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Codziennosc i refleksja.
W poszukiwaniu zrodet uczenia sie
0sob dorostych

Konteksty uczenia sie dorostych

Interesujaca jest obecna debata nad nieformalnym wymiarem uczenia si¢ doro-
stych, ktory zyskuje coraz bardziej na znaczeniu i zaczyna by¢ doceniany na
réwni z uczeniem si¢ w srodowisku formalnym i pozaformalnym. Skad to nagle
zainteresowanie nieformalnymi aspektami uczenia si¢? Zjawisko to wyjasnia
cala grupa czynnikéw zaréwno spotecznych, politycznych, ekonomicznych, jak
i — przede wszystkim - pedagogicznych.

W Polsce, w czasie gdy panowat rezim komunistyczny, zajmowano si¢ gtéw-
nie edukacjg (o$wiatg), za$ proces uczenia si¢ byt zawsze podporzadkowany
nauczaniu, $cisle z nim powigzany i uregulowany ramami instytucjonalnymi.
Teresa Hejnicka-Bezwinska zaznacza, ze przetom lat 60. i 70. XX wieku byt
w Polsce zwigzany z ugruntowaniem si¢, wprowadzonej na bazie manipulacji
i przymusu, naukowej pedagogiki socjalistycznej, w ktorej chodzito o

ideal i cele wychowania socjalistycznego wyprowadzone z postgpowej ideolo-

gii spotecznej marksistowsko-leninowskiej oraz odpowiadajaca temu «teorig»

wychowania socjalistycznego, ktéra tacznie z dydaktyka wypelniala odtad

(w moim przekonaniu zawlaszczata) caty obszar pedagogiki, tworzac podstawy
dla réznego rodzaju metodyk’.

Autorka okresla jednak taka pedagogike mianem pedagogii, w sensie okreslonej
doktryny, ktora regulowata nie tylko sposdb uprawiania praktyki edukacyjnej,
lecz takze sposob myslenia o edukacji oraz prowadzenia badan edukacyjnych.
Badania z kolei musialy by¢ oparte na konkretnych dyrektywach metodolo-
gicznych, a ich wyniki - akceptowane, o ile potwierdzaly wytyczne dotyczace

' T. Hejnicka-Bezwinska, Praktyka edukacyjna w warunkach zmiany kulturowej, War-
szawa 2015, s. 258.
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wychowania socjalistycznego i jego ideologiczne podstawy?. Stwierdzenie, ze
prowadzone byly woéwczas wylacznie badania realizowane w paradygmacie
pozytywistycznym byloby naduzyciem wobec licznych przykladéw pedagogéw
prowadzacych badania jakosciowe, jak na przyklad Wanda Szuman® czy Alek-
sander Kaminski*.

W zwigzku z tym, Ze przyjeta wowczas naukowa pedagogika socjalistyczna
dazyla do wykazania konkretnych efektéw dziatan pedagogicznych oraz wska-
zania twardych miernikéw proceséw edukacyjnych, to co nieformalne i znajdu-
jace sie poza instytucjami edukacyjnymi, nie mialo znaczenia. Zainteresowanie
badaczy-andragogdéw skupito sie na procesach majacych miejsce w instytucjach
edukacyjnych, a to, co znajdowalo si¢ poza nimi, zyskalo miano edukacji row-
noleglej. Jedynym procesem, ktéremu poswigcono spora liczbe opracowan teo-
retycznych i badawczych, a ktory nie byt $cisle powigzany z instytucjonalnym
srodowiskiem edukacyjnym, byto samoksztalcenie.

Mieczystaw Malewski podaje przyczyny zmian w zakresie badan nad eduka-
cja dorostych po 1989 roku oraz poszerzenia pola zainteresowan andragogow:

Oswiata dorostych bylo to, co wedle kryteriéw ideologicznych zostalo prokla-

mowane jako o$wiata dorostych. Nauczycielem dorostych byt ten, komu taka

rola wraz z konstytuujacymi ja zadaniami, zostata przez system formalnie

potwierdzona. Oto dlaczego w dotychczasowych badaniach uwaga andrago-

gow byla skoncentrowana wylacznie na instytucjonalnym wymiarze edukacji
dorostych®.

Taki sposéb podejscia do przedmiotu badan andragogicznych i uprawiania
refleksji teoretycznej oraz do praktyki edukacyjnej byt uwarunkowany obowia-
zujaca doktryna socjalistycznej nauki przyblizonym przez Hejnicka-Bezwinska.

Po roku 1989, w zwigzku z przemianami spoteczno-politycznymi, ogromnag
réznice odnotowano w sposobie uprawiania edukacji i badan nad edukacja,
w tym rowniez edukacja dorostych.

Oswiata dorostych przestaje by¢ domeng panstwa, zorganizowang z uwagi na
potrzeby makrosystemu spolecznego, a staje sie terenem aktywnosci jednostek
i grup spotecznych urzeczywistniajacych swoje potrzeby poznawcze i aspiracje
zyciowe. Pluralizacja o$wiaty dorostych powoduje poszerzanie jej zakresu®.

Procesy decentralizacji i demokratyzacji edukacji (ten drugi jest dos¢ dysku-
syjny) spowodowaly réowniez przerzucenie wigkszej odpowiedzialnosci na
samych uczestnikow edukacji. Z jednej strony zaowocowalo to rozluznieniem

* Tamze, s. 340.

3 Zob. Wanda Szuman pedagog i andragog specjalny. Szkice do portretu, red. B. Borow-
ska-Beszta, Radom 2008.

* Zob. J. Potturzycki, Aleksander Kamiriski, Radom 2006.

> M. Malewski, Metodologiczne problemy bada# nad oswiatg dorostych i nauczaniem
dorostych, [w:] Nauczyciele edukacji dorostych, red. E. A. Wesolowska, Torun 1996, s. 124.

¢ Tamze, s. 125.
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gorsetu metodologicznego w badaniach nad procesami edukacyjnymi w doro-
stosci, z drugiej mialo tez konsekwencje negatywne. Jozef Kargul stwierdza, ze
w dziedzinie edukacji doroslych znaczaca zmiana, jaka zaszla po roku 1989,
to fakt, ze panstwo przestalo si¢ interesowa¢ ksztalceniem dorostych i prze-
rzucilo odpowiedzialnos¢ na samych dorostych, ktérzy maja w tej sprawie
podejmowac wlasne decyzje, ponoszac tez koszty swojej edukacji’. Dokladna
analiza negatywnych skutkéw przemian po transformacji ustrojowej prze-
kracza ramy tego artykutu, zostaly one zreszta dos¢ dobrze pokazane przez
przywotywang juz Hejnicka-Bezwiniska® czy Bogustawa Sliwerskiego®.

Przemiany, jakie zaszly w pojmowaniu i uprawianiu edukacji po roku
1989, stanowig jeden z gtéwnych czynnikéw prowadzacych andragogéow
w strong nieformalnych proceséw edukacyjnych. Drugim z pewnoscia byt
naplyw analiz zagranicznych, w szczegélnosci anglosaskich, w ktérych
pojawia¢ sie zaczelo okreslenie ,edukacja nieformalna” W okresie przed
transformacja ustrojowa w literaturze andragogicznej pojawialy si¢ przede
wszystkim opracowania po$wigcone instytucjonalnej (formalnej) edukacji
dorostych oraz edukacji nieszkolnej (réwnolegtej), zaczerpnietej z koncep-
cji francuskich, wraz z samoksztalceniem, ktéremu - jak twierdzi Grazyna
Koptas' - w radzieckiej mysli pedagogicznej przypisywano duze znaczenie.
Z kolei zwrot ku opracowaniom anglosaskim i odwolywanie si¢ w szcze-
golnosci do autoréw brytyjskich spowodowalo wprowadzenie do stownika
andragogiki okreslenia edukacja nieformalna/ksztatcenie nieformalne, ktore
zostalo wyraznie wyodrebnione i postawione w opozycji do edukacji for-
malnej, a czgsto omawiane jest w duecie z edukacja pozaformalng. Koptas
odwoluje si¢ do koncepcji edukacji nieformalnej podanych przez Phillipa
H. Coombsa, Wolfganga Mittera i Jana Maarschalka''. Spopularyzowania
koncepcji Coombsa dokonat w polskiej literaturze andragogicznej lat 90. XX
wieku Mieczystaw Malewski.

Trzecim elementem, ktéry doprowadzil do innego ujmowania procesu
edukacyjnego dorostych, byt z pewnoscia nurt postmodernistyczny gltoszacy
upadek wielkich narracji. To postmodernizm dopuscil do glosu grupy dotych-
czas wykluczane z gléwnego dyskursu, skupiajac si¢ na marginesach, rézni-
cach, odmiennosci, obszarach niszowych czy wrecz uznawanych za niewarte
uwagi. Upadek wielkich narracji wigzal si¢ z nadaniem innego kierunku

7]. Kargul, O zmianach w ksztatceniu dorostych, [w:] Dorosly w procesie ksztalcenia, red.
A. Fabi$, B. Cyboran, Bielsko-Biala-Zakopane 2009, s. 21.

8 T. Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogélna, Warszawa 2008.

* B. Sliwerski, Diagnoza uspolecznienia publicznego szkolnictwa III RP w gorsecie cen-
tralizmu, Krakow 2013; tenze, Edukacja (w) polityce. Polityka (w) edukacji, Krakow 2015.

1 G. Koptas, Edukacja ustawiczna. Koncepcje i rozwdj. Komunikat z badar, Warszawa-
L6dz 1990.
' Tamze, s. 19-21.
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dotychczasowym sposobom myslenia o $wiecie, w tym o edukacji. Powodowal
proby wyjscia poza funkcjonujace do tej pory koncepcje oraz wysilki rozbijania
dotychczasowych struktur. Zmiana perspektywy zaowocowala przeniesieniem
uwagi na to, co pozainstytucjonalne i majace cechy nieformalnosci.

Wreszcie czwarta warta uwzglednienia przyczyna sa unijne dokumenty
poswiecone edukacji, w ktérych rozwijana byla polityka wobec edukacji calo-
zyciowej. Kwestia edukacji nieformalnej pojawita sie w Memorandum doty-
czacym uczenia si¢ przez cale zycie? i wytycznych dotyczacych kolejnych
etapow realizacji procesu bolonskiego. W odniesieniu do tych aktéw polska
znowelizowana Ustawa o szkolnictwie wyzszym z 11 lipca 2014 roku'® zawiera
pojecie efektéw uczenia si¢ oraz zapisy regulujace podstawe uznawania wiedzy
i umiejetnosci zdobytych poza srodowiskiem akademickim, gtéwnie w postaci
zgromadzonego do$wiadczenia zawodowego. Nalezy zaznaczy¢, ze w krajach
anglosaskich juz od wielu lat dzialajg procedury umozliwiajace uznanie posia-
danego doswiadczenia za podstawe zaliczenia niektérych przedmiotow reali-
zowanych w trakcie studiéw na danym kierunku. Analizujac oddzialywanie
czwartego czynnika, warto zastanowi¢ si¢ nad przyczyna tego zwiekszonego
zainteresowania nieformalnym wymiarem edukacji dorostych. Gdyby odnies¢
sie¢ do znanego tréjpodziatu na edukacje formalna, pozaformalng i niefor-
malng, to juz w 1966 roku Robert Kidd!" przedstawit koncepcje trzech wymia-
réw edukacji ustawicznej: ksztalcenia w poziomie, w pionie i w glab, ktére
ujete facznie obrazuja calos$¢ koncepcji, a dziatania realizowane na poszcze-
golnych poziomach ksztaltujg dopiero pelnig¢ procesu trwajacego rzeczywiscie
cale zycie. W tym przypadku trzeci wymiar - ksztalcenie w glab, rozumiane
jako samodzielna aktywno$¢ edukacyjna, ale i najwyzsza jakos$¢ edukaciji,
odnosi si¢ do nieformalnego uczenia si¢ dorostych. Wspoélczesne ujecia tych
procesow moga prowadzi¢ do zintensyfikowania zjawiska okreslonego przez
Kargula mianem zrzucania odpowiedzialnosci za edukacje przez panstwo na
uczacych si¢ dorostych. Zatem podkreslanie wagi tego, co nieformalne w edu-
kacji dorostych wcale nie jest spowodowane naglym dostrzezeniem potencjatu
takich dziatan i ich znaczenia. Czynnosci gremiéw europejskich - kreowane
neoliberalng ideologia — skupione s3 raczej na osigganiu w edukacji ekono-
micznej efektywnosci. Uznanie zatem tego, co nieformalne, na réwni z tym, co
formalne, prowadzi¢ ma do korekty wydatkow ze strony panstwa, a jednocze-
$nie dodawac kolejne koszty na przeprowadzenie weryfikacji efektéw uczenia
sie ze strony doroslego, ktory si¢ o takie uznanie ubiega.

2 A Memorandum on Lifelong Learning, Brussels 30.10.2000, http://arhiv.acs.si/doku-
menti/Memorandum on Lifelong Learning.pdf, dostep 19.11.2015.

13 Ustawa z dnia 11 lipca 2014 r. o zmianie ustawy — Prawo o szkolnictwie wyzszym
oraz niektdrych innych ustaw, Dz. U. z 2014 r., poz. 1198.

1 R. Kidd, The Implications of Continuous Learning, Toronto 1966.
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Nie bez znaczenie pozostaje rozwdj nauk spotecznych i humanistycznych,
ktére stanowig istotny kontekst dla koncepcji i badan w obszarze andragogiki.
W tym miejscu warto odwola¢ do konceptu codziennosci, a wlasciwie $wiata
przezywanego.

Uwaza sig, ze jednym z najwiekszych osiggnie¢ E[dmunda] Husserla jest

odkrycie $wiata przezywanego. Wprowadzajac koncepcje $wiata przezywa-

nego, wyznaczyt on nowg droge rozwoju fenomenologii i dostarczyt waznych
inspiracji dla badan spotecznych®.

Wyszczegdlnione wyzej czynniki i powigzane z nimi procesy doprowadzity
do sytuacji, w ktdrej nieformalne uczenie si¢ dorostych przesuneto si¢ bardziej
w kierunku centrum zainteresowan andragogicznych. Nie nalezy jednak zrow-
nywac go z uczeniem si¢ z codziennosci. Co prawda te pojecia sa blisko ze soba
zwigzane, jednak nie tozsame. Uczenie si¢ z codziennosci jest czescig uczenia
sie nieformalnego, do ktérego réwniez zaliczy¢ mozna cze$¢ proceséw samo-
ksztalceniowych (niewspomaganych instytucjonalnie), realizowanie wlasnego
hobby, korzystanie z mediéw, czytanie dla przyjemnosci, ale i dla potrzeb zawo-
dowych i tym podobne.

Wokot codziennosci

Codziennos¢ i obecne w niej procesy, przesuwaja si¢ coraz bardziej w strone

centrum zainteresowania badaczy réznych dyscyplin naukowych - antropolo-

gii, historii, socjologii oraz pedagogiki. Czym jednak jest codzienno$¢?
Oczywisto$¢ wydaje sie by¢ prymarng cechg codziennosci w ogéle. Jako taka
doswiadczana jest przez egzystujace jednostki, bedac ich «naturalnym» oto-
czeniem. Przezywana jest jako $wiat wlasny, niemal calkowicie prywatny.
Z rzadka poddaje si¢ ja jakiej$ refleksji. Dlatego tez dyrektywy, ktorymi si¢
rzadzi, pozostaja zwykle dla jednostki niejawne, cho¢ dla sposobu, w jaki zyje,
konstytutywne'®.

Codziennos¢ przywodzi skojarzenia z czyms$ powszednim, ze sferg profa-
num, z naszymi nawykami, zwyklym rozkladem dnia. Oparta jest na podobien-
stwie zdarzen, ktoérych doswiadczamy o okreslonych porach doby. Oczywiscie
wystepuja odstepstwa od tych rytuatéw, kiedy co$ niespodziewanego, w sensie
pozytywnym lub negatywnym, wdziera si¢ w nasze zycie, lub tez kiedy zdarza
sie co$ wyjatkowego - zaplanowanego badz nie — waznego i niezwyktego, czego

1 S. Stowinska, Koncepcja matych swiatow przezywanych. Fenomenologiczne inspiracje
dla andragogiki, ,Edukacja Dorostych” 2014, nr 2, s. 92.

16 K. Gurczynska-Sady, Wittgenstein jako socjolog codziennosci, ,Analiza i Egzystencja’
2014, nr 27, s. 66.
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na co dzien nie zaznajemy. Zycie w codziennosci w duzej mierze mozliwe jest
dzigki pewnym rutynowym zachowaniom i podejmowanych dzialaniom wpi-
sujacym sie w szersze konwencje kulturowe. ,,Codzienno$¢ jest obszarem oswo-
jonej zwyklosci danego czasu i miejsca, okreslonej czasoprzestrzeni spolecznej
oraz kulturowej”"”. Wiasnie 6w kulturowy aspekt jest istotny w rozwazaniach
nad codziennoscig, inaczej bowiem to, co zwykle, potoczne, rutynowe, moze
by¢ odczytywane w kulturach poszczegélnych spoteczenstw. Kazde spoleczen-
stwo zna obszar sacrum i profanum jednak co innego bedzie przydzielalo do
jednej badz drugiej sfery.

W duzej mierze pogardzana przez badaczy osadzonych w paradygmacie
pozytywistycznym, codziennos¢ zyskata na znaczeniu po przetomie, dzigki kto-
remu rozwinely sie badania jakosciowe. Jarostaw Gara zauwazyl, ze:

Wyeksponowanie znaczenia «$wiata zycia codziennego» na gruncie pedago-
giki $cisle zwigzane jest ze stanowiskami pedagogicznymi o profilu fenomeno-
logicznym i badaniami pedagogiczno-antropologicznymi'®.

Okazatlo si¢ bowiem, Ze w $wiecie Zycia codziennego obecna jest wiedza, taka
prywatna, stosowana tylko na nasz wlasny uzytek, rzadko kiedy majaca walor
uniwersalnosci, a jednak niezwykle istotna.

Nurt fenomenologiczny, ktérego spuscizna myslowa zwigzana jest gtéwnie
z nazwiskami Maxa Schelera, Paula Ricoeura, Martina Heideggera, Edyty Stein,
Emmanuela Lévinasa, Maurice Merleau-Pontyego, Alferda Schiitza, a w Pol-
sce Romana Ingardena, w interesujacym nas ujeciu codziennosci zwigzany jest
z osobg Edmunda Husserla.

Wyeksponowanie poznawczej rangi kategorii «$wiata zycia codziennego»
zwigzane jest z péznym okresem twoérczosci Edmunda Husserla. Rozwijajac
problem «$wiata zycia codziennego» (Lebenswelt) czy «uniwersalnego hory-
zontu $wiatax, pytal tym samym o role i znaczenie do$wiadczenia przednauko-
wego dla poznania, ktére pretenduje do miana naukowego®.

Nie zawsze bowiem ludzie zastanawiaja si¢ nad swoim Zyciem codziennym i wyda-
rzeniami, ktére majg w nim miejsce. Odstepstwem od tej reguly sa momenty,
ktdre nosza znamiona wyjatkowosci, i ktére niejednokrotnie stanowig dla zasko-
czenie. Wowczas pojawiajg si¢ warunki stuzace lepszemu zapamigtaniu takich
sytuacji, wsparte na silnym czynniku emocjonalnym. Rzadko kiedy natomiast
rozmysla si¢ nad drobnymi szczegétami codziennosci, ktore bardziej wpisuja si¢
w rutynowe dziatania. Nie sprzyjaja one refleksyjnosci, dlatego nie po$wieca sie

7W. Kedzierzawski, Codziennos¢ jako kategoria antropologiczna w perspektywie histo-
rii kultury, Opole 2009, s. 8.

18 ]. Gara, Swiat zycia codziennego jako #rédlo wiedzy pedagogicznej, ,Przeglad Pedago-
giczny” 2009, nr 2, s. 9.

¥ Tamze, s. 9.
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im wigkszej uwagi, lecz przechodzi nad nimi - jak nad czyms$ naturalnym - do
tak zwanego ,porzadku dziennego” To wlasnie naturalnos¢ jest nieodmienng
cechg codzienno$ci.

Wiedza wynikajaca z sytuacji zycia codziennego znalazta swoje uznanie
dopiero na gruncie badan jakosciowych, ktére nie s, tak jak ilosciowe, skrepo-
wane koniecznoscig uzyskiwania jednoznacznych i powtarzalnych rezultatow.
Przetamany dyktat pozytywizmu, wedlug ktérego jedynie wiedza naukowa uzna-
wana jest za prawdziwg, odstonit przed badaczami z obszaréw nauk spotecznych
i humanistycznych nowe, ogromne pole poznawcze. W centrum zainteresowania
badaczy znalazta sie w szczegdlnosci Husserlowska koncepcja Lebenswelt, thuma-
czona na jezyk polski jako ,,§wiat przezywany” lub ,,§wiat Zycia codziennego”

Najkrocej moéwigc, $wiat przezywany jest $wiatem, ktdry prezentuje sie

w doswiadczeniu ludzkim w tak zwanym naturalnym nastawieniu; jest to zatem

przednaukowy, pierwotny obraz rzeczywistosci, takiej, jaka pojawia si¢ w zyciu

codziennym jednostek. W Husserlowskim wydaniu pojecie swiata przezywa-
nego nosi znamiona uniwersalizmu oraz podpada pod specyficzng kategorie

przednaukowej i przedtechnicznej, niemniej jednak oczywistej racjonalnosci,
stad tez zapewne normatywne tony w niej pobrzmiewajace®.

Przyjecie tej koncepcji za podstawe badan jakos$ciowych zaowocowalo wyni-
kami dotyczacymi wiedzy potocznej i potocznosci jako kategorii kluczowej dla
codziennosci. W przypadku polskich projektow badawczych wymieni¢ warto
cho¢by badania przeprowadzone przez Romana Lepperta®, poswiecone potocz-
nym koncepcjom wychowania studentéw pedagogiki czy badania Krzysztofa
Polaka? obrazujace potoczne teorie nauczycieli.

Wojciech Kedzierzawski, analizujac codzienno$¢ w ujeciu kulturowym,
stwierdzil, ze:

Kategoria zycia codziennego ma pozwoli¢ na uchwycenie rzeczywistosci spo-

teczno-kulturowej w stanie tworzenia sie oraz w procesie jej ciaglej rekonstruk-

cji przez nierefleksyjne i na 0gét zwiazane bardziej z dziataniem niz z opisem
potwierdzanie typow myslenia i wzoréw zachowan?.

Takie jest do$¢ powszechne przekonanie o codziennosci i ludzie, sami uczestniczac
w zdarzeniach Zycia codziennego, najczgsciej rowniez tak je postrzegaja. Zatem
silng cecha, ktdéra codziennosci si¢ przypisuje, jest dziatanie rutynowe, oparte
na — wypracowanych wczesniej samodzielnie lub obserwowanych - nasladowa-
nych wzorcach postepowania. Jesli za$ co$ nosi znamiona rutyny, automatycz-
nie nasuwa skojarzenia z bezrefleksyjnoscig. Rutyna, ta dobrze pojeta, stanowi
pewien bezpieczny i skuteczny sposob zachowania, sprawdzajacy si¢ zapewne

20'W. Kedzierzawski, Codziennos¢ jako kategoria..., dz. cyt., s. 18.

2L R. Leppert, Potoczne teorie wychowania studentow pedagogiki, Bydgoszcz 1996.

22 K. Polak, Indywidualne teorie nauczycieli. Geneza, badanie, ksztattowanie, Krakéw 1999.
» W. Kedzierzawski, Codziennos¢ jako kategoria..., dz. cyt., s. 24.
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w wigkszosci sytuacji, z ktérymi ludzie maja na co dzien do czynienia. Niekiedy
jednak jej przelamanie jest lepszym sposobem zachowania, czasem nawet decy-
dujacym o utrzymaniu zdrowia czy zycia, dowodzac przytomnosci myslenia.
Nie zawsze muszg to by¢ az tak skrajne sytuacje, a wyjscie poza przyzwyczajenie
prowadzi do odkrycia nowych obszaréw interesujacych poznawczo, rozwijaja-
cych osobowos¢ czlowieka. Jednak tym, co pozwala na rzeczywiste efekty roz-
wojowe oraz stanowi jeden z kluczowych warunkéw uczenia si¢ z codziennych
sytuacji, jest refleksja.

Refleksja w doswiadczaniu codziennosci i w uczeniu sie

W kontekscie prowadzonych rozwazan istotne staje si¢ pytanie, co uruchamia
proces uczenia sie w sytuacjach zycia codziennego? Jakie momenty moga mie¢
zatem znaczenie edukacyjne w zyciu codziennym? Czynnikéw warunkujacych
moze by¢ wiele, a ich wplyw jest z pewnoscig kwestig indywidualng. Posta-
wiona i poparta argumentami teza dotyczy refleksji jako czynnika kluczowego
dla przebiegu uczenia si¢ z zycia codziennego.

Znaczenie stowa refleksja, jak i jego rozumienie na gruncie poszczegélnych
dziedzin naukowych, jest do$¢ zroznicowane. Wanda Woronowicz wskazala, ze:
Pochodzi ono od tacinskiego reflecto, - flexi, co znaczy: zwrécié¢ wstecz, odwré-
ci¢, nastroi¢ na nowo. Wieloznaczno$¢ naukowa refleksji zalezna jest od dyscy-
pliny, w jakiej funkcjonuje. W fizyce rozumiana jest jako odbicie fali, w logice
jako czynnos¢ mysélenia dyskursywnego (wiec podobnie jak powszechnie),

w psychologii oznacza skierowanie uwagi na wlasne przezycia psychiczne kon-
kretnego cztowieka, w filozofii - zwlaszcza w teorii poznania — pojmowana

zaleznie od koncepcji i wyprowadzana zaréwno z mysli sokratejskiej, jak i od
Arystotelesa®.

Refleksja wigze si¢ z namystem nad Zzyciem, nad zdarzeniami, ktére maja
miejsce w codziennosci, z wycigganiem wnioskow z tych zdarzen i wykorzysty-
waniu ich (albo i nie) w przysztosci. To, czego doswiadcza si¢ w codziennodci,
przezywa sie i odczuwa, a takze rozumie glebiej, na poziomie intuicyjnym. Jed-
nakze to refleksja jest tym elementem, ktory pozwala uporzadkowac i wydoby¢
doznania w bardziej §wiadomej formie.

Odwolujac si¢ do koncepcji $wiata przezywanego u Schiitza, Sylwia Stowin-
ska stwierdzita:

Sens otrzymujg tylko te doswiadczenia, do ktérych jednostka zwraca sie reflek-

syjnie i je interpretuje. Swoje wlasne przezycia podmiot moze zrozumie¢ jedy-

nie w ujeciu retrospektywnym i prospektywnym, zwracajac si¢ refleksyjnie ku

minionym do$wiadczeniom lub przysztym - projektowanym dzialaniom?.

2 W. Woronowicz, Problemy edukacji refleksyjnej, Koszalin 2000, s. 53.
» §. Stowinska, Koncepcja matych swiatéw przezywanych, dz. cyt., s. 96.
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Refleksyjne nastawienie pozwala na wyciggniecie wnioskdéw ze zdarzen
zycia codziennego, gromadzonych w trakcie wykonywanych zadan, spotkan
z ludzmi, obserwowanych sytuacji. Zatrzymanie si¢ nad codziennoscia, namyst
nad nia prowadzi do zupelnie innego wymiaru zycia. Odwolujac si¢ do mysli
Johna Deweya, warto podkresli¢, ze samo do$wiadczenie to jeszcze za mato.
Dewey zwracal uwage wlasnie na refleksje, na zastanowienie si¢ nad empiria
i jej spotecznym podzielaniem. Nie tylko bowiem samo przemyslenie tego, co
sie wydarzylo jest wazne, lecz istotne jest takze podzielenie si¢ tym przezyciem
z innymi, co pozwala na jeszcze lepsze zrozumienie calej sytuacji oraz dostrze-
zenie nowych perspektyw.

Dlatego kontrowersyjne w tym kontekscie staje si¢ wyjasnienie zasad dzia-
tania §wiata zycia codziennego, podane przez Kedzierzawskiego, w ktorym
odnajdujemy réwniez odniesienie do refleksji. Wedtug autora wiaze si¢ on z

domeng zdrowego rozsadku, trzezwego myslenia, naturalnych sposobéw

postrzegania rzeczywistoéci oraz dzialania, ktérych ani nie trzeba nabywa¢

w zmudnym procesie szkolenia, ani tym bardziej doskonali¢ wedlug jakie-

go$ przemyslanego planu. W ramach wyznaczanych przez codzienne sprawy

zbedna ma by¢ refleksyjnos¢, w ktorg wpisana jest na ogét zasada poddawania
krytyce statusu tej czy innej rzeczy, tego czy innego zwyczaju, tej czy innej
instytucji, techniki albo idei lub teorii. Catkowicie na miejscu i w zwiazku

z tym najzupelniej zrozumiale sg natomiast postawa cechujgca sie pragma-

tyzmem, przywigzaniem do namacalnego konkretu oraz dzialanie rutynowe,
przebiegajace — w sytuacji idealnej — niemal automatycznie®.

Takie podejscie do codziennosci jest jednak znacznym jej uproszczeniem,
nawet wrecz ograbieniem z warto$ciowych elementéw. Dzialania rutynowe,
te rowniez pozytywnie pojmowane, sg oczywiscie nieodfagcznym elementem
codziennego zycia. Jednakze zapetlenie w szablonowych, powtarzalnych, auto-
matycznych niekiedy czynnosciach nie jest sytuacjg, ktéra sprzyjalaby uczeniu
sie. Do nabycia nowej wiedzy lub umiejetnosci potrzebna jest zmiana, pewne
wyj$cie poza schemat, poza to, co kazdego dnia stosowane jest naturalnie, cze-
sto z przyzwyczajenia, nad czym nie trzeba si¢ specjalnie zastanawiac. Jednak
bez refleksji, bez zwrotu ku sobie samemu i namystu nad doswiadczeniami,
ktére wystepuja w codziennosci nie ma mozliwosci dokonania postepu. Roz-
myslanie sktania bowiem do wyciagnigcia wnioskéw z codziennych wydarzen,
a takze odgrywa wielka role w pokierowaniu dalszym postepowaniem i decy-
zjami. W wyniku refleksji mozna postanowi¢ o zmianie lub nawet zaprzestaniu
wykonywania okreslonych dziatan badz tez prowadzenia ich w dotychczasowy
sposob. Okazuje sie, ze niebagatelne znaczenie maja dos§wiadczenia o charakte-
rze negatywnym, ktérych czlowiek - po rozwazeniu ich przebiegu - szczegdl-
nie stara si¢ unika¢ w przysztosci. Mozliwa jest jednak takze sytuacja, kiedy
w rezultacie dokonanej analizy dochodzi si¢ do przeswiadczenia, ze wszystkie

*'W. Kedzierzawski, Codziennos¢ jako kategoria..., dz. cyt., s. 29.

25

—



26

L. Codziennos$¢ w ujeciu interdyscyplinarnym

wcze$niejsze poczynania przebiegaty zupelnie prawidiowo, stad nie ma potrzeby
wprowadzania zmian. To réwniez istotny wniosek majacy konsekwencje dla
pdzniejszego sposobu zachowania.
Z natury rzeczy bowiem czlowiek refleksyjny to osoba dokonujaca wyboru
warto$ci, wyboru bedacego wynikiem jej zastanawiania sie, rozwazan, glebo-
kich przemyslen?¥.

Refleksja jest zatem takim momentem, w ktérym dokonuje si¢ pewnego
zatrzymania, starajac si¢ uzyskac szersza perspektywe, spojrzenie z lotu ptaka,
dzigki ktéremu mozna spokojnie dostrzec poszczegélne wymiary nabywanych
doswiadczen. Te momenty namystu dajg rozeznanie w czynnikach, w tym i oso-
bach, ksztaltujacych przezycia, a przede wszystkim daja podstawe do oceny ich
roli - pozytywnej lub negatywnej, wspomagajacej lub ograniczajacej. Refleksja,
oprécz tego, ze umozliwia dokonanie takiej poglebionej analizy dotychczaso-
wych zdarzen, pelni takze funkcje perspektywiczng, pomagajac zaplanowac
dziatania w blizszym lub dalszym horyzoncie czasowym. Namyst moze wpro-
wadza¢ w nieznane jeszcze obszary, ktére dostarcza kolejnych doswiadczen,
a jego efektem moga by¢ réwniez zupelnie nowe czynnosci, ktére do tej pory
nie byly podejmowane. Moga one mie¢ charakter prorozwojowy, wprowadzajac
na nieznane tory, ale tez niekiedy moga skonczy¢ sie niepowodzeniem. I znow
w takiej chwili kluczowym elementem staje si¢ ponowna refleksja, ktéra pomoze
zadecydowac, czy warto dalej angazowac sie w podjety dopiero co krag dziatan,
czy wymaga on skorygowania lub moze odrzucenia w calosci. Stad wniosek,
ze jedynie w wyniku namystu mozna dowiedzie¢ sie, co i jak robi¢, aby poste-
powac¢ skutecznie oraz osigga¢ zadowalajace rezultaty. Refleksja stanowi zatem
niezwykle istotne narzedzie w ludzkim aparacie poznawczym, przyczyniajace
sie do uruchamiania i utrzymywania procesu uczenia si¢ z doswiadczen zycia
codziennego.

Efekty refleksji nad doswiadczaniem codziennosci —
spozytkowanie doswiadczenia lub jego brak

Przeanalizowane wczes$niej zalety refleksji prowadza ku kolejnemu etapowi roz-
wazan - jakie moga by¢ inne jeszcze jej efekty? Niekiedy bowiem zdarza sie, ze
wyniki przeprowadzonych przemyslen nie prowadza do zadnych zmian. Dzieje
sie tak w momencie, gdy po przeprowadzonym namysle ocena prowadzonych
doczasowych dzialan jest pozytywna, a zatem prowadzi do wniosku, ze objeta
linia postepowania przynosi oczekiwane rezultaty, daje zadowolenie oraz

?”'W. Woronowicz, Problemy edukacji refleksyjnej, dz. cyt., s. 97.
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spetnienie oczekiwanych celéw. Nie modyfikuje sie zatem zachowania, ktore
jest prawidtowe. To wlasnie dobrze pojeta rutyna, ktéra sprawdza si¢ na co
dzien, pozostaje bez zmian. Aby jednak byto wiadomo, czy te powszednie czyn-
nosci s poprawne, potrzebna jest refleksja. Mozna jeszcze wspomnie¢ o jed-
nej specyficznej sytuacji, zaleznej jednakze w duzej mierze od indywidualnych
czynnikow osobowosciowych. Mowa tu o osobach, ktére pomimo korzystnych
efektow przemyslen nad codziennymi do$wiadczeniami, ryzykujg zmiane.
Takie posunigcie jest charakterystyczne dla ludzi majacych nastawienie per-
fekcjonistyczne, ktorzy mysla wedlug zasady: ,,skoro co$ funkcjonuje dobrze,
to moze tez funkcjonowac lepiej”, ktérych cechuje ciagle dazenie do dosko-
nalenia podejmowanych praktyk, podnoszenia ich na coraz wyzszy poziom
az do mistrzostwa, oraz wystepowanie w roli eksperta. Druga grupe stanowia
osoby, ktére podatne s3 na nude i cho¢ wybrane przez nich dziatania sg prawi-
dlowe i skuteczne, nie potrafig dlugo postepowac¢ wedlug - ich zdaniem - zbyt
ograniczajacego schematu. To eksperymentatorzy, ktérzy porzucaja rutyne na
rzecz zupelnej nowosci i checi doswiadczenia tego, czego jeszcze dotad nie
probowaly, pragnac z naturalng ciekawos$cia wynikow tej (czesto dos¢ rady-
kalnej) zmiany.

Wreszcie czas przyjrzec si¢ blizej przypadkowi zupelnego braku refleksji
w zyciu czlowieka. Powody niecheci do niej sa wielorakie: od zwyktej nieswia-
domosci, poprzez lek i rozleniwienie, az do zupelnego wyparcia. Osoby, ktére
bronig si¢ przed refleksja nad swoimi dzialaniami sg zazwyczaj uprzedzone
wczesniejszymi jej wynikami, ktore nie byly przyjemne i nie chcg powtarzac juz
tego do$wiadczenia. Inni ttumaczg sie brakiem czasu, brakiem takiej potrzeby
lub tez traktujg namyst jako co$ zbednego, nic niewnoszacego. W takich przy-
padkach mowa o osobach, ktére nie postrzegaja refleksyjnosci jako procesu
warto$ciowego. Funkcjonujg oni wedlug schematow, ktérych czesto kurczowo
sie trzymaja, nie wychodzac poza narzucone ramy. Bojg si¢ zmian oraz wybicia
z pewnego rytmu, wedtug ktérego na co dzien zyja i ktéry zapewnia im poczu-
cie bezpieczenstwa oraz znang powtarzalnos¢. Najpewniej czuja sie w sytu-
acjach, w ktdrych ich odpowiedzialnos¢ jest niewielka, a skuteczno$¢ dziatan
zapewniaja dobrze opracowane i przestrzegane skrupulatnie procedury. Wiele
0s6b przechodzi w ten sposéb cale swoje zycie (prywatne i zawodowe), nie-
wiele zastanawiajac si¢ nad tym, jakie jest znaczenie ich aktywnosci, jednak
majac poczucie sensu ich wypetniania. Wyjatkiem sa zdarzenia, w ktérych brak
namystu nad prowadzonym postepowaniem prowadzi do kumulacji bledéow,
skutkujacych zalamaniem dotychczasowego systemu i wrecz wymuszajacych
dokonanie refleksji. Staje si¢ ona wowczas procesem retrospektywnym, prowa-
dzacym do odkrycia zZrédta niepowodzenia i ciggu przyczynowo-skutkowego.
Jednakze nawet sprawne przeprowadzenie tego mechanizmu nie gwarantuje
wyciggniecia wnioskow, o ile w wyniku refleksji nie zostaje podjeta decyzja
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o zmianie. Stad niekiedy przypadki popelniania tych samych btedéw, pomimo
wczesniejszego nad nimi namystu, jednak za ktérym nie poszly konkretne dzia-
tania naprawcze.

Przedstawione powyzej sytuacje po czesci moze tlumaczy¢ stanowisko
Johna Lockea:

Locke dowodzil, Ze rézne cze¢éci naszej wiedzy pochodza z réznych doswiad-
czen zmystowych lub refleksyjnych. Wprawdzie nadal trwa dyskusja o zalez-
no$ciach albo odrebno$ciach miedzy doswiadczeniem zmystowym, czyli
zewnetrznym a refleksja, czyli doswiadczeniem wewnetrznym, ale udziat
refleksji w teorii poznania pozostaje niezaprzeczalny®.

By¢ moze w opisanych przypadkach nie dochodzi do wzajemnego polacze-
nia, zazg¢bienia si¢ doswiadczenia zewnetrznego i wewnetrznego, w rezultacie
brakuje efektu w postaci uczenia sig.

Podsumowujac, zaleznosci pomiedzy refleksja a uczeniem si¢ s3 dos¢ zto-
zone, cho¢ postawiona wczesniej teza o refleksji jako kluczowym czynniku
uruchamiajgcym proces uczenia si¢ z codziennosci u 0s6b dorostych zostaje
podtrzymana.

Refleksja powinna towarzyszy¢ cztowiekowi wszedzie tam, gdzie zaistnieja
watpliwoéci w ocenie rzeczy czy zjawiska, a gléwnie wowczas, gdy zdajemy
sobie sprawe, ze wyposazono nasza $wiadomos$¢ w rozliczne stereotypy, ktore
niekoniecznie obiektywnie rozstrzygaja o prawdzie®.

To dazenie do prawdy, do tego, aby by¢ istota samodzielnie myslaca, ktora
nie daje sobie narzuci¢ falszywych wizji rzeczywisto$ci, stanowi o esencji reflek-
sji, jak tez procesu uczenia si¢ z owego glebokiego namystu.
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Daily life and reflexion.
Searching for sources of adult learning

Abstract: In the paper the issue of factors and conditions constituting adult
learning is discussed. The author aims at answering questions, such as — what
starts the process of learning in daily life situations, what situations may be
educative for adults in daily life, what is the meaning of reflexion in experien-
cing daily life and the process of learning from it. She pays special attention to
constituencies of daily life situations, which run the process of adult learning
as well as make adult more reflexive. In the end she also highlights results of
reflexion in adult life, and conditions underlying using reflexion outcomes or
lack of it.

Keywords: adult learning, daily life, experiencing reality, fenomenology,
reflextion
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