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This article reports the development and testing of a technique to measure the level of reflective
thinking. To ensure validity, the attributes measured were derived from extensive literature on
reflective thinking, particularly the writing of Mezirow. A combination of literature review and
initial testing led to the development of a four-scale system measuring four aspects; habitual
action, understanding, reflection and critical reflection. The polish version of the technique was
tested with a sample of 49 students from a social pedagogic faculty. The reliability of the scale was
established by acceptable Cronbach alpha values.
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Podstawowym i zatozonym celem edukacji akademickiej jest przygoto-
wanie specjalistow, ktorzy beda gotowi do stosowania wiedzy oraz umiejet-
no$ci nabytych podczas studiéow w praktyce zawodowej. Obecnie — w erze
wybuchu wiedzy — wiadomosci 1 umiejetnos$ci moga do$é szybko traci¢ na
aktualnos$ci. Wobec tego, przygotowanie studentéw do stawiania czota
wyzwaniom nieustajgco zmieniajgcego sie Swiata nie moze ograniczaé sie
jedynie do wyuczenia sie najnowszego — aktualnego w danym momencie —
stanu wiedzy oraz do wyéwiczenia umiejetnosci na niej opartych. Istotne
jest, aby wyposazyé mlodych ludzi w umiejetnosci uczenia sie ustawiczne-
go. Wyzwaniem staje sie przygotowanie studentéw do refleksyjnego ucze-
nia sie przez cale zycie.

Gléwnym zagadnieniem niniejszej publikacji jest proba pomiaru my-
Slenia refleksyjnego studentow. W tym celu, na poczatku do$é ogélnie zo-
stanie przedstawiona idea refleksyjno$ci w edukacji. Pézniej zdefiniowane
zostana takie terminy, jak refleksyjne mys$lenie oraz refleksyjna praktyka.
Jako kolejne zostang zaprezentowane podstawy teoretyczne, na ktorych
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oparto konstrukcje Kwestionariusza do Mierzenia Pozioméw Myé$lenia
Refleksyjnego. Zasadnicza cze$cig publikacji bedzie za$ prezentacja tego
narzedzia.

Refleksyjnosé jako kategoria edukacyjna

Blisko dwadziescia pieé¢ lat temu Donald A. Schon (1987) zauwazyt, ze
tresci wielu kurséw akademickich majg charakter technicznej racjonal-
no$ci. Uczg one rozwigzywacé dobrze zdefiniowane i rutynowe w ramach
danej profesji problemy. Na studiach nie sg natomiast wyktadane proce-
dury, ktére mozna by byto zastosowaé do rozwigzywania probleméw wie-
loptaszczyznowych i niepopularnych, a nawet unikalnych. Schon stat sie
popularyzatorem podej$cia, zgodnie z ktorym refleksyjna praktyka jest
najbardziej odpowiednim modelem ksztalcenia zawodowego.

Problemy spotykane przez absolwentéw w ich codziennej pracy sa
niekiedy bardzo zlozone i niepowtarzalne. Nie mogg byé analizowane
1 rozwigzywane wylacznie przy uzyciu proponowanych przez nauczycieli
akademickich i opisanych w podrecznikach metod postepowania. Osoby
pracujace z ludzmi — w tym: nauczyciele, opiekunowie i wychowawcy —
spotykajg sie w swojej pracy z problemami dalekimi od zagadnien ruty-
nowych. Profesje pedagogiczne wymagajg od swoich wykonawcéw anali-
zy informacji w spos6b edukacyjny — nauki czego$ nowego z tego, co juz
do$wiadczone. Wezedniejsze wydarzenia zawodowe powinny wplywaé na
interpretacje oraz poszukiwanie rozwigzan problemoéw biezacych.

Wchodzacy na rynek pracy absolwenci spotykaja sie z oczekiwaniem,
by by¢ dynamicznymi profesjonalistami'. Rozpoczynajacy kariere zawodo-
wa pracownik musi rozwija¢ w sobie zdolnos¢ do mys$lenia i dziatania re-
fleksyjnego. Taki styl funkcjonowania zawodowego powinien by¢ zaszcze-
piony na uczelni.

Pojecia: myslenie refleksyjne, refleksyjna praktyka

Piszac o probie pomiaru my$lenia refleksyjnego, wiasciwe jest zdefi-
niowanie tego zagadnienia. Pojecie to nie stanowi novum, poniewaz po-
chodzi z pracy Deweya z 1933 roku. Myslenie refleksyjne definiowane jest

1 D.A. Schon, Educating the Reflective Practitioner: Toward a New Design for Teaching
and Learning in the Profession, Oxford 1987.
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w ksigzce Jak myslimy? jako aktywnos¢ intelektualna ,,wyraznie rozumo-
wa”?. W my$leniu tym zawarte sa:

a) stan zaklopotania, zaniepokojenia, niepewnosci, watpienia, b) akt badania lub po-
szukiwania skierowanego ku wykryciu innych faktéw, stuzacych do potwierdzenia
lub obalenia nasuwajacego sie mniemania3. Mys$lenie refleksyjne wymaga zawsze
wiekszego lub mniejszego wysitku, gdyz wymaga przezwyciezenia bezwtadu umystu,
ktory sktania do przyjecia mysli na podstawie ich wartosci powierzchniowej; wymaga
ono zgody na przebycie stanu myslowego niepokoju i zaklopotania. Krétko méwigc,
mys$lenie refleksyjne polega na zawieszeniu sadu na czas dalszego rozpatrywania
sprawy, a takie zawieszenie musi by¢ zawsze nieco przykre. (...) najwazniejszym czyn-
nikiem w ksztalceniu dobrych nawykéw myslowych jest nabycie zdolno$ci odraczania
wniosku oraz opanowanie réznych metod szukania nowych materialéw mogacych po-
twierdzi¢ lub zbi¢ mysli nasuwajace sie spontanicznie. Zasadniczymi warunkami my-
§lenia refleksyjnego sa wiec: utrzymanie stanu watpienia i unikanie przedwczesnego
wyciggania wnioskéw przy réwnoczesnym prowadzeniu systematycznych dociekan®.

Pojecie refleksyjnej praktyki zostato wprowadzone przez Schona (1983,
1987). Kategoria ta obejmuje idee, ze Swiat ciggle sie zmienia i zmiana
ta jest czym$ pozytywnym. Refleksyjne funkcjonowanie w praktyce za-
wodowej nalezy traktowaé z jednej strony jako sposéb radzenia sobie ze
zmianami, z drugiej zas jako sposéb na podnoszenie wlasnych kwalifikacji
1 kompetencji. Profesjonali$ci musza stale dostosowywaé swéj obszar po-
znania do aktualnego stanu wiedzy. Ciggta nauka jest charakterystyczng
oraz niezbedng do funkcjonowania w niektérych zawodach cechg. Reflek-
syjny praktyk jest w stanie dziala¢ lepiej oraz mie¢ lepsze podejscie, niz
instrumentalista do rozwiazywania problemoéw. Instrumentalny sposéb
dzialania polega na rutynowym zastosowaniu teorii pochodzacej z wiedzy
naukowej w sytuacji praktyczne;j.

Praktycy bardzo czesto stoja przed wyzwaniem rozwigzania proble-
mow, ktore moga by¢ wyjatkowe i obsadzone w sytuacjach unikalnych. Ich
rozwiazanie wymaga wiec bardziej aktywnego niz rutynowego podejscia.
Praktycy myslacy refleksyjnie moga dobrze sobie radzié¢ w sytuacjach nie-
pewnosci i wyjatkowosci, a nawet podczas rozwiazywania probleméw za-
wierajacych konflikt wartos$ci. Prowadzi to do rozwoju samoregulacji oraz
umiejetnosci plynnego 1aczenia teorii z praktyka. Uczenie odbywa sie po-
przez do$wiadczenie i ma miejsce w Srodowisku dziatania. W najszerszym
kontekscie, refleksyjnosé wiaze sie z rosngcg $wiadomoscia siebie i zwiek-
szona $wiadomos$cig warto$ci ptynacych z sytuacji problemowej. Opisane
procesy mozna definiowaé jako odkrywanie nowych do§wiadczen, a nawet
rozwdj teorii osobistych.

2 J. Dewey, Jak myslimy?, Warszawa 1988, s. 32.
3 Tamze, s. 33.
4 Tamze, s. 38.
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Teoretyczne podstawy mierzenia refleksyjnosci

W ostatnich dziesiecioleciach refleksyjnosé staje sie kluczowym elemen-
tem wielu programo6w nauczania w szkolnictwie wyzszym, np. w takich kra-
jach jak Stany Zjednoczone, Australia, czy Wielka Brytania. Refleksyjnos¢
w edukacji nie daje sie tatwo zmierzyé. Wynika to z faktu, ze jest to umie-
jetnosé ,niematerialna”, ktéra musi by¢ oceniana w sposéb posredni. Ewa-
luowanie refleksyjnosci bywa niezwykle problematyczne i polega bardziej
na pomiarze procesu, niz efektu. Trudno$ci pomiarowych przysparza takze
luka w teorii na temat refleksyjnosci, gdyz brakuje tam informacji, w jaki
sposob podmiot dochodzi do tego rodzaju namystu. Schon (1987) uwaza, ze
refleksja jest procesem cigglym. Autor ten podkresla, ze uczen i nauczyciel
powinni w niej funkcjonowaé na okraglo. Ze strony Schona brakuje jednak
sugestii, w jaki sposéb mozna systematycznie ocenia¢ ten proces.

Do tej pory badania naukowe nad refleksyjnym mys$leniem prowadzo-
no w ramach ilosciowych i jakosciowych podej$é metodologicznych. Celem
tych studiow bylo miedzy innymi zbadanie tego, jak teoria refleksyjnej
praktyki wpisuje sie w procesy nauczania i uczenia sie. Badano réwniez
konkretne wlasciwosci, ktore sa niezbedne do bycia refleksyjnym.

W wyniku niedoboru narzedzi pozwalajacych na tatwe i szybkie usta-
lenie tego, czy i w jakim zakresie studenci angazuja sie w myslenie reflek-
syjne, Kember i jego wspoétpracownicy (2000) podjeli prébe opracowania
narzedzia do pomiaru refleksyjnosci. Powstawanie kwestionariusza oraz
badanie jego metodologicznej poprawnosci opisano w pracy Development
of a Questionnaire to Measure the Level of Reflective Thinking (Budowa
Kwestionariusza do Mierzenia Pozioméw Myslenia Refleksyjnego). Kon-
strukcja kwestionariusza byta wynikiem lektury tematyki zwigzanej z re-
fleksyjnoscig. Kluczowymi dla twoércow narzedziami okazaly sie: teoria
Mezirowa o transformacyjnym uczeniu sie oraz prace Baxter Magolda na
temat sposobéw poznania®. Teorie, o ktérych mowa w Polsce sa mato popu-
larne. Warto przyjrze¢ sie kazdej z nich.

Rodzaje poznania wedlug Baxter Magoldy

W swojej publikacji Baxter Magolda (1992) popularyzowata epistemo-
logiczne przekonania, na ktérych opiera sie myslenie refleksyjne. Jej praca
pokazuje, ze studenci réznia sie miedzy soba zdolnoscig do refleksji. Pod-
stawe dziatania tychze tworzg ich przekonania i wartosci. Te konstrukty

5 D. Kember, D. Leung, A. Jones, A.Y. Loke, Development of a Questionnaire to meas-

ure the Level of Reflective Thinking, Assessment and Evaluation in Higher Education,
2000, 25 (4).
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umyslowe stanowig przestanke tego, w jaki sposéb wykonywane sa okre-
$lone czynnosci. B. Magolda okreslita cztery jakoSciowo rézne sposoby po-
znania: bezwzgledne (absolute), przejSciowe (transitional), niezalezne (in-
dependent) i kontekstowe (contextual).

1. Poznanie bezwzgledne opiera sie na zalozeniu, ze wiedza jest abso-
lutna — pewna. Na przyklad, co$ jest dobre albo zte. Jesli dany problem
czy zdarzenie jest interpretowane inaczej, to student analizy te uwaza za
rézne rodzaje wiedzy. Innymi stowy, niezgodnos$ci w ocenie czego$ sa trak-
towane jak rézne poznania. Opisywany sposob poznania zaklada dobre
zorganizowanie problemoéw i innych zagadnien. Oznacza to miedzy inny-
mi, ze dowody sa niepodwazalne i nie sg potrzebne dodatkowe dane, aby
wyciggac z nich wnioski. Wiedza jest pozyskiwana od nauczycieli i instruk-
torow. Rola réwiesnikow w tym sposobie poznania polega na wzajemnym
pozyczaniu sobie materialow oraz wyjasnianiu, czego nalezy sie nauczyc.
Nauczyciel ma za zadanie przedstawi¢ wiedze w taki sposéb, aby stucha-
cze ja asymilowali. Ocena pracy studentéw obrazuje to, jaki zakres wiedzy
wylozonej przez nauczyciela zostal przez nich przyswojony.

2. Poznanie przejSciowe — okre$lane tez posrednim — opiera sie na pew-
nosci wiedzy w niektorych i jej niepewnosci w innych obszarach. Podmioty
moga toczy¢ ze sobg spory w zakresie wiedzy niepewnej. Wiedza pewna nie
podlega dyskusji. Przyczyna niepewnos$ci najczesciej sg niepoznane jeszcze
fakty. Jednakze, zaklada sie, ze wieksza prawdopodobno$é zdarzen i rze-
czy idzie w parze z lepszymi technikami poznania i pewnymi dowodami.
Zadaniem uczniéw jest zrozumienie wiedzy. RowiesSnicy sa potrzebni do
wzajemnej wymiany my$li i pogladow. Nauczyciel powinien zastosowac
takie metody przekazywania wiedzy, aby uczerr moégt zrozumieé¢ wyktada-
ne tresci oraz dokonywac ich interioryzacji. Efektywno$é nauczania jest
mierzona poziomem zrozumienia materialu przez studentéw.

3. Poznanie niezalezne wigze sie z zalozeniem, ze wiedza nie jest pewna.
Kazdy moze mieé swoje przekonania. Autorytety nie sa jedynym zrédtem
wiedzy. Idac tym torem myslenia, opinie studentéw powinny by¢ uznawa-
ne za tak samo wazne, jak opinie nauczycieli. Wiedza zapisana w podrecz-
nikach oraz przekazywana na zajeciach nie powinna by¢ uznana za jedynie
wlasciwg. Kwestionowana moze by¢ jej niepodwazalno$é, a rola dowodéw
pomniejszana. Uczen mysli samodzielnie. Poréwnuje swoje poglady ze zda-
niem innych i tworzy wlasne perspektywy poznania. Studenci wymieniaja
miedzy sobg oraz rekomendujg sobie nawzajem zbiory przekonan oraz wy-
mieniaja wlasne zrodia wiedzy. Instruktorzy promujg niezalezne myslenie
oraz to, ze uczniowie mogg preferowac rézne sposoby rozwigzania danych
zagadnien. Ewaluacja polega na promowaniu niezalezno$ci w mys$leniu
1 tego rodzaju aktywnos¢ umystowa jest oceniana najwyzej.
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4. Poznanie kontekstowe — jak sama nazwa wskazuje — okreslone jest
przez wiedze zalezng od kontekstu poznania. Jest ono wtasnos$cig indywi-
dualna osoby. Podmiot definiuje rzeczywisto$é na podstawie konkretnej
sytuacji. Kontekstowe sposoby poznania zakladaja niepewno$é wiedzy.
Dodatkowo, kazda osoba uprawniona jest do tworzenia swoich indywidu-
alnych kontekstow. Taka wiedza moze by¢ rozumiana wyltgcznie w odnie-
sieniu do sytuacji, w ktorej powstaje. Uczerh mys$li problemowo — poréw-
nuje ze soba rézne perspektywy poznania. Integruje i zastosowuje nowo
zdobywang wiedze. Rola réowiesnik6w sg wzajemne wzmocnienia w pro-
cesie nauki. Nauczyciel promuje stosowanie wiedzy w kontek$cie oraz
dyskusje o jej roznych perspektywach. Wyktadowca docenia rézne punkty
widzenia tej samej kwestii przez studentéw. Uczniowie i nauczyciele pra-
cuja razem, krytykuja sie nawzajem, chcg osiggnac cel i mierzy¢ postepy
W pracy.

Jak mozna sie domyslaé, kiedy student dysponuje jedynie wiedzg bez-
wzgledng, malo prawdopodobne jest, iz dobrze bedzie sobie radzit z roz-
wigzywaniem probleméw w warunkach niepewnosci. Jednakze, student,
ktory posigdzie wiedze niezalezng moze poczuc sie pewniej i byé bardziej
skuteczny w tego typu sytuacji. Wéwczas mozna stwierdzié, ze potrafi on
mysle¢ refleksyjnie. Taki student jest bardzo dobrym kandydatem na re-
fleksyjnego praktyka.

Etapy myslenia refleksyjnego wedlug Mezirowa

J. Mezirow (1991) pisze o refleksyjnym my$leniu w modelu transfor-
macyjnego uczenia sie ustawicznego dorostych. Sugeruje on, ze myslenie
refleksyjne jest wskaznikiem najwyzszej dojrzatosci i rozwija tak zwane
osobiste uczenie sie. Dorosli myslacy refleksyjnie sg w stanie skorzystaé
z wlasnych doswiadczen i staja sie bardziej adaptacyjni. Refleksyjne my-
Slenie nie dotyczy tylko proceséw poznawczych, ale takze emocjonalnego,
spolecznego, kulturowego i politycznego rozumowania®. Mezirow stwier-
dzil, ze refleksyjne dzialanie jest podstawa w procesie uczenia sie. Zdefi-
niowal on rézne poziomy refleksji i stosuje je w taksonomii, w ktorej defi-
niuje uczenie sie jako proces przeksztalceniowy, opierajacy sie na réznych
poziomach refleksji. Wysoki poziom refleks;ji jest niezbedny do przeksztal-
cenia perspektywy mys$lenia, stad nazwa teorii — transformacyjne uczenie
sie dorostych.

6 S.K. Jensen, C. Joy, Exploring a model to evaluate levels of reflection in Baccalaureate
nursing students’ journals, Journal of Nursing Education, 2005, 44 (3); J. Mezirow, A criti-
cal theory of adult learning and education, Adult Education, 1981, 32 (1).
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Mezirow (1977, 1991, 1998) dokonat konceptualizacji my$lenia reflek-
syjnego w ramach ksztalcenia uczniéw i studentéw. Jego zdaniem, reflek-
syjne myslenie ma duze znaczenie, zwlaszcza w edukacji zawodowej. Re-
fleksja opisywana jest jako umiejetno$¢é meta-poznawcza, mogaca istnieé
na réznych poziomach u réznych uczniéw. W pracy Mezirowa (1991) jest
mowa o szesciu poziomach mys$lenia. Pierwsze sg poziomami nierefleksyj-
nymi i zaliczono do nich: dzialania rutynowe (habitual action), dziatania
przemyslane (thoughtful action) oraz introspekcje. Kolejne poziomy zosta-
ly przez Mezirowa okres§lone jako myslenie refleksyjne i sg to: refleksja
nad trescia (kontent reflection), refleksja procesualna (process reflection)
i refleksja teoretyczna (premise, theoretical reflection). Ponizej poszczegol-
ne poziomy mys$lenia zostang opisane doktadniej. Kolejnosé dziatan niere-
fleksyjnych, a nastepnie pozioméw funkcjonowania refleksyjnego opiera
sie na zasadzie: od dzialan najprostszych — nie wymagajacych glebokiego
myslenia — po wielopoziomowe, bardzo ztozone aktywnosci umystowe.

1. Dzialania rutynowe nie sg u§wiadamiane i moga by¢ wykonywane
w tym samym czasie co inne czynno$ci. Podejmowane sa one bez anga-
zowania mys$li oraz nie wymagaja skupienia sie. Dzialania rutynowe sg
okreslane jako czynnosci wykonywane automatycznie. Powodem automa-
tyzacji moze by¢ ich czeste powtarzanie. Przyktadem takich aktywnoSci sa:
pisanie za pomocg klawiatury — jesli to robi wykwalifikowana maszynistka
lub jazda na rowerze.

2. Przemys$lane dzialania sg procesem poznawczym, podczas ktérego
korzystamy z wiedzy juz istniejgcej, ale bez proby jej oceny. Innymi stowy,
punktem wyj$cia do myslenia jest weze$niej nabyta wiedza oraz mozliwosé
wyboru réznych rozwigzan danego zagadnienia poprzez juz znane i stoso-
wane wczesniej sposoby reagowania. Wybor sposobu wykonania zadania
jest nieSwiadomy oraz nie jest kwestionowany i nie podlega interpretacji.
Myslenie w opisywanym procesie jest oparte na wiedzy teoretycznej, kto-
ra nie podlega ewaluacji. Aktywno$ci sg wykonywane zgodnie z wczes$niej
poznanymi dziataniami, bez wyobrazania sobie innych sposobéw postepo-
wania. Zaréwno w przemyslanych dziataniach, jak i w dzialaniach rutyno-
wych, istniejace systemy wiedzy i znaczen nie ulegaja zmianom.

3. Introspekcja oznacza analize wlasnych mys$li, przekonan i stanéw
psychicznych. Odnosi sie ona do myslenia o sobie samym w zwigzku z wy-
konaniem zadania. Jest aktywnoscia §wiadomg i dziejaca sie na biezgco.
Nie jest natomiast préba ponownego rozpatrzenia nabytej wczesniejszej
wiedzy lub zweryfikowania jej stusznosci. Wykonujacy jakies zadanie pod-
miot nie poréwnuje mys$li towarzyszacych tej aktywnosci z mys$lami, kto-
re stanowily podstawe wykonania takiego samego zadania w przesztosci.
Podmiot nie mysli takze, dlaczego te a nie inne uczucia mu towarzysza
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oraz do czego moga one doprowadzi¢. Innymi stowy, podmiot analizuje
swoje mys$li i uczucia, ale nie zastanawia sie nad tym, w jaki sposéb one
sie w nim rozwinety.

W systematyzacji pozioméw myslenia autorstwa Mezirowa (1991) po
dziataniach rutynowych, dziataniach przemyslanych i introspekcjach na-
stepuja w kolejnosci poziomy myslenia refleksyjnego. Autor twierdzi, ze
refleksja oznacza krytyke lub testowanie zatozen dotyczacych tresci i pro-
cesu rozwigzywania problemu. Praca nad zagadnieniem wigze sie z tym,
ze towarzyszy temu atmosfera watpliwos$ci oraz wnoszenie pytan o aktu-
alnos¢ rozwiazan. Generalnie rzecz ujmujac, refleksja zachodzi wowczas,
kiedy sytuacja, w ktorej wystepuje jest okreslana w odniesieniu do bie-
zgcych i przeszltych doswiadczen podmiotu. Poprzednia wiedza jest wyko-
rzystywana w konkretnej sytuacji oraz moze byé kwestionowana w razie
potrzeby.

4. Refleksja tresci — zawartosci — odnosi sie do tego, co widzimy, my-
§limy lub czujemy oraz jak dzialamy podczas wykonywania zadania. Ak-
tywnos¢ ta moze wystepowacé pod postaciag rozpoznania i skategoryzowa-
nia naszych zachowan celem ich interpretacji. Refleksja tresci czesto jest
utozsamiana z przemy$lanym dzialaniem. Opisywany rodzaj aktywnosci
opiera sie na dotychczasowej wiedzy podmiotu oraz na jego poprzednich
do$wiadczeniach. Osoba z pelna §wiadomoscig mys$li o tym, co robi w celu
rozwigzania rzeczywistych probleméw. Mys$lenie na tym poziomie nie od-
zwierciedla jednak tego, dlaczego te a nie inne dziatanie zostato podjete.
Po prostu, nie dokonujemy takich rozwazan. Nie zastanawiamy sie takze,
jak rozwigzywanie analizowanego zagadnienia wplynie na nasz rozwd;.
Podstawowym pytaniem w ramach tej refleks;ji jest: Co spostrzegamy?

5. W refleksji procesualnej ,badamy” nasze postrzeganie, myslenie i od-
czuwanie. Zastanawiamy sie réwniez nad skutecznoscig tych proceséw.
Innymi stowy, refleksja procesualna polega na skategoryzowaniu zadania
oraz probie jego interpretacji. Na tym etapie koncentrujemy nasze my-
sli wokot tego, co odeczuwamy w obliczu problemu oraz jak radzimy sobie
z tymi uczuciami. Zastanawiamy sie takze, w jaki sposéb otoczenie odbie-
rze naszg aktywno$c. JesteSmy Swiadomi tego, ze nasze dziatania maja na
nas okre§lony wpltyw. Podstawowym pytaniem w ramach tej refleksji jest:
Jak dokonujemy percepcji?

6. Refleksja teoretyczna odnosi sie do pytania, dlaczego nasze mysli,
odczucia i zachowania powoduja konsekwencje dla istniejacej juz w nas
wiedzy. Na tym etapie zastanawiamy sie takze nad skutkami naszych
dziatan w przyszlosci, w réznych sytuacjach. Refleksja teoretyczna obej-
muje analize catej sytuacji. Innymi stowy, wiaze sie z kompleksowoscia
w rozwigzywaniu problemoéw. Powstajgce — nowe — konstrukty teoretyczne
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sa wlaczone do glebszego zrozumienia problemu, a nawet moga prowa-
dzi¢ do jego reinterpretacji. Wigze sie to z odnajdywaniem alternatywnych
metod postepowania. Uzasadnione jest uznanie, iz opisywane aktywnosci
mogg prowadzié¢ do zmian w naszym dotychczasowym rozumowaniu. Tym
samym, nasze dzialanie bedzie inne. Punkt wyjsScia do rozwigzania okre-
Slonego problemu nie bedzie powtarzalny — bedzie juz innym poczatkiem
niz jakis czas temu. Podsumowujac, refleksja teoretyczna wiaze sie z wyso-
ka kontrola swojego zachowania poprzez myslenie o nim. Podstawowe py-
tania w ramach tej refleksji brzmig: Dlaczego co$ spostrzegamy? Dlaczego
tak wlasnie odczuwamy, dziatamy, myslimy?

Przytaczajac informacje na temat refleksji teoretycznej, warto dodac,
ze Dewey (1988) do opisu tego typu myslenia, utozsamianego z gtebokim,
przemys$lanym i intensywnym zastanawianiem sie, uzyl terminu refleksja
krytyczna.

Budowa Kwestionariusza
do Mierzenia Poziomow Myslenia Refleksyjnego

Przypomnijmy, iz w Stanach Zjednoczonych, Australii, Wielkiej Bry-
tanii oraz wielu innych krajach w nauczaniu promowane jest, analizowa-
ne w niniejszej pracy, myslenie refleksyjne. W wielu programach naucza-
nia pod postacig celow ksztalcenia odnotowany jest rozwéj refleksyjnosci
studentéw oraz nabycie zdolnosSci do refleksyjnej praktyki. Jednoczeénie,
w programach tych raczej nie ma informacji, w jaki sposéb dokonywac
ewaluacji tego celu. Miedzy innymi dlatego Kember i jego wspoétpracow-
nicy postanowili znalezé sposéb na zmierzenie refleksyjnosci studentéw.
Poczatkowo autorzy’ zbierali dane o charakterze jakoSciowym z takich
zrodel, jak: dzienniki, pamietniki, wywiady ze studentami i obserwacje
w klasach. W analizowanych tresciach szukano informacji o poziomach
refleksyjnosci opisywanych w pracach Mezirowa i Baxter Magoldy. Na-
stepnie tresci te kodowano oraz dokonywano podsumowan. Jednakze, tego
rodzaju materiat empiryczny mial swoje wady. Po pierwsze — jego zebranie
byto niezwykle czasochtonne, po drugie — doktadnie takie same procedury
badawcze nie mogty byé zastosowane przed i po danym kursie akademic-
kim. Niemozliwe wiec byto odnotowanie zmiany w poziomie refleksyjnosci
studentéw na skutek uczestnictwa w danym kursie. Dodatkowo, dokonu-
jaca obserwacji oraz prowadzaca wywiady osoba musiata by¢ specjalista
w zakresie refleksyjnego myslenia. Kemberowi i innym (2000) zalezato na
instrumencie umozliwiajgcym tatwe i szybkie ustalenie tego, czy i w jakim

7 D. Kember, D. Leung, A. Jones, A.Y. Loke, Development of a Questionnaire.
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zakresie studenci angazujg sie w my$lenie refleksyjne. Podjal on® préobe
opracowania takiego narzedzia. To, jak ono powstawato oraz w jaki sposéb
badano jego poprawno$é metodologiczng przedstawiono w pracy Develop-
ment of a Questionnaire to Measure the Level of Reflective Thinking (Bu-
dowa Kwestionariusza do Mierzenia Pozioméw Refleksyjnego MysSlenia).
Autorzy podkreslili, ze praca Mezirowa zapewniala peilne, logiczne oraz
realne ramy teoretyczne dla konstrukcji kwestionariusza. Nowe narzedzie
pozwalato na szybsze zebranie danych gotowych do interpretacji. Ponadto,
przeprowadzenia badan oraz ich analizy mégt podjaé sie kazdy prowadza-
cy dany kurs, a nie wylacznie naukowy ekspert, ktéry bardzo dobrze zna
teorie Mezirowa.

Kwestionariusz, o ktéorym mowa, sktada sie z czterech skal: dziatania
rutynowe, rozumienie, refleksja i krytyczna refleksja. Konstrukcja kwestio-
nariusza opiera sie przede wszystkim na pracach Mezirowa (1991, 1977,
1992), ale asymiluje takze tresci z prac Deweya (1988) i Baxter Magoldy
(1992). Nalezy przypomnieé, ze Mezirow pisal o szeSciu etapach myslenia
refleksyjnego. W opisywanym kwestionariuszu liczba tychze pozioméw —
zobrazowanych poprzez skale kwestionariusza — zostata ograniczona do
czterech. Pierwsza wersja narzedzia — z szeScioma skalami — okazata sie
mie¢ stabe wtasciwosci psychometryczne. Czesé pytan w kwestionariuszu
naktadata sie na siebie ze wzgledu na podobienstwo tresci. Kember i jego
wspotpracownicy (2000) postanowili wytaczyé poziom introspekeji. Decy-
zja ta byla podyktowana stabymi wtasciwosciami psychometrycznymi ska-
li oraz zbyt duza domeng uczuciowa z nig zwigzang. Poziomy: refleksja
tresci i refleksja procesualna zostaty natomiast wlaczone do jednej katego-
rii — refleksja.

Zdaniem tworcow Kwestionariusza do Mierzenia Pozioméw Mysle-
nia Refleksyjnego, duzo kurséw akademickich w zalozeniach programo-
wych ma rozwdj refleksyjnosci studentéow. Charakteryzowane narzedzie
badawcze powinno poméc w odpowiedzi na pytanie: czy i na ile studenci
angazuja sie w my$lenie tego rodzaju. Tworcy kwestionariusza wyrazili
pewne zatozenia epistemologicznie zwigzane z jego uzyciem. Podkreslali
miedzy innymi, ze refleksyjne myslenie zawsze musi by¢ o czym$. Najcze-
Sciej koncentrujemy sie na jakims$ zadaniu lub problemie do rozwigzania.
Poszczegolne zagadnienia, przed ktorymi stoja studenci moga by¢ rango-
wane od tych mato skomplikowanych (prostych do rozwiazania) do pro-
blemoéw o wysoce zorganizowanej strukturze. Jesli konstrukcja problemu
nie jest skomplikowana, wowczas bedg stosowane powszechne i proste
sposoby rozwigzania. Jesli problemy sa ,trudne” — niestandardowe, stu-
denci muszg wykorzystaé szeroki zakres swoich epistemologicznych za-

8 Tamze.
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sobow w celu znalezienia odpowiedzi na poruszane w problemie kwestie.
Dodatkowo, myslenie komplikuja towarzyszace mu warunki niepewno-
$ci. Najwyzszy poziom refleksji wymaga stosowania szerokiego zakresu
wiedzy, wykorzystania do§wiadczenia oraz testowania réznych zaltozen
epistemologicznych.

Przypomnijmy, ze charakteryzowane narzedzie sklada sie z czterech
skal. Opis kazdej z nich zostanie zamieszczony ponizej®.

Dzialania rutynowe

Sa to dzialania o stalej, wyuczonej wczes$niej i wielokrotnie stosowa-
nej procedurze, wykonywane mechanicznie, przy matej $wiadomosci pod-
miotu, ktéry nie zastanawia sie nad tym co robi. Czas jest czynnikiem
sprzyjajacym dzialaniom rutynowym. Poczatkowo, niektére zadania czy
aktywnos$ci moga przysporzy¢ probleméw wykonawczych i wymagajg za-
stanowienia. Z czasem zas$ stajg sie latwe i bardzo dobrze zorganizowane,
poniewaz duza w nich role odgrywa przyzwyczajenie i do§wiadczenie oraz
czestotliwo§é wykonywania. Warto podkreslié, ze to co jest dziataniem
rutynowym dla jednego studenta, nie musi nim byé dla drugiego. Nale-
zy dodaé, iz Schon (1983) tego typu rutynowe aktywnosci okreslit wiedzg
w dzialaniu (knowing-in-action).

Rozumienie

Jest opisywane jako ,rozwazne” dzialanie oparte na wykorzystywa-
niu istniejgcej wiedzy, bez préby jej oceny. Weryfikacji nie jest poddawa-
ne znaczenie oraz przydatnos§¢ wiedzy w sytuacji innej niz analizowana.
Nauka w przypadku rozumienia polega na korzystaniu z istniejacych juz
perspektyw poznawczych oraz szeroko uzywanych systeméw znaczeri i po-
jec. Uczenie sie ze zrozumieniem moze polegaé na czytaniu. Jednakze, po-
znawane tresci sg odnoszone tylko do sytuacji, ktére znajdujg sie w opisie.
Nalezy zwrdci¢ uwage, iz tego typu myslenie — rozumowanie — obejmuje
szeroki zakres ksztalcenia w prawie wszystkich szkotach wyzszych.

Rozumienie opisywane w ramach jednej ze skal Kwestionariusza do Mie-
rzenia Pozioméw Myslenia Refleksyjnego jest kompatybilne z taksonomia
celow ksztalcenia autorstwa Blooma (1956)Y. Autor wyréznit nastepujace

9 Tamze.
10" Za: B. Niemierko, Miedzy oceng szkolng a dydaktykq. Blizej dydaktyki, Warszawa
1999.
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kategorie wiedzy, jak: analiza, synteza, zastosowanie wiedzy, zrozumienie.
Rozumienie jest czwartg kategorig wiedzy 1 jest definiowane jako nabycie
nowych warto$ci poznawczych na podstawie przeprowadzania analizy i syn-
tezy. Opiera sie ono na umiejetnosci interpretacji i transferu tresci z pewne-
go uktadu na inny. Z rozumieniem lgczy sie réwniez umiejetno$é wyciaga-
nia wnioskéw i przewidywania. Nalezy jednak podkreslié, ze rozumienie
zagadnienia czy problemu obejmuje rozumienie koncepcji, bez refleksji
nad jej znaczeniem poprzez odniesienie do osobistych lub praktycznych
sytuacji.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze rozumienie — jak je opisuje Kem-
ber iinni (2000) — odnosi sie, po pierwsze, do pojecia okreslonej sytuacji bez
odniesien do innych zdarzen, a po drugie — dotyczy zrozumienia koncepcji
bezrefleksyjnie, czyli bez przenoszenia tej koncepcji na sytuacje praktycz-
na lub osobista podmiotu.

Refleksja

Za tworce koncepcji myslenia refleksyjnego uznawany jest Dewey. Przy-
pomnijmy, ze zdefiniowal on refleksje jako aktywne, trwate i wnikliwe roz-
wazanie swoich przekonan. W pracy Mezirowa (1991) na temat myslenia
dorostych, refleksja definiowana jest jako zdolno$¢é kwestionowania zalozena
dotyczacych tresci lub sposobu rozwigzywania probleméw. Krytyka ta z ko-
lei prowadzi do rozbudzenia nowych watpliwosci poznawczych. Podmiot
zastanawia sie, czy problem zostal dobrze rozwigzany oraz czy z uzyciem
najlepszych metod. Analiza zagadnienia prowadzi do przyjecia swoistej po-
stawy problematycznej, ktéra wigze sie z nieustajacym zadawaniem pytan
0 waznos§¢ jego rozwigzan''. Podsumowujac, refleksja dotyczy aktywnych,
trwatych i szczegotowych rozwazan wszelkich zatozen oraz wierzen zako-
rzenionych w naszej §wiadomog$ci. Takie ujecie refleksyjnosci jest bardzo
bliskie koncepcji refleksyjnej praktyki autorstwa Schona (1983).

Krytyczna refleksja
Niektorzy badacze sa zdania, ze istnieje jeszcze wyzszy poziom my-

Slenia niz refleksyjno$é. Mezirow uzyt terminu refleksja tresci (premise-
reflection) dla zobrazowania myslenia o tym, dlaczego percypujemy, my-

' D, Kember, D. Leung, A. Jones, A.Y. Loke, Development of a Questionnaire.
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§limy, czujemy i podejmujemy dane aktywnosci. Konstruujac narzedzie,
Kember i inni (2000) zastapili pojecie refleksja tresci terminem refleksja
krytyczna, gdyz jest szerzej stosowany w literaturze do opisania takiego
typu myslenia. Jest to najglebszy poziom myslenia. Zaawansowanie to
polega na zmianie w sposobie patrzenia na dane zagadnienie pod wply-
wem refleksji, czego konsekwencja sg nowo powstate problemy do rozwig-
zania. Osoby zdolne do krytycznej refleksji dokonuja zatozen zwigzanych
z wiedza na najwyzszym poziomie. Na przyklad, zastanawiajg sie nad
naturg wiedzy, nad obszarami jej aplikacji oraz naturg dowodéw wiedzy.
Mozna powiedzieé, ze krytyczna refleksja wigze sie z badaniem obiektow.
Opisywana aktywno$é wymaga doglebnego przegladu $éwiadomych i nie-
uswiadamianych na poczatku zalozen o obiekcie. Rozwazania w tego typu
mys$leniu odbywaja sie takze na temat przyszlych konsekwencji naszych
dziatan.

Krytyczna refleksja jest uznawana za wyzszy poziom my$lenia reflek-
syjnego. Zastosowujac ja, jesteSmy bardziej Swiadomi, dlaczego percypu-
jemy dane informacje i jak one na nas wplywaja. Dzieki niej odpowiada-
my na pytania: dlaczego widzimy, myslimy, odczuwamy i dzialamy wla-
$nie tak, a nie inaczej. Mezirow opisujac krytyczng refleksje, utozsamiat
ja z transformacyjnym uczeniem sie. Ten wyzszy poziom myslenia prze-
ksztalca strukture znaczen oraz obejmuje znaczng przemiane perspek-
tyw my$lenia. Transformacje dokonujg sie w przekonaniach, postawach,
opiniach, wierzeniach, a nawet reakcjach emocjonalnych. Wszystkie te
konstrukty stanowig elementy schematéw mys$lenia studentéw. Zdrowy
rozsadek podpowiada, ze gleboko zakorzenione zalozenia sa trudne do
zmiany, po czeSci dlatego, ze nie u§wiadamiamy sobie ich istnienia. Aby
przejsc transformacje perspektyw myslenia, niezbedne jest uznanie, ze
wiele naszych dotychczasowych dziatan jest regulowanych przez zbiér
takich wlaénie nieu$§wiadamianych przekonan i wartosci. Perspektywa
transformacji wiedzy jest najtrudniejsza, kiedy méwimy o zmianie zato-
zen podstawowych i jest latwiejsza jesli analizowany problem jest peryfe-
ryjny — nie stanowi gtéwnego zainteresowania czy aktywnosci podmiotu.
Kember (2000) spekulowat, iz jest mato prawdopodobne, aby krytyczna
refleksja mogta zachodzié¢ czesto.

W tabeli 1 dokonano podsumowania informacji na temat czterech skal
Kwestionariusza do Mierzenia Poziomu Refleksyjnosci u studentéw. Opi-
sane: rodzaje dziatan, charakter dziatalno$ci i rodzaj krytyki przedstawio-
no na podstawie pracy Mezirowa (1991).
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Tabela 1

Typy aktywnosci, charakter dziatalnos$ci i rodzaj krytyki

. . C e, Rodzaj . .
Dziatania Rodzaj dziatan dziatalnosci/refleksji Rodzaj krytyki
dziatania dobrze zorganizo-
wane, powtarzalne brak krytyki
rutynowe .
zdarzenia
Nierefleksyjne procesy poznawcze
dz1alan1,a WyzSzego rze;_du, brak krytyki
przemyslane procesy analizy,
dyskusje i oceny
rozwigzywanie refleksja krytyka zatozen
) probleméw i tresci
Refleksyjne
stwarzanie krytyczna krytyka rzeczywi-
probleméw refleksja stosci (realnosci)

Zrédto: J. Mezirow, Transformative dimensions of adult learning, San Francisco 1991; D. Kember, D. Leung,
A. Jones, A.Y. Loke, Development of a Questionnaire.

Krytyczna refleksja jest najbardziej zaawansowanym etapem mys$le-
nia. Warto dodatkowo przyjrzeé sie jej atrybutom. Mezirow twierdzi, ze
percepcja i transformacja wiedzy — stanowigce podstawe funkcjonowa-
nia refleksyjnego — sg niezwykle skomplikowane. Wptywajg na to przede
wszystkim ramy odniesienia naszych mysli oraz zinterioryzowane wcze-
$niej zatozenia poznawcze. Krytyczng refleksje mozna traktowacé jako na-
wyk podejmowania gtebokiego i doktadnego zrozumienia. Podczas jej wy-
konywania zaangazowane sg obok aktywnos$ci poznawczej podmiotu row-
niez jego emocje i tozsamos¢. Przyktadem refleksji krytycznej studentéw
moze by¢ rozwazanie kwestii, komu ufaé, a wobec kogo by¢ sceptycznym.
Aktywno$é ta polega na gotowosci do badania waznosci zdania innych
0s6b, na zastanawianiu sie nad ostatecznymi rozwigzaniami i prawdami.
Studenci pozostaja niezwykle §wiadomi swojego myslenia. W ten sposéb
zajmuja oni wlasne stanowisko i rozwijaja wiedze osobista. Refleksyjny
sceptycyzm oznacza, ze nawet gdy jesteSmy zobowiazani do okreslonego
sposobu patrzenia na §wiat lub wyznawania okreslonych wartosci, to te
narzucone konstrukty sg traktowane jako zagrozenie dla niezaleznego my-
Slenia. Barnett (1997) jest zdania, ze rozw(j refleksyjnego sceptycyzmu
stanowi atrybut kazdego profesjonalisty. Myslenie krytyczne powoduje
dazenie do przyjecia krytycznego sposobu bycia, a to z kolei bedzie obejmo-
walo niezalezne i przemyslane dziatania.

Powtérzmy, ze konstrukcja Kwestionariusza do Mierzenia Pozioméw
Refleksyjnosci zostata oparta na pracy Deweya, teorii transformacyjnego
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uczenia sie autorstwa Mezirowa oraz publikacji Baxter Magoldy na temat
uczenia sie studentéw. Skréotowo opisywane narzedzie zostalo okreslone
jako Kwestionariusz Refleksyjnego MysSlenia (Reflective Thinking Qu-
estionnaire — RTQ). Sklada sie ono z 16 wypowiedzi odzwierciedlajacych
sposoby myslenia i dziatania studentéw. Wypowiedzi te sa podzielone na
cztery kategorie, zatytulowane: dzialania rutynowe, rozumienie, refleksja,
krytyczna refleksja. Kazda czes$¢ zawiera po cztery zdania, ktére w Kwe-
stionariuszu zostaly zamieszczone w sposob losowy. W tabeli 2 zaprezen-
towano przyktadowe sformutowania dla kazdej z czterech skal Kwestiona-
riusza.

Tabela 2
Przykladowe stwierdzenia czterech skal
Kwestionariusza Refleksyjnego Mys$lenia (RTQ)
Skala Przykladowe sformutowanie
Dziatania Kiedy nad czyms$ pracuje, moge to robi¢ bez myslenia o tym co
rutynowe robie.
Rozumienie Na tym przedmiocie wymagane jest zrozumienie pojec

podawanych przez prowadzacego.

Lubie zastanawia¢ sie nad tym, co bede robi¢ i rozwazam

Refleksja alternatywne sposoby wykonania tego.
Krytyczna Ten przedmiot zmienit niektére moje dotychczasowe
refleksja przekonania.

Kwestionariusz Refleksyjnego My$lenia (RTQ) wyposazony jest w pie-
ciostopniowa skale Likerta. Studenci za jej pomoca maja opisac¢ swoje my-
Slenie i dzialanie na danym przedmiocie akademickim. Oceny zawarte sg
pod postacig liter. A oznacza zdecydowanie sie zgadzam, B — raczej sie
zgadzam, D — raczej sie nie zgadzam, E — zdecydowanie sie nie zgadzam.
Osoba badana moze réwniez wybrac opcje C, ale tylko wowczas, kiedy wy-
bo6r innych odpowiedzi nie jest mozliwy. Studenci sa zachecani do wyraza-
nia poziomu swojej zgodnosci z kazdym ze stwierdzen za pomocg szybkiego
reagowania, a nie dlugiego zastanawiania sie przy kazdej z odpowiedzi.
Kazda litera, ktora zaznacza badani, zostaje podczas obliczania wynikéw
przetozona na liczbe. Odpowiedz A okreslona zostata na 5 punktéw, od-
powiedZz B —na 4, C — na 3, D — na 2, natomiast E — na 1 punkt. Laczny
wynik dla kazdej skali jest obliczany oddzielnie i réwny sumie wynikéw
pochodzacych ze wszystkich stwierdzen w ramach danej skali. Dodatkowo
sumowane sg wyniki uzyskane od poszczegélnych badanych na temat my-
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§lenia na danym kursie. Na konicu, z wynikéw tych wyciagana jest Srednia
arytmetyczna. Maksymalny wynik w ramach danej skali bedzie wynosit
20, a minimalny — 4.

Dotychczasowa ewaluacja Kwestionariusza Refleksyjnego Mys$lenia
(RTQ) polegala miedzy innymi na badaniu rzetelnosci kazdej z czterech
skal oraz poré6wnaniu wynikéw badan réznych autoréw z uzyciem Kwe-
stionariusza RTQ. Wewnetrznag spdjnosé poszczegdlnych skal wyrazano
pod postacig wyniku wspétczynnika Alpha Cronbacha. Przyjeto sie sadzic,
ze warto§¢ wspoélczynnika Alpha powyzej 0,70 stanowi standard wskazu-
jacy na zadowalajgce rzetelnosci skali. Hinkin (1995) zauwazyl, iz wynik
rzetelnosci danej skali czesto nie osigga akceptowalnego progu Alpha (po-
wyzej 0,70), poniewaz skala zawiera mniej elementéw niz sugerowane mi-
nimum pie¢ stwierdzen. W tabeli 3 zebrano dane z kilku studiéw skon-
centrowanych wokétl badania rzetelno$ci Kwestionariusza do Mierzenia
Pozioméw Myslenia Refleksyjnego.

Tabela 3

Rzetelno$é (wspétezynnik Alpha Cronbacha) czterech skal Kwestionariusza RTQ,
poréwnanie wynikéw z kilku badar

Rzetelno$é skal — wspétczynnik Alfa Cronbacha
badanie: badanie: badanie:
skala . Lucas, Leng Tan Huy Phan
Kember i in. (2000) (2008) (20086)

Dziatania 62 65 91
rutynowe

Rozumienie ,76 74 ,79
Refleksja ,63 ,81 ,80
Krytyczna

refleksja 67 87 85

Wysoki wynik wskaznika rzetelnosSci dla danej skali §wiadczy, ze wcho-
dzace w jej sktad zmienne mierzg pewng ceche. Mozemy zatem stwierdzic,
iz sformulowania w czterech skalach Kwestionariusza QRT stanowiag dosé
jednorodne zbiory zmiennych, mierzacych takie cechy, jak: dziatania ruty-
nowe, rozumienie, refleksyjnosé i krytyczna refleksyjnosé.

Miara trafno$ci narzedzi do badania okreslonych wtasciwosci moze
by¢ komparacja wynikéw badan réznych autoréw. Wyniki niezalez-
nych studiéw za pomocg testu t-studenta poréwnaty Lucas i Leng Tan
(2006).
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Tabela 4
Trafnosé (wynik testu t-studenta) czterech skal
Kwestionariusza do Mierzenia Pozioméw Refleksyjnosci,
poréwnanie wynikéw z dwéch niezaleznych badan za: Lucas i Leng Tan (2006)

Trafnosé skal — test t-studenta
badanie: Kember i in. badanie: Lucas, Test
Skala (2000) Leng Tan (2006)
M SD M SD t p
Dzialania 10,58 2,91 10,37 301 | 047 | ni
rutynowe
Rozumienie 15,88 2,90 16,39 2,66 1,17 n.i.
Refleksja 15,25 2,21 14,84 3,25 1,13 n.i.
Krytyczna 12,70 2,82 14,27 3,60 3,52 | 0,00048
refleksja

Miarg poprawno$ci metodologicznej narzedzia moze by¢ zgodny z za-
lozeniami teoretycznymi rozkitad wynikéw na poszczegdlnych skalach.
Teorie na temat refleksyjnego mys$lenia zaktadajg, ze najwyzszy poziom
refleksyjnosci wiaze sie ze skomplikowanymi procesami umystowymi. Na-
lezy sobie uzmystowié, ze w ramach wielu kursé6w akademickich nie jest
mozliwa transformacja, czy chociazby zmiana naszych przekonan. Z dru-
giej strony, programy nauczania sa zwykle konstruowane w taki sposob,
ze zawarte w nich tresci raczej sie nie powtarzaja i studenci nie bywaja
zobligowani do wykonywania tych samych czynnos$ci wielokrotnie. Idac
tym torem mys$lenia, studenci powinni najwyzsze wyniki osiagaé na cen-
tralnych skalach: zrozumienie i refleksyjnosé, nizsze zas na skali dziatan
rutynowych oraz skali dotyczacej refleksji krytycznej. Dotychczasowe wy-
niki badan potwierdzajg opisang zalezno$é'2.

Polska wersja Kwestionariusza
do Mierzenia Pozioméw Myslenia Refleksyjnego*’

Celem niniejszych studiow jest proba zaadaptowania Kwestionariusza
do Mierzenia Pozioméw Myslenia Refleksyjnego w taki sposéb, aby mogt
by¢ skutecznie uzywany na polskich uczelniach. Prace nad nowa wersja

12 U. Lucas, P. Leng Tan, Assessing levels of reflective thinking: the evaluation of an instru-
ment for use within accounting and business education, Liverpool 2006; P. Huy Phan, Exami-
nation of student learning approaches, reflective thinking, and epistemological beliefs: A latent
variables approach, Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 2006, 10.

13 Skrécona wersja narzedzia zostala zalaczona do pracy jako Zalgcznik 1.
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Kwestionariusza byly prowadzone w kilku etapach. Na poczatku dokona-
no tlumaczenia z jezyka angielskiego na polski stwierdzen w Kwestiona-
riuszu. Nastepnie badano psychometryczne wlasciwosci narzedzia. Wyniki
tych prac zaprezentowano ponizej.

W badaniach wzieto udziat 49 studentéw uczeszczajacych na przed-
miot: Metodyka pracy opiekunczo-socjalnej. Pomiar poziomoéw ich myéle-
nia zostal przeprowadzony na ostatnich zajeciach z tego kursu — w maju
2011 roku. Uzupelnienie Kwestionariusza RTQ zajmowato studentom kil-
kanascie minut i nie sprawialo jakichkolwiek trudnosci. Wszystkie stwier-
dzenia okazaly sie zrozumiate. Studenci z tatwoscig okreslali swoje opinie
odnos$nie ich my§lenia na kursie akademickim z metodyki pracy opiekun-
czo-socjalnej.

Jako pierwsze zostang ukazane wyniki badan zwigzane z psycho-
metrycznymi wlasciwoSciami Kwestionariusza RTQ. Rzetelno$é kazdej
z czterech skal, tak samo jak w przypadku poprzednich studiéw, mierzo-
no za pomoca wspoétczynnika Alpha Cronbacha. Wyniki zaprezentowano
w tabeli 5.

Tabela 5

Rzetelno$é (wspétezynnik Alpha Cronbacha) czterech skal
Kwestionariusza do Mierzenia Pozioméw Refleksyjnosci, wyniki badan polskich

Skala Rzetelnosé skali
(Alpha Cronbacha)
Dziatania rutynowe ,84
Rozumienie ,85
Refleksja ,75
Krytyczna refleksja ,86

Wyniki na wszystkich czterech skalach sg wysokie i §wiadczg o we-
wnetrznej spdjnosci kazdej z nich. Inng — niz wynik wspélczynnika Alpha
—miara rzetelnosci Kwestionariusza moze by¢ wysoki wynik korelacji mie-
dzy pytaniami Kwestionariusza nalezacymi do tej samej skali. Macierz ko-
relacji pytan z Kwestionariusza RTQ dotaczono do pracy jako zatacznik 2.
Z analizy tego dokumentu wynika, ze pytania z tej samej skali zawsze daja
wazny statystycznie wynik korelacji mierzonej wzorem Pearsona. Wyniki
korelacji miedzy pytaniami z sgsiednich skal w wiekszosci przypadkow sa
pozbawione istotnosci statystyczne;j.

Wyniki rzetelnosci Kwestionariusza RTQ $wiadcza, iz analizowane
narzedzie charakteryzuje sie dobrymi parametrami psychometrycznymi.
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Warto podkreslié, ze badania robiono na malej probie (N = 49), oceniajacej
myslenie studentéw tylko na jednym, specyficznym kursie. Wazne jest za-
tem dalsze testowanie Kwestionariusza RTQ w warunkach polskich.

Dopetnieniem informacji na temat prob pomiaru myslenia refleksyjne-
go polskich studentéw beda podstawowe — Srednie — wyniki, jakie uzyskali
polscy studenci na czterech skalach dotyczacych myélenia refleksyjnego.
Rezultaty, o ktérych mowa, zamieszczono w tabeli 6.

) Tabela 6
Srednie wyniki uzyskane przez polskich studentéw
na czterech skalach Kwestionariusza RTQ

Srednie wyniki na czterech skalach Kwestionariusza RTQ

skala M SD
Dziatania rutynowe 10,08 3,40
Rozumienie 14,20 3,18
Refleksja 17,26 2,08
Krytyczna refleksja 12,40 3,40

Zaprezentowane wyniki na temat myslenia refleksyjnego polskich stu-
dentéow sg interesujgce z kilku powodow. Po pierwsze, nie odbiegaja one
znacznie od wynikéw studentéw z innych krajow, w ktorych prowadzone
byty badania. Swiadczy to, ze badani w Polsce studenci moga byé w takim
samym zakresie refleksyjni, jak ich koledzy z innych krajow. Na szczegdl-
ng uwage zastuguje jednak stosunkowo wysoki wynik na skali refleksja
(M = 17,26). Ilustruje on, ze na przedmiocie akademickim, w ramach kto-
rego dokonywano pomiaru, studenci zastanawiali sie nad tym, jak inni co$
zrobili i rozwazali alternatywne sposoby wykonania tego. Studenci doko-
nywali réwniez analizy wlasnych doswiadczen i na ich podstawie uczyli
sie. Zalezato im na poprawie ich wydajnos$ci w przysztosci.

Po analizie wlasnosci psychometrycznych Kwestionariusza nasuwa
sie kilka wnioskéw. Pierwszy sugeruje, ze Kwestionariusz QRT moze by¢
uzywany do badania poziomu my$lenia refleksyjnego w ramach réznych
kurséw akademickich. Testowanie jego odbyto sie w ramach przedmiotéw
zwigzanych ze sluzbg zdrowia, ale takze w ramach przedmiotéw ekono-
micznych'* i pedagogicznych (niniejsze studia). Konstrukcja Kwestiona-
riusza opierala sie na generalnych teoriach i pogladach na refleksyjnosc,
a nie refleksyjno$é w ramach jakiej$ okreslonej dziedziny. Stwierdzenia sg

4 U. Lucas, P. Leng Tan, Assessing levels.
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w nim skonstruowane w spos6b uniwersalny i mogg odnosic sie do kazdego
przedmiotu akademickiego, jako ze brak w nich stownictwa specyficznego
dla danej dziedziny. Wazng kwestia, na ktora nalezy zwréci¢ uwage sto-
sujgc Kwestionariusz QRT w badaniach, jest to, ze niektére czynnosci stu-
dentéw musza by¢ rutynowe. A zatem to, ze studenci beda wysoko oceniali
aktywnosci zwigzane z dzialaniami rutynowymi nie bedzie zalezne od ich
zdolno$ci intelektualnych, a od specyfiki przedmiotu.
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Kwestionariusz do mierzenia poziomow refleksyjnosci*

Zalacznik 1

To nie jest test. Nie ma tu dobrych ani ztych odpowiedzi. Wszystkie
odpowiedzi sg poprawne, je§li oddajg Twoje mysli tak dokladnie, jak to

tylko mozliwe.

Prosze, zakresl odpowiednig litere, aby wyrazié opinie na temat twoich

dziatlan oraz myslenia na tym kursie.
— zdecydowanie sie zgadzam
— raczej sie zgadzam

— raczej sie nie zgadzam
— zdecydowanie sie nie zgadzam

HOOQ®p»

— uzyj tylko wtedy, kiedy wybo6r innych odpowiedzi nie jest mozliwy

Kiedy nad czyms$ pracuje, moge to robi¢ bez myslenia o tym co
robie.

Na tym przedmiocie wymagane jest zrozumienie pojeé¢ podawa-
nych przez prowadzgcego.

Na tym przedmiocie trzeba ciagle mysleé o zagadnieniach, ktére
sa przerabiane.

Czesto dokonuje ponownej analizy moich do§wiadczen i na ich pod-
stawie ucze sie oraz poprawiam moja wydajno$¢ w przyszlosci.

A

B

C

D

E

W czasie uczeszczania na ten przedmiot odkrytem(am) bledy, kto-
re weze$niej uznawalem za prawde.

A

B

C

D

E

*D. Kember, D. Leung, A. Jones, A.Y. Loke, Development of a questionnaire to measure the level of reflec-
tive thinking, Assessment and Evaluation in Higher Education, 2000, 25 (4), s. 381-395.
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