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Ze zdarzeniami krytycznymi w tle'.
Namysl nad refleksja w zawodzie nauczyciela

Dzisiejsza rzeczywisto§¢ stawia przed nauczycielem coraz to nowe wyzwania.
Oczekiwania wobec przedstawicieli tego zawodu staja si¢ coraz bardziej wymagajace.
By im sprosta¢ nauczyciele nieustannie podnosza kwalifikacje i rozwijaja kompeten-
cje. Trudno juz méwié o tym, by rozwoj zawodowy nauczyciela konczyt si¢ z chwila
uzyskania dyplomu szkoty wyzszej. Bardziej adekwatna do wspolczesnosci wydaje sig
kategoria ,,stawania si¢ nauczycielem” (zob.: Kwasnica 2003, s. 298-305; Kwiatkow-
ska 2008, s. 205-207). Stawanie si¢ coraz lepszym nauczycielem zwiazane jest ze
znajomoscia wlasnej osoby, wlasnego warsztatu pracy, wlasnych atutow oraz ograni-
czen. Tylko $wiadomos¢ siebie jako czlowieka, nauczyciela pozwala na permanentna,
zaplanowana, wynikajaca z autentycznej potrzeby pracg nad soba. Kluczowa rolg od-
grywa tutaj umiejgtnos¢ podejmowania refleksji. To wlasnie ja czyni¢ glownym pro-
blemem artykulu. Odwoluj¢ si¢ do zatozen konstruktywizmu, w ktorym zdolnos¢ do
refleksyjnego korzystania z wlasnej wiedzy oraz jej braku pelni bardzo istotna rolg.
Prezentuje sylwetke konstruktywistycznego nauczyciela, dla ktorego podejmowanie
namystu nad wlasna osoba oraz rzeczywistoScia zawodowa jest szansa na stawanie si¢
osoba otwarta, pozbawiong schematoéw oraz zaangazowang, przede wszystkim, w pro-
ces uczenia si¢. Poszukuje wsparcia w konstruktywistycznej teorii J. Brunera. Przy-
gladam si¢ réwniez ujeciu refleksji w teorii J.S. Brunera oraz w teorii strukturacji
A. Giddensa. Odwotuj¢ si¢ do poznawczej koncepcji czlowieka, ktora ukazuje istote
ludzka jako przygotowana do refleksji. W tle moich rozwazan sytuuje si¢ koncepcja
zdarzen krytycznych w nauczaniu. Staram si¢ zaakcentowac znaczenie czynienia re-
fleksji w rozwoju zawodowym nauczyciela. Podejmuj¢ rowniez probe zdefiniowania

! Inspiracja do sformutowania tytutu artykutu byty publikacje E. Filipiak.
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refleksyjnosci — inspiracja do tego jest dla mnie rozumienie tego pojecia zapropono-
wane przez A. Giddensa. Artykut stanowi probe namystu nad istota oraz znaczeniem
refleksji, zwlaszcza w zyciu zawodowym nauczyciela.

Konstruktywistyczny nauczyciel
— koncepcja Jerome Brunera

Konstruktywizm implikuje alternatywny sposob postrzegania rzeczywistosci. Cha-
rakteryzuje go otwarto$¢, nieuchwytnosc, aktywna tolerancja konstrukcji rzeczywistosci
kreowanych przez jednostki, uznanie jakosciowo odmiennych form konstrukcji rzeczy-
wistosci (Berner 2006, s. 205). Zwolennicy konstruktywizmu dowodza, ze kazda rze-
czywisto$¢ jest konstrukcja tworzona przez ludzi, ktorzy ufaja, iz odkrywaja, badaja
rzeczywisto§¢. Brak $wiadomos$ci wlasnego aktu odkrywania towarzyszaca istotom
ludzkim sprawia, ze nie zdaja one sobie sprawy z tego, ... Ze fo, co znalezione, w zasa-
dzie odpowiada temu, co wynalezione (tamze, s. 204). Ten kierunek pedagogiczny pro-
ponuje $wiat probabilistyczny, niezdeterminowany, zdecentralizowany, tylko w ogra-
niczonym stopniu przewidywalny (tamze, s. 205). Moéwi o $wiece ubogim w wiedzg
pewna, niepodwazalna, jedyna, prawdziwa, o §wiecie obfitujacym w watpliwosci, ktore
zachgcaja do refleksji, do badania, do naukowych zmagan intelektualnych, ktore, by¢
moze, przybliza do istoty okreslonego fragmentu rzeczywistosci. Konstruktywizm ak-
centuje niepowtarzalno$¢ umystowych obrazow $wiata oraz unikatowos$¢ strategii wyko-
rzystywanych przez jednostke w procesie jego poznawania, ale dostrzega réwniez zna-
czenie kontekstu kulturowego. Podkresla takze fakt, iz jednostki nie kopiuja cech
rzeczywistosci dzigki recepcji informacji, ale tworza okreslone jej konstrukty w procesie
rozwigzywania problemow (Klus-Stanska 2006, s. 18).

H. Siebert wskazuje na nastepujace

kluczowe kompetencje konstruktywistyczne: (1) Refleksyjne korzystanie z wiedzy
i niewiedzy; (2) Otwartos¢ na rozmice, obcosé¢, pluralizm,; (3) Tolerowanie roz-
bieznosci w sytuacji dylematow, paradoksow i niepewnosci; (4) Wrazliwos¢ kon-
tekstualna na strategie myslenia i rozwiqzywania problemow, (5) Zdolnos¢ i goto-
wos¢ do obserwacji; (6) Gotowos¢ do statej kontroli wiasnych konstruktow,
(7) Odpowiedzialne postgpowanie z wlasnq i obcq emocjonalnosciq,; (8) Umiejetnos¢
oraz gotowos¢ do postrzegania i akceptowania innych perspektyw, (9) Otwartos¢ na
publiczne tematy i zasadnicze problemy,; (10) Autoafirmacja jako efekt postrzegania
wlasnej odpowiedzialnosci (za: Berner 2006, s. 206).

Mozna powiedzie¢, ze osobg podejmujaca dzialania w duchu konstruktywizmu ce-
chuje otwarto$¢ na réznorodne sposoby rozwiazywania problemow, umiejegtnos¢ za-
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prezentowania wlasnego stanowiska, zdolno$¢ do modyfikowania wlasnego punktu
widzenia pod wplywem przekonujacych argumentéw, odpowiedzialno$¢ za wiasne
postepowanie czy wyrazane opinie, $wiadomo$¢ wiedzy, ktora jednostka posiada oraz
wlasnych ograniczen.

Jednym z procesow, w ktoérym poszukuje si¢ wpltywu konstruktywizmu, jest pro-
ces nauczania—uczenia sig, a istotnym jego uczestnikiem — nauczyciel. Wymienione
kompetencje stanowia prawdziwe wyzwanie dla jednostki, ktorej bliski jest wiasnie
konstruktywizm. Jakie oczekiwania formutuje si¢ wobec nauczyciela-konstrukty-
wisty? Nauczyciel jest osoba, ktéra ma mozliwos¢ stawiania ucznia w sytuacjach pro-
blemowych, wywolujacych u niego konflikt poznawczy. Powinien zadba¢ o to, by
dziecko moglo doswiadczy¢ (mogto odczué), ze wiedza, ktora w chwili obecnej dys-
ponuje, jest niewystarczajaca, by samodzielnie wykona¢ okreslone zadanie’. Do-
s$wiadczenie konfliktu poznawczego jest nieprzyjemne poznawczo — odstania obszary
wlasnej niewiedzy. Odczucie trudnosci czyni problem znaczacym, osobistym oraz
motywuje do podjecia wysitku, ktory pozwoli wypehi¢ swoista luke i pomoze roz-
wiaza¢ problem. Wazne, by nauczyciel miat swiadomos$¢ znaczenia w procesie ucze-
nia si¢ dziecka jego przedwiedzy i pozwolitl uczniom na korzystanie z niej. Dzieci
przychodza do szkoty z okreslonym zasobem informacji, wiedzy, a mozliwo$¢ korzy-
stania z nich przy rozwigzywaniu problemow pozwala im dostrzega¢ korelacje pomig-
dzy szkota a otoczeniem pozaszkolnym. Szacunek dla przedwiedzy dziecka oznacza
zgode nauczyciela na prawo ucznia do bledu oraz zgode na podejmowanie przez
dziecko analizy popetnionego btedu. Prawo do btedu nie jest rownoznaczne z bezre-
fleksyjnym poszukiwaniem przez ucznia rozwigzania metoda prob i blgdow. Zwiazane
jest z namystem dziecka nad biednoscia zastosowanego rozwiazania i $wiadomym
wyborem innej drogi prowadzacej do celu.

Stwarzanie dziecku okazji do refleksji nad wlasnym (nawet niewlasciwym w danej
sytuacji) postgpowaniem pozwala mu na kreowanie nowych strategii myslenia. Dzigki
temu uczen nie tylko wybiera okreslony sposdb postepowania w konkretnej sytuacji
problemowej, ale takze potrafi wiasny wybor uzasadni¢. Nauczyciel-konstruktywista
pozwala uczniom samodzielnie oraz aktywnie uczestniczy¢ w procesie dochodzenia
do okres$lonego rozwiazania (nawet gdyby uczen do celu nie doszedt), a unika wska-
zywania drogi, ktéra do oczekiwanego rezultatu na pewno doprowadzi. Jest bowiem
swiadomy tego, iz dla poznawania bardziej znaczace jest dochodzenie (to ono pozo-
staje w pamigci) niz wynik intelektualnego wysitku. Nie oznacza to oczywiscie cat-
kowitego bagatelizowania efektow pracy nad okreslonym problemem. Zaznacza si¢ tu
raczej kwestia priorytetu, ktorym w konstruktywizmie jest proces. Nauczyciel rezy-
gnuje z kierowania procesem konstruowania znaczen przez ucznidow. Jest bowiem

2 Koresponduje to z poszczegdlnymi krokami rozwiazywania problemu przez ucznia, ktérych zna-
czenie akcentowat J. Dewey. Pierwszym z nich bylo wlasnie do§wiadczenie przez ucznia trudnosci oraz
zdefiniowanie problemu.
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swiadomy braku mozliwosci sprawowania kontroli nad tymi procesami, u kazdego
czlowieka maja one charakter indywidualny i wewngtrzny (cho¢ znaczaca rolg odgry-
wa w nich kontekst kulturowy). Dostrzega, szanuje, pielggnuje roéznice o charakterze
wertykalnym oraz horyzontalnym pomigdzy uczniami. Zachgca podopiecznych do
dzielenia si¢ wlasnymi pomystami, opiniami, a cechujace je odmienno$ci potrafi
umiej¢tnie wykorzysta¢. Nauczyciel okresla cele kreowanych sytuacji edukacyjnych.
Jest jednak $wiadomy braku mozliwosci precyzyjnego okreslenia czastkowych efek-
tow. Nie moze bowiem doktadnie zaplanowaé wszystkiego, co podczas zajeé moze si¢
wydarzy¢. Nie sa mu dostgpne pomysty dzieci, nie wie, jakie odpowiedzi na posta-
wione pytania ustyszy, nie moze przewidzie¢ watpliwosci, ktore zrodza si¢ u uczniow.
Towarzyszy mu zatem wizja okreslonego spotkania edukacyjnego, ale nie ograniczaja
go liczne cele szczegdtowe (Klus-Stanska 2006, s. 19).

Konstruktywistyczny nauczyciel jest osoba, ktora inspiruje, zachgca uczniow do
dziatania, ceni autonomig, zaangazowanie, inicjatywe ucznidOw w procesie uczenia sig.
Nie tylko stawia pytania bedace wyzwaniem intelektualnym, ale rowniez, a moze przede
wszystkim, zaprasza ucznidéw do formutowania pytan oraz planowania, a nastgpnie po-
dejmowania dziatan, ktore na te pytania pozwola odpowiedzie¢. Jest autentycznie zain-
teresowany rozumieniem rzeczywistosci przez uczniow i stwarza im okazje edukacyj-
ne do zaprezentowania wlasnego pojmowania $wiata. Postuguje si¢ terminologia
z zakresu nauk poznawczych, ktéra wpisuje si¢ w myslenie inspirowane konstrukty-
wizmem, np. skonstruuj, dokonaj analizy. Pragnie wzbudza¢ oraz pielggnowaé rozwi-
jajaca si¢ u uczniow ciekawos¢, ktora stanowi najwazniejszy motyw samodzielnego
uczenia si¢ (Dylak 2010).

Nauczyciel petni w konstruktywistycznej teorii J.S. Brunera rol¢ organizatora oraz
aktywnego uczestnika spotkan edukacyjnych (Filipiak 2008, s. 27). Powinien by¢
$wiadomy wtasnych przekonan dotyczacych procesu nauczania—uczenia sig, determi-
nuja one bowiem w znaczacym stopniu jego postgpowanie. Umiejetnos¢ czynienia
namyshu nad zaistniatymi spotkaniami, nad wtasnym w nich udziatem, nad zachowa-
niem uczniéw stanowiacym odpowiedz na propozycje ze strony nauczyciela, jest dla
niego niezwykle istotna. Nauczyciel wspiera, pomaga oraz (lub) stawia ucznia w obliczu
wyzwania (tamze, s. 22). Powinien zatem nieustannie przyglada¢ si¢ sobie, zastanawiaé
si¢ nad podejmowanymi dziataniami, by rzeczywiscie sprzyjaly one realizacji wyzna-
czonych celow (nie mowily zbyt duzo, ani tez nie pomijaly tego, co niezbedne).

Wazna umiejgtnoscia nauczyciela jest formutowanie instrukcji do zadania, ktore
stawia przed uczniem. Wplywa ona bowiem na sposdb i stopien kodowania nowo
poznanych wiadomosci. Instrukcja generuje nastawienie jednostki na okreslona ak-
tywnos$¢. Polecenie oraz wyjasnienie zadania przez nauczyciela powinno zachgcaé
oraz stanowi¢ wskazowke dla dziatalno$ci introspekcyjnej oraz namystu nad proble-
mem (Filipiak 2002, s. 151). Instrukcja moze stanowi¢ interesujace zaproszenie do
obserwowania i badania wilasnych proceséw psychicznych oraz do podejmowania
wysitku w celu uczestniczenia w procesie poszukiwania rozwiazania problemu. Forma
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wyrazenia zadania, problemu powinna zatem by¢ przemyslana, adekwatna do sytuacji.
Moze stymulowac dziatania dziecka badz tez dziata¢ demotywujaco na ucznia.

Zadaniem nauczyciela jest stymulowanie naturalnej ciekawosci dziecka, wzbudza-
nie zainteresowania materiatem nauczania, rozwijanie u ucznia potrzeby dokonywania
odkry¢ w otoczeniu oraz odnoszacych si¢ do wlasnej osoby (poznawanie dzigki intro-
spekcji wlasnych mozliwos$ci, umiejgtnosci, zdolno$ci, ograniczen) (tamze, s. 153).
Wymaga to od nauczycicla przede wszystkim autentycznego zainteresowania wia-
snym przedmiotem czy dziedzina naukowa oraz przekonania o znaczeniu i wartosci
tego, do czego zachgca uczniow.

Nauczyciel powinien zadba¢ o to, by jego uczniowie mieli szans¢ dochodzenia do
bieglosci oraz mistrzostwa w zakresie okreslonej umiejetnosci, wiedzy, do§wiadcze-
nia. Stanowi to istotny warunek kodowania kategorialnego. Wazne, by mogli samo-
dzielnie odkrywaé¢ pewne prawidtowosci nizszego rzedu. One bowiem pozwola im
kreowac systemy kodujace wyzszego rzedu. Niemnigj istotny jest transfer uczenia sig,
ktory wymaga oferowania uczniom roznorodnych zadan. Dzigki nim dzieci beda
miaty mozliwos¢ budowania uogoélnien, beda mogly w sposob elastyczny i adekwatny
do sytuacji korzysta¢ z nowej wiedzy (tamze). Mozliwo$¢ sprawdzenia si¢ (wlasnych
umiej¢tnosci, wiadomosci) w roznorodnych sytuacjach koreluje z okreslonym stop-
niem pewnosci siebie, z poczuciem kompetencji, dzigki ktorym uczen chetnie podej-
muje nowe wyzwania.

Wazne, by nauczyciel pozwalat uczniom na uczenie sig¢ przez odkrywanie. Odkry-
cie polega na alternatywnym spojrzeniu na problem przy wykorzystaniu (przeformu-
towaniu, przeksztatceniu) okreslonych, dostgpnych dotad danych. Uczenie si¢ przez
odkrywanie sprawia, ze to dziecko organizuje material, ktérego ma si¢ nauczy¢, staje
si¢ osoba odpowiedzialng za wlasny proces uczenia si¢. Ta metoda nauczania rozwija
myslenie wyzej zorganizowane, stymuluje motywacj¢ poznawcza dziecka oraz poma-
ga uczniom zapamigtywac i przetwarza¢ informacje (tamze).

Nauczyciel powinien pozwoli¢ uczniom na doswiadczanie, samodzielne analizo-
wanie oraz dochodzenie do konkluzji, tworzenie nowej jakosci z dostgpnego materia-
. Wymaga to od nauczyciela odwagi, doskonatego przygotowania oraz refleksyjnego
uczestniczenia w procesie nauczania—uczenia sig.

Nauczyciel ma szans¢ stymulowania rozwoju myslenia intuicyjnego. By mogt te
mozliwos¢ wykorzystaé, powinien stosowa¢ w pracy z uczniem intuicyjne metody
myslenia, zwraca¢ uwage na strukturg oraz logiczna spdjnos¢ wiadomosci, do ktdrych
dostep ma uczen, docenia¢ wysitek edukacyjny ucznia (stosowaé oceng wartosciujaca
zaangazowanie dziecka), dysponowaé przygotowaniem merytorycznym oraz kompe-
tencjami, ktore pozwola mu odr6zni¢ blad intuicji od btedu stanowiacego konsekwen-
cj¢ nieprzygotowania czy ignorancji oraz pozwola udzieli¢ wsparcia uczniowi mysla-
cemu intuicyjnie (tamze, s. 156).

Konstruktywistyczna teoria J.S. Brunera przedstawia nauczyciela jako osobg zna-
czaca w zyciu ucznia. Nauczyciel powinien by¢ modelem w zakresie kompetencji
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(tamze, s. 158). Pojecie to odnosi si¢ do pewnej spotecznie okreslonej osoby badz
grupy spolecznej, ktora stanowi swoisty wzorzec ze wzgledu na posiadane umiejgtno-
$ci oraz dysponowanie okres$lona, pozadana przez jednostke, kompetencja. Nauczyciel
jest specyficznym modelem kompetencji (tamze). Co wigcej, nauczyciel — jak mowi
J.S. Bruner — w okreslonej sytuacji edukacyjnej, powinien by¢ partnerem uczestniczq-
cym w wewnetrznym dialogowaniu ucznia, kims, na czyim uznaniu mu zalezy i czyje
kwalifikacje chcialby przejqé (za: Filipiak 2002, s. 158). To bardzo trudne zadanie,
ktoremu moze sprosta¢ nauczyciel §wiadomy wiasnych zdolnosci, atutow oraz tych
ptaszczyzn, ktore wymagaja udoskonalenia. Proba rozwijania u uczniow kompetencji,
ktorymi nauczyciel nie dysponuje, jest niezwykle trudna, by nie powiedzie¢ niemoz-
liwa. Nie wystarczy bowiem wylacznie umiejetnosé zwerbalizowania celu, do ktdrego
osiagnig¢cia pragnie zacheci¢ ucznia. Bycie modelem wymaga pokazania i wzbudzania
zachwytu, a nawet pozadania kompetencji, ktorymi uczniowie si¢ zachwyca. Wtedy
bowiem istnieje znaczace prawdopodobienstwo, iz u dziecka pojawi sig¢ potrzeba oraz
che¢¢ dziatania, co ma istotny wptyw na efektywnos¢ procesu nauczania—uczenia sig.
Szans¢ poznawania wilasnej osoby, tzw. mocnych oraz stabych stron, stwarzaja na-
uczycielowi zdarzenia krytyczne w nauczaniu.

Zdarzenia krytyczne w nauczaniu

Zdarzenie krytyczne w nauczaniu to zdarzenie, ktore zaistnialo w klasie szkolnej
(cho¢ nie tylko), kreowane przez obserwatora — nauczyciela (Tripp 1996). Rola ob-
serwatora jest tu bardzo znaczaca, gdyz to wlasnie on, poprzez dokonywanie inter-
pretacji, wydawanie sadu wartoSciujacego, nadawanie znaczenia, czyni zdarzenie
krytycznym. Tak naprawdg, zdarzeniem, ktoremu nadaje si¢ wymiar krytyczny (czyli
poddaje si¢ wnikliwej analizie), moze by¢ kazdy incydent, ktory z okreslonego powo-
du, zwrécil uwage obserwatora. Zdarzenie krytyczne powinno by¢ doktadnie opisane
(istotne sa szczegodty). Jego analizy dokonuje si¢ nie tylko w ograniczonym kontek-
$cie, w ktorym ono zaistniato, ale wychodzi si¢ poza ten kontekst. Dzigki temu moz-
liwe staje si¢ dostrzeganie motywow, ktére leza u podstaw okre$lonego dziatania na-
uczyciela.

Zdarzenie krytyczne stanowi przyktad swoistego badania realizowanego (prowa-
dzonego) przez nauczyciela. Thelen zaznacza, Ze istota badania jest to, by

... wywotac¢ i nadzorowac proces spostrzegania czegos, wejs¢ w interakcje z inny-
mi ludzmi i poddac sie ich inspiracji osobistej lub za posrednictwem tekstu pisane-
go; poddac refleksji i zreorganizowac pojecia i postawy, do ktorych doprowadzity
badania; zaprojektowac ciqg dalszy badan i realizowac je, zastepujqc lepszymi
wynikami ustalenia wczesniejsze (za: Joyce, Calhoun, Hopkins 1999, s. 108).
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Proces badawczy rozpoczyna si¢ w chwili, gdy okreslona sytuacja zastanowi na-
uczyciela na tyle powaznie, ze zapragnie on odkry¢, co stanowi jej istotg¢ (mowiac
inaczej, zapragnie dowiedzie¢ si¢, o co w niej chodzi), kiedy uzna, ze jest ona god-
nym uwagi problemem i postanowi poszuka¢ dla niej rozwiazania (tamze). Kon-
struowanie zdarzenia krytycznego obejmuje dwie fazy: (1) obserwacje i notatki oraz
(2) wyjasnienie. Fazy te pozwalaja odpowiedzie¢ na pytania: co? jak? dlaczego?

Nasuwa si¢ pytanie: ktore zdarzenie godne jest tego, by nada¢ mu charakter
krytyczny? Przeciez w pracy nauczyciela dochodzi do tak wielu ré6znorodnych sytu-
acji, cho¢by tylko jednego dnia. Ktore z nich wybracé? Istnieja techniki, ktére moga
pomoéc w spostrzeganiu zdarzen zastugujacych na to, by poddac je wnikliwej anali-
zie. Mozna nazwac je roOwniez sposobami kreowania zdarzen. Naleza do nich: (1) kre-
owanie, (2) typowos$¢ i nietypowos¢, (3) porownania i literatura naukowa, (4) od
refleksji do zdarzenia, (5) ponowne czytanie opisoOw zdarzen (szerzej na ten temat:
Szymczak 2008, s. 124-125).

Istnieja rowniez okreslone sposoby analizowania zdarzen. Sa to: (1) strategie mysle-
nia: (a) co si¢ nie zdarzyto, (b) plusy, minusy, interesujace, (c) alternatywy, mozliwosci
i wybory, (d) inny punkt widzenia, (e) elementy i wlasciwosci, (f) odwrotnos¢, (g) luki,
(2) kolejne dlaczego?, (3) rozpoznawanie dylematu, (4) analiza teorii osobistej, (5) anali-
za ideologii (Tripp 1996, s. 66-90; zob.: Kasacova, Cabanova 2009, s. 389-398).

Zdarzenia krytyczne w nauczaniu stanowia refleksje nad okreslonym wydarze-
niem. Stymuluja rozw6j kompetencji nauczyciela (zob.: Kwasnica 2003, s. 298-305;
Hamer 1994, s. 25-125; Czerepaniak-Walczak 1997, s. 85-113; Dudzikowa 2007,
s. 301-312; Szymczak 2007, s. 36—44). Sklaniaja go do przygladania si¢ wtasnej oso-
bie i §wiatu oraz zastanawiania si¢ nad tym, co jest w danej sytuacji stuszne, a co nie-
wlasciwe. Stwarzaja nauczycielowi szans¢ odkrycia istoty jego przekonan, pogladow
czy zachowan oraz $wiadomego wytyczania sobie celow w pracy nad soba oraz
w pracy z uczniami. Pozwalaja mu modyfikowa¢ wtasne zachowania oraz repertuar
dydaktyczny, a tym samym $wiadomie i adekwatnie do zalozonego celu organizo-
wa¢ warunki dziatania. Zachecaja go do studiowania literatury naukowej i poszuki-
wania w niej odpowiedzi na nurtujace go pytania, ktore nasuwaja si¢ przy czynieniu
z danego incydentu zdarzenia krytycznego. Zdarzenia krytyczne stwarzaja nauczy-
cielowi mozliwo$¢ wszechstronnego rozwijania wilasnej osobowosci zawodowej,
czy, mowiac precyzyjniej, osobowosci nauczycielskiej. Pozwalaja mu $wiadomie
uczestniczy¢ w kreowanym przez niego, procesie ksztalcenia. Zmuszaja go do na-
mystu nad okreslonymi sytuacjami, w ktorych uczestniczyt on i (lub) jego ucznio-
wie. Sa doskonatym sposobem monitorowania przez nauczyciela wtasnego rozwoju
zawodowego (jako refleksyjnego praktyka). Wymagaja umiejetnosci dostrzegania
istotnych dla nauczyciela incydentéw — sytuacji edukacyjnych, poddawania ich
analizie oraz poszukiwania adekwatnych dla danej sytuacji rozwiazan. Pozwalaja
nauczycielowi pozna¢ posiadane kompetencje, oceni¢ poziom ich rozwoju. Wska-
zuja mu obszary profesjonalizmu, nad ktérymi powinien podja¢ prace. Sklaniaja
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nauczyciela do samodzielnego poszukiwania sposobéw pracy nad soba, do poszu-
kiwania alternatywnych rozwiazan okreslonego problemu. Zachgcaja do siggania po
réznorodne zrddta informacji: wlasna wiedzeg i doswiadczenie, madro$¢ kolezanek
i kolegobw, publikacje naukowe. Kazde takie dziatanie podjgte przez nauczyciela
sprzyja jego samorozwojowi, stuzy doskonaleniu i rozwijaniu posiadanych kompe-
tencji. Tak jak zdarzenia krytyczne nie maja charakteru zamknigtego i stwarzaja
mozliwos$¢ dotaczenia kolejnej mysli, kolejnego sposobu rozwiazania trudnosci, tak
praca nauczyciela nad soba, rozwijanie przez niego wiasnych kompetencji, ma cha-
rakter otwarty, nigdy si¢ nie konczy.
Jak zauwaza M. Dudzikowa,

optymalny rozwdoj jednostki polega na aktywnej reorganizacji i integracji przez
jednostke rozmaitych kompetencji nabytych w przebiegu zZycia, przy czym wiek-
§z0S¢ kompetencji zawiera w sobie potencjalng zdolnosé do generowania w sposob
tworczy nowych zachowan, roznorodnego kombinowania i przeksztatcania przy-
swojonych elementow. Posiadane kompetencje (...) nie sq wiec statyczne, ale ich
rozwoj polega na restrukturyzacji, a nie na zastepowaniu starych form przez nowe

(2007, s. 304-305).

Potwierdza to tezg, ze praca jednostki (rowniez nauczyciela) nad soba polega na
modyfikowaniu tych struktur wewngtrznych, ktore u niej powstaly. Temu wiasnie
sprzyja proces nadawania zdarzeniom wymiaru krytycznego.

Zdarzenia krytyczne odzwierciedlaja si¢ w procesie nabywania umiejgtnosci na-
uczania (zob.: Pierrott 1995, s. 14). Sprzyjaja bowiem refleksji nauczyciela nad
wlasnym dziataniem oraz formutowaniu przez niego oceny wlasnego postgpowania.
Zachecaja do stawiania hipotez i weryfikowania ich na podstawie informacji za-
wartych w literaturze naukowej. Zachegcaja do dzielenia si¢ nimi z innymi nauczy-
cielami, zapoznania si¢ z ich opiniami, refleksjami, przemysleniami na temat okre-
Slonego incydentu. Sa zatem otwarte na swoiste informacje zwrotne od innych
nauczycieli.

Zdarzenia krytyczne stanowia przyklad nadawania wymiaru teoretycznego incy-
dentom o charakterze praktycznym. Wzbogacaja i czynia bardziej §wiadomym proces
nabywania umieje¢tnosci nauczania. Namyst nauczyciela nad wlasnym postgpowaniem
i poddawanie go analizie stanowia istot¢ zdarzen krytycznych. Nadawaé zdarzeniom
wymiar krytyczny moze wylacznie nauczyciel refleksyjny (zob.: Golgbniak 2003,
s. 201-203; Czerepaniak-Walczak 1997, s. 10-30; Kwiatkowska 2008, s. 66-76).
Tylko taki nauczyciel potrafi i pragnie przyglada¢ si¢ samemu sobie i wlasnemu
warsztatowi pracy, z zaangazowaniem obserwowa¢ siebie oraz ucznidéw, zastanawiac
si¢ nad wlasnym postgpowaniem, poszukiwa¢ odpowiedzi na pojawiajace si¢ pytania
oraz ostroznie i roztropnie modyfikowa¢ wlasne zachowania i przyzwyczajenia. Zda-
rzenia krytyczne sprzyjaja samorozwojowi nauczyciela, a dazenie do perfekcji oraz
stawania si¢ coraz doskonalszym profesjonalista cechuje wiasnie nauczyciela reflek-
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syjnego. Refleksyjnos¢ nauczyciela i nadawanie zdarzeniom wymiaru krytycznego sa
ze soba niewatpliwie $cisle skorelowane.

Nadawanie przez nauczyciela okreslonemu zdarzeniu charakteru krytycznego jest
przejawem refleksji nad dziataniem. Dotyczy tych dzialan nauczyciela, ktore zostaty
przez niego podjete w przeszto$ci i w chwili dokonywania analizy sa zakonczone.
Zdarzenia krytyczne odwotujq si¢ zatem do tego elementu czynnos$ci nauczyciela,
ktoéry nazywany jest ocenianiem (zob.: Czerepaniak-Walczak 1997, s. 17). Stanowia
podjeta przez nauczyciela probg oceny wlasnego postgpowania w konkretnej sytuacji.
Co wazne, ocena ta ma charakter konstruktywny. Jej istota nie jest bowiem ukazanie
nauczycielowi, jakim jest niekompetentnym praktykiem, ale u§wiadomienie mu wia-
snego zachowania, sktonienie do poszukiwania przyczyn takiego wlasnie postgpowa-
nia, ukazanie mocnych stron okreslonego dzialania, wskazanie obszarow wymagaja-
cych pracy nad soba oraz zachgcenie do poszukiwania alternatywnych rozwiazan
dotyczacych okreslonej sytuacji czy problemu w réznorodnych zrodtach. Zdarzenia
krytyczne stanowia swoista informacj¢ zwrotna, ktorej intencja jest zaproszenie na-
uczyciela do doskonalenia i rozwijania wlasnej sfery zawodowej i osobiste;.

Zdarzenia krytyczne w nauczaniu stwarzaja nauczycielowi szansg¢ stawania si¢ re-
fleksyjnym praktykiem, stanowia egzemplifikacj¢ permanentnej pracy nauczyciela
nad soba jako czlowiekiem, jako nauczycielem, jako uczestnikiem réznorodnych sytu-
acji edukacyjnych. Odgrywaja dwie kluczowe role: (1) sa sposobem pracy nad soba
oraz (2) wskazuja obszary wymagajace udoskonalenia i zachgcaja do poszukiwania
efektywnych drog wiodacych do perfekcji (zob.: Szymczak 2009, s. 389-398).

Kreowanie narracji jako refleksja
— podejscie Jerome Brunera

Znaczaca rolg w konstruktywizmie oraz w byciu (stawaniu si¢) konstruktywistycz-
nym nauczycielem odgrywa refleksja. Rozwazania na temat refleks;ji podjat J.S. Bruner.
Opisywanie zdarzen oraz poddawanie ich analizie stanowi przejaw kreowania narracji,
ktorych znaczenie jest niebagatelne. To one bowiem konstytuuja rzeczywistos¢.

Opisywanie wydarzen istniejacych w zyciu codziennym (rowniez zawodowym),
a wigc uzewngtrznianie ich, przelewnie na papier oraz poddawanie analizie, wymaga
zastanowienia, przemyslenia, podjecia rozmowy ze soba i z innymi (bezposrednio
i/lub posrednio). Jest przyktadem indywidualnej drogi pozyskiwania wiedzy, a wigc
drogi efektywnej, bedacej zrodlem prawdziwej satysfakcji. Jak pisze J.S. Bruner,

wiedze zdobywacé mozna na wiele sposobow, jednak dopiero osiqganie jej na wila-
snq reke zapewnia uczqcemu sie prawdziwy sukces. Jedynq formq pomocy uczq-
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cemu sie podczas samodzielnego formutowania przezen pogladow jest wspieranie
go w jego wiasnej podrozy (2006, s. 163—164).

Takim wsparciem sa publikacje naukowe, kolezanki i koledzy, przedstawiciele
$wiata nauki, z ktorych pomocy moze korzysta¢, podejmujac namyst nad okreslona
sytuacja.

Narracja jest dyskursem, do podjecia ktorego zawsze istnieje okreslony powod.
Specyfika narracji jest sekwencja majacych znaczenie zdarzen, ktore dotycza tego, co
nieoczekiwane badz budzace niepewnosc. Jej istota

... jest rozwiqzanie zagadki, rozwianie wqtpliwosci stuchaczy lub w pewien sposob
przywrocenie lub wyjasnienie zaktoconej rownowagi, ktore najpierw spowodowato
opowiadanie opowiesci. Opowies¢ zatem ma dwie strony: sekwencje zdarzen i ich
implikowanq ocene (tamze, s. 170).

Opisywanie 1 poddawanie okreslonych zdarzen w nauczaniu analizie jest kreowaniem
znaczacych dla nauczyciela narracji. Interesujace dla niego moze by¢ nie tylko to, co
niezwykte, ale takze to, co oczywiste, zwyczajne, pojawiajace si¢ bardzo czesto. Na-
uczyciel moze wystgpowacé zarowno w roli osoby czynigcej namyst nad zdarzeniem,
jak 1 w roli stuchacza. Wspomniany dyskurs nie zawsze oznacza fizyczna obecnosé
grona aktywnych stuchaczy oraz zaangazowanych uczestnikow. Czasami to po prostu
dyskurs z wlasnymi przekonaniami, z mys$lami, tezami przedstawionymi przez auto-
row tekstow (bez fizycznego ich udziatu). Zastanawiam si¢, czy narracja wymaga
zawsze sekwencji kilku zdarzen. Towarzyszy mi bowiem przekonanie, ze moze ona
skupia¢ si¢ na konkretnym zdarzeniu w nauczaniu, sytuacji, ktora zaistniata w okre-
slonych okolicznosciach. Podjecie refleksji nad konkretna sytuacja jest kreowaniem
narracji. Krytyczny namyst nad zdarzeniem stuzy przede wszystkim nauczycielowi,
ktory to zdarzenie krytyczne kreuje.

Okreslone zdarzenie staje si¢ zrozumiale w okre§lonym kontek$cie (stanowi czg§¢
wigkszej calosci) i w odniesieniu do niego ma sens. Uwzglednianie kontekstu, rowniez
historycznego oraz kulturowego (tamze, s. 189), zwracanie uwagi na pewne jego
aspekty nadaje podejmowanym prébom interpretacji charakter kota hermeneutyczne-
go. Nastepstwem tego moze by¢ namyst nad zdarzeniem i proba interpretacji, a nie
wyjasnianie tego, co zaszto badz moze zaj$¢. Jest tak, poniewaz weryfikowalne lub
sprawdzalne sa jedynie teorie naukowe badz dowody majace charakter logiczny, na-
tomiast ... opowiesci ocenia si¢ na podstawie ich prawdopodobienstwa lub ,,zyciowo-
sci” (tamze, s. 171). W narracji podejmuje si¢ probe ustalenia powodu okreslonego
zachowania osoby, a nie przyczyny tego postgpowania. Poszukuje sig¢ stanéw inten-
cjonalnych, ktére powodowaty okreslonymi dzialaniami. Powody bowiem mozna
ocenia¢ przez pryzmat obowiazujacych norm i regut (tamze, s. 191). Warto jednak
pamigta¢, ze krytyczny namyst nad zdarzeniem korzysta z dorobku naukowego,
z teorii oraz koncepcji naukowych. Istota refleksji czynionej nad zdarzeniem jest cheé
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zrozumienia zdarzenia, ktore zaistniato. Wysilek, ktory podejmuje nauczyciel kreuja-
cy zdarzenia krytyczne, stwarza mu szans¢ stawania si¢ praktykiem rozumiejacym
w wigkszym zakresie rzeczywisto$¢ zawodowa, cho¢ nie daje takiej gwarancji. Ludzie
sa istotami, ktorych zachowania sa regulowane przez emocje towarzyszace przekona-
niom, wiedzy, pragnieniom, zobowigzaniom, zamiarom. Ponadto opowiesci kreowane
sa przez narratorow, ktorzy nie pozostaja wolni od wlasnych punktow widzenia. Dla-
tego pojawia si¢ konieczno$¢ interpretacji okreslonego wydarzenia w odniesieniu do
jego kontekstu, czy — moéwiac inaczej — ... w rozumieniu opowiesci (tamze, s. 172).
Akcentuje to znaczenie jezyka narracji oraz doktadnego jej opisu. Jezyk moze za-
checi¢ czytelnikow do ponownego rozwazenia problemow, ktore dotad uwazali za
oczywiste, nieskomplikowane, btahe (tamze, s. 195). Moze motywowac¢ do podej-
mowania préb interpretacji okre$lonego zdarzenia. Punkt widzenia autora zdarzenia,
jego poglady dotyczace zdarzenia sa bardzo istotne, gdyz to wlasnie one dzigki kry-
tycznemu namystowi moga ulec modyfikacji. Konfrontacja wlasnego zachowania oraz
przemyslen dotyczacych tego zachowania z podejsciem naukowym moze zaowocowac
zmiana.

Narracje, ktore stanowig konsekwencje podejmowanych wysitkoéw naukowego ro-
zumienia, sprzyjaja uswiadomieniu sobie tego ... co jest ,, podejrzane” i ,, nie na miej-
scu”, a zatem co nalezatoby wyjasni¢ (tamze, s. 174). Wskazuja bowiem na to, co
oczywiste, zgodne z obowigzujacymi regutami, przewidywalne. Warto przyglada¢ si¢
zardwno opowiesciom, w ktorych przejawia si¢ niezgodnos¢ z oczekiwaniami, naru-
szenie kanonicznego scenariusza lub odstepstwo od , prawowitosci”, jak 1 tym,
w ktorych wszystko jest zgodne z przyjetym kanonem (tamze, s. 194). Jedne, i dru-
gie moga sta¢ si¢ zrodtem interesujacych spostrzezen, wnioskéw, przypuszczen.
Pozwolg sobie stwierdzi¢, ze korzysci ptynace z podejmowania refleksji nad zda-
rzeniami w nauczaniu zaleza w znacznym stopniu od otwartos$ci oraz dojrzatosci
nauczyciela. Naukowe rozumienie nie jest bowiem rozumieniem prostym. Wymaga
poszukiwania, czynienia namystu, spogladania z réznorodnych (czasami sprzecz-
nych) perspektyw, formutowania wnioskow. Dotarcie do istoty zdarzenia, przejscie
przez jego warstwe zewngtrzng wymaga prawdziwej determinacji, cierpliwosci oraz
zmystu badacza.

Konsekwencja kreowania narracji jest aktywny udzial w procesie tworzenia nauki.
Proces ten skfada si¢ ze snucia hipotez o naturze, sprawdzania ich, korygowania
i zdobywania pewnosci (tamze, s. 176). Opisywanie oraz czynienie namystu nad zda-
rzeniem zachgca do poszukiwania odpowiedzi na pojawiajace si¢ pytania, do przygla-
dania si¢ shusznosci tych odpowiedzi, wprowadzania do nich zmian i wyprowadzania
wskazowek co do postgpowania w danej sytuacji. Jest zatem przejawem uczestnicze-
nia w procesie tworzenia nauki, doktadania ,,cegietki” do gmachu NAUKI. Wyprowa-
dzone z niej tezy 1 sformutowane wskazowki podlegaja nieustannej weryfikacji, dlate-
go namyst nad zdarzeniami ma charakter permanentny. Pewno$¢ ma w sobie
pierwiastek przemijalnosci, czego nauczyciel powinien by¢ §wiadomy. Stad tez nie-
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zbedne jest nieustanne poszukiwanie, konfrontowanie, zastanawianie si¢ zarowno nad
tym, co jest oczywiste, jak 1 nad tymi, co nieoczekiwane. Opisywanie oraz poddawa-
nie analizie zdarzen stwarza cztowiekowi szans¢ zainicjowania oraz zaangazowanego
udzialu w procesie rozwiazywania problemow naukowych, dla ktérych zrodlem jest
codzienna praktyka zawodowa i pozazawodowa. Skoro uczestniczenie w procesie
rozwigzywania probleméw naukowych postrzegane jest jako forma pomocy we
wspolnocie naukowej (tamze, s. 176), prawo do niego posiadaja ludzie, ktérym los
nauki nie jest obojetny. Bez watpienia takimi osobami sg nauczyciele. Krytyczny na-
myst nad zdarzeniami stanowi doskonala ptaszczyzne, na ktorej spotykaja si¢ teoria
oraz praktyka. Aby mowi¢ o autentycznym spotkaniu, niezbgdna jest otwarto$¢ oraz
prawdziwe zaangazowanie obu rozmowcoéw. Poddawane wnikliwej analizie zdarzenie
znaczace dla cztowieka stanowi czgsto zrodio istotnych, odwaznych pytan, podaja-
cych w watpliwos$¢ pewne oczywiste prawdy. Sztuka stawiania takich pytan ma nie-
zwykla warto$¢. Sktania bowiem do ponownego przyjrzenia si¢ okreslonym proble-
mom (tamze, s. 176-177).

... zdolnos¢ rozumienia narracji jest hermeneutyczna — zauwaza J.S. Bruner (tam-
ze, s. 191). Oznacza to, ze zadna opowies¢ nie posiada jedynej, wlasciwej, poprawnej,
niezwyktlej interpretacji. Uzasadnia to sens i potrzebg wielokrotnego poddawania ana-
lizie okreslonego zdarzenia, wielokrotnego podejmowania proby interpretacji danego
wydarzenia.

Celem analizy hermeneutycznej jest dostarczenie przekonywajqcego, niesprzecz-
nego wyjasnienia zdarzen danej opowiesci, odczytanie jej w zgodzie z konstytuujq-
cymi jq szczegotami. To prowadzi do powstania kola hermeneutycznego, ktorego
istota jest proba uzasadnienia ,,poprawnosci” jednego odczytania tekstu (...) po-
przez odniesienie do innych alternatywnych odczytan (tamze).

Dlatego tez niezwykle istotne jest podejmowanie proby interpretacji okreslonego
zdarzenia uwzgledniajace jego kontekst. Nalezy pamigtaé rowniez o tym, ze alternatyw-
ne interpretacje moga mie¢ zrodto w odmiennych perspektywach, charakteryzuja sie¢
okreslona kontekstualizacja, wigkszym lub mniejszym retorycznym zaangazowaniem,
sa podporzadkowane pewnym regutom. Te ich przymioty sprawiaja, ze jedne inter-
pretacje narracji wydaja si¢ blizsze, bardziej adekwatne i bardziej przekonujace od
innych. Warto przy tym zwrdci¢ uwage, ze przyjecie rozumienia okreslonego zdarze-
nia ma charakter tymczasowy. Moze bowiem okaza¢ si¢, ze po pewnym czasie na-
uczyciel podejmujacy po raz kolejny namyst nad danym wydarzeniem dokona od-
miennej, bardziej poglebionej interpretacji, spojrzy na nie przez pryzmat nowych
doswiadczen czy tez dotad nieznanych mu teorii.

Narracje wywotuja ciekawo$¢ poznawcza. Sklaniaja do zadawania pytan. Wazne
jest rowniez to, ze kazdy ma prawo stawia¢ wlasne pytania i odpowiada¢ na nie
w sposob indywidualny (tamze, s. 193). Warto wigc, by to samo zdarzenie poddawaty
analizie r6zne osoby. Doskonale thumacza to zasady zaproponowane przez H. Putnama:
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Zasada Przywileju Watpliwosci (zabrania przyznawania ekspertom faktycznej wszech-
wiedzy) oraz Zasada Umiarkowanej Ignorancji (zaden mowca nie jest filozoficznie
wszechwiedzqcy, nawet nieswiadomie) (za: Bruner 2006, s. 193). Czynienie namystu
nad zdarzeniami w nauczaniu wymaga od nauczyciela pokory, bycia aktywnym
uczestnikiem procesu uczenia si¢ oraz odczuwania potrzeby stawania si¢ coraz lep-
szym nauczycielem.

Centralne miejsce w narracji zajmuje problem (tamze 2006, s. 198). To on przy-
ciaga uwage osoby, ktéra poddaje opowies¢ analizie i podejmuje probe jej interpreta-
cji. Dzigki niemu warto po§wigci¢ zdarzeniu czas i wysitek. Mozliwos$¢ rozwiazania
trudnos$ci stymuluje do dzialania. Wybdr zdarzenia w nauczaniu, ktoremu nauczyciel
pragnie nada¢ wymiar krytyczny, powinien by¢ przemys$lany. Nauczyciel powinien
wiedzie¢, z jakiego powodu chce dokona¢ analizy tego wlasnie zdarzenia. Wybor
wydarzenia nie powinien by¢ konsekwencja przypadku. Niezwykle istotne jest $wia-
dome kreowanie i analizowanie opowiesci. Nie nalezy to do przedsigwzig¢ tatwych,
narracje sa bowiem wszechobecne, a ... ich konstrukcja zbyt powszednia bqdz zauto-
matyzowana, by stanowic¢ mogly tatwo dostepny obiekt badan (tamze, s. 205). Warto
jednak podjaé prace nad tym, aby konstruowanie i analizowanie zdarzen stato sig pro-
cesem dostgpnym $wiadomosci. Wtedy bowiem nauczyciel ma szans¢ stawac si¢ re-
fleksyjnym praktykiem. Sprzyjaja temu trzy antidota: kontrast, konfrontacja i metapo-
znanie (tamze, s. 205-206).

Z.dolnos¢ do namystu
w Swietle poznawczej koncepcji czlowieka

Czy podejmowanie namystu nad zdarzeniami edukacyjnymi wymaga specyficz-
nych umiejetnosci, uwarunkowanych genetycznie badz osobowosciowo? Kto moze
podejmowac ten trud?

Odpowiedzi na tak sformutowane pytania mozna poszukiwa¢ w poznawczej kon-
cepcji cztowieka. Przedstawia ona cztowieka jako istotg samodzielna, jako niezalezny
podmiot, niezdeterminowany czynnikami zewng¢trznymi ani nie§wiadomymi sitami
popedowymi. Czlowiek ukazany jest jako osoba dziatajaca na ogdt swiadomie, po-
dejmujaca wysitek w okre§lonym celu oraz w znacznym stopniu decydujaca o wta-
snym losie (Kozielecki 1995, s. 186).

Istote ludzka charakteryzuje zdolno$¢ postrzegania rzeczywistosci, zapamigtywa-
nia okreslonych informacji, mys$lenia analitycznego i dywergencyjnego oraz prowa-
dzenia dyskusji z ludzmi. Co istotne, posiada ona rowniez umiejgtnos¢ sprawowania
poznawczej kontroli nad podejmowanymi dziataniami, a takze umiej¢tnos$é generowa-
nia wiedzy i1 informacji (tamze).
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Wymienione cechy wskazuja, ze kazdy czlowiek zostal wyposazony w narzedzia
niezbgdne do myslenia refleksyjnego. Bezzasadne wydaje si¢ zatem postrzeganie na-
uczycieli jako niezdolnych do refleksji. Niewatpliwie warto dostarczy¢ przedstawi-
cielom tego zawodu okre§lonych wskazdéwek, ktére utatwia im namyst nad okreslo-
nymi sytuacjami edukacyjnymi. Funkcje takiej wskazowki moga peti¢ zdarzenia
krytyczne w nauczaniu. Stanowia one swoiste narzgdzie, ktore stwarza nauczycielom
szans¢ stawania si¢ refleksyjnymi praktykami.

Znaczenie refleksji w perspektywie
teorii strukturyzacji Anthony Giddensa

Na gruncie teorii spotecznej zaznaczaja si¢ kierunki, ktore ktada nacisk na aktyw-
ny, refleksyjny charakter ludzkiego postgpowania. Podkresla si¢ w nich znaczenie
1 potrzebg rozwijania poczucia sprawstwa oraz §wiadomosci wywierania wptywu na
otaczajaca rzeczywistos¢. Zdolnosciom poznawczym oraz jezykowi przypisuje sig
kluczowa rolg w wyjasnianiu zycia spolecznego (Giddens 2003, s. 14). Oznacza to, zZe
okreslone kierunki teorii spotecznej dostrzegaja wartos¢ refleksji czynionej w sposob
zaplanowany, systematyczny i oparty na racjonalnych przestankach.

Refleksyjno$¢ znajduje odzwierciedlenie w praktykach spolecznych, ktore cha-
rakteryzuje powtarzalnos¢. Jest ona nie tylko samowiedza, ale rowniez Srodkiem kon-
troli nieprzerwanego strumienia zycia spolecznego (tamze, s. 41). Pelni zatem nieba-
gatelna rolg — stanowi przejaw $wiadomego czuwania nad nieustannie zmieniajacym
si¢ zyciem spolecznym. Dla dziatania podejmowanego przez istotg ludzka charaktery-
styczne sa: ciaglo$¢, intencje, racje, motywy.

Dlatego tez celowe jest uwzglednianie refleksyjnosci polegajqcej na ciqglym mo-
nitorowaniu dziatania wltasnego i oczekiwanego od innych (tamze).

Tak rozumiana refleksyjnos$¢ zdeterminowana jest racjonalizacja, ktora w teorii struktu-
racji pojmowana jest jako proces i stanowi immanentny sktadnik kompetencji podej-
mujacego dziatanie podmiotu.

Refleksyjne monitorowanie dziatalnosci jest chroniczng wiasciwosciq codzien-
nych dziatan i obejmuje nie tylko postepowanie jednostki, lecz rowniez innych ak-
torow. Znaczy to, ze aktorzy nie tylko stale monitorujq wiasne czynnosci i oczekujq
tego samego od innych, lecz nadto kontrolujq fizyczne i spoteczne aspekty sytuacyi,
w ktorej sie poruszajq

— stwierdza A. Giddens (tamze, s. 43).



Ze zdarzeniami krytycznymi w tle. Namyst nad refleksjq w zawodzie nauczyciela 69

Cztowiek nie tylko przyglada si¢ witasnej aktywnosci, ale rowniez zwraca uwage
na przestrzen okre$lonej sytuacji, na obecnos¢ innych osob, na charakter relacji po-
migdzy uczestnikami sytuacji, czyli na kontekst okreslonego zdarzenia. Towarzyszy
temu przekonanie, iz inni ludzie czynia podobnie. Podejmowanie refleksji nad okre-
slonym zdarzeniem w nauczaniu wymaga wigcej niz moze zapewni¢ monitorowanie
wlasnych czynno$ci. Monitorowanie stanowi pierwszy krok na drodze prowadzacej do
wykreowanego zdarzenia krytycznego w nauczaniu.

Racjonalizacja dziatania, $cisle skorelowana z refleksyjnoscia, oznacza zdolnos¢ ro-
zumienia przestanek teoretycznych lezacych u podstaw podejmowanego przez jednostke
dziatania. Refleksyjne monitorowanie oraz racjonalizacja stanowia podstawe ciagltosci
dziatania. Wazna rolg odgrywaja rowniez motywacje (zob.: tamze, s. 44—45). Racjonali-
zacja oznacza probe zrozumienia dziatania cztowieka poprzez odwotywanie si¢ do teorii
oraz koncepcji naukowych, czy konfrontowanie wlasnych przemyslen z punktem widze-
nia innych. Sprzyja zatem nadawaniu zdarzeniom charakteru krytycznego.

Czynienie namystu nad dziataniem stuzy poprawie jego efektywnosci. Pozwala
bowiem na dokonanie analizy podjetych krokow, przyjrzenie si¢ ich skutecznosci,
a w konsekwencji podjecie decyzji o zmianie sposobu postgpowania.

,»Moc postapic inaczej” to tyle, co by¢ zdolnym do interwencji wplywajacej na okre-
slony proces, czy tez stan rzeczy lub do powstrzymania sie od niej (tamze, s. 53).

Nie ulega watpliwosci, ze podjecie adekwatnej decyzji wymaga precyzyjnego rozpo-
Znania oraz zrozumienia zaistniatego stanu. Warto pamigta¢ o tym, ze okreslone zda-
rzenie stanowi tylko nieznaczna czg$¢ procesu dziatan, ale czgs$¢, ktorej jako$¢ ma
odzwierciedlenie w tym procesie i implikuje okreslone konsekwencje.

Refleksyjnos¢ jest przymiotem, ktory wyrdznia cztowieka sposrod innych istot zy-
wych. Przejawem jej wystgpowania jest Swiadomos¢ istnienia regut spolecznych. To
wilasnie ona oraz wiedza pozwalaja ludziom umiejgtnie reagowa¢ w rozmaitych sytu-
acjach oraz wywiera¢ na nie wplyw. Jestem sktonna przypuszczac, ze $wiadomos$¢ ist-
nienia okre§lonych norm nie zawsze oznacza rozumienie ich znaczenia czy dostrzeganie
zasadnosci ich obecnosci w zyciu spotecznym. Refleksja jest czyms$ wigcej anizeli tylko
$wiadomoscia istnienia. Jest proba zrozumienia okreslonych prawidtowosci, istoty okre-
slonego postgpowania oraz praw lezacych u podstaw danego zachowania.

Refleksyjnos¢ cztowieka ma fundamentalne znaczenie. Jej podstawe stanowi swia-
domos¢ praktyczna. Ludzie maja bowiem imponujaca wiedzg ... o konwencjach spo-
tecznych, o sobie samym i o innych ludziach..., ktora determinuje zachowanie w r6zno-
rodnych sytuacjach spotecznych. Wszyscy kompetentni czlonkowie spoleczenstwa
odznaczajq si¢ rozleglymi umiejetnosciami praktycznego uczestnictwa w dziatalnosci
spotecznej — sq doswiadczonymi socjologami (tamze, s. 65). Ich wiedza jest zintegro-
wana z zyciem spotecznym. Dlatego mozna ja postrzega¢ w kategoriach procesow
poznawczych czy wysitku intelektualnego, dla ktérego bodzcem sa dziatania podej-
mowane przez jednostke. Podjecie refleksji nad zdarzeniem oznacza wyjscie poza



70 Joanna SZYMCZAK

wiedze, ktora jednostka posiada, oraz podjecie proby spojrzenia na zdarzenie z roz-
nych perspektyw. Konsekwencja namystlu moze by¢ zdolnos¢ do korzystania ze
zgromadzonego potencjatu intelektualnego w nowych sytuacjach.

Ludzka refleksyjno$¢ charakteryzuje ograniczono$¢. Podejmowanie refleksji nie
gwarantuje swiadomego odnalezienia wlasnego miejsca w kazdej sytuacji. Moga po-
jawi¢ si¢ warunki dotad czlowiekowi nieznane. Mimo to ludzie podejmuja proby ra-
cjonalnego uczestniczenia w kreowaniu rzeczywistosci, a ich refleksyjno$¢ zwigksza
prawdopodobienstwo podejmowania adekwatnych dziatan. Warto pamigta¢ o tym, iz
kazde zdarzenie jest odmienne, a namyst nad okreslonym wydarzeniem nie zapewnia
sukcesu w kazdej sytuacji. Stwarza jednak osobie go podejmujacej mozliwo$¢ zrozu-
mienia specyfiki tej konkretnej sytuacji. Ludzkie teoretyzowanie na temat wlasnego
dziatania ma sens i znajduje odzwierciedlenie w zyciu spotecznym. Pozwala bowiem
odkry¢ pewne prawidlowosci rzadzace zyciem spolecznym, dostrzec te zjawiska, ktore
dziatajq w ukryciu, a tym samym czyni¢ je dostgpnymi, otwartymi na modyfikacje.
Refleksyjne monitorowanie zachowan pozwala na uswiadomienie sobie, ze istnieja
zrodta poznania oraz motywacje, ktore nie podlegaja $wiadomej kontroli (tamze,
s. 84). Stanowi zatem pierwszy krok w kierunku udostgpnienia $wiadomosci tego, co
dotad byto dla niej obce i tajemnicze.

Czlowiek ma zdolno$¢ monitorowania nie tylko dziatan wiasnych i cudzych, ale takze
potrafi monitorowac to monitorowanie (tamze, s. 69). Oznacza to, ze istota ludzka moze
wkracza¢ na poziom meta monitorowania. Czlowiekowi nie jest zatem obce ponowne,
a nawet kilkakrotne czynienie namyshu nad tymi samymi sytuacjami. Podstawe ... zdolno-
sci refleksyjnego monitorowania zachowan stanowi autonomia — utrzymuje A. Giddens
(tamze, s. 98). Zaczyna ona rozwija¢ si¢ u cztowieka juz w okresie wczesnego dziecin-
stwa, co oznacza, ze wlasnie w tym okresie mozna stymulowa¢ rozwdj refleksyjnosci.
Mozna przypuszczac, ze kazdy cztowiek posiada potencjalne zdolnosci do czynienia na-
mystu, ale jak w przypadku wszelkich zdolnosci — warto ich rozwdj stymulowac.

Refleksyjne konstytuowanie czynnosci codziennych w ramach praktyki spotecznej
jest warunkiem koniecznym, by zrozumie¢ cztowieka. Ksztaltowania si¢ osobowosci
istoty ludzkiej nie mozna pojac, nie dostrzegajac rutynowych czynno$ci zycia co-
dziennego. Oznacza to, ze refleksyjnos¢ jest przymiotem niezbgdnym do poznania
cztowieka. Analiza dziatan podejmowanych przez jednostke kreuje mozliwo$¢ po-
znawania, przede wszystkim wlasnej osoby. Mysle, ze nie mozna pomina¢ zapro-
szenia do refleksyjnego konstytuowania czynnosci codziennych. Podejmowane
przez cztowieka dziatania nie powinny by¢ przypadkowe. By¢ moze pojawia si¢ tu
zache¢ta do podejmowania nie tylko refleksji nad zdarzeniem, ale takze refleksji
w dzialaniu (zob.: Czerepaniak-Walczak 1997).

Refleksyjne monitorowanie dzialalno$ci rutynizuje codzienne zycie jednostki. Na-
daje mu okreslony porzadek, daje poczucie bezpieczenstwa. Kilkakrotnie poddane
analizie sytuacje dnia codziennego dodaja cztowiekowi pewnosci siebie, koreluja do-
datnio z jego poczuciem kompetencji. Pojawia si¢ jednak niebezpieczenstwo zaprze-
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stania refleksyjnego dziatlania. Moze wigc warto czuwaé nad tym, by przejawiane
dziatania nie staly si¢ rutyna. Moze warto nieustannie czyni¢ namyst nad codzienny-
mi, rowniez zawodowymi, dziataniami. Refleksyjnos$¢ sktania do analizowania okre-
slonych sytuacji, a wigc fragmentow rzeczywistosci. Tylko doktadne, krytyczne spoj-
rzenie na dana sytuacj¢ pozwala podmiotowi odkry¢ racje podejmowanych dziatan.
Dzigki temu okreslone zachowania jednostki staja si¢ dostepne jej §wiadomosci, staja
si¢ dla niej bardziej zrozumiate (Giddens 2003, s. 115).

Refleksyjne monitorowanie dziatan w sytuacji wspotobecnosci wymaga pewne-
go rodzaju ,, kontrolowanej czujnosci” (tamze, s. 121).

W sytuacjach spotecznych jednostce towarzysza inni ludzie. Nie tylko jednostka
monitoruje podejmowane dzialania, ale czynia to rowniez inni. By¢ moze $wiadomo$¢
obecnos$ci drugiej osoby sprawia, ze jednostka zachowuje si¢ inaczej niz w sytuacji,
w ktorej przebywa zupeitnie sama. Okazuje si¢, ze czujnos$¢ jednostki kontrolowana
przez innych moze by¢ stanem pozadanym, bo sktaniajacym jednostke do respektowania
norm spotecznych. Z drugiej strony podaje w watpliwos¢, czy jednostka w obecnoSci
innych pozwoli si¢ pozna¢, ujawni wlasne Ja, méwiac kolokwialnie — bedzie soba.

Sytuacje krytyczne a zdarzenia krytyczne

Istotnym elementem swoistego przebudzenia czlowieka wydaja si¢ sytuacje kry-
tyczne.

Przez |, sytuacje krytyczne” rozumiem okolicznosci radykalnego, nieprzewidywal-
nego zerwania, ktore dotyka znacznq liczbe jednostek, sytuacje zagrazajqce pewni-
kom zinstytucjonalizowanej rutyny lub niszczqce je. Sytuacje krytyczne, cho¢ dla
Jednostek sq zerwaniem ciqglosci, stanowiq niezbywalny element ciqglosci zycia
spotecznego i same ulegajq rutynizacji (Giddens 2003, s. 102).

Opisane przez A. Giddensa sytuacje krytyczne koresponduja, moim zdaniem, ze zda-
rzeniami krytycznymi w nauczaniu, o ktorych traktuje D. Tripp (1996). Poddane ana-
lizie zdarzenie moze, podobnie jak sytuacja krytyczna, sta¢ si¢ swoistym punktem
zwrotnym w pracy zawodowej nauczyciela. Moze przyczyni¢ si¢ miedzy innymi do
catkowitego zaniechania okreslonych praktyk, wlaczenia przez nauczyciela do wila-
snego repertuaru zachowan nowych dziatan, u§wiadomienia sobie przez nauczyciela
przyczyn wilasnych zachowan. Dostrzegam jednak znaczaca roznicg: zdarzenia kry-
tyczne w nauczaniu sa konsekwencja namystu nauczyciela nad okreslona sytuacja
i moga bezposrednio dotyczy¢ jednej osoby — ich autora, natomiast sytuacje krytyczne
maja swe zrodlo na zewnatrz (poza jednostka) i dotycza znacznej liczby osob. Nie
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moge pomina¢ wskazania A. Giddensa, ze sytuacje krytyczne, cho¢ odwodza od ruty-
nowego postgpowania, rowniez ulegaja rutynizacji. Akcentuje ono swoista prawidto-
wos¢, ktora towarzyszy nam w codziennym zyciu. Zdarzenia krytyczne w nauczaniu
sktaniaja do nieustannej czujnosci intelektualnej, koresponduja z potrzeba nieustanne-
go poddawania zdarzen edukacyjnych krytycznemu namystowi. Okazuje si¢ bowiem,
ze w zmodyfikowane post¢gpowanie nauczyciela, bgdace nastgpstwem refleksji nad
zdarzeniem, po pewnym czasie moze wkrasc si¢ rutyna. Wazne jest wigc, by nauczy-
ciel premanentnie czynit namyst nad wlasna codziennoscia zawodowa.

Moja uwage zwrocily zwlaszcza dwa terminy zamieszczone przez A. Giddensa
w Terminologii teorii strukturacji, mianowicie: ,,refleksyjnos¢” oraz ,refleksyjne mo-
nitorowanie dziatania”. Refleksyjnos¢ autor ujmuje jako

wszystko, co aktorzy wiedzq i w co wierzq odnosnie do okolicznosci dziatan wia-
snych i cudzych na podstawie ich produkcji i reprodukcji, lqcznie z wiedzq ,, mil-
czqcq’” i dyskursywnie dostepnq.

Refleksyjne monitorowanie dziatania z kolei definiuje w nastgpujaco:

celowy, czy tez intencjonalny charakter zachowania w toku dziatania podmiotu,
dzialanie nie jest ciqgiem odrebnych aktow (czynow), lecz procesem ciqglym (tam-
ze, s. 426).

Pojecie ,,refleksyjnego monitorowania dziatania” koresponduje z refleksja w dzia-
faniu. Wskazuje na istotna kwesti¢ dotyczaca refleksji nad dziataniem. Podkresla, ze
dzialanie jest procesem nieustajacym, co oznacza, iz czynienie namystu nad okreslo-
nym zachowaniem, sytuacja czy zdarzeniem wymaga odniesienia do kontekstu. Zro-
zumienie zaistnialego wydarzenia bez odwotania si¢ do okoliczno$ci mu towarzysza-
cych wydaje si¢ niemozliwe, podobnie jak nie mozna dokona¢ analizy zdarzenia
w nauczaniu bez uwzglednienia okolicznosci jego wystapienia.

W moim przekonaniu stawanie si¢ refleksyjnym praktykiem wymaga wyjscia poza
refleksyjnos$¢ w rozumieniu A. Giddensa, czyli wyjscia poza wiedz¢ milczaca i dys-
kursywnie dostgpna oraz poza wilasng wiare. Wymaga wyjscia poza to, co znane
i bliskie, po to, by potrafi¢ spojrze¢ na dana sytuacjg i na wlasne zachowanie w sposob
alternatywny. Odwotywanie si¢ przez nauczyciela w procesie nadawania zdarzeniu
W nauczaniu wymiaru krytycznego wytacznie do wiedzy, ktoéra dysponuje, uniemoz-
liwia mu spojrzenie na to zdarzenie z odmiennej perspektywy, nie pozwala na do-
strzeganie rozwiazan, przyczyn i konsekwencji, ktore aktualnie nie sa uswiadamiane;j.
Stad tak wazne jest analizowanie zdarzenia w nauczaniu za pomocag literatury nauko-
wej, innych nauczycieli, przedstawicieli §wiata nauki. Dzigki tym zrodtom autor zda-
rzenia krytycznego ma szans¢ dotrze¢ do tych elementow, do ktorych doj$¢ nie po-
zwolitaby mu wiedza aktualnie posiadana. Po namysle nad okre§lonym zdarzeniem
W nauczaniu autor staje si¢ bogatszy o okreslone informacje. Jego przekonania i po-
glady czesto ulegaja modyfikacji — przyjmuja nowa jako$¢.
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Z.akonczenie

Nauczyciele stanowia wyjatkowa grupe zawodowa. Naleza do spotecznosci kognita-
riuszy, zajmuja si¢

tworzeniem, przechowywaniem, organizowaniem, upowszechnianiem, wykorzysty-
waniem i utajnianiem informacji oraz wiedzy, takze — co jest szczegolnie istotne
dla egzystencji ludzkiej — nadawaniem im wartosci, znaczenia i sensu (Kozielecki
1995, s. 254-255).

Odgrywaja znaczaca role w zyciu, zwlaszcza mtodego pokolenia. Warto wigc, by role
t¢ wypekniali w sposob §wiadomy, coraz doskonalszy, refleksyjny.

Podejmowanie refleksji nad codziennoscia, rowniez zawodowa, wydaje si¢ uzasad-
nione. Pozwala na stawanie si¢ lepszym, bardziej $wiadomym uczestnikiem zycia spo-
tecznego. Refleksyjny namyst jest koniecznoscia, a nie jedynie alternatywa — jak pisze
Brzezinska (1997) w odniesieniu do nauczycieli. Monitorowanie codziennych dziatan
jest podstawowym przymiotem istot ludzkich, bez ktorego wiasciwie niemozliwe jest
swiadome uczestniczenie w rzeczywistosci oraz jej wspottworzenie. Refleksja zwiazana
jest z wysitkiem, ale korzysci, jakie oferuje, bez watpienia sa wymierne.
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With critical events in the background.
A thought on the reflection in teacher’s profession

The article constitutes an attempt of considering the essence and meaning of reflections in a profes-
sional life of a teacher. Only the awareness of oneself as a human being and a teacher allows for a per-
manent and planned work on oneself resulting from an authentic need. The key role here is played by the
skill of undertaking a reflection. It is the reflection which is the main issue of the article. I refer to the
assumptions of constructivism, where the ability of a reflexive use of one’s own knowledge and their lack
plays a very important role. I present a picture of a constructivist teacher, for whom undertaking a reflec-
tion on their own person and professional reality is a chance for becoming an open and unbiased human
being, who, first of all, is engaged in the learning process. I seek support in the constructivist theory of
J. Bruner. I also take a look at the perception of reflection in the theory of J.S. Bruner and in the theory of
structuration of A. Giddens. I refer to a cognitive concept of a human being, which shows them as pre-
pared for a reflection. In the background of my considerations there is a concept of critical events in
teaching. I try to stress the importance of making reflections in the professional development of a teacher.
I also make an attempt of defining reflexivity — my inspiration for that is the understanding of this con-
cept put forward by A. Giddens.



