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Beata LUKASIK

O potrzebie refleksji w zawodzie nauczyciela

Stowa kluczowe: refleksja, indywidualna teoria nauczyciela, rozw6j zawodowy.

Cho¢ w ostatnim okresie powstato wiele prac po§wigconych problematyce re-
fleksji, w tym takze refleksji w zawodzie nauczyciela, nie oznacza to jednak, iz
mozna jednoznacznie okresli¢ jej istote. Rozwazania o potrzebie refleksji w profe-
sji nauczycielskiej warto rozpocza¢ od proby zdefiniowania samego pojgcia.

Refleksja pochodzi od tacinskiego stowa reflexio, ktore znaczy tyle co ,,zgi-
nanie, przechylanie, odbijanie, zawracanie™'. Uzywajac metafory, mozna poku-
si¢ si¢ o stwierdzenie, ze refleksja to pewnego rodzaju ,,pochylenie si¢” nad sto-
wem, czynem, dziataniem czy tez stanem, dokonane w celu ujrzenia w nim cze-
gos$ wigcej, dostrzezenia innego, odbicia. Rozwazajac o refleksji, mozna mie¢ na
mysli glebsze zastanowienie, namyst polaczony z analizowaniem czegos?, do-
ciekanie, rodzaj teoretycznego rozumowania’. Refleksja moze oznaczaé takze
postawe mentalng jednostki, ktora unika pospiechu w ferowaniu sadéow i impul-
sywnosci we wlasnym postgpowaniu, badz w wezszym znaczeniu — refleksja to
skupienie, ,,dzigki ktoremu umyst rozjasnia mysli”*.

Przyjecie podobnych definicji pozwala uczyni¢ z refleksji pojgcie niezwykle
istotne dla uprawiania profesji nauczycielskiej i funkcjonowania nauczyciela
w przestrzeni edukacyjnej. Wydaja si¢ przemawia¢ za tym natura i wtasciwosci
pedagogicznego dziatania, ktore to szczegodlnie wymagajq krytycznego namystu.

Jedna z takich wlasciwos$ci jest funkcjonowanie pedagoga na pograniczu
$wiata warto$ci danych bezposrednio, oraz §wiata mys$li, uczu¢ i sposobow ich
indywidualnego przezywania. Przywotane §wiaty wymagaja od nauczyciela od-

' W. Kopaliniski, Stownik wyrazéw obcych i zwrotéw obcojezycznych, Warszawa 1989, s. 433.
2 Stownik wyrazow obcych, red. E. Sobol, Warszawa 1996, s. 945.

3 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 64.

4 J. Didier, Stownik filozofii, tham. K. Jarosz, Katowice 1995, s. 337.
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miennych sposobow reagowania i dzialania pedagogicznego. W przypadku
pierwszego z krancow edukacyjnej rzeczywistosci, ktory wyraza to, co konkret-
ne i uchwytne praktycznie, nauczyciel moze odwotywac si¢ do mysl i dziatan
typu technologicznego, do pewnych edukacyjnych schematow postgpowania.
Natomiast w przypadku §wiata uczu¢ i idei pedagog zobowiazany jest do glebo-
kiego namystu, interpretacji, refleksji, ktore to pozwalaja na wrazliwe wspotod-
czuwanie przezy¢ ucznia i w zaden sposob nie podlegaja formalizacji. Nauczy-
ciel nie dysponuje twardymi zasadami czy regutami, ktérych przestrzeganie za-
pewnitoby mu sukces w relacji ja (nauczyciel) — uczen. Jak uwaza H. Kwiat-
kowska — czotowy badacz nauczycielskiej profesji w Polsce — madros¢ reago-
wania nauczyciela ,,to nie efekt powielania wyprobowanych sposobow dziatania,
lecz wynik rozumienia tego, co dzieje si¢ w klasie szkolnej™. Zatem podstawa
poznawcza funkcjonowania w zawodzie jest nie tylko wiedza poznana, ale wy-
tworzona w toku dziatania, pod wptywem rozpoznania i interpretacji biezacych
zdarzen. Nauczycielowi potrzebna jest wigc wiedza o charakterze generatyw-
nym, bedaca wynikiem indywidualnego wysitku intelektualnego, wynikiem pod-
jetej w sposob intencjonalny refleksji nad zdarzeniami edukacyjnymi®. Ponadto
refleksja jest tym, co ulatwia nauczycielowi zachowanie dystansu wobec zywio-
towosci sytuacji szkolnych, zdobycie orientacji w strumieniu wydarzen oraz
uswiadomienie sobie wlasnego w nim uczestnictwa.

Kolejna z wlasciwosci pedagogicznego dziatania, ktéra wymaga uruchomie-
nia refleksyjnego namystu, jest intelektualny charakter podejmowanych przez
nauczyciela czynnoéci’. Nauczyciel dziata w ztozonych, niejednoznacznych sy-
tuacjach edukacyjnych, co wymusza wigksza przydatnos¢ abstrakcyjnych struk-
tur poznawczych anizeli struktur konkretnych, ktére maja zastosowanie w czyn-
nosciach powtarzalnych, algorytmicznych. Zdolnos¢ nauczyciela do mys$lenia
refleksyjnego, zwiazanego z otwarto$cia struktur poznawczych, umozliwia mu
radzenie sobie z sytuacjami nowymi, niepowtarzalnymi, i nadawaniem im okre-
$lonego znaczenia. Momentem uruchamiajacym wewngtrzny mechanizm reflek-
sji jest — jak mozna przypuszcza¢ — subiektywne odczucie przez nauczyciela
niezgodnos$ci migdzy rzeczywistym przebiegiem poszczegolnych zdarzen a jego
wyobrazeniem o tym przebiegu. Wspomniana niezgodno$¢ wywotuje pewien
dyskomfort, poczucie niepewnosci, u§wiadamia mozliwo$¢ popelnienia bigdow
i jednoczesnie unaocznia nauczycielowi wielos¢ odmian w postrzeganiu tego
fragmentu rzeczywistosci edukacyjnej, ktorego aktualnie do$wiadcza. Nalezy
sadzi¢, ze refleksja niszczy pewno$¢ i wiar¢ w niezachwiany porzadek §wiata
(w tym takze tad edukacyjny), czyniac go problematycznym, niepewnym i nie-
przewidywalnym. Poza tym dzigki podejmowanej refleksji nauczyciel otrzymuje
informacje¢ zwrotna o sobie i ambiwalentnej rzeczywistosci kulturowej, ktora go

H. Kwiatkowska, dz. cyt., s. 159.
K. Obuchowski, Cztowiek intencjonalny, Warszawa 1993, s. 30.

7 H. Kwiatkowska, dz. cyt., s. 161.
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otacza. Sygnal ten jest najczgsciej zacheta do receptywnego uczestnictwa w kul-
turze okreslanej jako dydaktyczno-pedagogiczna®. Nauczyciel uczestniczy w niej
w sposob pelny, autentyczny dopiero wtedy, gdy czyni intelektualny wysitek dla
ustalenia znaczen edukacyjnych zdarzen, a dokonujac namystu, kreuje interpre-
tacje kulturowych ,tekstow” edukacyjnych, budujac z nich wtasna ,,prawde”
o szkolnej rzeczywistosci.

W naturze nauczycielskiej profesji (jako jedna z jej wtasciwos$ci) zanurzona
jest takze ambiwalencja, bez ktorej — jak twierdzi L. Witkowski — jakikolwiek
postep wychowawczy nie bylby mozliwy i racjonalny’. Wciaz na nowo formu-
lowane wobec nauczyciela oczekiwania, nieprzewidywalnos$¢, aksjonormatywne
rozproszenie otaczajacego §wiata, sprawiaja, ze pedagog oscyluje dzi§ migdzy
dostosowaniem a zmiana, anomia a autonomia, pewnos$cia a watpliwoscia, tra-
dycja a ponowoczesnoscia, musi on zdecydowa¢ co odrzuci¢, a co zachowac.
Sytuacja wyboru, przed ktorym stoi nauczyciel, wywotuje liczne napigcia, nie-
pokoje, czy tez biernos¢ badz nieche¢ wobec tego, co nieznane i ryzykowne. By
moéc funkcjonowaé w podobnych warunkach, nauczycielowi potrzebna jest
zdolnos¢ refleksyjnego mys$lenia. Podjeta przez nauczyciela refleksja w sytuacji
doswiadczanej ambiwalencji pozwala mu wydostac sig z ,.kryjowki” jako celo-
wego miejsca odosobnienia'’. Staje si¢ ona nadzieja dla zniecheconego do dal-
szego dzialania, czgsto sparalizowanego Igkiem, pedagoga, a zatem odgrywa
istotna rolg w procesie motywacyjnym' .

Jednym z kolejnych argumentow przemawiajacych za potrzeba refleksji
w profesji nauczycielskiej jest fakt wystepowania w pracy pedagoga oprocz suk-
cesow, takze wielu problemow, trudnosci 1 dylematoéw, ktorym musi stawié czo-
fa. Mozna w$rdd nich wymienié: stany bezsilnos$ci, watpliwo$¢, obojegtnos¢, na-
pigcie emocjonalne, poczucie osamotnienia, itd., ktore to moga prowadzi¢ na-
uczyciela do poznawczego zagubienia. Nauczyciel przezywa wowczas rozbiez-
no$¢ migedzy ocena wlasnych mozliwo$ci a wymaganiami sytuacji (zar6wno ak-
tualnie zaistniatej, jak 1 majacej wystapi¢ w przysztosci). Jest to stan, ktory po-
waznie zakloca funkcjonowanie nauczyciela, utrudnia podejmowanie decyzji,
przyczyniajac si¢ do zlego samopoczucia, ostabienia motywacji, a nawet zanie-
chania jakichkolwiek dziatan'’. Trudnosci w postaci odczuwanego braku sit,
niemoznos$ci sprostania postawionym zadaniom, poczucia braku wptywu na bieg
zdarzen — z czasem moga wies¢ do spadku sit witalnych, pesymizmu, a osta-

8
9

A. Pluta, Wokol kulturowych podstaw edukacji, Czgstochowa 2011, s. 87.

L. Witkowski, Edukacja wobec sporéw o ponowoczesnosé¢, Warszawa 1998, s. 212.

1% Por. J. Kozielecki, Psychologia nadziei, Warszawa 2006, s. 37-45.

" J. Mréz, Nadzieja jako stymulator zachowar transgresyjnych, [w:] O przekraczaniu granic
wlasnych ograniczen — z perspektywy psychotransgresjonizmu, red. 1. Pufal-Struzik, Krakow
2008, s. 92.

12 R. Cibor, Psychologiczne uwarunkowania poczucia bezradnosci, [w:] Bezradno$¢. Interdyscy-

plinarne studium zjawiska w kontekscie zmiany spolecznej i edukacyjnej, red. Z. Gajdzica,

M. Rembierz, Katowice 2005, s. 91.
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tecznie do znieksztalcenia obrazu samego siebie, uposledzenia systemu regula-
cji, w konsekwencji zagrazajac psychicznemu i fizycznemu zdrowiu nauczycie-
la". Czy jednak trudnosci i dylematy typowe dla profesji nauczycielskiej musza
oznacza¢ zamknigcie si¢ pedagoga w $wiecie niemoznosci? Ot6z niewykluczo-
ne, ze moga one prowadzi¢ nauczyciela do ostatecznego stwierdzenia o bezsen-
sowno$ci podejmowania badz kontynuacji okre$lonych dziatan i zaprzestania
czynno$ci. Jednakze moga one réwniez sta¢ si¢ szczegodlna okazja do namystu,
refleksji, impulsem pozwalajacym wznie$¢ si¢ nauczycielowi ponad horyzont
szkolnej codzienno$ci, ktory to impuls ponownie zasili optymizm i gotowos¢
dazenia do celu. Innymi stowy, trudno$ci i dylematy nauczycielskiej profesji,
dzigki podjetej nad nimi refleksji, moga sta¢ si¢ (paradoksalnie) czynnikiem
rozwoju nauczyciela i jego kultury intelektualne;.

Glegbszy namyst, refleksja, pozwala nauczycielowi nie tylko na podjgcie
walki z pojawiajacymi si¢ problemami, rekonstrukcje dos§wiadczenia, formuto-
wanie wnioskéw wykraczajacych poza waski horyzont tego, co konkretne, ale
przede wszystkim umozliwia zrozumienie sensu wlasnego uczestnictwa w rze-
czywistosci edukacyjnej. Innymi slowy, refleksja staje si¢ zrodlem indywidual-
nej teorii nauczyciela. W literaturze przedmiotu wystepuje wiele okreslen teorii
indywidualnych'!, np. osobista teoria, osobista wiedza praktyczna, subiektywna
teoria edukacyjna. Istnieje tez wiele sposoboéw ich definiowania. Najczgsciej
jednak zwraca si¢ uwage na to, ze teoria osobista odnosi si¢ do systemu wiedzy,
ktorym nauczyciel postuguje si¢ w toku wlasnej pracy. Jest to system subiek-
tywny wiedzy na temat prawidtowosci nauczania i uczenia sig, roli i zadan za-
rowno nauczyciela, jak 1 ucznia we wzajemnym wspotdziataniu, wiedzy, ktora
jest rezultatem dotychczasowych do$wiadczen edukacyjnych nauczyciela i spo-
sobu, w jaki ulegaja one integracji w jego swiadomosci. Teorie indywidualne sa

rodzajem wiedzy w dziataniu i o dziataniu, uobecniajacej jednoczes$nie aspekty poznaw-

cze 1 oceniajaco-wartosciujace. Osobista teoria nauczyciela wykazuje dwojaki charakter.

Jest ona z jednej strony odbiciem rzeczywistosci edukacyjnej przez umyst nauczycielski,

z drugiej za$ sama jest instrumentem tegoz odbicia i decyduje o tym, jak tej rzeczywisto-

sci do$wiadcza nauczyciel. Stanowi ona ogniwo w niekonczacym si¢ tancuchu relacji po-

miedzy edukacyjna rzeczywistoécia doswiadczana a nauczycielem jej doswiadczajacym'.

Indywidualna teoria pedagoga to rodzaj funkcjonalnej mapy przestrzeni
edukacyjnej, ktora pozwala nauczycielowi w tej przestrzeni dziala¢. Obejmuje
ona zarowno czynniki o charakterze kognitywnym, ktéore pomagaja nauczycie-
lowi w miare doktadnie poznawa¢ $§wiat edukacji, jak i wartos$ciujaco-afektyw-
nym, sprzyjajace ocenie wartosci w nim funkcjonujacych.

Aby uswiadomic¢ sobie doktadny rodowod indywidualnej teorii nauczyciela,
nalezatoby zada¢ pytanie o typy refleksji podejmowanej przez pedagoga. Wyda-

13 R.C. Carson, J.N. Buchter, S. Mineka, Psychologia zaburzen, Gdansk 2003, s. 459.
' H. Mizerek, Dyskursy wspolczesnej edukacji nauczycieli, Olsztyn 1999, s. 129.
5 Tamze, s. 39.
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je sie, ze jej szczegolna forma jest refleksja przed podjeciem dziatania'®, ktora
sprowadza si¢ do analizy warunkéw majacej pojawic¢ si¢ czynnosci, oceny wta-
snych sit przez nauczyciela, przewidywania i planowania jej przebiegu. W toku
tej refleksji dokonuje si¢ swoisty ruch mysli nauczyciela ukierunkowany na two-
rzenie indywidualnych wizji antycypowanych przez nauczyciela stanow przy-
sztych, na kreowanie wlasnych planéw dzialania. Jest to refleksja stanowiaca
probe zapanowania nad zywiolowoscia zdarzen.

Inna forma refleksji odnoszaca si¢ do pracy pedagoga jest refleksja w dzia-
faniu". Jest to — jak mozna przypuszczaé — najczesciej podejmowana forma re-
fleksji przez nauczyciela polegajaca na poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie, co
dzieje sie w danej sytuacji? Nauczyciel nie moze polega¢ na rutynowych sposo-
bach dziatania w okre$lonych sytuacjach, musi natomiast nieustannie przysto-
sowywac si¢ do nowych warunkow i kontekstow sytuacyjnych, w jakich uczest-
niczy on sam oraz uczniowie. Dzigki refleksji w dziataniu nauczyciel podejmuje
wysitek identyfikacji i interpretacji zdarzenia edukacyjnego. Jest to rodzaj re-
fleksji wyrazany najczesciej] w jezyku potocznym, koncentrujacym si¢ na pro-
blemach codziennej dziatalno$ci zawodowej nauczycieli. Refleksja w dziataniu
nie ogranicza si¢ wylacznie do poznawczej sfery owego dziatania, moze ona
takze obejmowac sfere¢ emocji czy woli. Latwo zauwazy¢ wigc, ze wykracza ona
poza refleksje nad wiedzq o dziataniu i sigga granic refleksji nad przezywa-
niem'®. Jest to rodzaj refleksji umozliwiajacej nauczycielowi zdobycie okreslo-
nego poziomu samowiedzy i samo$wiadomosci, wykreowanie obrazu samego
siebie, innych ludzi oraz obrazu $wiata.

Kolejna forma nauczycielskiej refleksji jest refleksja po wystqpieniu zdarze-
nia"’, polegajaca na warto$ciowaniu i analizie dzialania. Poniewaz w codzien-
nym natloku spraw i licznych obowiazkéw trudno nauczycielowi kontrolowaé
swoje czynnosci, stad refleksja nad tym, co robi i dlaczego to robi, moze by¢
dokonywana po wystapieniu zdarzenia. Nauczyciel po zakonczonych zajeciach
ma szans¢ na ponowne rozpatrzenie minionych zdarzen edukacyjnych, dokona-
nie analizy napotkanych probleméw i mozliwosci ich rozwiazania. W ten sposob
podejmuje on refleksj¢ nad swoim dzialaniem i obrazem wlasnej aktywnosci za-
wodowej. Nauczyciel dokonuje takze namyshu sprowadzajacego si¢ do pytan: co
mam na mysli? o co mi chodzi? Taka refleksja odnosi si¢ do nadawania znaczen
whasnemu dziataniu i nazywana jest refleksjq nad dzialaniem™, pozwalajaca nie
tylko zrekonstruowac znaczenie, lecz takze sformutowac wnioski i nowe hipotezy.

Wskazane typy refleksji rzadko wystgpuja w postaci izolowanej, zwykle
przybieraja one posta¢ krzyzowa, co moze by¢ przyczyna wielu rozterek na-

16 K. Polak, dz. cyt., 8.77.
7 Tamze, s. 78.

Tamze.

Tamze, s. 78-79.
Tamze, s. 78.
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uczyciela, negacji, zwatpienia w ich stusznoéé. Swiadczy to o ztozonosci proce-
su budowania przez nauczyciela jego teorii indywidualnej. Ruch typow refleks;ji,
ich dopehienie refleksja nauczyciela o sobie samym, o wtasnych przezyciach
towarzyszacych poznawaniu $wiata, sprzyja identyfikowaniu wilasnych mysli
i dziatan nauczyciela. W wyniku namyshi, podejmowanego wysitku analizy rze-
czywistosci edukacyjnej (jej krytyki badz akceptacji), tworzy si¢ wzglednie sta-
bilna struktura wiedzy wzbogacona systemem przekonan i wartosci, gotowoscia
do dziatania. O ile jednak, w przypadku refleksji pierwszego badz drugiego ty-
pu, odnosi si¢ ona do zdarzen konkretnych, to w refleksji trzeciego typu warto-
Sciowanie ma raczej charakter egzystencjalnych sadow o samym sobie. Podczas
namyshu nauczyciel odkrywa prawdg, iz posiadane schematy poznawcze i do-
tychczasowe zdolno$ci rozumienia zachowan uczniéw, rodzicow, przetozonych
itd. staja si¢ bezuzyteczne w nowych sytuacjach. Refleksja sprawia, ze wartos¢
konstruktéw pozwalajacych uporzadkowac przestan edukacyjna — warto$¢ teorii
indywidualnych nauczyciela — zostaje zakwestionowana. Zanurzenie si¢ w prak-
tyke pozwala nauczycielowi wykracza¢ poza refleksyjne watpliwosci, scepty-
cyzm, tak dla refleksji charakterystyczny. Z kolei refleksyjnos¢ pozwala nauczy-
cielowi wykracza¢ poza waski horyzont zdarzen codziennych, utatwia mu wej-
$cie na poziom ,,meta”, na ktorym zyskuje on mozliwos¢ lepszego ogladu i oce-
ny sytuacji’'. Im czeéciej nauczyciel podejmuje refleksje, tym bardziej uniwer-
salne staja si¢ jego teorie osobiste.

Znaczenie refleksji w dziataniu jest szczegolnie doceniane przez autora kon-
cepcji ,,refleksyjnej praktyki” — Donalda Schona™, ktory kwestionujac racjonal-
no$¢ techniczna, zwrocil uwage na to, iz o sukcesie w profesjonalnym dziataniu
(nie tylko pedagogicznym) decyduje samoswiadomos$¢ owego dziatania, a kon-
kretnie namyst, refleksja nad dziataniem. Praca czlowieka, a szczegdlnie praca
nauczyciela, ulegta wyraznej intelektualizacji, nie odwotuje si¢ do prostych form
sprawstwa, lecz do tworczosci i refleksji. Zdaniem Schona, profesjonalista nie
tyle stosuje teorig¢ w praktycznym dziataniu, ile uczy si¢ rozpoznawac, okreslac
i definiowac sytuacje, ktorych jest uczestnikiem. Z kolei sprawdzanie r6znych
interpretacji sytuacji problemowych pozwala mu na modyfikacj¢ wtasnych dzia-
tan. W dziataniu refleksyjnym nauczyciel nie tylko zastanawia si¢ nad tym, co
1 jak robi (robit badz bedzie robit), ale przede wszystkim mysli o czynno$ci
w czasie jej wykonywania. Istotna zatem jest tu wiedza konstruowana przez na-
uczyciela w czasie dziatania oraz wiedza wywodzaca si¢ z doswiadczenia zawo-
dowego. Wspotczesny profesjonalizm nauczyciela nie tyle polega na doktadno-
$ci 1 precyzji w stosowaniu teorii, ile radzeniu sobie z edukacyjnymi zdarzenia-
mi, ktore charakteryzuje niestabilno$¢, brak pewnosci, unikatowo$¢. Zatem ra-
cjonalno$¢ techniczna jako podstawa przygotowania zawodowego nauczyciela

21 .
Tamze, s. 81.

2 G. Filipowicz, Refleksje nad prébami praktyeznej edukacji modelu refleksyjnego praktyka, [w:]
Otwarte teczki innowacji pedagogicznych, z. 3, Warszawa 1997, s. 24.
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staje si¢ mato przydatna. W przypadku profesji nauczycielskiej, ktorej funda-
mentem sg relacje migdzypodmiotowe, dziatania techniczne oparte na repertu-
arze powtarzalnych zachowan nie moga zapewni¢ sukcesu, albowiem praca na-
uczyciela

nie jest dziataniem technicznym. Nie jest dzialaniem, ktére podlega nakazom racjonalno-
$ci instrumentalnej, opartej na logice celu i $rodka, lecz jest dziataniem podlegajacym
imperatywom racjonalno$ci komunikacyjnej, odwolujacej sie do etyki i logiki dialogu®.

O powodzeniu moze stanowi¢ proponowany przez Schona namyst, ktory po-
zwala nauczycielowi dziala¢ w sposéb adekwatny do zaistnialej sytuacji, a nie
jedynie poprzez powielanie wyprébowanych sposoboéw reagowania. Refleksja
nauczyciela jako swoisty typ myS$lenia daje mu szansg¢ na rozumienie tego, co
dzieje si¢ w klasie szkolnej. D. Schon w swojej koncepcji odwotuje si¢ do
wspomnianych wczesniej dwoch rodzajow refleksji: refleksji w dziataniu (re-
flection-in-action) oraz refleksji nad dziataniem (reflection-on-action)™.

Refleksja staje si¢ dzi$ pojeciem uzytecznym takze w kontek$cie rozwoju
zawodowego nauczyciela, ktory to zachowuje swa logike®. Rozwdj ten, wedlug
R. Kwasnicy, obejmuje trzy stadia: stadium przedkonwencjonalne, konwencjo-
nalne i postkonwencjonalne®. Faza przedkonwencjonalna oznacza wchodzenie
w rol¢ zawodowa i charakteryzuje ja kopiowanie wzoréw zachowania uchodza-
cych za typowe w otoczeniu nauczyciela, bez §wiadomosci racji uzasadniaja-
cych owe zachowania. Kolejnym etapem rozwoju jest stadium konwencjonalne,
w ktorym nauczyciel ,,zna (rozumie) wzorce interpretacyjne i realizacyjne oraz
jest §wiadom ich uzasadnien, ale uzasadnienia te pochodza nie od niego, lecz
z zewnatrz”*'. Znaczy to, ze decyzje i dziatania nauczyciela uwarunkowane sa
dazeniem do sprostania uswiadamianej roli zawodowej. Nauczyciel zna i akcep-
tuje przepisy roli i jej uzasadnienia. O tworczym przekraczaniu roli zawodowe;j
mozna moéwi¢ dopiero w ostatniej fazie rozwoju zawodowego, tj. w stadium
postkonwencjonalnym, w ktéorym nauczyciel zna, rozumie powinnosci zawodo-
we 1 dokonuje ich zréwnania ze zobowiazaniami moralnymi, jakie ma wobec
siebie™®. Staje si¢ to mozliwe dzigki podejmowane;j refleksji i umiejetnosci kre-
owania wlasnej definicji powinnos$ci nauczycielskich. Nauczyciela cechuje kry-
tyczne rozumienie Swiata, innowacyjnos¢ i tworczo$¢ w dziataniu, rewidowanie
1 przekraczanie granic roli zawodowe;.

Zasygnalizowane etapy rozwoju zawodowego nauczyciela odpowiadaja po-
ziomom refleksyjno$ci nauczyciela, na ktore zwraca uwage K. Polak. Poziom
pierwszy dotyczy racjonalnosci technicznej, gdzie fundamentalne znaczenie ma

z Pedagogika. Podrecznik akademicki, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, t. 2, Warszawa 2003, s. 295.
2 H. Kwiatkowska, dz. cyt., s. 69-70.

B. Sliwerski, Mysle¢ jak pedagog, Sopot 2010, s. 58.

R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, [w:] Pedagogika. Podrecznik..., t. 2, s. 300.
2 Tamze, s. 307.

2 Tamze, s. 308.
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sprawne stosowanie wiedzy dla realizacji zaplanowanych celow (najczesciej na-
rzucanych z zewnatrz)®. Na tym poziomie ani same cele, ani ich spoteczny kon-
tekst nie wymagaja namyshu i postawienia pytan natury aksjologicznej. Nauczy-
ciel nie docieka tu uzasadnien podejmowanych przez siebie dziatan. Rzeczywi-
sto$¢ edukacyjna nie jest w tym wypadku przez nauczyciela konstruowana, jest
ona dana i nieproblematyczna. Wobec powyzszego mozna uznaé, ze pierwszy
poziom refleksyjnosci nauczyciela odpowiada stadium przedkonwencjonalnemu
w rozwoju zawodowym. Drugi poziom refleksyjnosci pedagoga nawiazuje z ko-
lei do koncepcji dziatania praktycznego, kiedy to celem staje si¢ wyjasnianie
motywow lezacych u podstaw podejmowanych czynnosci, a takze przewidywa-
nie nastepstw, do jakich one prowadza™. Zaréwno cele, jak i podejmowane dzia-
tania stuzace ich realizacji staja si¢ przedmiotem namyshi. Wprawdzie nadal sa
one narzucane, ale na zasadzie tego, co stuszne, co powinno by¢ zaaprobowane.
Na tym poziomie refleksji nauczyciele najczesciej wychodza z zatozenia, ze
szkota ma wobec nich okre$lone wymagania i nalezy im sprosta¢. W zwiazku
Z powyzszym mozna zalozy¢, ze drugi poziom refleksyjnosci nauczyciela cha-
rakterystyczny jest dla konwencjonalnego etapu rozwoju zawodowego nauczy-
ciela (czyli petnej adaptacji w zawodzie). Ostatni poziom refleksyjnosci pedago-
ga, na ktory wskazuje K. Polak, to refleksja krytyczna, ktora uwzglednia moral-
ne i etyczne kryteria dziatalno$ci nauczyciela. Jest to etap, w ktorym
energia podmiotu dzialajacego zostaje w pewnej czgsci spozytkowana na poszukiwanie
odpowiedzi na pytanie, jakie cele edukacyjne, formy dziatania, doswiadczenia prowadzi¢

moga do form egzystencji, zawierajacych doniosle ogdlnoludzkie wartosci, czy shuza za-

spokajaniu waznych ludzkich potrzeb, czy ukierunkowuja ich zyciowa badz zawodowa

aktywnos¢ tak, by wiedzieli ,jak zy¢ i skad czerpaé¢ rados¢ zycia™'.

Na wskazanym poziomie nauczycielskiej refleksji §wiat edukacji jest kon-
struowany przez pedagoga w wielu jego wersjach, jest $wiatem zadanym do
stwarzania. Nauczyciel, ktory osiaga trzeci — najwyzszy — poziom refleksji, jest
samodzielnie i tworczo myslacym, autonomicznym w swoich wyborach pedago-
giem, zdajacym sobie sprawe z tego, jak istotna dla jego rozwoju jest zdolnosé
podejmowania namyshu. Latwo zauwazy¢, iz ten poziom refleksyjnosci nauczy-
ciela odpowiada trzeciemu stadium w rozwoju zawodowym pedagoga (stadium
postkonwencjonalnemu), ktoére charakteryzuje pelna niezaleznos$¢, wyrazista in-
dywidualnos¢™, tworcze przekraczanie granic roli zawodowej oraz krytyczny,
refleksyjny stosunek do uregulowan o statusie apriorycznym.

Zastanawiajac si¢ nad potrzeba (a moze raczej koniecznoscia) refleksji
w zawodzie nauczyciela, warto przywota¢ stanowisko B. Suchodolskiego, kto-
rego zdaniem myslenie refleksyjne to

2 K. Polak, dz. cyt., s. 135.

Tamze, s. 135.

Tamze, s. 136.

K. Obuchowski, Od przedmiotu do podmiotu, Bydgoszcz 2000, s. 64.
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myslenie, dzigki ktoremu uczymy si¢ pojmowaé rzeczywistos¢ glebiej, niz si¢ to dzieje
w trybie normalnej, empirycznej obserwacji. [...] Perspektywa mozliwoséci wprowadza
nas w glab, w gre sit ksztaltujacych okreslony stan rzeczywistosci, ktory nigdy przeciez
nie jest czyms$ ostatecznym i niezmiennym. Gdy mamy zrozumie¢ ruch rzeczywistosci,
musimy uwzgledni¢ wielorakie mozliwosci®.

A zatem dzigki podejmowanej refleksji nauczyciel ma szansg uswiadomienia
sobie, ze pedagogiem si¢ nie ,,jest”, ale nieustannie si¢ nim ,,staje”“. Bywa, ze
jest to wedréwka dramatyczna, z ktorej kosztami nauczyciel musi sig identyfi-
kowac.

Niniejsze przemyslenia nie sg wyczerpujaca wyktadnia zagadnien zwigza-
nych z tematem refleksji w zawodzie nauczyciela, lecz jedynie wybidrczym za-
sygnalizowaniem istotnych kwestii, ktérych §wiadom powinien by¢ kazdy peda-
gog (jak i kandydat do zawodu nauczycielskiego), ktory to posiadajac zdolnosé
refleksyjnego namystu, bedzie mial odwage stawia¢ czota temu, co wydaje si¢
by¢ niewykonalnym.

Summary

About the Need of Reflection in the Teaching Profession

The notion of reflection becomes extraordinary crucial for the teaching profession itself and its
function in the educational space. The thing that seems to speak for it especially is the nature and
characteristics of pedagogical activities which require critical reflection (uniqueness of educational
situations, intellectual character of undertaken activities, ambivalence of professional role etc.)
Critical reflection allows building of teachers’ individual theories which constitute a kind of func-
tional educational map of educational reality and foster teachers’ professional development.
Keywords: reflection, teacher’s individual theory, professional development.

3 Cyt. za: B. Sliwerski, Mysle¢ jak pedagog, s. 141.

3* A. Kotusiewicz, O niezbywalnosci autorefleksji w praktyce edukacyjnej nauczyciela akademic-
kiego, [w:] Nauczyciel akademicki w refleksji nad wiasnq praktykq edukacyjnq, red. A. Kotu-
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