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Wprowadzenie

W debacie na temat autonomii wspélczesnego czlowieka obecny jest spér miedzy zwo-
lennikami jej o$wieceniowego rozumienia (Kant, Fichte, Hegel) obrazujacego podmiot
jako ,antropologicznego olbrzyma” (Kruszelnicki, 2008, s. 15—-26) a przedstawicielami
egzystencjalizmu, transgresjonizmu i postmodernizmu, ktérzy ogtosili §mier¢ podmiotu
irozmycie jego autonomii. Ci pierwsi obdarzaja jednostke ,poczuciem pelnego sprawstwa
w dziedzinie wlasnej egzystencji” (Kruszelnicki, 2008, s. 17), jednoscia osoby (,sobosci”)
z podejmowanym przez nig dzialaniem oraz wewnatrzsterownoscig osoby ,kroczycej
dumnie drogg swiatlej edukacji ku pelnej samorealizacji” (Kruszelnicki, 2008, s. 17). Dru-
dzy we wspdtczesnym czlowieku dostrzegajg konsumenta i niewolnika ,administracyj-
nej machiny nowoczesnego spoteczenstwa” (Meczkowska, 2006) zawlaszczajgcej wolnosé
i autonomie jednostki uwiktanej w relacje wladzy i ograniczanej w swoich mozliwo$ciach
decyzyjnych i sprawczych (Foucault, Bauman, postmodernisci).

Takze inni humanisci - zwlaszcza biologiczni redukcjonisci i kulturowi relatywisci —
podaja w watpliwos¢ ,realnosé i znaczenie konstruktu autonomii oraz blisko zwigzanych
z nim poje¢, jak wola, osobisty wybdr czy postanowienie” (Ryan, 2006, s. 1559), krytyku-
jac ich iluzorycznoséé i oderwanie od kontekstu kulturowego i spolecznego. Badacze ci
dostrzegajg zatem uwiklanie wspdlczesnego cztowieka w pozbawiajgce go autonomii
praktyki uczestnictwa w instytucjach zycia spotecznego (Melosik, 2013; Pienigzek, 2008,
$. 39-50), ZWracajac przy tym uwage na osobotworcze (paradoksalnie) dziatanie presji wy-
wolujacej w jednostce gotowos¢ do obrony osobistych racji, przekonan, stylu zycia, samo-
dzielnie definiowanych wartos$ci (Kopka, 2008). Proces stawania sie osobg autonomiczng
oznacza zatem doswiadczang przez jednostke koniecznos$¢ negocjowania zakresu auto-
nomii w toku wielu réznorodnych do§wiadczen spotecznych, obszaréw dziatalnosci, w ja-
kich jest osiggana ,autonomia w zyciu” (Christman, Anderson, 2005; Haworth, 1986), au-
tonomia 0séb uczacych sie (Benson, 2008, 2013), sfer rozwoju (moralnego, poznawczego,
psychospotecznego), w jakich nastepuje jej urzeczywistnianie, co wigze sie z rozwigzywa-
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niem zyciowych zadan, pokonywaniem rozwojowych kolizji i kryzyséw*. Ten rozwojowy
proces dokonuje sie poprzez ,rzeczywiste” podejmowanie autonomicznego (niezaleznego,
odpowiedzialnego, twérczego, zanurzonego w spolecznych relacjach) myslenia i dziatania.
Jest to swoisty ,paradoks autonomii” — jednostka staje sie autonomiczna w toku autono-
micznego dziatania, wéwczas gdy realizuje wybrane przez siebie wartosci, normy, cele,
wktadajac w to czesto duzy wysitek zwigzany z koniecznoscig osobowej i spotecznej trans-
gres;ji (Little, Ridley, Ushioda, 2003).

Wsrdd badaczy sprzeciwiajacych sie pesymistycznej wizji ,$miertelnego” uwiklania
podmiotu znajduja sie takze filozofowie i socjologowie edukacji (Kwieciniski, 2014; Melo-
sik, 2013; Nussbaum, 2008ab) oraz pedagodzy (zwlaszcza szkoly wyzszej — Ciechanowska,
2015; Czerepaniak-Walczak, 2013; Golebniak, 2008ab, 2010), ktérzy postulujg rewitalizacje
podmiotowosci i autonomii jednostki poprzez edukacje podejmowang ,w obronie czlowie-
czenstwa” (Aviram, 2010; Nussbaum, 2008b), zorientowang na osobowy rozwdj, Sokratej-
ska idee namystu nad sobg i Zyciem oraz Arystotelesowskie rozumienie obywatela reflek-
syjnego (Nussbaum, 2008ab). Te silnie artykulowane glosy zawierajg protest przeciw zmia-
nom nastepujacym w sposobie funkcjonowania instytucji edukacyjnych podporzadkowa-
nych neoliberalnej ideologii, korporacyjnemu mysleniu, merkantylizacji uniwersytetu oraz
utraty jego autonomii i mozliwosci realizowania funkgji kulturowych i wychowawczych
(Bauman, 2008; Melosik, 2008). Pedagodzy ci wskazuja na ograniczenia autonomii insty-
tucjonalnej oraz autonomii podmiotéw edukacyjnych, ktére tkwia w sposobie funkcjono-
wania edukacji wyzszej poddanej neoliberalnej presji, odhumanizowanej, korporacyjnej
(Czerepaniak-Walczak, 2013; Potulicka, Rutkowiak, 2012). Niektérzy z nich (Szostek, 2017;
Sztompka, 2017) dostrzegaja istotne zagrozenia zwigzane z inwazja innych kultur na kul-
ture akademicka, ktérej autonomia — politycznie, instytucjonalnie i osobowo rozumiana —
jest fundamentem niezaleznego funkcjonowania uniwersytetu w spoteczeristwie.

Kontrowersje wokét definicji autonomii

W bogatej literaturze obejmujgcej wiele dyskurséw autonomii pojecie to definiowane jest
niejednoznacznie, wskazuje sie wiele jego konotacji, przestrzeni doswiadczania i rozu-
mienia. Badacze autonomii coraz bardziej skianiajg sie jednak do przyznawania, ze jest
ona raczej ,intrapsychicznym procesem” (Boykin McElhaney, Allen, 2001; Lynch, Vanste-
enkiste, Deci, Ryan, 2011) niz stabilnym stanem psychiki (Koczanowicz, 2005, s. 88), ,sta-
tycznym produktem” (Thanasoulas, 2006); jest zmienna, niestabilna, ,uzalezniona” od
wielu kontekstéw jej doswiadczania. Oznacza osobowg mozliwoéé definiowania wlasnych
znaczen i rozwijania ich ,w toku procesu negocjacji i mediacji, w atmosferze prawdziwe-

1 Terozwojowe aspekty autonomii przedstawiaja tworcy znanych powszechnie teorii rozwoju: Jean Piaget, Lawrence
Kohlberg, Erik Erikson, Lew Wygotski, James Marcia, Robert Havighurst.
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go dialogu i kolegialnosci (collegiality)” (Huang, 2006). W proces ksztaltowania autonomii
wpisane jest zatem wzajemne przenikanie sie czynnikéw osobowych i kontekstualnych,
z uwzglednieniem dynamiki (zmienno$ci, wzbogacania) oddzialywan zaréwno jednych,
jak i drugich. Istotng cechg autonomii jest jej wielowymiarowo$é?, ktéra obrazuje trud-
noé¢ uchwycenia wszystkich jej przejawdéw, dynamike rozwoju, osobowg, i kontekstualng
unikalno$¢ potwierdzajacg konieczno$é badawczego dokonywania operacjonalizacji tego
pojecia. Nawet w obrebie nauk, w ktérych autonomia stanowi znaczacy przedmiot badan,
nie ma zgodnosci co do sposobu jej ujmowania. Na przyklad w dyskursie psychologicznym
autonomia traktowana jest jako niezalezno$¢ (Obuchowski, 2000; 2006), self-determination
(Ryan, Deci, 2006), samo$wiadomo$é, samourzeczywistnienie (Rogers, 2002), indywi-
duacja (kapiniski, 1988), transgresja (Kozielecki, 2001), dojrzaloéé (Dgbrowski, 1988), ale
takze dystans i separacja (Beyers, Goossens, Vasant, Moors, 2003; Dotega, 2000). Wiréd
znaczen nadawanych autonomii przez filozoféw odnajdziemy m.in. wolng wole (Kant,
Fichte, Hegel) (Banasiak, 2008; Kruszelnicki, 2008), refleksyjnos¢ (Gezerlis, 2001), samo-
stanowienie (Perkowski, 2001), autentyczno$é i zdolnosé kierowania sobg (Mill, 1959). Pe-
dagodzy, ktérzy zajmowali sie ,uwolnieniem” podmiotowosci ucznia, wskazywali na jego
upelnomocnienie (Czerepaniak-Walczak, 2006; Pestalozzi, 1972), odpowiedzialno$é¢ (Dam,
1995; Holec, 1981; Little, 1991), podkreslali koniecznos¢ jej uzyskiwania jako centralnej war-
toéci zyciowej (Dykcik, 2009).

Znaczacym aspektem rozumienia pojecia autonomii sg charakteryzujace ja ambiwa-
lencje. Oznacza to, ze jednostka dgzaca ku autonomii doswiadcza wielu napie¢ ,skazu-
jacych” j3 niejednokrotnie na przeciwstawne d3gzenia w poszukiwaniu wlasciwego dla
siebie sposobu doswiadczania siebie jako osoby autonomicznej. Nierzadko sg to konflik-
ty wewnetrzne, jakie przezywa jednostka w drodze ku autonomii, starajac sie uzyskaé
harmonie miedzy przynaleznoscig i niezalezno$cia; samodzielnos$cig i wspétpracujgcym
uczestnictwem; aktywnoscig i wycofaniem; potrzebg akceptacji zewnetrznej i potrze-
ba samoakceptacji; potrzebg bezpieczefistwa i potrzebg ponoszenia ryzyka i testowania
swoich mozliwosci; potrzebg wiezi i potrzebg dystansowania sie od grupy (Speck, 2005,
s. 157-158). Jest to swoisty stan disequilibrium doswiadczany przez jednostke balansujaca
z jednej strony miedzy potrzebga kierowania sobga, sprawstwa, zdolno$ci do nawigzywania
relacji, wspdtzalezno$ci w spotecznych interakecjach (Autonomia 1), z drugiej zas dazaca ku
niezaleznosci, spotecznego dystansu, a nawet izolacji (Autonomia 2) (Hmel, Pincus, 2002,
s. 278). Autonomia wyraza zatem dgzenie jednostki do realizowania okreslonych osobiscie
warto$ci i celéw w toku (wzglednie) niezaleznego (od zewnetrznych norm i ograniczen
przepiséw roli), kierowanego samodzielnie dzialania jako szansy na ujawnienie w petni
i tworczo wlasnej osobowosci (Labouvie-Vief, 1982).

2 Wedlug metodykéw jezykéw obeych autonomia jest wielowymiarowym konstruktem, proces jej rozwoju wigze sie
z uczestnictwem w zadaniach edukacyjnych rozwijajacych psychologiczne dyspozycje jednostki (zob. np. Benson,
2013, S. 51).
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W edukacyjnym dyskursie autonomii wiele miejsca zajmujg zagadnienia dotyczace
trudnosci spotykanych przez nauczycieli (akademickich) i studentéw w podejmowaniu
praktyk autonomicznego uczenia sie/studiowania (Palfreyman, Smith, 2003) oraz w two-
rzeniu edukacyjnej przestrzeni sprzyjajacej rozwijaniu autonomii uczestnikéw procesu
edukacyjnego — autonomy supportive environment (Benson, za: Huang, 2006, s. 39). Z badan
tych wynika, ze wiekszo$¢ nauczycieli akceptuje idee autonomizacji edukacji, ale wprowa-
dzanie autonomii w swojej praktyce profesjonalnej uznajg za zadanie trudne i obarczone
wieloma ograniczeniami (Benson, Voller, 2014).

Refleksyjny proces badawczy

W artykule przedstawiono fragment projektu badawczego zainspirowanego moimi wcze-
$niejszymi badaniami. Byly to edukacyjne badania w dzialaniu prowadzace uczestnicza-
cych w nich studentéw — w toku edukacyjno-badawczego procesu — ,ku autonomii studio-
wania” (Wolodzko, 2013). Podczas realizacji wielu edukacyjnych dziataii podejmowanych
w powstajgcej edukacyjnej wspdlnocie i poddawanych zréznicowanej refleksji studenci
doswiadczali autonomicznego studiowania, nadajgc im swoje znaczenia. ,Dzialaniowo”
konstytuowali rozumienie autonomii konfrontowane z wezeéniejszymi praktykami ucze-
nia sie, utrwalanymi w toku rodzinnej i szkolnej socjalizacji w réznorodnych edukacyjnych
srodowiskach (instytucjach). Ujawnionych zostalo wowczas wiele ograniczen autonomii
doswiadczanych przez studentéw (i nauczyciela-badacza), o ré6znym charakterze, umiej-
scowieniu, sile oddzialywania. W zakoriczeniu tekstu stanowigcego raport z tych badan
wyrazitam zatem potrzebe kontynuacji poszukiwari badawczych zaréwno po to, by takie
ograniczenia ,glebiej” zidentyfikowaé, jak i po to, by (znéw), uruchamiajac procesualny
i refleksyjny proces badawczy action research (tym razem z udzialem wiekszej grupy na-
uczycieli akademickich i studentéw), podjaé prébe ich przezwyciezania w edukacyjno-ba-
dawczej przestrzeni rodzimego uniwersytetu. Ostatecznie, wobec réznych organizacyj-
nych trudnosci, badan tych nie udato sie do korica zrealizowaé, zostaly zatem wiaczone
w inny, szerszy projekt badawczy action research, ktéry aktualnie jest zespotowo opraco-
wywany.

Prezentowana cze$¢ badan dotyczyla pierwszego etapu badan w dzialaniu, jakim
jest — wedlug Susmana i Evereda (2010, s. 89-117) — dokonanie diagnozy sytuacji ,wej-
Sciowej” (input), co wigze sie ze zgromadzeniem danych niezbednych do zakreslenia pola
badawczego, a w szczegdlnosci doprecyzowania poczatkowo formutowanych probleméw
badawczych. Jest to zwigzane z jako$ciowym spiralnym procesem badawczym action re-
search, umozliwiajgcym badaczowi i uczestnikom badann dokonywanie zmian w proce-
durze badawczej, podyktowanych refleksjg nad weze$niejszymi dziataniami, refleksjami
i ich skutkami. Badania w dzialaniu majg bowiem refleksyjny i narracyjny charakter (Co-
lombo, 2003), t3cza mysli i dziatania, ktérych nastepstwa takze poddane sg refleksji, a ta
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z kolei wlaczana jest do przedmiotu badan. Wielu metodologéw action research (Bradbury,
2015; Cervinkovd, Golebniak, 2010; 2013; Czerepaniak-Walczak, 2001ab; Kemmis, McTag-
gart, 2005; Reason, Bradbury, 2005; Reason, Torbet, 2010) podkresla znaczenie refleksyj-
nosci rozwijanej przez uczestnikoéw tych interwencyjnych badan. Jest ona doswiadczana
we wszystkich etapach, poczawszy od diagnozowania, poprzez planowanie i podjecie
dzialania, jego ewaluacje oraz ,specyfikacje procesu uczenia sie” (Susman, Evered, 2010,
s. 97). Refleksyjnos¢ przenika obszary jednostkowego i spotecznego uczestnictwa, staje
sie dynamizmem rozwoju osobowego (autorefleksja), przenika procesy budowania relacji
(refleksja wspdlnotowa — communal) i procesy wspdtpracy (refleksja towarzyszaca wspdt-
pracy — collaborative; Feldman, 2001). Towarzyszy takze dzialaniom prowadzacym do roz-
wigzywania wspdlnie zdefiniowanego problemu oraz przenika proces badawczy dotycza-
cy monitorowania ,dziania sie” wielu zachodzacych w badawczej wspdlnocie proceséw
(poznawczych, motywacyjnych, refleksyjnych, spotecznych, rozwojowych, epistemicz-
nych). Ich dynamizm i wzajemne interakcje tworzg specyficzng dla action research prze-
strzen wzajemnego uczenia sie opartego na indywidualnym i spotecznym doswiadczaniu,
otwartosci na zrdznicowane sposoby nadawania znaczen, osobowej ekspresji, poglebiane;
refleksyjnosci. Taki sposéb realizacji badan partycypacyjnych stanowi rodzaj refleksyjne;j
edukacji, przy czym refleksja jest nie tylko narzedziem poznania, lecz takze narzedziem
zmiany: mys$lenia i wynikajgcego z niego dzialania, ktére réwniez poddane jest refleksyj-
nej ocenie prowadzacej do uogdlniajacej i epistemicznej (teoriotworczej) refleksji i meta-
refleksji (Susman, Evered, 2010, s. 97).

Pytania, ktére wyznaczyly zamierzenia badawcze, byly nastepujace: W jaki sposéb stu-
denci i nauczyciele akademiccy identyfikujg ograniczenia ich akademickiej autonomii
oraz w jaki sposdb tych ograniczen doswiadczajg? Jakie dziatania chcieliby podjaé, zeby te
ograniczenia pokonywac?

Chcac zebraé refleksyjny, zwigzany z szerokim opisem edukacyjnych doswiadczen stu-
dentéw material badawczy, postuzylam sie technika refleksyjnego pisania (reflective wri-
ting) (Jasper, 2005, s. 247—260). Opracowatam ,pisemne” narzedzie badawcze, ktérym byt
zbidr otwartych pytan sklaniajacych osoby badane do refleksyjnych i szeroko formutowa-
nych odpowiedzi. Badanie byto anonimowe, studenci mogli zatem wypowiadaé sie swo-
bodnie, mieli takze czas do namystu i mozliwos¢ sformultowania przemyslanych wypowie-
dzi. W tej czesci badan uczestniczyli studenci studiéw licencjackich (II roku pedagogiki
opiekuriczej).

Dzieki tak zgromadzonym danym (w badaniach brali udzial wszyscy studenci ,kursowi’
danej specjalnosci) i poddaniu ich jakosciowej analizie, spodziewalam sie zrekonstruowac
znaczenia nadawane autonomii, jej do§wiadczaniu, poznaé ograniczenia badanego feno-
menu, w sposéb ,nasycony” i znacznie mniej czasochtonny niz poprzez przeprowadzanie
wywiadéw. Juz jednak w toku wstepnej analizy tego materialu badawczego okazalo sie,
ze wiekszo$¢ studentéw na postawione pytania odpowiadala zwiezle, jakby pospiesznie,
najczesciej jednym zdaniem - pelne, refleksyjne wypowiedzi byly rzadkie. Niektére pyta-

»
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nia zostaly pominiete, a wérdd nich najczesciej kwestia ograniczen autonomii dostrzega-
nych w zyciu obywatela i studenta. Zebrany material empiryczny nie byt zatem tak boga-
ty, jak sie spodziewalam. To spostrzezenie sklonito mnie do poszukiwania dodatkowych
mozliwosci zgromadzenia danych. Przeprowadzitam wiec otwarte, poglebione wywiady
ze studentami, ktérych wybralam sposréd wolontariuszy z wydzialowej $wietlicy tera-
peutycznej, cztonkéw két naukowych czy samorzadu studenckiego. Celowo szukalam
bowiem o0s6b, ktérych doswiadczenia edukacyjne sg bogate i refleksja z nimi zwigzana
wykracza poza schematyczne rejestrowanie przebiegu procesu edukacyjnego. Wywiaddw
tych udzielito mi siedmioro studentéw (w tym jedna studentka studiéw doktoranckich).
Byly to trwajace przewaznie godzine wyczerpujace opowiesci o ich sposobach rozumienia
autonomii, tego, co jej sprzyja i nie sprzyja, i zmianach, jakie w przestrzeni edukacyjnej
chcieliby wprowadzaé. Odniostam wrazenie, Ze uczestnictwo w naszych rozmowach bylo
dla tych studentéw okazja do pogtebionej refleksji nad studiowaniem, doswiadczeniem
stawania sie osobg autonomiczng w wielu edukacyjnych przestrzeniach. Wywiady otwar-
te przeprowadzitam takze z czterema nauczycielami akademickimi, majac $wiadomosé
koniecznos$ci kontynuowania tych badan i ostroznego podejscia do rekonstruowania ba-
danego fenomenu w $wietle niewystarczajgcego jeszcze materiatu badawczego, ukazuja-
cego jednak pewne interesujace tendencje w mysleniu i dzialaniu (opowiedzianym) przez
te grupe badanych.

Analiza i rekonstrukcja danych

Zastosowanie dwoch réznych narzedzi gromadzenia danych, w moim zamierzeniu oby-
dwu sprzyjajacych poglebionej refleksji oséb badanych, spowodowalo jednak uzyskanie
zréznicowanego materiatu badawczego. Narzedzie pisemne (reflective writing) — mimo za-
wartych w nim otwartych i sktaniajacych do refleksyjnych wypowiedzi pytan — nie stano-
wilo dla studentéw wystarczajacej zachety do namystu, do bardziej rozbudowanych i oso-
bistych rozwazan. Sadze tez, ze udzielenie odpowiedzi na otwarte, wymagajgce szerszego
oméwienia nieznanych zagadnien pytania bylo dla studentéw II roku zadaniem trudnym.
Niektdrzy z nich ,ratowali si¢” szukaniem odpowiedzi w Internecie, wykorzystujac tele-
fony komérkowe, stad czesé z tych wypowiedzi przypominata raczej definicje spotykane
w literaturze niz osobiscie sformutowane refleksje. Z kolei zastosowanie poglebionego
wywiadu otwartego z grupa studentéw starszych, z wiekszym tez doswiadczeniem stu-
diowania, umozliwilo zebranie materialu refleksyjnego, narracyjnego, ukazujgcego ich
namyst i autorefleksje.

Analizujac wypowiedzi studentéw II roku, dostrzegtam w nich okreslone réznice i na
ich podstawie wyodrebnitam dwie grupy badanych, nazywajgc jednych z nich studenta-
mi ,rozczarowanymi”, drugich ,roszczeniowymi”. Dokonanie takiego podzialu wigzato
sie z charakterem uzyskanych wypowiedzi. Studenci ,rozczarowani” to ci, ktérzy wska-
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zywali przede wszystkim na ograniczenia ich autonomii w drodze ku zaangazowanemu
studiowaniu, zdobywaniu profesjonalnej wiedzy i umiejetnoéci, rozwojowi zainteresowan
i zdolnosci. Z ich wypowiedzi wynikalto niezadowolenie z powodu dos§wiadczanych prze-
szkdéd w przygotowywaniu sie do zawodu, ktéry wybrali celowo, dazac do zostania peda-
gogiem. Studenci ,roszczeniowi” to natomiast ci, ktérzy zwracali uwage przede wszyst-
kim na to, zeby przej$é przez studia z jak najmniejszym wysitkiem, ich wypowiedzi doty-
czyly gléwnie wymagan zwigzanych z korzystng dla nich organizacjg zaje¢, ulatwieniami
i usuwaniem przeszkdd, tak by studiowanie ich zbytnio nie zmeczyto.

Wszyscy badani — wigcznie z nauczycielami akademickimi — wskazali na cztery ,obsza-
ry” do$wiadczanych ograniczen autonomii. Pierwszy z nich okreslitam jako ,czynnik ludz-
ki” — dotyczyt bowiem 0sdéb uczestniczacych w edukacji akademickiej. Drugi odnosit sie
do organizacji procesu edukacyjnego, trzeci okreslat sposéb postrzegania systemu eduka-
cji wyzszej jako bariery w do§wiadczaniu autonomii (osobowej i instytucjonalnej). Obszar
czwarty obejmowal propozycje dzialan, jakich wprowadzenie postulowali uczestnicy ba-
dan w celu przeciwdziatania ograniczeniom autonomii podmiotéw edukacji wyzsze;.

Analiza danych dotyczacych oséb — uczestnikéw procesu edukacyjnego w szkole wyz-
szej wskazala na wzajemne postrzeganie siebie (nauczycieli akademickich i studentéw)
jako ograniczen w pelnym korzystaniu przez nich z autonomii w toku pracy i studiowania.
Nauczyciele stwierdzali:

Choc¢bym mial nie wiadomo jakie szczytne cele, to jesli w grupie beda osoby o nizszych kompetencjach
(...) to te wymySlone przeze mnie rzeczy nie bedq mozliwe do zrealizowania (nauczyciel akademicki,
mezczyzna).

Moja autonomie zwiazana z wolnoscig pracy nauczyciela akademickiego ograniczaja studenci. Nie-
stety obecny sposéb rekrutacji powoduje niejednokrotnie negatywng selekcje do zawodu pedagoga.
Sa to studia w przekonaniu wielu oséb tatwe, bez matematyki i innych trudnych przedmiotéw, wiec
przychodzg do nas osoby stabe (nauczyciel akademicki, kobieta).

Ograniczeniem autonomii wedtug nauczycieli akademickich sg tez inne osoby — prze-
fozeni i wspélpracownicy. Jednym zarzucali brak opieki naukowej, drugim brak mozliwo-
$ci naukowej komunikacji, dyskusji, brak pracy zespotowe;.

Studenci ,rozczarowani” jako ograniczenia zwigzane z ,czynnikiem ludzkim” wska-
zywali na nauczycieli pozbawiajacych ich swobody wypowiadania sie, ,usrednianie” wy-
magan, brak indywidualnego podejscia do uczacych sie 0séb, tradycyjny sposéb przekazu
wiedzy. Pisali:

Nie mozna méwic¢ swojego zdania (studentka, II rok).

Nauczyciele traktujg nas jak ,szarg mase”, a jeste$my rézni (studentka, II rok).

Na zajeciach przepisujemy slajdy, zamiast dyskutowaé czy rozmawiaé w grupie z nauczycielami (stu-
dentka, II rok).

Nie mamy wplywu na wybdr tematyki zaje¢ (studentka, II rok).
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Z kolei studenci ,roszczeniowi” zarzucali nauczycielom ,koniecznoéé obowigzkowej
obecnosci na éwiczeniach, jak réwniez na wyktadach, pisanie egzaminéw w terminie
ustalonym przez wyktadowcow, konieczno$¢ odbywania praktyk w okresie wakacyjnym”
(studentka, II rok).

Studenci starsi takze wyrazali niezadowolenie z powodu braku mozliwosci wypowie-
dzenia swojego glosu, oczekiwali przy tym od nauczycieli akademickich organizowania
dziatan twérczych zwigzanych ze zdobywaniem doswiadczen pozauczelnianych:

Nauczyciel méwi, ze oczekuje naszego zdania lub napisania pracy z wlasnymi pogladami, a ocenia nas
pod katem wiasnych pogladéw (studentka, V rok).

Mozna przeciwstawi¢ tych wyktadowcdw, ktérzy nas rozwijaja, do tych, ktérzy nas caly czas karcg za
co$, ganig za cos, ktdrzy przekazuja co nas interesuje mniej, Ze musimy czasem napisa¢ suche prace.
Ajabym wolata napisaé prace, ze musze gdzies pdjsé, czego$ doswiadczy¢ (studentka, V rok).

Jedna ze studentek wskazata na brak zaangazowania samych studentéw, ale dodata tez
sugestie stanowigcg usprawiedliwienie biernosci swoich kolegéw. Powiedziata:

Wydaje mi sie, ze barierg jest taka nieche¢ do robienia czego$, brak motywacji do zajecia sie czyms,

cokolwiek, zeby robi¢ co$ z czasem swoim. Moze tez brak informacji o tym, co mogloby ich zaintere-

sowac, bo ja o tym wolontariacie dowiedzialam sie przypadkowo (studentka, V rok).

Obie strony zatem, zaréwno nauczyciele akademiccy, jak i studenci, postrzegaly siebie
nawzajem jako ograniczenie autonomii, przy czym tylko przedstawicielka starszych stu-
dentéw podjeta pewng krytyczng refleksje dotyczacg braku de facto autonomii studentéw,
ktdrzy nie angazuja sie w studiowanie i nie poszukujg korzystnych dla siebie mozliwosci
takiego zaangazowania.

Duza czeéé wypowiedzi os6b badanych dotyczyta procesu edukacyjnego i jego organi-
zacji. Studenci ,rozczarowani” narzekali na lekcewazenie ich potrzeb edukacyjnych zwig-
zanych z autonomia, twdrczoscia, brakiem przestrzeni na samodzielnoé¢ ich myslenia
i dzialania, na tradycyjne metody nauczania stosowane przez nauczycieli.

Czesto jest tak, ze najlepsze oceny majg ci, ktérzy wkuwaja na pamie¢ to, co bylo na wyktadach na
slajdach, a jesli kto$ cos od siebie dodaje, to juz gorzej (studentka, II rok).

Nauczyciele powszechnie stosujg testy, ktére oglupiaja zamiast uczy¢ swojego sposobu myslenia (stu-
dentka, II rok).

Niektdrzy z nich przejmujg inicjatywe na nudnych zajeciach: ,Czesto prowokuje burz-
liwe dyskusje, ktdre w gruncie rzeczy wzbogacaja mojg wiedze, a czasem zmieniajg méj
poglad na okreslone kwestie” (studentka, II rok).

Studenci ,rozczarowani” postulowali tez zwiekszenie oferty przedmiotéw do wyboru,
z uwzglednieniem ich zainteresowan, a takze wiecej zaje¢ praktycznych. Twierdzili réw-
niez, ze do§wiadczajg utrudnienri dotyczacych studiowania drugiego kierunku.

Studenci ,roszczeniowi” protestowali przeciw pomijaniu ich glosu w organizacji, pla-
nowaniu procesu edukacyjnego, a zwlaszcza przeciw koniecznosci terminowego zda-
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wania egzamindw, niskim stypendiom, obowigzkowym wykladom, liczbie godzin zajeé.
Postulowali ograniczenie liczby ,przedmiotéw niepotrzebnych”. Czeéciej niz pozostali
studenci pisali takze o ztych w ich ocenie warunkach studiowania, jak ,brzydki budynek”,
,stabe wyposazenie sal wyktadowych”, ,brak wydzialowej biblioteki”. Oczekiwali réwniez
,zmniejszenia formalnosci dotyczacych obstugi studenta” oraz ,wiekszego szacunku do
studenta ze strony dziekanatu (personelu)”.

Na niedostatki dotyczace warunkéw pracy wskazywali tez badani nauczyciele. W ich
ocenie najbardziej dokuczliwy okazat sie brak wystarczajacej liczby pokoi i zwigzana z tym
,clasnota’. Krytykowali takze ,zbyt duze grupy studenckie, co utrudnia prowadzenie
warsztatéw i innych zajeé aktywizujacych’. Inaczej ograniczenia te postrzegala studentka
studiéw doktoranckich (poczatkujacy nauczyciel akademicki):

Dla mnie najtrudniejszy jest brak czasu na refleksje, gdy dostajemy tak duzo gloséw z zewnatrz, to
mozna sie zagubié. A pracy nauczyciela akademickiego sprzyja czas na to, zeby sie spotkaé, wspélna
przestrzen.

O potrzebie wspoétuczestnictwa i wspdtdecydowania méwili tez studenci starsi, ktérzy
do swoich nauczycieli kierowali konkretne propozycje doskonalenia procesu edukacyj-
nego.

Mysle, ze dobre bytoby spotkanie, ze i my bedziemy rozumieli te drugg strone, a ta druga strona bedzie
rozumiala nas, ze to bedzie taki czas akurat wiasnie po to i bedzie potrzebny, zeby powiedzie¢ tez
o naszych potrzebach i powiedzieé, czego my by$my sie spodziewali (studentka, V rok).

Wskazywali tez na te przestrzen nauczycielskiego dziatania, ktéra w ich ocenie wigze
sie z mozliwos$cig pokonywania ograniczen autonomii studentéw. , Budowanie motywa-
¢ji, pracowanie nad motywacja, nad potrzebami studentéw, bo tez czasem te potrzeby sg
takie, aby czasem wpisaé trdje i starczy” (studentka, V rok, wolontariuszka w $wietlicy
terapeutycznej). I wskazywali, jakie konkretnie dziatania ksztaltowaniu takiej motywa-
cji sprzyjaja: ,Wydaje mi sie, ze taka pierwszg rzeczg bytoby robienie projektéw, grupowe,
gdzie musimy z czyms$ wyjé¢, zobaczy¢ co$, zbadaé, z czyms sie zapoznaé, czego$§ sami
doswiadczy¢” (studentka, V rok, wolontariuszka w §wietlicy terapeutycznej).

Ograniczenia autonomii odnoszone byly takze do systemu edukacji wyzszej. Nauczy-
ciele dostrzegali konieczno$é podporzadkowania sie wymogom funkcjonowania w syste-
mie (,bylaby anarchia’, ,nie jestem rewolucjonisty’) oraz regutom awansu (,inaczej mnie
nie zaakceptujy), ale tez twierdzili, ze ,jesli system ograniczy nas bardzo, bedziemy mu-
sieli dziataé¢ poza systemem, niejako na banicji”. Krytykowali konieczno$¢ dostosowania
sie do wymagan zwiazanych z dzialalnoscig badawczg, do regul, tematéw, metodologii,
interpretacji oczekiwanych przez naukowy ,mainstream’. Wyrazali wiele obaw zwigza-
nych z aktualnym kierunkiem zmian:

To jest tez ciekawa sprawa, bo w obliczu przeliczania na punkty z tytu glowy mysle, ze tak naprawde
jestesmy w ogromnej machinie i w systemie, ktéry tak do korica nie pozwoli nam by¢ autonomicznym.
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Dziekuje tylko za te swobode, autonomie, ktérg moge mie¢ w relacji ze studentem (...), ale wiem, ze na
koricu musze to przeliczy¢ i podsumowac tak, jak ja bede podsumowana.

Ograniczenia systemowe studenci wigzga ze zlg pracg ,politykéw, ktérzy rzadza w kra-
jw’, krytykujg ,pozorng wolno$é, jaka ma obywatel, pozorny wplyw na decyzje dotyczace
obywateli”. ,System polityczny to narzedzie zniewolenia i tak jest tez w edukacji” (student,
II rok).

Zwrdcili tez uwage na ograniczenia zwigzane z dostepem do uczelni wyzszych w ma-
tych miejscowosciach, ktérych mieszkaricy sg w ich ocenie pozbawieni takich mozliwosci
edukacyjnych, jak w duzych miastach.

Wobec wielu wskazanych przez badanych ograniczen autonomii w przestrzeni edukacji
wyzszej zapytalam takze o proponowane przez nich dzialania, dzieki ktérym ogranicze-
nia te mogg by¢ pokonywane. Duzg ostrozno$¢ w wypowiedziach na ten temat wykazali
badani nauczyciele. Oto ich odpowiedzi:

Nie wiem, jakie dzialania.

Gdybym mégt decydowad, to trzeba duzo ostroznosci, odpowiedzialno$ci, namystu.
Warto dyskutowaé, rozmawiaé.

Przeciez reforma goni reforme i co z tego?

Wykazali sie zatem niewiedzg lub biernoscig, brakiem zaangazowania w przetamywa-
nie do$wiadczanych ograniczen. Podobnie — mimo duzego zaangazowania w dziatalnoéé
wolontarialng — wypowiedziala si¢ studentka V roku. Na pytanie, jakie dziatania podej-
muje, gdy spotka sie z ograniczeniami swojej autonomii na uczelni, odpowiedziata:

Zadne. Nauczycielom trzeba sie podporzadkowaé, bo to wiadomo, student tez nie moze sie tak ujaw-
nia¢, ze tak si¢ na pierwszy ogien rzucaé, ze on wie lepiej i tak ma byé. Nie ma dialogu miedzy na-
uczycielami a studentami, lek studentéw przed ujawnianiem ich oczekiwan. Czasami mozna wyrazi¢
delikatnie jakie$ swoje zdanie... To wymaga odwagi, bo czasami jest tak, ze dobrze, porozmawiajmy
otym, ale...zalezy od tej drugiej strony, jak ona do tego podchodzi, jak ona reaguje, jak narracje z nami

prowadzi.

Pewne propozycje zglosili studenci II roku. ,Rozczarowani” postulowali ,limitowanie
przyje¢ na studia i przywrdcenie egzaminéw wstepnych, zeby przywrdcié poziom studiéw
wyzszych; selekcje kadry nauczycielskiej oraz udogodnienia dla studentéw pracujacych’.
Studenci ,roszczeniowi” rzadko odpowiadali na to pytanie lub pisali ,wiecej praktyk”,
wieksze stypendia dla potrzebujacych”, ,przedszkola dla dzieci studentek”.

2

Refleksje badacza

Przeprowadzone badania ujawnily, jak sadze, pewne pola napie¢ zwigzane z doswiadcza-
niem ograniczen autonomii przez podmioty edukacji wyzszej. Badania dotyczyly matej
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grupy osdb, nie zamierzam zatem formulowaé szeroko zarysowanych konstatacji, pewne
tendencje charakteryzujace $rodowisko akademickie zostaly jednak ujawnione.

Jest to przede wszystkim fakt sytuowania ograniczen autonomii w partnerach proce-
su edukacyjnego, jakimi sg studenci i nauczyciele. Zwraca uwage negatywny charakter
przekonan nauczycieli i brak zaangazowania w tworzenie ,autonomicznego” $rodowi-
ska edukacyjnego, ktére stajg sie zrédlem ograniczen autonomicznych praktyk studen-
téw, wprowadzanych przez nauczyciela watpiacego w sens rozwijania autonomii swoich
podopiecznych. Istnieje bowiem obawa, ze nauczyciele przejawiajgcy rezygnacje i swo-
isty cynizm wynikajacy z postrzegania ucznidéw jako osoby niezdolne do samodzielnego
myslenia i dzialania, nie podejmujg roli osoby uczacej sie nowych edukacyjnych prakeyk
(teacher as innowator, learner in developing autonomy; Smith, 2003) oraz uczenia sie sposoboéw
rozwijania autonomii studentéw (i swojej).

Opér wobec przekraczania granic dotychczasowych umiejetnosci i uczenia sie uczest-
nictwa w autonomicznych praktykach edukacyjnych przejawiajg takze studenci. Podej-
mowanie zadan wymagajacych dekonstrukeji dotychcezas znanych wzoréw edukacyjnego
dzialania i uczenia sie autonomicznych praktyk edukacyjnych — wobec ,zaposredniczery
rodzinnej i szkolnej socjalizacji — sprawia wielu studentom powazne trudnosci, wymaga
bowiem intelektualnej i emocjonalnej transgresji, gotowos$ci do zmiany i odwagi jej wpro-
wadzania.

Zadna ze stron nie wykazala sie refleksyjnoscig dotyczacg ich osobowej odpowiedzial-
noéci czy gotowosci podjecia dziatan przekraczajacych do§wiadczane ograniczenia. Poza
tym nauczyciele pokazali, ze nie majg pomystu na zmiane, s3 sfrustrowani, s3 czynnikiem
stabilizacji systemu, nie angazuja sie zbytnio w doskonalenie procesu edukacyjnego, nie
szukajg mozliwosci spotkan, dialogu ze studentami. Wskazuja, podobnie jak studenci
,roszczeniowi”, przede wszystkim ograniczenia instytucjonalne, nie postrzegaja siebie
jako autonomicznego podmiotu, sprawcy niezaleznego dzialania. Z kolei studenci z jed-
nej strony wyrazaja roszczenia, z drugiej marzenia o autonomicznym studiowaniu, ktére-
go jednak nie podejmuja, upatrujgc ograniczen w pracy nauczycieli i organizacji procesu
edukacyjnego. Dostosowuja sie (nawet studenci zaangazowani) do systemu, w ktoérym
podporzadkowanie sie nauczycielom jest gwarantem sukcesu na studiach. Realizujg jed-
nak swoje ,autonomiczne” potrzeby w dzialaniach niejako poza systemem (wolontariat,
koto naukowe). Sadze zatem, ze dziatania na rzecz tworzenia przestrzeni do§wiadczania
autonomii w szkole wyzszej s3 niezwykle wazne, a zwlaszcza te, ktére dotycza przezwy-
ciezania ograniczen do§wiadczanych zaréwno przez studentéw, jak i nauczycieli.

”
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Streszczenie

Artykut przedstawia badania ograniczen autonomii, postrzeganych przez studentéw i nauczycieli aka-
demickich, ktére zrealizowano z zastosowaniem refleksyjnych technik badawczych (reflective writing
i otwartych wywiadéw pogtebionych). Uzyskane dane wykazaly, ze badani sytuujg ograniczenia autono-
mii w partnerach procesu edukacyjnego — nauczyciele w braku kompetencji studentéw, studenci w braku
mozliwosci dialogu oraz konieczno$ci podporzgdkowania sie nauczycielom, a takze w niesprzyjajacej ich
potrzebom organizacji procesu edukacyjnego oraz dysfunkcyjnym w ich ocenie systemie edukacyjnym.
Zadna ze stron nie wykazala sie refleksyjnoscia dotyczacy ich osobowej odpowiedzialnosci czy gotowosci
podjecia dziatai przekraczajacych doswiadczane ograniczenia. Wobec braku zaangazowania nauczycieli
w budowanie §rodowiska edukacyjnego wspierajacego autonomie, studenci, zwlaszcza ci najaktywniej-
si, poszukuja pdl autonomicznego dziatania w kotach naukowych, wolontariacie, samorzadzie. Badania
wykazaly potrzebe tworzenia przestrzeni do§wiadczania autonomii w szkole wyzszej, sprzyjajacej roz-
wojowi podmiotowej $wiadomosci zaréwno nauczycieli akademickich, jak i studentéw.

Stowa kluczowe: autonomia, ograniczenia autonomii, edukacja wyzsza



AUTONOMY IN AN ACADEMIC SPACE-MEANINGS, EXPERIENCES, CONSTRAINTS
Summary

The article presents a research concerning the constraints of autonomy, perceived by students and aca-
demic teachers. The reflective inquiry techniques (reflective writing, open in-depth interviews) were ap-
plicated. Data proved that both students and teachers located the investigated constraints within the
partners of educational process — teachers in a lack of students’ competences; students in a lack of possi-
bility to dialog and a necessity of subordination to teachers. As the barriers of autonomy students also in-
dicated unfavorable to their needs educational process’ organization and dysfunctional, in their opinions,
educational system. None of the research participants revealed reflectivity concerning their personal re-
sponsibility or readiness to take any actions to overcome the constraints they experienced. In the absence
of any teachers’ engagement in autonomy supportive environment’s creation, the students, especially the
most active ones, searched for some possibilities of autonomous activities in other areas, like students
scientific circles, volunteering and students council. The research — although conducted in a small group
of subjects — indicated a need to create a space for autonomous experiences in higher education which
favor students’ and teachers’ consciousness of being autonomous subjects in education.

Keywords: autonomy, the constraints of autonomy, higher education
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