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REFLEKSYJNE UCZENIE SIE JAKO ODPOWIEDZ
NA WSPOLCZESNE WYZWANIA EDUKACYJNE

Wprowadzenie: Uczenie si¢ i nauczanie — zwlaszcza to sformalizowane - zwykle opieralo si¢
na pewnych wzorcach, ktére uznawano za odpowiednie, czyli mogace sprosta¢ wymaganiom
danych czaséw. Cel badan: Przedktadana praca jest poswiecona refleksyjnemu uczeniu si¢
w konteks$cie wspolczesnych wyzwan edukacyjnych. Stan wiedzy: Refleksyjne uczenie sie
to uswiadomiony namyst nad posiadana wiedzg, przekonaniami i procesami poznawczymi.
Refleksyjnos¢ odnosi si¢ zaréwno do osoby, jak i do kontekstow uczenia si¢, uwzglednia takze
poznawanie innych stanowisk i punktéw widzenia. Rozwazania o refleksyjnym uczeniu si¢
prezentowane w tym artykule sa oparte na koncepcjach konstruktywizmu oraz teoriach kry-
tycznych. Refleksyjno$¢ w edukacji pozwala traktowad ucznia jako aktywny podmiot edukacji,
tworzacy, a nie wylacznie odtwarzajacy istniejacg wiedze. Bardzo duze znaczenie jest nadane
kontekstowi uczenia si¢. Refleksyjne uczenie si¢ ma réwniez prowadzi¢ do jak najsprawniej-
szego rozwiazywania zlozonych probleméw. Wreszcie zaprezentowane sa koncowe, ale nie
najmniej wazne wyzwania w kontekscie refleksyjnosci w edukacji, zwigzane z demistyfikacja
mechanizméw wiladzy i mozliwo$ciami emancypacji. Podsumowanie: W artykule przedsta-
wiono refleksyjnoé¢ jako wazny atrybut wspolczesnej edukacji. Refleksyjno$¢ ,rozpoznaje”
zwigzek miedzy subiektywna perspektywa podmiotu a kontekstem spotecznym, ktéry tworzy
przestrzen zyciowa uczniow.
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WPROWADZENIE

Terazniejszo$¢ cechuje si¢ duzg dynamika zmian. Poczucie niestabilnosci staje
sie¢ normga, a czlowiekowi poruszajacemu si¢ na drodze zycia od dawna brakuje
drogowskazéw i spokoju, niegdy$ wynikajacych z socjalizacji (Kwiecinski, 1996,
s. 22). Rozwdj w zakresie technologizacji i informatyzacji moze by¢ traktowany
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dwojako - jako szansa lub jako zagrozenie. Juz 25 lat temu zwrdcil na to uwage
Merritt Roe Smith (za: Melosik, 2016), piszac, ze moze by¢ ona pozytywnym sym-
bolem postepu ludzkosci lub tez sitg zniewalajacg zaréwno jednostki, jak i cale
spoleczenstwa, ktére beda pasywne. Obraz ulegtych, bezwolnych i pozbawionych
refleksyjnosci ludzi, a nawet catych spoteczenstw stanowi tres¢ utworéw literackich.
Bohatera Nowego wspaniatego swiata (Huxley, 2011) pochlaniaja komercyjne roz-
rywki, ktéorym namietnie sie oddaje, ale w zamian za to pozwala sie kontrolowa¢
i nadzorowac. Prole — bohaterowie antyutopii Rok 1984 (Orwell, 2013) - cho¢
stanowig wigkszos$¢, nie stwarzajg zagrozenia dla wyzszych klas spofecznych. Sg
niewartymi uwag i nieu§wiadomionymi spolecznie proletariuszami, ktérym nie
zalezy na poprawie swojego losu. Akcje przytoczonych powiesci sg wizjami sprzed
kilkudziesigciu lat. Pokazuja okreslona koncepcje czlowieka, ktory jest pozbawiony
autonomii i sprawczos$ci oraz karmiony iluzjg szczescia czy normalnosci. Sg to
obrazy nienapawajace optymizmem, poniewaz w pewnych zakresach odbijaja si¢
w terazniejszosci. Wspdlczesnie oddajac si¢ technologii, pozwalamy kontrolowac sie
nadzorcy ubranemu w cyfrowe szaty, ktory stosuje wyrafinowane metody manipu-
lowania jednostkami i spoteczenstwem. Edukacja majaca dziala¢ na rzecz lepszej
przyszloéci nie moze zosta¢ obojetna wobec opisanego stanu rzeczy, dlatego stoja
przed nig nowe wyzwania. Gléwne punkty ciezkosci powinny by¢ polozone na
umiejetnosci zarzadzania informacjami. Podmiot uczacy sie nie moze by¢ w procesie
uczenia si¢ wylgcznie biernym odtworcg tresci, wrecz przeciwnie — powinien umie¢
samodzielnie wytwarza¢ wiedzeg, wykorzystujac rozne zrodla oraz w odniesieniu
do kontekstu. Innymi stowy podmioty majg by¢/stac si¢ krytycznymi mysliciela-
mi, specjalistami od rozwiazywania zfozonych, trudnych poznawczo problemow.
Edukacja staje przed wyzwaniem dostarczania czlowiekowi narzedzi do bycia
elastycznym i otwartym na dostosowanie sie do gwaltownych zmian, jak réwniez
przygotowywania do bycia innowacyjnym i krytycznym wobec rzeczywistosci.

Jesli wspoélczesny czlowiek nie chce by¢ postawiony w sytuacji bohateréow
przytoczonych powiesci, musi rozwijac si¢ takze w zakresie samoswiadomosci,
roztropnosci, racjonalnosci, a takze pozostawa¢ swiadomy potencjalnych manipulacji
oraz innych mechanizméw zniewalajacych jego intelekt. Odpowiedzig na tego typu
i inne wyzwania wspolczesnosci moze by¢ uczenie sie refleksyjne. Refleksyjnos¢
w tym kontekscie bedzie rozumiana jako autoodniesienie do wlasnego uczenia. Jest
ona starannym, pogtebionym, u§wiadomionym namystem nad posiadang wiedza,
przekonaniami, procesami poznawczymi i innymi do$wiadczeniami edukacyj-
nymi. Odnosi si¢ zaréwno do osoby, jak i do kontekstow uczenia si¢, uwzglednia
takze poznawanie innych stanowisk i punktéw widzenia. Refleksyjno$¢ prowadzi
(moze prowadzi¢) do transformacji we wlasnym uczeniu si¢ i postrzeganiu $wiata
(Perkowska-Klejman, 2019, s. 11).
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CEL BADAN

Celem artykulu jest ukazanie refleksyjnego uczenia sie¢ jako kategorii edukacyjnej
mogacej sprosta¢ wyzwaniom wspolczesnosci. Refleksyjnos¢ zostanie ukazana na
tle konstruktywizmu oraz teorii krytycznych. Refleksyjnos$¢ wpisuje si¢ w niniejsze
paradygmaty edukacyjne i zupelnie nie przystaje do nurtéw obiektywistycznych.
Rozwazania beda prowadzone w pryzmacie kontekstowosci i zlozonosci $wiata,
a takze w odniesieniu do potencjatu emancypacyjnego uczniéw. Edukacja oparta
na refleksyjno$¢ mierzy sie z proba odpowiedzi na fundamentalne pytanie pedago-
giczne - czego i jak uczy¢? Powyzsze pytanie bylo juz wielokrotnie stawiane (np.:
Sokrates, Platon, John Dewey, Lew Wygotski, Benjamin Bloom, Jerome Bruner)
i pozostaje nadal aktualne.

KONSTRUKTYWISTYCZNA I KRYTYCZNA PRZESTRZEN
DLA REFLEKSYJNEGO UCZENIA SIE - STAN WIEDZY

Norman Denzin i Yvonna Lincoln (2010) definiuja paradygmat uczenia si¢ jako
model koncepcyjny, $wiatopoglad, ktory reprezentuje sposoby myslenia na temat
procesu uczenia sie. Paradygmat postuluje nature uczenia si¢ i zwigzane z nim
relacje, a takze zasady, ktore stanowia podstawe tych relacji oraz strukturalng
i kulturowa dynamike odpowiedzialng za czynniki i skutki procesu uczenia sie.
Istniejace w obszarze edukacji paradygmaty dzielg sie na kilka szerokich kate-
gorii: paradygmaty transmisyjne, paradygmaty behawiorystyczne, paradygmaty
kognitywistyczne, paradygmaty konstruktywistyczne. W ramach dydaktyki opi-
sywanych jest kilka gtéwnych paradygmatéw uczenia sie. Dorota Klus-Stanska
(2018) przyjeta, ze mozemy doswiadcza¢ paradygmatéw — obiektywistycznego,
konstruktywistyczno-interpretatywnego i transformatywnego. Poruszane w tym
artykule uczenie si¢ refleksyjne mozna odnajdywa¢ w dydaktyce konstruktywi-
stycznej i dydaktyce transformatywnej (Klus-Stanska, 2018). Anna Sajdak (2013)
- odnoszac si¢ do ksztalcenia studentéw — wyodrebnita paradygmaty: behawio-
rystyczny, humanistyczny, konstruktywistyczny i krytyczno-emancypacyjny.
Uczenie si¢ refleksyjne — analogicznie — bedzie odnajdywane w dwoch ostatnich
paradygmatach (Sajdak, 2013, s. 344).

Podstawowy cel nauczania — w ramach nurtéw transmisyjnych, behawiory-
stycznych i kognitywnych - sprowadza si¢ do odwzorowania niezaleznej od ucznia
struktury $wiata. Pozytywisci uwazajg, ze istnieje $wiat zewnetrzny niezalezny
od obserwatora. Rozumienie i nadawanie sensu jest zobiektywizowane. Takie
niezalezne od poznajacego podmiotu rozumienie $§wiata z edukacyjnego punktu
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widzenia ma doprowadzac do tego, ze wszyscy uczniowie bedg tak samo odbierali
i rozumieli otaczajaca ich rzeczywistos$¢. Refleksyjnos¢ wykracza poza takie mysle-
nie i jest spdjna z konstruktywistyczna wizja, ktéra kwestionuje obiektywistyczne
zalozenie i przyjmuje, ze wiedza jest funkcja tworzenia znaczen przez jednostke
na podstawie jej wlasnych doswiadczen.

W naukach spolecznych konstruktywizm ma range zaréwno paradygmatu
uczenia sig, jak i range paradygmatu nadajacego ontologiczny charakter rzeczywi-
sto$ci. Najczesciej wyrdzniane sg jego dwa rodzaje — konstruktywizm poznawczy
(Jean Piaget) i konstruktywizm spoleczny (Lew Wygotski, Peter Berger i Thomas
Luckmann, Jean Lave, Etienne Wenger, Chris Argyris). Mozna jednak p6js$¢ o krok
dalej i polaczy¢ konstruktywizm z podejsciem krytyczno-emancypacyjnym (Paulo
Freire, Jerome Bruner, Jack Mezirow). Majac na uwadze to, ze z konstruktywizmem
jest faczonych wielu badaczy z réznych dyscyplin, nalezy wspomnie¢, Ze jest on
»historig konsekwencji wyciagnietych z posiadanej juz wiedzy i polaczenia tej
wiedzy, pochodzacej z bardzo réznych dyscyplin, w jedng teorig [...] nie ma jednej
osoby czy jednego os$rodka, w ktérym konstruktywizm by powstal. Pojawil si¢ on
w okolicach wczesnych lat 70. XX wieku [...] jako rezultat wykorzystania (czasa-
mi duzo) wczesniejszych dokonan wielu badaczy, aczkolwiek wtedy nie pod tym
szyldem, w sposéb rozproszony...” (Fleischer, 2010, s. 7). Innymi stowy, w teoriach
niektérych badaczy (np. Jean Piaget, Michel Foucault) sa odnajdywane wyrazne
i niepodwazalne aspekty konstruktywistyczne. Niewatpliwie ci badacze/mysliciele
charakteryzowali si¢ sposobem postrzegania $wiata wlasciwym dla konstruktywi-
stow, ale sami sie tak nie okreslali (Fleischer, 2010, s. 8). Konstruktywizm nadal
przybiera wiele specyficznych postaci, a w kontekscie refleksyjnego uczenia sig¢
najistotniejsze beda dwie jego formy — spoleczna i krytyczna.

Konstruktywizm spoleczny podtrzymuje subiektywne pojmowanie rzeczywisto-
$ci, ale uznaje uczenie sie¢ za akt spoleczny — wiedza jest konstruowana w interakcji
z innymi (Zybertowicz, 1995). Co istotne, konstruktywisci nie zaprzeczaja istnienia
$wiata zewnetrznego, ktdry jest niezalezny od obserwatora, ale twierdza, ze obser-
wator nie moze poznac tego §wiata. Obserwator nadaje znaczenie temu $wiatu, kon-
struujac jego reprezentacje. Reprezentacja zalezy nie tylko od zmystéw obserwatora,
ale takze od jego wczesniejszych doswiadczen i sSrodowiska, w ktérym si¢ znajduje.
Innymi stowy ludzkie doswiadczenia, pochodzenie, poglady moga by¢ podobne,
zatem istnieje mozliwo$¢ znacznej liczby wspélnych konstrukeji. Konstruowane
przez podmiot znaczenia pelnig funkcje adaptacyjng, pomagaja mu nadawac sens
jego doswiadczeniom i ukierunkowywac zachowania i dziatania (Larochelle, 1999).

W konstruktywizmie spotecznym ,,spoteczno$¢” w duzym stopniu determinuje
to jak jednostka tworzy swoj $wiat, dlatego indywidualna racjonalnos¢ moze by¢
uznawana za produkt uboczny komunikacji i zycia spotecznego. Innymi stowy
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plaszczyzna spoleczna jest pierwsza - znaczenia sg konstruowane spotecznie i kul-
turowo. Nastepnie te znaczenia zostajg zinternalizowane przez jednostki w ramach
praktyk dyskursywnych (Lerman, 1996). Podobne zdanie wyrazif Kenneth Gergen
(1985), twierdzac, ze konstruktywista spoleczny zajalby krytyczne stanowisko
wobec wiedzy jednostkowej przyjmowanej za pewnik. Mozna zatem przyjaé, ze
wiedza jednostkowa ,,w czystej postaci” nie istnieje, poniewaz cztowiek jest istota
spoleczng. Wytwarzanie znaczen i rzeczywistosci jest takze ,,gra” na poziomie
instytucjonalnym. Wzajemne zrozumienie zaréwno w codziennych sytuacjach
spolecznych, jak i ,dogadywanie si¢ ze sobg” na poziomie instytucjonalnym (np.
w obszarach naukowych czy politycznych), musi opiera¢ si¢ na zgodnosci poje¢
i mysli. Ta zgodno$¢ rodzi sie w wyniku gry wiedzy i wladzy, a takze konsensu-
su. W tym kontekscie mozna zastanowi¢ si¢ nad pofaczeniem konstruktywizmu
z podejsciem krytyczno-emancypacyjnym. Pozornie moze to si¢ wydawaé dos¢
proste, a spoiwem mogloby by¢ ,,krytyczne myslenie”. Jednak w ramach podejscia
konstruktywistycznego myslenie krytyczne oznacza myslenie poglebione, samo-
dzielne i tworcze. Natomiast w ramach podejscia krytyczno-emancypacyjnego
oznacza ono zdolnos¢ do dostrzegania i reagowania na wykluczenie, przemoc
i zniewolenie (Sajdak, 2013, s. 430). Podejmujac probe ukazania uczenia si¢ zaréwno
w pryzmacie konstruktywizmu spolecznego, jak i podejscia krytyczno-emancypa-
cyjnego, po pierwsze uzyskuje si¢ wspolne budowanie wiedzy w procesie interakeji
spolecznych, po drugie stosowanie tej wiedzy jest podstawa dla ciggle trwajacych
interpretacji nowych do$wiadczen, po trzecie uczen ma pelng §wiadomos¢ tego
procesu i uwzglednia konteksty powstawania wiedzy, a takze rozmaite praktyki
spoteczne (w tym praktyki przemocowe) determinujgce ten proces. Wyloniona
kategoria konstruktywizmu krytycznego (Kincheloe, 2005) — do pewnego stopnia
spojna z konstruktywizmem spotecznym - odwotuje si¢ do spoteczno-kulturowej
konwencji $wiata, zawierajac jednoczesnie poglebiong krytyczng refleksje nad tym
$wiatem, a $cislej rzecz biorac nad reprezentacja tego Swiata. Kategoria refleksyjnosci
pozwala zrozumie¢, ze nadawanie sensu §wiatu, odbywa si¢ zawsze w sposob spe-
cyficzny pod wzgledem historycznym i kulturowym. Z tej interpretacji traktujemy
wiedze jako produkt, ktéry jest podtrzymywany i legitymizowany przez procesy
spoleczne, w ktérych szczegdlne znaczenie ma wladza. Konstruktywizm krytyczny
podkresla spoteczne i polityczne konsekwencje reifikacji oraz dekontekstualizacji
wiedzy. Zatem unikalna perspektywa teoretyczna konstruktywizmu krytycznego
jest poszukiwana zaréwno w konstruktywizmie radykalnym (Glasersfeld, 1991),
jak i krytycznej teorii spotecznej (Habermas, 1978). Teoria krytyczna podkresla
spoteczno-kulturowy legitymizacje wiedzy, ale bardzo wyraznie opowiada si¢ za
wyzwoleniem jednostki od represyjnych mitéw kulturowych czy wyzwoleniem
spod wplywu instytucji legitymizujacych okreslone praktyki spoteczne. Ponadto
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nawet wiedza naukowa wynika z narzucenia podmiotom okreslonych porzadkow
$wiatéw doswiadczalnych, dlatego nie powinno sie jej traktowac jako absolutnej,
a raczej jako prowizoryczna.

Konstruktywizm spoleczny i teorig krytyczna scalaja poglady Donalda Schéna
(1983), ktory konstruktywizm krytyczny uznaje za epistemologie spoleczng kwestio-
nujaca podstawowe zalozenia zinstytucjonalizowanego obiektywizmu i technicznej
racjonalnosci, ktére byty podstawowymi wyznacznikami rozwoju nowoczesnosci
w XX wieku oraz decydowaly o formach i tresciach edukacji. Konstruktywizm
krytyczny dostarcza zupetnie innych podstaw do rozumienia edukacji. Przeciw-
stawia si¢ imperatywnym technikom racjonalnos$ci. Pozwala na ustanawianie
alternatywnych sposobdéw budowania znaczen na gruncie proceséw komunikacyj-
nych z innymi (uczniami i nauczycielami). Konstruowanie wiedzy przez uczniow
staje si¢ nie tylko wykonalne/mozliwe i sensowne, ale réwniez uznawalne. Sam
konstruktywizm prowadzil do koncentracji nauczyciela i ucznia na indywidual-
nym i spotecznym wytwarzaniu znaczen. Na tym wlasnie polega proces uczenia
sie opierajacy si¢ na wczesniejszej wiedzy i doswiadczeniach uczacego si¢ lub
uczacych sie. Tymczasem teoria krytyczna dodatkowo nakazuje postrzegaé srodo-
wisko uczenia si¢ (np. klas¢ szkolng) jako srodowisko spofeczno-kulturowe, ktére
legitymizuje proces uczenia si¢. Teoria krytyczna demistyfikuje role polityki z jej
programami, ktérych tre$ci moga by¢ sprzeczne ze znaczeniami wytwarzanymi
przez nauczyciela i uczniéw w procesie uczenia si¢. Konstruktywizm w swoich
esencjonalnych zalozeniach pociaga za sobg etyke instrumentalistyczng, ktora
zaklada uznawalno$¢ wiedzy, jesli sprawdza sie¢ w praktyce. Teoria krytyczna
przyjmuje takze etyke dyskursu, ktéra pozwala ceni¢ wiedze ze wzgledu na jej
potencjal komunikacyjny, ktéry umozIliwia komunikowanie si¢ z zachowaniem
otwartosci i bogactwa znaczeniowego, ktore to przesadzajg o pelnym potencjale
czlowieka. Niniejszy potencjal jest wazng kategorig w ,,kultowych” praktycznych
i emancypacyjnych interesach poznawczych Jiirgena Habermasa (1972). Z tych
intereséw wynika bowiem etyczna troska o organizowanie relacji spotecznych
z wykorzystaniem komunikacji, co pozornie wydaje si¢ wolne od réznych ograni-
czen. W rzeczywistosci istnieje cos, co mozna nazwac spolecznie skonstruowang
dominacja, przymusem, racjonalnoscia techniczng, a co uniemozliwia wolna,
nieskrepowang komunikacj¢. Ta dominacja wyklucza zrozumienie perspektyw
réznych aktoréw spotecznych, ich sposobéw pojmowania $wiata, nadawania zna-
czenia, interpretacji. Krytyczni konstruktywisci jako plurali$ci mysla odmiennie.
Pluralizm epistemologiczny dotyczy pomnazania perspektyw. Refleksyjno$¢ temu
sprzyja, gdyz promuje pluralistyczng demokracje¢ epistemologiczng. Pozwala na
uznanie wiedzy wypracowanej przez uczniéw w ich lokalnych kontekstach kul-
turowych za realng i znaczaca. W przeszlosci takie podejscie nie byto norma, co
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ukazuja chociazby historie edukacyjne dzieci - rdzennych mieszkancéw Kanady
- opisane w 27 $mierci Toby’ego Obeda (Gierak-Onoszko, 2019). Wspdlczesnie
lokalne konteksty w edukacji nadal pozostaja bardzo problematyczne, co z kolei
zostalo ukazane w ksigzce Wrzenie. Francja na krawedzi (Pamula, 2020) opisujacej
edukacje radykalnych muzulmandéw z paryskich przedmies¢.

TWORZENIE, A NIE ODTWARZANIE RZECZYWISTOSCI -
WYZWANIE PIERWSZE

Refleksyjne uczenie si¢ wpisane w konstruktywizm oraz podejscie krytyczno-
-emancypacyjne pozwala zobaczy¢ mechanizmy tworzenia $wiata/rzeczywistosci
w pewnych wspdlnych ramach, ktére moga by¢ negocjowane i wokoét ktérych
moze toczy¢ si¢ ,walka” o wypelnienie ich znaczeniem. Edukacja ma umozliwi¢
uczniom zostanie architektami wlasnego rozwoju, ale nie moze si¢ to odby¢ bez
swiadomosci struktury spoleczno-kulturowej, znajomosci kontekstu oraz wtasnych
potencjalow i mozliwosci.

Zaréwno kognitywisci, jak i konstruktywisci postrzegaja podmiot jako kogo$
aktywnego i zaangazowanego w proces uczenia sie. Jednak w konstruktywizmie
- dzieki refleksyjnosci - uczen nie tylko przetwarza informacje, ale takze szcze-
goélowo je interpretuje, odnoszac do wezesniejszej wiedzy i sSrodowiska. Znaczenie
jest wytworem ucznia (Duffy, Jonassen, 1991). Nie jest jednak tak, ze ciagle wy-
twarzamy nowe znaczenia. Na co dzienn mnéstwo aktywnosci jest wykonywanych
automatycznie. Okreslone konteksty aktywizuja nasze nawyki. Rutyna zycia co-
dziennego moze by¢ odczytywana w $wietle najpopularniejszych teorii spolecznych
(Goffmana, 1981; Foucault 1998; Bourdieu 2005). Goffman pisal o rutynowym,
codziennym odgrywaniu przez czlowieka réznych rél spolecznych. We wstepie
do polskiego wydania Cztowieka w teatrze Zycia codziennego Jerzy Szacki pisal, ze
ludzie s3 ,,akrobatami”, ,graczami”, ktérzy nieustannie dostosowuja sie do sytua-
cji, w ktorej si¢ znajduja (Goffman, 1981, s. 13). Odpowiednie ,,maski” s3 noszone
w okreslonych strukturach spotecznych i zgodnie z panujacymi tam regufami.
Czlowiek pragnie ukazac siebie wedlug konwencjonalnych w danej kulturze czy
wspdlnocie spolecznej wartosci. Dzisiaj ,,swoisty teatr zycia codziennego” mozemy
obserwowac¢ na Facebooku i Instagramie.

Pierre Bourdieu (2005) pisal, Ze proces dzialan jednostki jest najczesciej de-
terminowany nawykowym przywigzaniem. Granice tego procesu s3 wyznaczone
przez habitus, ktéry z kolei jest efektem biograficznych doswiadczen osoby. Samego
habitus nie mozna jednak utozsamia¢ z przyzwyczajeniem czy nawykiem. Naleza-
toby raczej traktowa¢ go jako rame dla potencjalnej rutyny. Habitus pozwala jed-
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nostce bezpiecznie poruszac si¢ w otaczajacym srodowisku spofeczno-kulturowym.
Habitus to wcielone w trakcie socjalizacji struktury mentalne, zasady pozwala-
jace jednostce w okreslony sposdb rozpoznawac, rozumie¢ oraz dziala¢. Mozna
zatem stwierdzi¢, ze habitus jako rama rutynowego dziatania mialby ograniczy¢
przestrzen dla refleksyjnego uczenia si¢. Jednak to pozor, poniewaz habitus moze
mie¢ dwa wymiary. Po pierwsze wymiar socjalizacyjny. Jednostka jest przeciez
osadzona w okreslonej kulturze, z wszystkimi jej atrybutami, jakimi s3 normy,
wartosci, zasady, a nawet sposoby myslenia. Tak pojeta socjalizacja pierwotna nie
jest podszyta refleksyjnoscia i nie sprzyja tworzeniu rzeczywistosci. Po drugie
habitus ma charakter aktywny i twdrczy. Stanowi on otwarty system zasad, norm
i dyspozycji, a jednostka - o ile jest refleksyjna — ma mozliwos¢ jego nieustannego
konfrontowania w toku nowych doswiadczen i dziatan. Pozostawanie jednostki
w pierwszym wymiarze i zycie w rutynowych ramach habitusu bywa wygodne ani
nie stanowi wyzwania intelektualnego. Jesli jednak wychodzimy poza jednoznacz-
no$¢ i przewidywalnos¢, bierzemy udzial w sytuacjach wyzwalajacych krytyczne
i refleksyjne myslenie. Habitus uruchamia twoércza inwencje, zaczynamy by¢
konstruktorami $wiata. Czerpigc z teorii Bourdieu, wspomnijmy jeszcze o kwestii
dominujacych w spoleczenstwie grup, dazacych do narzucenia innym wiasnego
porzadku oraz prawomocnej kultury. Narzucanie, o ktérym mowa, odbywa si¢
takze za sprawa szkoty. Dochodzi wiec nie tylko do reprodukcji kulturowej, ale
takze do reprodukgji skrywanych stosunkéw wladzy (Bourdieu, Passeron, 1990).

Uczenie sie refleksyjne jest aktywnym procesem eksplorowania. Jest to uczenie
sie oparte nie na mysleniu, jak odtworzy¢ instruktarz, odegra¢ role, zareplikowa¢
to, co jest, a na mysleniu jak znalez¢ inng droge, u§wiadomic sobie konwencje,
w ktorej sie znaleziono. Polega na zrozumieniu, ze niekoniecznie warto odgrywac
role napisane przez innych, ale samodzielnie mozna napisa¢ scenariusz swojego
zycia. Pojecie podmiotéw tworzacych mozna zilustrowa¢ takze w kontekscie
konstruowanych przez nich refleksyjnych autobiografii (Lalak, 2010; Moscovici
iin., 1994). W tego typu biografiach podmiot - jak osoba uczaca si¢ - skupia sie
na spoteczno-kulturowych aspektach swoich doswiadczen edukacyjnych w szkole
oraz poza szkolg. Refleksja nad wtasnym wychowaniem ma mu poméc w uswia-
domieniu sobie wlasnego epistemologicznego pozycjonowania, a takze wlasnego
uczenia sig, ktore jest doswiadczeniem spolecznym.

Podmiot zdolny do tworzenia, a nie odtwarzania znaczen i sposobéw postepo-
wania, niewatpliwie bedzie charakteryzowal si¢ wysokim poziomem refleksyjnosci.
Refleksyjnos¢ jest niezwykle cenng wlasciwoscig szczegolnie w obszarze edukacii,
ktérej celem jest budowanie wysokiej $wiadomosci osobistej i spotecznej. Elliot
Eisner (2003, s. 651) — profesor edukacji i sztuki w Stanford Graduate School of
Education - napisal, ze rolg szkét z pewnoscia nie jest przygotowanie jak najwiek-
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szej liczby uczniéw do osiggniecia dobrych wynikéw zaréwno na egzaminach
zewnetrznych, jak i w samej szkole. Celem edukacji wyplywajacym z refleksyjnosci
bedzie wywolanie wigkszej sSwiadomosci osobistej i spotecznej u uczniéw. Edukacja
ma umozliwi¢ uczniom zostanie architektami wlasnej edukacji i rozwoju, tak aby
mogli oni ,wymyslac siebie” w trakcie swojego zycia (Eisner, 2003, s. 652).

USWIADAMIANIE ROLI KONTEKSTU - WYZWANIE DRUGIE

Refleksyjny podmiot wystepuje w postaci tworcy swojego $wiata, a takze wspot-
tworcy $wiata spotecznego. Podmiot, o ktérym mowa, jest zanurzony w rozmaite
konteksty — spoteczno-kulturowe, polityczne i historyczne — wiazace si¢ z okre-
slonymi sposobami rozumienia §wiata (Mezirow, 1991; Baxter Magolda, 2001).
Zycie - tworzenie $§wiata — przebiega we wspdlnocie mysli, dziatan i doswiadczen
podmiotéw. Prawa, pojecia, sposoby zachowania, normy, obyczaje s3 juz wytwo-
rzone — zastane przez jednostke i grupy, ale nie muszg by¢ one stale w czasie
i przestrzeni oraz bezrefleksyjne przyjmowane. Refleksyjne uczenie si¢ w sposéb
szczegolny podkresla zrozumienie roli i znaczenia kontekstu przez ucznia. Wie-
dza merytoryczna musi by¢ osadzona w sytuacji, w ktdrej jest uzywana. Sytuacje
wspottworzg wiedze, poniewaz ich aktualne interpretacje sa oparte na poprzednich
interakcjach (podmiotu poznajgcego ze srodowiskiem) (Bruner, 2006). Wiedza
bedzie ewoluowac z kazdym nowym uzyciem. Z tego powodu niezwykle istotne
jest to, aby proces uczenia przebiegal w realistycznych warunkach i odpowiadat
doswiadczeniom zyciowym uczniéw.

Omawiajgc znaczenie kontekstu w uczniu si¢, warto podkresli¢ to, ze edukacja
jest procesem komunikacyjnym. Jezyk, w tym symbole, znaki, gesty i inne aspekty
porozumiewania si¢ za pomocg mowy, pisma i obrazu, odgrywaja w uczeniu sie¢
jedna z gtéwnych rol. Doswiadczenia jezykowe i wezesniejsze interakcje stanowig
cze$¢ wnoszonych do wiedzy doswiadczen. Posiadane schematy, juz zbudowane
idee, poglady wnoszace swdj wklad do nowego poznania s3 ksztaltowane przez
jezyk stanowigcy integralng czes$¢ kultury. Innymi stowy jezyk jest podstawowym
skladnikiem kontekstu, w ktérym pojawia sie nowe doswiadczenie.

Refleksyjno$¢ w dziatalnosci edukacyjnej bedzie przejawiata si¢ w umozli-
wieniu uczniom aktywnego, przemyslanego ksztaltowania swojej edukacji oraz
calej biografii. W sferze edukacji proces ten mialby si¢ odbywa¢ poprzez dostar-
czenie uczniom narzedzi pozwalajacych na poglebione zrozumienie i krytyczne
odczytywanie zrédet wiedzy, sposoboéw i warunkow jej wytwarzania, kontekstu
wytworzenia i zastosowania, a takze swojej roli w tym procesie. Uczacy si¢ podmiot
pozostaje swiadomy i gteboko rozumiejacy tzw. wiedze oficjalna, ktéra obowiazuje
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w danym czasie w danym spoleczenstwie. Wie, ze w przeszlosci uczono czegos
innego oraz ze przyszlos¢ przyniesie kolejne nowe koncepcje i teorie. Istotna jest
réwniez swiadomos¢ uczacych sie w zakresie tego, ze wiedza naukowa, ktéra na-
bywaja podczas edukacji ma wiele wspdlnego z wytwarzaniem i odtwarzaniem
spolecznych struktur wladzy w spoteczenstwie.

Niespotykanym nigdy wczesniej kontekstem edukacyjnym jest srodowisko
Internetu. Jest to doskonala przestrzen do ,,upublicznienia” swojej wiedzy na
rézne sposoby - strony internetowe, blogi, portale spotecznosciowe, Youtube.
Jego bogactwo polega tez na tym, Ze pomaga on uczy¢ si¢ od siebie nawzajem,
poznawac swoje pomysly, inne punkty widzenia. Technologizacja ma jednak i zlte
strony, ktére nalezy pojmowac jako rodzaj zniewolenia jednostki w obliczu tech-
nologii, ktéra moze zawladna¢ jednostka i wyznaczac jej sposob funkcjonowania
w $wiecie, wlgczajac w to poznawanie tegoz §wiata — budowanie wiedzy o $wie-
cie. Te zagadnienia sg przedmiotem zainteresowania Zbyszko Melosika (2016),
ktéry wskazuje na dwa odmienne podejscia do technologizacji. Technologie s3
utozsamiane z triumfalnym symbolem postepu ludzkosci i s3 traktowane jako
remedium na wszystkie problemy spoteczne (Smith, 1994; za: Melosik, 2016). Po
drugie technologie s3 postrzegane jako zniewalajace i alienujg zaréwno cale spo-
teczenstwa, jak i poszczegolne jednostki, nieuchronnie zmuszone do pasywnosci
w ich obliczu (Smith, 1994; za: Melosik, 2016). Udzwigniecie zaréwno pozytywnych,
jak i negatywnych skutkow technologizacji w sferze edukacji pozostaje nie lada
wyzwaniem, ktdére bedzie permanentne i dynamicznie zarazem.

KOMPETENCJE ROZWIAZYWANIA ZLOZONYCH PROBLEMOW -
WYZWANIE TRZECIE

Refleksyjno$¢ w uczeniu si¢ jest szczegolnie istotna w obliczu radzenia sobie
z problemami nieposiadajacymi prostego, stalego w czasie — jedynego rozwigza-
nia. Tego typu problemom s3 nadawane specjalne miana. Na przyktad Patricia
King i Karen Kitchener (2004), w ramach koncepcji refleksyjnego oceniania,
okreslity je problemami o zaburzonej strukturze (ill-defined, ill-structured prob-
lems). Donald Schon (1987) piszac o refleksyjnej praktyce, nazywat je ,bagnem
w praktyce” (swamps of practice), a Carol Weaver (2012) nieokreslonymi obszarami
praktyki (indeterminate zones of practice). Takie problemy nie posiadaja row-
niez jednej, wladciwej $ciezki rozwiazania, ktérg mozna stosowa¢ uniwersalnie.
Innymi sfowy nie mozna ich rozwigzac¢ za pomoca logicznej dedukcji, w $cisty,
analityczny sposob. Przykladow tego typu kwestii spotecznych, politycznych,
ekonomicznych, ekologicznych, a nawet matematycznych jest wiele. Problemy
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o zaburzonej strukturze dotycza réwnie czesto obszaréw nauk przyrodniczych,
np. biologii, chemii, geografii. Niemniej problemy o zaburzonej strukturze prawie
zawsze przekraczaja sztuczne podzialy dyscyplin, czyli sg interdyscyplinarne.
Takie kwestie, jak: zasitki dla najubozszych, decyzje wyborcze, inflacja, lokacja
kapitalow, antykoncepcja, prawa kobiet i aborcja, samochody elektryczne, odna-
wialne Zrodla energii i wiele innych nie daja si¢ zamkna¢ w ramy pojedynczej
dyscypliny.

Zlozone problemy nie moga by¢ rozwigzane z catkowita pewnoscia. Ich zabu-
rzona struktura (nieposiadanie jednoznacznego, odpowiedniego dla wszystkich
i uwolnionego rozwigzania) daje mozliwos$¢ generowania wielu, by¢ moze spdjnych,
a by¢ moze niekoherentnych rozwiazan. Problemy o tzw. zaburzonej strukturze
wymagaja dyskusji, uszanowania ,,gtosu” innych, préby zrozumienia kontekstu,
a takze rozwazania alternatywnych argumentéw, poszukiwania dowoddéw, oceny
ich rzetelnosci oraz zZrédel. W obszarach wiedzy pluralistycznej, opisane wczesniej
pod postacig probleméw o niejasnej strukturze, definiowanie i rozwigzywanie
skomplikowanych kwestii obejmuje wielorakie i konkurencyjne perspektywy
odnoszace si¢ do celéw, metod i skutkow dziatania. W praktyce edukacyjnej
uczniowie moga by¢ stawiani w obliczu konkretnego problemu (najpewniej in-
terdyscyplinarnego) i proszeni o przedstawienie go z trzech réwnych perspektyw,
np. ukazaniu w oczach przedstawicieli réznych dyscyplin naukowych lub réznych
grup spolecznych. Uczniowie w praktyce mogliby zrozumie¢, Ze niemoznos¢ roz-
wiazania danych probleméw moze wynikac z przerdznych przyczyn, np. konfliktu
intereséw réznych interesariuszy, ktorych dany problem dotyczy.

Uczenie si¢ problemowe od lat 90. zyskuje na popularnosci, a w XXI wieku
stanowi podstawe edukacji w wielu dziedzinach, np. medycynie (Wood, 2003), tech-
nologii (Hung, Woei, 2011), matematyce (Coti¢, Zuljan, 2009), naukach o edukacji
(Duch, Groh, Deborah, 2001). Nauczaniu problemowemu poswiecone jest takze
miedzynarodowe czasopismo naukowe wydawane co dwa lata — The Interdisciplinary
Journal of Problem-based Learning (IJPBL). Jest to zatem spopularyzowana i bardzo
dobrze oceniana metodyka, ktadgca nacisk na wykorzystywanie autentycznych
probleméw. Niemniej — co podkreslaja Bridges i Hallinger (1995) — w niewystarcza-
jacym stopniu skoncentrowana na podnoszeniu §wiadomosci spotecznej uczniow.

MOZLIWOSCI EMANCYPAC]I - WYZWANIE CZWARTE

Dysponenci wladzy i wiedzy moga narzucac swéj punktu widzenia, swoje zasady,
swoje porzadki innym. Nie jest to proces majacy zwiazek z refleksyjnym konstru-
owaniem znaczen oraz rozwigzywaniem zlozonych probleméw. Refleksyjnosé
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demistyfikuje przemoc w narzucaniu innym swoich punktéw widzenia. Innymi
stowy jednostka refleksyjna bedzie swiadoma opisanego zagrozenia i nie podda
sie mu mentalnie. Wazne, aby w edukacji, w ktdrej uczestniczy, zostata zapew-
niona przestrzen do wspomnianej refleksyjnosci oraz nastawienia krytycznego.
W kontekscie potencjalu emancypacji zrezygnowanie z refleksyjnosci w edukacji
jest niebezpieczne réwniez dlatego, Ze podmioty — uczniowie — nieposiadajacy
wladzy byliby pozbawieni mozliwosci i srodkdw reagowania — bronienia si¢ przed
zaistnialym ,,zniewoleniem”.

Michel Foucault (2011) podkreslal, ze zdekontekstualizowana, zreifikowana lub
technokratyczna wiedza jest regulowana i dystrybuowana w taki sposéb, aby stuzy¢
wladzy i kontroli. Taki proces ma szereg pedagogicznych, spofecznych i politycznych
konsekwencji. W praktyce treéci nauczania - zapisane jako wiedza naukowa - s
takze w pewnym stopniu zreifikowane i zdekontekstualizowane. Wiedza bardzo
czesto jest przekazywana dogmatycznie. W podrecznikach szkolnych pomijane
sg tresci uzasadniajgce dane twierdzenia i spoteczno-epistemologiczne procesy
prowadzace do ujednolicania danych twierdzen.

Inng - obok Foucaulta - znaczacg dla emancypacyjnego wymiaru edukacji
postacia byt Paulo Freire (1970), a szczegélnie jego edukacja oparta na proble-
mach (problem-posing education), ktadaca nacisk na refleksyjnos¢. Podszyta nig
krytyczna §wiadomos$¢ ma prowadzi¢ do wyzwolenia, ktdre jest celem edukacji.
Uciskani poznaja przyczyny swojego ucisku. Przeksztalcajac swoje dotychczaso-
we nawyki, stwarzaja nowe, lepsze sytuacje i daza do pelniejszego uczestnictwa.
Edukacja byta traktowana przez Freire jako praktyka wolnosci. Freire zaprzeczal
temu, jakoby czlowiek - uczen byt niezalezny i niezwigzany ze §wiatem; tak samo
zaprzecza istnieniu $wiata jako rzeczywistosci niezaleznej od ludzi. Refleksyjnos¢
w edukacji stuzy cztowiekowi zanurzonemu w srodowisku, ktéry buduje relacje
ze $wiatem.

Bardzo duze znaczenie emancypacyjne w edukacji moze mie¢ op6r stanowig-
cy element doswiadczenia edukacyjnego wzgledem posiadanej wiedzy, utartych
schematéw myslenia i dzialania, ktdre na skutek refleksyjnej transformacji moga
ulec zmianie (Mezirow, 1991). Opdr - jako element doswiadczen indywidualnych
rodzi potencjal zmiany sytuacji osobistej w zakresie pojmowania rzeczywistosci.
Jednostka na skutek transformacji myslenia moze ,,odkry¢”, ze cos, co kiedy$
uznawala za prawde, przestalo si¢ juz tak jawi¢ (Mezirow, 1991).

W kontekscie potencjalu emancypacyjnego i refleksyjnosci w edukacji warto
pomysle¢ o réznych domenach, w ramach ktérych przebiega proces uczenia sie.
Carolyn Boulter i John Gilbert (1995) podzielili te domeny na indywidualne, po-
wszechne i oficjalne. Pierwsza z domen oznacza prywatne rozumienie jednostki
- co$, co mozna uzna¢ za indywidualny model mentalny. Druga z domen jest
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przypisana wspdlnemu spolecznie negocjowanemu porozumieniu, ktére buduje si¢
w wyniku interakeji spolecznych. Trzecia z domen reprezentuje poglady ekspertow
i jest uznawana za wiedze zaakceptowana, np. na gruncie nauki. Wiedza ta jest
uznawana za najlepsze wyjasnienie, jakie istnieje. Podzial Boultera i Gilberta moz-
na uzupetni¢ o domeny najblizszego srodowiska, a takze domeny, ktére wynikaja
z narzucania swoich punktéw widzenia przez grupy silniejsze grupom stabszym.
Strefy najblizszego rozwoju, np. rodzina, a takze srodowiska lokalne cechuja si¢
przeciez swoistymi kodami kulturowymi, unikalnymi sposobami definiowa-
nia wybranych kwestii lub wzorcami rozumienia rzeczywistosci. Jack Mezirow
(1991) nazywa te kategorie nawykami umystowymi i uwaza, ze bardzo trudno je
zmieni¢. Zmiana nawykéw umystowych jest jednak mozliwa, ale wymaga pogle-
bionej — krytycznej refleksji nad najblizsza rzeczywistoscig. Refleksji krytycznej
wymaga takze poglebione uswiadomienie sobie tego, zZe dane poglady moga by¢
narzucane innym, np. przez panstwo, systemy religijne itp., ktére maja wladze
nad jednostka.

Refleksyjno$¢ w odniesieniu do wyzwan wspdlczesnej edukaciji jest warta za-
akcentowania réwniez w procesie negocjowania porozumien w gronie uczonych
lub/i decydentéw edukacyjnych i ich zderzenia z indywidualnym punktem widze-
nia. Wybrane koncepcje sg akceptowane przez okreslone spotecznosci eksperckie
lub spotecznosci praktykéw, a inne sg uznawane za alternatywne. Alternatywne
pomysly czesto moga si¢ pojawiac jako pomysty indywidualne. Jednostkowe ro-
zumienia w zderzeniu z teoriami eksperckimi, jesli nie beda wzmocnione przez
indywidualng refleksje krytyczna, nie beda miaty mozliwosci ,,przebicia si¢”. Ernst
Glasersfeld (2010) przypomina réwniez, Ze samo uswiadomienie sobie, ze ludzie
tworzg wiedze, raczej nie wplynie na zmiane utrwalonych sposobdéw uczenia si¢
i nauczania. Refleksyjno$¢ rzuca wyzwanie niektérym gleboko zakorzenionym
kulturowo zalozeniom dotyczacym tworzenia i posiadania wiedzy. Odwotujac si¢
za Williamem Gortonem (Internet Encyclopedia of Philosophy) do podstawowej
zasady pluralizmu epistemologicznego, nalezy réwniez rozwazy¢ to, ze prawda
nigdy nie jest prawem wlasnosci jakiejkolwiek domeny wiedzy — nawet nauki.

Michael Bentley i wsp. (2007) w odniesieniu do programéw nauczania — opar-
tych na wiedzy naukowej — uzywaja okreslenia przemoc koncepcyjna i twierdza,
ze skazila ona $rodowisko szkolne. Autorzy przypominaja réwniez, Ze nauczyciel
jest stawiany w pozycji kolonizatora umystéw dzieci koncepcjami naukowcow,
naruszajac tym samym zasade symetrii epistemologicznej. Przemoc konceptu-
alna pojawia si¢ na przyktad w wyniku nieuwzgledniania wiedzy zdobytej przez
uczniéw w kontekscie ich lokalnej kultury.
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PODSUMOWANIE I WNIOSKI

W edukaciji refleksyjnej mamy do czynienia z u§wiadomionym procesem ucze-
nia sie. Chodzi o $wiadomos$¢ krytyczna - a wiec $wiadomos¢ kontekstu i jego
znaczenia, uwzgledniajacg demistyfikacje posiadanych domen uczenia si¢ — tych
pochodzacych z najblizszego $rodowiska oraz tych powszechnych i oficjalnych,
publicznych, w tym narzucanych podmiotowi sposobéw rozumienia §wiata. Zatem
negocjowanie znaczen moze nastapic¢ poprzez refleksje, dyskusje, nastawienie kry-
tyczne. Rola nauczyciela w procesie konstruktywistycznego, aktywnego, uswiada-
mianego uczenia si¢ bedzie stworzenie przestrzeni i atmosfery do konstruowania
wiedzy, ukazywanie réznych punktéw widzenia, ktére moga by¢ akceptowane
i asymilowane przez uczniéw lub odrzucane w aktywnym procesie my$lenia.

Refleksyjnos¢, samodzielnos¢, swiadomosé kontekstowa i emancypacja zapew-
niaja przestrzen do rozwaznego i odpowiedzialnego budowania swoich biografii
edukacyjnych. Szczegdlna wartoscig refleksyjnego uczenia sie jest to, Ze uczniowie
majg szanse na lepsze zrozumienie tzw. wiedzy profesjonalnej — podrecznikowej
oraz wiedzy wyplywajacej z ich srodowisk lokalnych czy etnicznych.

Co ciekawe w Polsce na poziomie edukacji wysoce specjalizacyjnej — przygoto-
wanie do pracy psychoterapeutéw, prawnikow, lekarzy specjalistow, specjalistow IT,
a takze szkoleniach zawodowych - refleksyjnos¢, krytyczne podejécie, przyzwole-
nie na konstruowanie znaczen sg wyraznie akcentowane. Na nizszych poziomach
edukacji jej organizacja w duchu refleksyjnosci nadal napotyka na problemy. Ich
analiza wymagataby dodatkowego opracowania. Na szczescie jednak stanowia one
szczegolng troske coraz czesciej spotykanych refleksyjnych nauczycieli.

Refleksyjnos¢ w uczeniu si¢ kiadzie nacisk na zrozumienie dyskursywnego
charakteru wiedzy, co ma na celu wywolanie krytycznego myslenia na temat rdz-
nych edukacyjnych praktyk i instytucji. Wprowadzenie refleksyjnosci do praktyki
edukacyjnej nalezatoby zacza¢ od tych, ktérych potencjalna zmiana mialby dotkna¢
bezposrednio — nauczycieli i uczniéw. Pierwszym punktem byloby doglebne zrozu-
mienie, Ze wiedza jest konstruowana oraz tego, jak jest konstruowana. Chodziloby
takZe o ujawnienie innych teorii i wartosci zwiagzanych z wiedza. Nie bez znaczenia
pozostaje kwestia kontekstualno$ci wiedzy oraz tego, ze fenomeny sg odczytywane
i interpretowane poprzez wymiary teoretyczne, ktore nie sg uniwersum. Kolejnym
punktem bylby wysoki poziom uswiadomienia sobie wszystkich powyzszych cech
i proceséw — sprowadzajacych si¢ do tego, ze wszystkie twierdzenia dotyczace
wiedzy staja si¢ przedmiotem dekonstrukcji i konstrukeji. To z kolei stanowitoby
wazng podstawe krytycznego, kreatywnego, refleksyjnego i uwaznego podejscia
do nauczania i uczenia sie.
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REFLECTIVE LEARNING AS A RESPONSE TO CONTEMPORARY
EDUCATIONAL CHALLENGES

Introduction: Learning and teaching - especially the formal one - usually followed certain
patterns that were considered appropriate for the times. Research Aim: This paper is devoted
to reflective learning in the context of contemporary educational challenges. Evidence-based
Facts: Reflective learning is based on conscious reflection about one’s knowledge, beliefs, and
cognitive processes. Reflectiveness relates to both the person and the learning contexts. It also
involves learning about other positions and points of view. Reflective learning considerations are
based on constructivism and critical theories. Reflectiveness in education allows for a student
to be treated as an active subject of education, who creates and not simply reproduces exist-
ing knowledge. Significant consideration is given to the learning context. Reflective learning
is also aimed at finding the most efficient solutions for resolving complex problems. Finally,
the paper presents challenges in the context of reflectivity in education that are related to the
demystification of power mechanisms and the opportunities for emancipation. Summary:
The article presents reflexivity as an important attribute of present-day education. Reflexivity
in education recognize the relationship between the subjective perspective of the subject and
the social context , that creates the living space of learners.

Keywords: reflectivity, constructivism, critical theory, educational challenges
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