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Abstract. The article pertains to the transformational theory of adult learning. Transformation-
al learning is based on Mezirows’ theory. At the beginning, the theory of philosophical founda-
tion is presented. Selected views of Thomas Kuhn, Paulo Freire, Jurgen Habermas are used, as
they evidently correspond to the theory of transformational learning. Then, the author provides
graphical presentation of the issues discussed. Subsequently, the most important issues are
analyzed, for example: the frame of reference, disorienting dilemmas, rational discourse. Ten
stages of the Mezirows’ theory are presented. In the last part of the article, critical reviews of
the theory are discussed. For example: Mezirow has not taken into account the social context of
transformative learning and the fact that the theory has quite a metaphorical character.

Wprowadzenie. Cztowiek od zawsze probuje zrozumie¢ otaczajgcag go rzeczywi-
stos¢. Niektorzy majg w tym zakresie wigksze potrzeby, inni mniejsze. Jednym wy-
starczaja wyjasnienia zaczerpnigte z zewnatrz. Powtarzajg oni to, co uslyszeli, obejrze-
li, przeczytali oraz stosujg rozne mechanizmy psychologiczne, takie jak projekcja czy
racjonalizacja, po to by tworzy¢ tzw. ,,wyimaginowane do$wiadczenie”. Drudzy —
charakteryzujacy si¢ wigksza potrzebg poznawania i rozumienia $wiata — bywaja
zdolni do tworzenia wlasnych jego interpretacji. Osoby z tej grupy nie postuguja sie
orzeczeniami innych. Mozna o nich powiedzie¢, ze mysla samodzielnie. W parze
z autonomicznym mysleniem cztowieka idzie nauka transformacyjna, ktéra w naj-
prostszy sposob mozna zdefiniowac jako proces zmian dokonywanych w strukturach
poznawczych cztowieka (Mezirow 1987, 1991; Creaton 1994, 1996). Zmiany te do-
konujg si¢ pod wplywem samodzielnej, krytycznej refleksji podmiotu. Czlowiek oce-
nia swoje przekonania i odkrywa, ze wczes$niej wiele kwestii przyjmowat ,,na wiarg”
i nie poddawat ich jakimkolwiek watpliwosciom. Transformacyjne uczenie si¢ polega
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na przeksztalceniu posiadanych i utrwalonych schematow znaczeniowych, ktore ogra-
niczajg samodzielne myslenie i dzialanie oraz uczenie si¢ dorostych (Mezirow 1981,
1990).

Filozoficzne podstawy teorii transformacyjnego uczenia sie. Teoria transfor-
macyjnego uczenia si¢ — autorstwa Jack’a Mezirowa — jest silnie oparta na filozoficz-
nych podstawach i wyraznie koresponduje z wybranymi poglagdami: Thomasa Kuhna,
Paulo Freire’a, Jurgena Habermasa.

Thomas Kuhn z wyksztalcenia byt fizykiem, jednak najwigksza stawe przyniosta
mu wydana w 1962 roku ksigzka pt. ,,Struktura rewolucji naukowych” (Structure of
scientific revolutions), ktéra stanowila filozoficzng analiz¢ postgpu naukowego.
W czasach, kiedy kryteria naukowosci, zgodnie z ujgciem pozytywistow byly uzna-
wane za niezmienne, Kuhn wyrazit poglad, Ze rozumienie §wiata moze si¢ zmienia¢
wraz z uptywem czasu. Autor do regut rzadzacych postgpem naukowym wprowadzi
pojecie ,,paradygmatu” i zdefiniowat je jako osiggnigcie naukowe przesztosci, ktore
bylto oryginalne i atrakcyjne dla 6wczesnych pokolen naukowcow, a ktore jednocze-
$nie pozostato otwarte na dalsze modyfikacje.

,Paradygmatowi” mozna nada¢ dwa znaczenia. Po pierwsze mozna go okresli¢
jako prawde, zatozenie przyjmowane na zasadzie konsensusu jako najwlasciwsze
w danych czasach. Po drugie — jako obowigzujaca w dyscyplinach naukowych matry-
c¢ okreslajagca wzorce postepowania przy rozwigzywaniu problemow praktycznych
1 teoretycznych. Kuhn zauwazyl, ze tresci niepasujace do obowiazujacego paradygma-
tu nauki, nie majg szansy zaistnie¢. Tymczasem, w §wiecie wystepuje wiele zagadnien
niemieszczacych si¢ w wyznaczonych przez paradygmat ramach. Wskutek narastajg-
cej liczby watpliwosci pojawia si¢ potrzeba poszukiwania nowego paradygmatu, ktory
ostatecznego ksztaltu nabiera po okresie kryzysu poznawczego. Nowe fakty i ich in-
terpretacje powodujg powstawanie nowych teorii. Stary paradygmat ulega falsyfikacji,
a jego transformacja oznacza zmian¢ naukowej interpretacji. Warto podkresli¢, ze
0 przyjeciu nowego paradygmatu mozna méwi¢ dopiero po zaakceptowaniu go przez
wspolnote naukowcow. Jego wybor zas ma charakter perswazyjny. Pozostaje oparty
na argumentach, a nie dowodach. Filozofowie nauki (...) zdajq sobie sprawe z tego, ze
zadna teoria nigdy nie moze by¢ poddana wszystkim mozliwym zabiegom sprawdzajg-
cym, pytajq nie o to, czy jakas teoria zostala zweryfikowana, lecz raczej o stopien jej
prawdopodobienstwa w swietle aktualnie znanych faktow (Kuhn 1968, s. 160).

Paulo Freire uzyskat wyksztalcenie prawnicze, jednak cale zycie poswigcit za-
gadnieniom zwigzanym z edukacja. Zastynat przede wszystkim z tego, ze byl jednym
z tworcow pedagogiki emancypacyjnej. Wierzyl, iz edukacja moze spetlniaé¢ bardzo
szeroka funkcje spoteczna, by¢ kluczem do zmiany porzadku spotecznego poprzez
wplywanie na to, jak ludzie postrzegaja $wiat. Freire opracowal program alfabetyzacji,
oparty nie tylko na nauce czytania i pisania, ale takze na u$§wiadamianiu najnizszym
warstwom spotecznym Brazylii ich ubdstwa i wykluczenia spotecznego (Freire 1970).

Teoria myslenia transformacyjnego zawiera odniesienia do dokonanej przez Pau-
la Freire’a (1970) krytyki tzw. edukacji tradycyjnej. Freire postuzyt sie cieckawg meta-
forg 1 edukacje tradycyjng okreslit mianem edukacji bankowej. Madry — z zalozenia —
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nauczyciel przelewa wiedz¢ do ,,pustej” glowy biernego ucznia, ktéry ma t¢ wiedze

zapamigtac 1 odtworzy¢ na zyczenie nauczyciela. Stanowisko Freire’a wcigz pozostaje

punktem odniesienia dla wielu naukowcoéw 1 praktykdw zajmujacych si¢ edukacja.

Hanna Zielinska-Kostyto (2005) uwaza, ze wyzwolenie z sytuacji przedmiotowego

traktowania uczniow, wymaga zaré6wno ich wtasnych wysitkow, jak i pomocy z ze-

wnatrz. Trwanie w takiej sytuacji jest za$ stratg czasu i potencjatu ucznidw, poniewaz
nie majg oni mozliwosci rozwijania swojej krytycznej $wiadomosci, ktéra mogtaby

w przysztosci uczyni¢ z nich transformatorow $wiata. Freire (1970) opowiedzial si¢ za

dos¢ progresywna w latach siedemdziesigtych XX wieku konceptualizacjg edukacji,

ktorej celem byto podnoszenie swiadomosci ludzi, zaczynajacych dostrzegac spotecz-
ne, polityczne i ekonomiczne sprzecznosci. Taka wiedza stanowita element krytycznej
swiadomosci. Uczace si¢ osoby zaczely dostrzegac to, ze kazda z nich moze podjaé
dziatania przeciwko opresyjnym elementom rzeczywistosci. Freire opowiadal si¢ za
powiazang ze $rodowiskiem edukacjg demokratyczng. Jest to proces wychodzacy poza
szkote, obejmujacy wszystkie aspekty zycia. Nauczyciel musi uswiadomi¢ sobie, ze
nauczanie nie jest jednokierunkowe. Jego rolg jest zainicjowanie krytycznej dyskusji.

Demokratyczna konceptualizacja Freire’a bywa opisywana za pomocg trzech etapow

wzrostu $wiadomosci cztowieka:

1. Myslenie niezmienne (intransitive thought). Na tym etapie ludzie sg przekonani
o niemozliwo$ci kontrolowania swojego zycia. Czlowiek jest poddanym losowi fa-
talista. Wierzy w to, ze zmiana losu jest mozliwa tylko poprzez Boga.

2. Poczatek wiary w zmienno$¢ swojego polozenia (semi-transitive). Podmiot do-
strzega swojg sprawczos¢. Zaczyna mysle¢ o mozliwosciach zmiany oraz w nie-
wielkim, waskim zakresie zaczyna dziata¢ na rzecz zmiany. Czlowiek postrzega
problem z wtasnej perspektywy, widzi go osobiscie. Owo ,,widzenie” nie jest toz-
same z wizjg wigkszosci spoleczenstwa. Na tym etapie jednostka moze potrzebo-
wac silnego lidera, bedacego dla niego wzorem, autorytetem zdolnym do dokony-
wania zyciowych zmian.

3. Zmienno$¢ krytyczna (critical transitivity). Swiadomo$é cztowieka budowana jest
poprzez myslenie krytyczne. Podmiot analizuje swoje warunki zycia w kontekscie
globalnym. Myslenie to charakteryzuje osoby gotowe i zdecydowane na to, aby
dokona¢ zmian w swoim zyciu.

Freire promowat uczenie si¢ polegajace na otwieraniu przestrzeni dla nowej wie-
dzy, a nastepnie na jej wytwarzaniu. Uczniowska ciekawos$¢, otwarto§¢ na nowe po-
mysly 1 pytania stanowig centrum opisywanego procesu. Postawa krytyczna jawi si¢
jako cecha szczeg6lnie wazna dla mtodziezy (Shor 1993). Pozwala bowiem na zdefi-
niowanie samego siebie, dokonanie ocen, podjgcie decyzji, wprowadzenie zmian.
Podmiot staje si¢ w pelni §wiadomy swojej obecnos$ci w $wiecie, ale naktada to na
niego obowigzek odpowiedzialnosci za swoje postepowanie.

Pedagogike emancypacyjng Freire’a w ramach wspotczesnych nurtow wychowa-
nia analizowat Bogustaw Sliwerski (2005). Jednym z postulatéw pedagogiki emancy-
pacyjnej jest umozliwienie kazdemu cztowiekowi, by wyzwolil si¢ z opisywane]
wczesniej edukacji opartej na bankowej koncepcji uczenia si¢ na rzecz wiedzy zdoby-
wanej w dialogu. Nalezy zrezygnowac z postrzegania ucznia jako ,,pojemnika”, ktory
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musi by¢ wypelniony wiedzq i innymi kompetencjami (Sliwerski 2005, s. 270). Sliwer-
ski zwrocit uwage na wskazywanie przez Freira dwoch aspektow emancypaciji — su-
biektywnego i obiektywnego. Pierwszy z nich polega na dialogizowaniu podejmowa-
nym przez uczacych si¢, zarowno nauczyciela, jak i ucznia. Aspekt obiektywny edu-
kacji emancypacyjnej polega na podjeciu walki politycznej wobec roznych form nie-
potrzebnej dominacji (Sliwerski 2005). Edukacja w tym wypadku jest narzedziem
walki z niesprawiedliwoscia.

Konceptualizujac teori¢ transformacyjnego uczenia si¢, Mezirow skierowal swoja
uwage na prace Jurgena Habermasa, skupiajac si¢ szczegolnie na tej z 1971 roku, za-
tytulowanej ,,Wiedza i zainteresowania cztowieka” (Knowledge of human interests).
Habermas jest jednym z najwybitniejszych filozofow i socjologow XX wieku, nazy-
wany ,,teoretykiem nauki”. Jest badaczem podkreslajacym ideologiczna funkcj¢ nauki
i techniki oraz uczonym uznajacym rozum za podstawe regulacji spotecznych. Jego
prace byly interdyscyplinarne. Laczyty filozofie annalistyczna, marksizm, psychoana-
lizg 1 psychologie rozwojowa w ujeciu Piageta i Kohlberga oraz odwolywaty si¢ do
wybranych klasykow socjologii np. Durkheima, Meada i Parsonsa.

Mezirowa szczeg6lnie zainteresowaly trzy mozliwe sposoby uczenia sig, o kto-
rych pisat Habermas (1971), a mianowicie: techniczne, praktyczne i emancypacyjne.
W podejsciu technicznym nauka jest specyficzna — wyraznie uregulowana i odbywa
si¢ z zastosowaniem przepisow. Nauka praktyczna przebiega zgodnie z konwenansami
i normami spotecznymi. Nauka emancypacyjna jest rodzajem introspekcji, podczas
ktorej osoba uczaca si¢ jest samorefleksyjna i doswiadcza samoksztatcenia. Mezirow
odwotat si¢ takze do p6zniejszej pracy Habermasa (1984), ktora pozwolita nam zro-
zumie¢, ze istniejg dwa zasadnicze podejscia do uczenia si¢, okreslone mianem: in-
strumentalne oraz przekonaniowe. Stanowisko pierwsze wynika z praw logiki i opiera
si¢ na kryterium racjonalno$ci. Drugie za$ stanowi metod¢ komunikatywnego uczenia
prowadzaca do zrozumienia znaczenia nadawanego przez kogos innego. Jest to naby-
wanie wiedzy na podstawie tego, co mysla i wyrazaja inni.

Mezirow odwolywat si¢ w swojej pracy nie tylko do sposobow poglebiania tajni-
kéw wiedzy, ale takze do czynionych przez Habermasa analiz nad zwigzkami teorii
z praktyka. Dyskurs teoretyczny i praktyczny stanowi podstawe komunikacji. Ludzie
buduja wokot siebie systemy znaczen, dochodzg do wspdlnych wnioskow w wyniku
porozumiewania si¢. Wiedza nie jest arbitralnie narzucona oraz nie powstaje w wyni-
ku manipulacji. Na czlowieka dziataja jednak nieuswiadamiane przez niego motywy
myslenia 1 dzialania, sabotujgce proces samodzielnego wnioskowania. Dziatania te
moga pochodzi¢ z zewnatrz (np.: autorytet, ideologia) lub z wewnatrz (np. autoiluzja
na temat wilasnej osoby). Habermas negowat taki stan rzeczy i pod postacig teorii kry-
tycznej dazyt do zniesienia wszelkich wpltywow, ktdre potencjalnie zagrazaja autono-
mii cztowieka. Innymi stowy, celem teorii bylo to, aby ukryte motywy nie mogty do-
prowadzi¢ do deformacji procesu dochodzenia do prawdy (Habermas, 2006). Opisany
proces wymaga posiadania przez podmiot odpowiedniej formy moralnosci. Habermas
postuzyl si¢ teorig rozwoju moralno$ci autorstwa Kohlberga i stwierdzit, ze dopiero
pojawienie si¢ moralnosci postkonwencjonalnej pozwala na zdystansowanie oraz kry-
tyke rzeczywistosci, jak rowniez na Swiadome i pelne uczestnictwo w dyskursie pro-
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wadzacym do wytworzenia nowych wnioskow. Autor swoje poglady wyrazit w naste-
pujacych stowach: W zracjonalizowanym swiecie potrzebe uzyskania porozumienia
w coraz mniejszym stopniu zaspokaja odporny na krytyke zasob tych interpretacyi,
ktore uwiarygodnia tradycja; na poziomie w petni zdecentralizowanego rozumienia
Swiata, potrzebe konsensu musi coraz czesciej zaspokajaé ryzykowna, albowiem ra-
cjonalnie motywowana zgoda — uzyskiwana czy to bezposrednio dzigki interpretacjom
dokonywanym przez samych uczestnikow, czy tez dzieki profesjonalnej wiedzy eksper-
tow, ktora jest wtornie przyswajana jako wiasna (Habermas 1999, t. I, s. 557). Stwier-
dzit rowniez, ze: wraz z pojawieniem si¢ nowoczesnych struktur Swiadomosci rozpa-
dia si¢ bezposrednia jednos¢ prawdy, dobra i doskonatosci, jakqg sugerowaly podsta-
wowe pojecia religijne i metafizyczne (tamze, s. 419).

Podstawowe informacje o teorii transformacyjnego uczenia si¢. Mezirow,
pracujac jako edukator osob dorostych, zdat sobie sprawe z tego, ze czlowiek moze
dokona¢ zmian w swoich zalozeniach poznawczych, $wiatopogladzie, uczuciach
i dziataniach. Autor poszukiwal ram teoretycznych do opisu tego procesu. Znalazt
wiele inspiracji w pracach Kuhna, Freire’a i Habermasa. Zadna z tych teorii nie odda-
wala w pelni tego, co chciat przekazac, totez stworzyt wtasna wizje ,.konstruktywnego
uczenia si¢ dorostych”. Mezirow po raz pierwszy postuzyt si¢ terminem ,,transforma-
cja” podczas badan nad kobietami, ktore po kliku lub kilkunastoletniej przerwie po-
$wieconej na prace zawodowa, powracaty do sfery edukacji i podejmowaly ksztatce-
nia podyplomowe. Autor (Mezirow 1978) prowadzil badania jakosciowe, a ich nad-
rzednym celem bylo zdefiniowanie charakterystycznych czynnikéw utatwiajgcych lub
utrudniajacych kobietom powr6t do nauki. Zauwazyt on, ze podczas procesu przyswa-
jania wiedzy kobiety przezywaja co$, co zdefiniowal jako ,,0sobistg transformacje”
i wyodrebnit jej dziesig¢ faz. Tak oto powstata pierwotna wersja teorii ,.transforma-
cyjnego uczenia si¢”. Ustanowiony model uczenia dorostych po raz pierwszy zostat
zaprezentowany przez Mezirowa 1 Marsicka w 1978 roku w pracy zatytulowanej
»ransformacja perspektywy poprzez edukacj¢. Program powrotu kobiet do edukacji
na wyzszym poziomie” (Education for perspective transformation Women's reentry
program’s in Community Colleges). W tym czasie Mezirow zaczal prace nad udosko-
nalaniem swojej teorii, tworzac istotny we wspoétczesnej humanistyce model uczenia
si¢ dorostych.

Zgodnie z ta teorig ,,uczenie si¢” polega na zmianie sposobu spostrzegania
1 interpretowania rzeczywisto$ci. Przeksztatceniu ulegaja pojecia, przekonania, sady
i uczucia. Kluczows rolg w kreowaniu tych interpretacji stanowi refleksyjne myslenie.
Nauka przeksztalceniowa ma miejsce wowczas, kiedy czlowiek angazuje si¢
w dziatania pozwalajace mu dostrzec inny §wiatopoglad. Refleksyjny podmiot odcho-
dzi od dotychczasowego sposobu interpretowania rzeczywistosci, dokonuje zmian we
wlasnym $wiatopogladzie i jednoczesnie go poszerza. Opisywana zmiana jest wiasnie
transformacja myslenia. Przeksztatcenia mogg by¢ mniejsze lub wigksze i mogg miec
maty lub duzy wplyw na zycie dorostego ucznia. Ich trwatos¢ takze moze by¢ rdzna.
Transformacje myslenia sg $ci§le zwigzane z naszg perspektywa poznawcza, na ktorg
sktadajg si¢ nasze doswiadczenia, wiedza i zakorzenienie spoleczno-kulturowe. Jesli
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proces doswiadczania jest spdjny z naszymi uktadami odniesienia, to nie zachodzi
potrzeba transformacji myslenia. Jesli zas ,,nowe doswiadczanie” nie pasuje do na-
szych uktadow odniesienia to albo ,,odrzucamy” to do$wiadczenie, nie wierzymy
W nie, nie przyjmujemy go albo analizujemy je poprzez refleksje krytyczna, co moze
doprowadzi¢ do zmiany perspektywy poznania (Mezirow 1997). Mezirow uwaza, ze
krytyczna refleksja jest cechg wyrdzniajacg ksztalcenie dorostych. Dopiero na tym
etapie dojrzatosci mozemy interpretowa¢ waznosci swojego $wiatopogladu. Naucza-
nie tradycyjne (przekazywanie i egzekwowanie wiedzy) jest inhibitorem transformacji
myslenia. Uczestnicy tego rodzaju edukacji nigdy nie odkryja gl¢bi znaczen, nie od-
kryja roznych swiatopogladow i nie beda w stanie osiggnac autonomii myslenia.

Transformacyjne uczenia si¢ — uklad najwazniejszych pojeé. Zgodnie z teorig
Mezirowa istnieja dwa rodzaje uczenia si¢: formatywne i transformacyjne. Zaprezen-
towano je na ponizszych schematach (rys. 1 i 2).

RAMY ODNIESIENIA

doswiadczenie

= 2

nadawanie

znaczenia

= 2

interpretacja

PUNKTY WIDZENIA
IMOISANN IIAMYN

doswiadczenia

Rys. 1. Uczenie si¢ formatywne (opracowanie wlasne)

Kazdy cztowiek uczy si¢ w sposob formatywny, poniewaz jego zycie jest wypet-
nione zdobywaniem do$wiadczenia w okreslonym $rodowisku. Nowym do$wiadcze-
niom nadawane jest znaczenie, podlegajace w dalszej kolejnosci procesowi interpreta-
cji. Taka nauka jest przewidywalna i zrozumiata oraz przebiegajaca w znanym obsza-
rze uformowanym poprzez kultur¢ i wychowanie. Ramy odniesienia sg ,,sztywng”
struktura umystowa, w ktorej odbywa sie opisywany proces.

Istnieje mozliwo$¢ spostrzegania lub odczuwania tego, co nie wpisuje si¢ w zna-
ne nam ramy odniesienia. Wowczas nowe doswiadczenia mogg by¢ zignorowane lub
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tez uznane za nieprawdziwe. Trudne poznawczo sytuacje — okreslone mianem dezor-
ganizujacego dylematu — moga jednak, pod wplywem refleksji krytycznej, wptynaé
na przeformowanie posiadanych przez cztowieka pol poznawczych. Wowczas mamy
do czynienia z uczeniem si¢ transformacyjnym.

RAMY ODNIESIENIA

doswiadczenie

[ T

nadawanie
Zhaczenia

I

interpretacja

NAWYKI UMYSLOWE

doswiadczenia

NOWE RAMY ODNIESIENIA

PUNKTY WIDZENIA

Rys. 2. Uczenie si¢ transformacyjne (opracowanie wlasne)

W skréconych opisach dwoch typow uczenia si¢ uzyto kilku poje¢ (np. ramy od-
niesienia, punkty widzenia, nawyki umystowe, dezorientujace dylematy), ktore wy-
magajg szerszej prezentacji.

Ramy odniesienia sg to struktury umyslowe okreslajace nasz Swiat. Stanowig
one podstawe naszych zatozen i oczekiwan, poprzez ktore filtrujemy to, czego do-
$wiadczamy, a nastgpnie rozumiemy nasze doswiadczenie. Ksztattujg one nasze ocze-
kiwania, wyobrazenia i uczucia. Sg $cisle okreslone oraz uruchamiajg si¢ automatycz-
nie podczas naszej aktywnosci, zar6wno psychicznej jaki i fizycznej. Mezirow (1991)
utozsamiat owe ramy odniesienia z perspektywa myslenia, definiowang jako wiedza
osobista, personalna mapa pojgciowa, tozsamos$¢ poznawcza, Swiatopoglad. Perspek-
tywa poznawcza sktada si¢ z silnie zakorzenionych poprzez socjalizacj¢ przekonan.
Zyjac w danej kulturze, w okreslonym czasie, wszyscy dos§wiadczamy tego samego
i to prowadzi do nadawania takich samych znaczen i rozumienia danych kwestii w ten
sam sposob. Ramy poznawczego odniesienia obejmujg (podobnie jak postawy) naste-
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pujace komponenty: motywacyjny, poznawczy i emocjonalny. Opisywane struktury
sktadajg si¢ z dwoch wymiarow: nawykéw umystowych (habits of mind) oraz punk-
tow widzenia (points of view), (Mezirow 1997). Nawyki umystowe sg szerokimi,
abstrakcyjnymi orientacjami stanowigcymi zestaw kodow, ktore mogg by¢ kulturowe,
spoteczne, edukacyjne, polityczne Iub psychologiczne. Mozna je okresli¢ jako wyni-
kajace z przyzwyczajenia sposoby myslenia. Pod ich wpltywem, w $cisle okreslony
sposob odczuwamy i dziatamy. Nawyki umystowe dziatajg jak filtr, poprzez ktory
»cedzimy” nasze do$wiadczenia. Mezirow (2000) dokonat kategoryzacji nawykow
umystowych i wyroznit nastgpujace ich przyktady:

— socjolingwistyczne (zwyczaje, normy spoteczne, okreslenia 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: uczué, przekonan,
sadow, postaw konkretnej osoby lub grupy osob (np. homoseksualistow, klientow
pomocy spotecznej). Mozna je okresli¢ jako specyficzne interpretacje uksztattowane
poprzez socjalizacje (Mezirow 2000). Punkty te sa przede wszystkim wynikiem asy-
milacji kulturowej. Najwigkszy wplyw na ich powstanie majg nasi gléwni opiekuno-
wie — najczesciej rodzice.

Dezorientujacy dylemat to kolejne, warte oméwienia w ramach teorii transfor-
macyjnego uczenia si¢ pojgcie. Jest to trudna sytuacja poznawcza wykraczajaca poza
ramy poznawczego odniesienia. Cztowiek moze si¢ w niej znalez¢ na skutek jakiego$
znaczacego wydarzenia lub bodzca o intensywnym dziataniu. Dezorientujace dylema-
ty zaklocajg funkcjonowanie poznawcze podmiotu. Moga one by¢ ekstremalne, np.
$mier¢ wspotmatzonka, rozwod, utrata pracy; lub tez mniej skrajne, np. zaangazowa-
nie w rozw0j zawodowy, czytanie kontrowersyjnej ksigzki. Jednym z rezultatow prze-
zywania dezorientujacego dylematu jest doprowadzenie podmiotu do glgbokiego za-
stanawiania si¢ nad wlasnym zyciowym potozeniem, nad wiasng aktywnoscig. Osoba,
ktora znajdzie si¢ w takiej sytuacji, moze takze skupi¢ si¢ na zalozeniach i doswiad-
czeniach lezacych u zrodel swoich przekonan i dziatan. Cztowiek pod wptywem dezo-
rientujgcego dylematu moze uruchomic refleksje krytyczna. Pojecie refleksji kry-
tycznej pojawito si¢ w piSmiennictwie zwigzanym z edukacjg w pierwszej potowie
XX wieku. Dewey (1938) podkreslat, ze refleksja krytyczna wymaga od cztowieka
zdolnosci ,,spojrzenia pod powierzchni¢”, zbadania wickszego obszaru, patrzenia na
sytuacje catosciowo, dostrzezenia kontekstu i wzigcia go pod uwage. Krytyczna re-
fleksja to proces, podczas ktorego czlowiek §wiadomie bada wtasne przekonania, in-
terpretacje i buduje nowe znaczenia. Obejmuje rozwazania nad posiadanymi przez
podmiot przekonaniami jak réwniez identyfikacje nowych tresci. Mezirow w swoich
pracach kilkakrotnie podkreslat, ze aby doszto do refleksji krytycznej, musi najpierw
wystapi¢ kilka poprzedzajacych jg elementdéw. Ich kolejnos¢ moze by¢ rozna (Mezi-
row 1991, 1998). Jednym z nich jest posiadanie impulsow i mozliwosci — w tym inte-
lektualnych — do dostrzezenia struktury oraz tresci swoich przekonan. Impulsy mozna
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pozyska¢ indywidualnie lub poprzez kontakt z innymi impulsami, np. poprzez analizg
jakiej$ teorii, ludzkich wytwordw, skutkow cudzych dzialan. Innym elementem jest
umiejetnos¢ bycia obiektywnym wobec swoich przekonan oraz otwarcie na nowe
pomysty i punkty widzenia. Trzecim elementem jest upor poznawczy w obliczu nie-
jednoznacznosci 1 niepokoju. Czwartym elementem za$ jest zdolno$¢ przemyslenia
w racjonalny sposob tego, co na nowo zostato odkryte.

W publikacji z 1995 roku, w rozdziale na temat teorii uczenia si¢ dorostych Me-
zirow podkres$lat znaczenie krytycznej refleksji w transformacyjnej teorii uczenia sig.
Byt zdania, zZe refleksja sama w sobie jest aktem intencjonalnej oceny wtasnych dzia-
fan. Krytyczna refleksja wigze si¢ nie tylko z analiza natury i konsekwencji wtasnych
dziatan, ale obejmuje takze zwigzane z dziataniem okolicznosci. Mezirow (2000) za-
proponowat trzy rodzaje refleksji i opisal ich role w przeksztalcaniu systeméw zna-
czen i perspektyw poznawczych. Wyroznit: refleksj¢ nad zawartoscig (content reflec-
tion), refleksje nad procesem (proces reflection) i refleksja nad zatozeniem (premise
reflection). Pierwsza z nich (refleksja nad zawarto$cia) dotyczy tresci i jest refleksja
nad tym co si¢ dzieje lub nad danym obszarem zainteresowania. Druga (refleksja nad
procesem) zwigzana jest z ocena dostepnych danych oraz oszacowaniem danych bra-
kujacych. Jej dalszy etap polega na rozpatrywaniu dostepnosci niezbednych i wystar-
czajacych interpretacji. Trzecia (refleksja nad zatozeniem) taczy si¢ z rozpatrywaniem
podstawy naszej wiary w dang kwesti¢ oraz tego, dlaczego koncentrujemy si¢ na tym,
a nie innym obszarze zainteresowania. Zdaniem Mezirowa refleksja nad zalozeniami
jest w najwickszym stopniu zintegrowana z transformacjg myslenia.

Refleksja krytyczna moze przyja¢ specyficzna forme¢ autorefleksji (Mezirow
1990). Przewarto§ciowania zwigzane z samym sobga moga miec¢ jedna z czterech form:
narracyjna, systemowa, terapeutyczna, epistemiczng. W pierwszej z nich stosujemy
narracj¢ krytyczng i odnosimy ja do zatozen na temat nas samych. Uwaznie analizu-
jemy posiadane przez nas zalozenia, przekazane nam wczesniej przez inny podmiot.
Dokonujac systemowej krytycznej autorefleksji nasza wage koncentrujemy na wpty-
wach kulturowych i organizacyjnych (obowigzujacych np. w miejscu pracy) oraz
wplywach moralno-etycznych (np. normach spotecznych). Terapeutyczna krytyczna
autorefleksja polega przede wszystkim na analizie uczu¢ oraz ich konsekwencji. Przy-
ktadem moze by¢ sytuacja, podczas ktorej zdajemy sobie sprawe z tego, ze nic chce-
my si¢ czego$ nauczy¢ z uwagi na strach (np. przed korzystaniem ze zdobyczy naj-
nowszych technologii). Rodzaca si¢ w nas frustracja powoduje podejmowanie kry-
tycznej refleksji i prowokuje zastanawianie si¢ nad napotkanymi uczuciami. Refleksja
epistemiczna ,,bada” nie tylko zatozenia, ale takze przyczyny, charakter i konsekwen-
cje tego, ze kto$ posiada okreslony szablon zatozen. Mezirow (1990) uwaza, ze kry-
tyczna refleksja jest bezposrednim prekursorem transformacyjnego uczenia si¢.

Przedstawiajac uktad waznych dla opisywanej teorii poj¢¢, nie mozna poming¢
zagadnienia racjonalnego dyskursu. Jest to sposob, a zarazem sztuka rozmowy
z innymi osobami. W kontekscie transformacji myslenia mozna go rozumieé jako
wyspecjalizowane wykorzystanie dialogu w celu poszukiwania wspolnego zrozumie-
nia oraz wspoélnej oceny zasadnos$ci interpretacji lub przekonan. Transformacyjne
uczenie si¢ obejmuje przej$cie od ,,egoistycznych debat” do Sswiadomego i empatycz-
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nego stuchania. Przyktadami takiego dyskursu jest gleboki dialog z kolegami, dysku-
sja z nauczycielem lub mentorem. Refleksyjny dyskurs obejmuje krytyczng oceng
zatozen. Moze on doprowadzi¢ do transformacji perspektywy poznania, a nastgpnie
wzmocni¢ nowopowstalg konstrukcje umystowa (Mezirow 2003). Idealne warunki do
rozwoju dyskursu, w konsekwencji ktorego moze dokona¢ si¢ transformacja mys$lenia,
spelnione sg rzadko, ale warto je przyblizy¢. Pierwszym z nich jest posiadanie szero-
kiej, pozyskanej z kompetentnych zrodet wiedzy, przy jednoczesnym zachowaniu
otwartosci na alternatywne punkty widzenia. Kolejnym warunkiem jest umiejetnose
wczucia si¢ w potozenie poznawcze innych osdb oraz bycie wrazliwym na to, jak oni
mysla 1 co czuja. Skuteczny udziat w dyskusji oraz uczeniu si¢ transformacyjnym
wymaga takze dojrzatosci emocjonalnej. Swiadomo$é emocji i umiejetnoéé ich kon-
trolowania zostata nazwana przez Golemana (1988) inteligencja emocjonalng. Poczu-
cie zaufania, solidarnosci, bezpieczenstwa stanowig wazne przestanki swobodnego
dyskursu, pelnego udzialu w dyskusji, ktora nie jest skupiona na przezwycigzaniu
argumentéw, a na znalezieniu nici porozumienia, akceptacji rdznic, poszukiwaniu
syntez 1 przewarto§ciowan. Wazna jest rdwniez umiegjetnos¢ ,,wazenia dowodow”
i obiektywnej oceny argumentow.

Proces uczenia sie transformacyjnego. Uczenie si¢ transformacyjne jest zawsze
zwigzane z poszerzeniem lub zmiang ram odniesienia. Przypomnijmy, ze ramy odnie-
sienia sg uksztaltowane przez do§wiadczenia zyciowe oraz zapewniajg nam poczucie
stabilnosci, spojnosci, wspolnoty i tozsamosci. Bywajg zabarwione emocjonalnie oraz
silnie bronione przez posiadajace je osoby. Metaforycznie mozemy je przedstawié
jako rodzaj soczewek, przez ktore ogladamy nasze aktualne doswiadczenia i dyskursy.
Ramy odniesienia trudno zmieni¢, aczkolwiek jest to mozliwe poprzez transformacyj-
ne uczenie si¢. Dokonujgc samorefleksji jesteSmy w stanie zrozumie¢, a w dalszej
kolejnosci, ewentualnie integrowac tresci niekoniecznie spojne z naszym doswiadcze-
niem. Teoria transformacji polega na byciu krytycznym wobec wlasnych uktadéw
odniesienia. Ewentualna transformacja perspektywy poznania zawsze bedzie miata
duzy wptyw na zycie czlowieka. W jej wyniku zmienia si¢ sposob interpretacji no-
wych znaczen, a takze sposdb widzenia siebie. Dostrzegamy rozbiezno$¢ w naszym
mysleniu oraz postgpowaniu, w porownaniu do myslenia bedacego udzialem naszego
otoczenia (np. rodziny). Podmiot moze odczu¢ dysonans. Zastanawia si¢ wowczas czy
kontynuowac proces transformacji, czy tez moze ta rozbieznos¢ jest zbyt trudna dla
niego i lepiej powrdci¢ do poprzedniej perspektywy poznania. Perspektywy poznania
moga zosta¢ zmienione dwoma sposobami. Przypomnijmy, ze Mezirow (1991), zapo-
zyczajac pewne pomysty od Habermasa (1971), dokonat opisu tych sposobow za po-
mocg dwoch domen: instrumentalnej i komunikatywnej. Domena instrumentalna
odnosi si¢ do zrozumienia ,,jak co$ dziata” i obejmuje dziedziny zwigzane z manipula-
cja srodowiskiem, np.: inzynieria, zarzadzanie, ksztalcenie dorostych, inne dziedziny
techniczne. Nauka instrumentalna dotyczy poznawania zwigzkow przyczynowo-
-skutkowych i rozwigzywaniu probleméw o podobnym charakterze. Domena komuni-
katywna obejmuje relacje migdzy ludzmi. Odnosi si¢ do praktyk komunikacyjnych
cztowieka 1 jest SciSle okre$lona poprzez normy kulturowe i spoteczne. Definiujg ja
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takze intencje indywidualne podmiotow, takie jak: ideaty, kwestie moralne, koncepcje

polityczne oraz uczucia. Mezirow opisal rozumowanie w tej domenie jako korzystanie

z whasnych do$wiadczen w celu zrozumienia innego. Autor bral pod uwage takze do-

men¢ emancypacyjng, zwigzang z krytyczng analizg swoich wlasnych zalozen. Jed-

nakze domena ta prawie nie wystepowala w procesie transformacyjnego uczenia sig.

Mezirow (1978), gromadzac material badawczy do swojej pracy o zmianach per-
spektyw poznawczych kobiet, powracajacych po wieloletniej przerwie na studia, zau-
wazyl pewne wzory w ich mysleniu i dziataniu. Autor doszedt do swoich wnioskow
na podstawie bezposredniej obserwacji badanych oraz rozméw z nimi. W ten sposob
opracowat opis krokoéw bedacych czegscig sktadowa procesu transformacyjnego ucze-
nia si¢. Piszac najogolniej, kroki te opisuja proces, w ktorym osoba angazuje si¢
w dzialania mogace prowadzi¢ do zmiany jej punktu widzenia. Pelen opis dziatan
prowadzacych do transformacji myslenia Mezirow zawart w dwodch pracach: ,,Uczenie
si¢ jako transformacja” (Learning as transformation, 2000) oraz ,,Teoria uczenia si¢
transformacyjnego” (Transformative learning theory, 2009).

Proces transformacji myslenia moze by¢ zainicjowany na dwa sposoby. Po
pierwsze: jako wynik powtarzajacej si¢, aktywnej interakcji, np. cztlowiek rozpoczyna
studia. Po drugie: jako wynik asymilacji, ktorej doswiadcza podmiot, np. znalezienie
si¢ w innej kulturze. Transformacja moze by¢ spowodowana nagla, epokowsa, drama-
tyczng reorientacja. Doswiadczamy wowczas szybkiego, nawet natychmiastowego
wgladu do naszych struktur poznawczych. Zmiana perspektywy moze tez obejmowaé
stopniowg seri¢ zmian i powoli reorientowa¢ punkty widzenia podmiotow.

Autor skrupulatnie opisal rezultaty swojej obserwacji. Zauwazyl, ze kazdy
z uczestnikow jego badan przechodzit proces transformacji w sposob dla siebie specy-
ficzny, zalezny od potrzeb, poziomu integracji, wiary w sens przesuni¢cia wlasnej
perspektywy poznawczej. Proces przebiegal takze ze zrdéznicowang intensywnos$cia
i skutecznos$cig. Zaproponowane przez Mezirowa kroki moga by¢ cykliczne lub reku-
rencyjne. A sg to:

1. Dezorientujace dylematy. Pod wptywem jakiego$ wydarzenia lub zespotu wy-
darzen uruchamiany jest proces zmian ramy odniesienia. Osoba moze doswiad-
czy¢ zupehie innego §wiatopogladu niz ten, ktdry posiada. Staje si¢ zdezorien-
towana wobec swoich wlasnych przekonan i wyborow zyciowych. Mezirow jako
przyktad podat przezycia gtownej bohaterki filmu ,,Edukacja Rity”.

2. Wglad w siebie (self-examination). Implikacje wynikajace z autoanalizy generuja
pewne negatywne uczucia np.: strach, ztos¢, poczucie winy i wstydu. Uczucia te
wynikaja z niepokoju, poniewaz zachwiany zostal dotychczasowy sposéb po-
strzegania $wiata. Wglad w siebie jest swoistym ,,rachunkiem sumienia”, ktory
wynika z poczucia winy lub wstydu.

3. Krytyczna ocena zalozen. Osoba podejmuje krytyczng refleksj¢ nad niektorymi
ze swoich podstawowych przekonan. Krytyczna ocena moze odbywac si¢ w roz-
nych wymiarach, np.: epistemicznym, spoteczno-kulturowym, psychologicznym.
Podmiot moze zastanawia¢ si¢ nad dokonanymi wyborami i ewentualnym prze-
gapieniem zyciowych szans, determinujacych jego los.
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4. Zauwazenie i akceptacja wspolwystepowania frustracji poznawczej u innych
os6b. Podmiot dostrzega innych ludzi, bedacych w podobnej sytuacji i do§wiad-
czajacych podobnego jak on, stanu niezadowolenia. Przykltadowo: angazuje si¢
on w racjonalny dyskurs z przyjaciotmi, rodzing lub wspoétpracownikami i od-
krywa to, Ze inne osoby mialy podobne do$wiadczenia oraz reagowaty porowny-
walnie w obliczu napotkanych dylematéw. Podmiot obserwuje, ze w wyniku nie-
zadowolenia poznawczego, u kogo$ innego doszlo do transformacji myslenia.
Procesy te sg spostrzegane calosciowo.

5. Doswiadczanie nowych rol, relacji miedzyludzkich i dzialan. Refleksyjne
spojrzenie na rzeczywisto$¢ i racjonalny dyskurs prowadzi do odnalezienia no-
wych, alternatywnych ,.kreacji zyciowych”. Mozemy tego doswiadcza¢ wspolnie
Z przyjaciétmi i nauczycielami.

6. Planowanie sposobu dzialania. Osoba w procesie transformacji planuje dalsze
dzialania, ktore beda zgodne z jej nowym, wiekszym i bardziej elastycznym $wia-
topogladem.

7. Zdobycie nowej wiedzy i umiejetnosci. Podmiot angazuje si¢ w rozwoj osobi-
sty, uczy si¢, zdobywa konkretng wiedzg i umiejetnosci. Celem tej aktywnosci
jest realizacja wiasnych planow. Przyktad takiej aktywno$ci: wziecie udzialu
w szkoleniu po to aby zapozna¢ si¢ z innowacjami lub uzyskac¢ nowa prace.

8.  Wdrazanie si¢ do nowych rol. Osoba zmienia swoje zyciowe polozenie i do-
swiadcza rzeczywistosci, bedac w nowe;j roli. Jest sktonna do modyfikacji swoich
zachowan i dostosowywania si¢ do nowych wymagan.

9. Budowanie pewnosci siebie w nowych rolach i relacjach. Podmiot z wicksza
pewnoscia siebie odnajduje si¢ w nowym potozeniu. Buduje poczucie kompeten-
cji w szerszym zakresie sytuacji, w zyciu prywatnym i w pracy.

10. Reintegracja wlasnego zycia w oparciu o nowe perspektywy. Proces transfor-
macji polega na integracji nowych perspektyw w taki sposob, aby wspotgraty ze
starymi perspektywami cztowieka, co prowadzi to do uelastycznienia $wiatopo-
gladu.

Krytyka teorii Mezirowa oraz inne podej$cia do uczenia si¢ transformacyj-
nego. Teoria Mezirowa od chwili powstania budzi szerokie zainteresowanie, zwlasz-
cza w srodowisku andragogéw. Sg tacy, ktorzy uznaja ja za najwazniejsza teori¢ funk-
cjonujaca w edukacji dorostych (Brookfield 2000; Cranton 1997) oraz tacy, ktorzy
skupiaja si¢ na podkresleniu stabych stron tej teorii. Krytyczne nastawienie wynika
z kilku zasadniczych powodéw. Pierwszy z nich zwigzany jest z tym, iz autor nie
przywiazat odpowiednio duzej uwagi do spoteczno-kulturowego aspektu transformacji
myslenia. Z drugiej strony podkreslano zbyt racjonalne i analityczne podejscie do
owej teorii w stosunku do jej zbyt metaforycznego charakteru (Collard, Law 1989).

Dokonujac przegladu prac Mezirowa, rzeczywiscie mozemy zauwazyC, ze
w swoich doniesieniach pominat on wage kontekstu spotecznego. Tymczasem czynni-
ki spoteczne, kulturowe i materialne, z duzym prawdopodobienstwem mogg miec
zwigzek ze spolecznym uczeniem si¢. Kontekst spoteczny moze utatwia¢ lub hamo-
wac¢ proces refleksji (McWhinney 2004, King 2005). Uczenie si¢ dorostych jest row-
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niez zalezne od kultury (Baumgartner, Merriam 1999; King 2005; Merriam, Caffarella
1999). Sharan Merriam (2004) pisze wprost, ze kazdy cztowiek inaczej si¢ uczy, i tym
samym inaczej postrzega otaczajaca go rzeczywistos¢, co w duzej mierze zalezy od
srodowiska, w ktorym si¢ wychowat. Freire (1970, 2003) twierdzit, ze najnizsze klasy
spoleczne (tzw. uciskani) utracity zdolno$¢ do zakwestionowania warunkow zycia
i refleksyjnego myslenia o nim. Klasy te zostaly pozbawione pewnosci siebie nie-
zbednej do tego, by by¢ niezaleznymi myslicielami. Odwotujac si¢ do tego paradyg-
matu, mozemy wywnioskowaé, ze krytyczna refleksja w ogole nie zachodzi wsrod
niskich klas spotecznych. Na podstawie tej informacji tatwo wysnu¢ wniosek, ze klasy
te nie sg zdolne do transformacji myslenia.

Wiele zdan krytycznych odnosi si¢ do zbytniej pewno$ci Mezirowa, co do racjo-
nalnosci jego teorii (Taylor 2001). Tymczasem wielu badaczy przedstawia transfor-
macyjne uczenie si¢ jako proces intuicyjny i emocjonalny. John Dirkx i jego wspot-
pracownicy (za: Grabove 1997) uznali podej$cie Mezirowa za zbyt racjonalne, po-
znawcze i analityczne oraz sktaniali si¢ do podswiadomego i kreatywnego widzenia
transformacyjnego uczenia si¢. Tak widziane transformacyjne uczenie si¢, opiera si¢
przede wszystkim na pracy Roberta Boyda, ktory opracowat teori¢ edukacji transfor-
mujacej w oparciu o psychologi¢ analityczna (Boyd, Myers 1988). Transformacja
zdefiniowana przez Boyda oznacza zasadnicza zmiang w osobowosci. Ten proces
wymaga integracji wielu zrodet, takich jak: symbole, obrazy, archetypy. Wazne jest,
aby w poczatkowej fazie transformacji podmiot byl otwarty na otrzymanie ,,alterna-
tywnych znaczen”, a nastgpnie na zarekomendowanie tych nowych znaczen jako waz-
ne i prawdziwych. Najbardziej krytyczny etap procesu transformacji ma miejsce
wowczas, kiedy zdajemy sobie sprawe z tego, Ze stare wzory i sposoby postrzegania
nie majg juz wiekszej wartosci. Mozna z nich wtedy zrezygnowac. Jednakze istnieja
takie przypadki, kiedy ,,stary” system postrzegania (np. nasze dotychczasowe przeko-
nania) taczymy z nowym systemem, co wydtuza proces transformacji.

Krytyka zwigzana z twierdzeniem, ze nauka transformacyjna moze by¢ utrudnio-
na poprzez perspektywe racjonalnego myslenia oraz tradycje nauczania (autorytety)
sprowadza uczonych do tworzenia kolejnych alternatywnych modeli transformacyjne-
go uczenia si¢. Niektorzy tworza modele wyraznie korespondujace z twierdzeniami
Mezirowa, a inni majg bardziej odmienne spojrzenie na transformacje.

O’Sullivan (2003) definiowat transformacyjne uczenie si¢ podobnie do Meziro-
wa. Wedlug tego autora, nauka przeksztalceniowa polega na przezywaniu glebokich,
strukturalnych zmian w podstawowych zalozeniach, my$lach, uczuciach i dziataniach.
Jest to rodzaj zmiany §wiadomosci. Zamiana ta jest radykalna i nieodwracalna. Innymi
stowy, zmienia ona nasz sposob bycia w §wiecie, prowadzac do rekonstrukcji sposobu
mys$lenia o nas samych i 0 naszym miejscu w swiecie. Pozwala to na przeformutowa-
nie naszych relacji z innymi ludzmi i ze §wiatem przyrody, naszego rozumienia sto-
sunkow wladzy, struktury klasy, rasy, plci, naszej swiadomosci ciata, wizji alterna-
tywnych podejs¢ do zycia, poczucia mozliwosci dla sprawiedliwosci spotecznej, poje-
cia o pokoju 1 szcz¢$ciu osobistym.

Teoria Mezirowa dotyczaca transformacyjnego uczenia si¢ jest na wielu plasz-
czyznach podobna do teorii konstruktywistycznych (Cragg, Plotnikoff, Hugo, Casey,
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2001). Okreslenie ,.konstruowanie znaczenia” wystepuje najczesciej w pracach: Joha
Deweya, Marii Montessori, Jeana Piageta, Jerome'a Brunera i Lwa Wygotskiego.
W teoriach konstruktywistycznych znaczenie budowane jest z wiedzy. W edukacji
konstruktywistycznej uznaje si¢, ze nauka zdobywana jest poprzez zbieranie do$wiad-
czen. Odbywa si¢ to na drodze dochodzenia do wnioskow, krytycznego myslenia
1 interakcji z innymi uczniami. Mezirow zaktadal, ze kazde ,,uczenie si¢” jest zmiang,
ale nie wszystkie zmiany prowadza do transformacji. W nauce transformacyjnej zde-
cydowanie wigkszg role odgrywa refleksja krytyczna, gdyz dzigki niej podmiot moze
budowa¢ wiedz¢ zupelnie samodzielnie oraz przeformulowywaé swoje struktury po-
znawcze.
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