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REFLEKSJA W ZAWODZIE NAUCZYCIELA —
ZALOZENIA A REALNE MOZLIWOSCI REALIZACJI

Reflection in the teaching profession — foundations
and real possibilities for implementation

The category of reflection has a long tradition in education. The aim of
this article is to focus on the reasons for the difficulties of putting this
construct into practice and on educational consequences of this, as well
on some paradoxes in education today. Among the main reasons for the
difficulties are discussed: the interpretation of reflection, the disregard
for the specifics of the profession of the FL teacher in curriculum stand-
ards and administrative regulations and the negative influence of mar-
ket-oriented ideology on education and teacher training. The lack of
comprehension of, and/or the misinterpretation of the idea of reflection
have negative consequences for education and teacher training. The ar-
ticle concludes with some suggestions for the teacher and pupil educa-
tion, including a broadly understood idea of reflection.
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1. Wprowadzenie

Wprowadzenie kategorii refleksji do nauczania ma juz kilkudziesiecioletnig
tradycje. Zwtaszcza od lat 80. kategoria ta stanowita przedmiot analiz, dysku-
sji, konferencji i ma juz bardzo bogatg literature. W moim artykule przypo-
mne zatem tylko gtéwne zagadnienia zwigzane z koncepcjg refleksji. Celem
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moim bedzie natomiast skupienie sie na przyczynach trudnosci w jej realiza-
cji i edukacyjnych skutkach, a takze na towarzyszacych im w odniesieniu do
kategorii refleksji paradoksach w obecnej rzeczywistosci edukacyjnej.

2. Kategoria refleksji — jej przypomnienie

Cho¢ rozwazania o refleksji w dydaktyce mozna znalez¢ w literaturze fachowej
juz od lat 60. XX w., to kategoria ta rozwineta sie szczegdlnie w latach osiemdzie-
sigtych i najbardziej jest zwigzana z koncepcjg refleksyjnej praktyki Schona
(1983). Schon czerpat inspiracje z prac Deweya z lat 30. XX wieku, ktory wywart
znaczny wptyw na wspdfczesne sposoby okreslania znaczenn edukacyjnych re-
fleksji wyrdzniajgc dziatanie rutynowe (wyznaczone tradycjg) i refleksyjne (po-
wigzane z namystem i analizg). Refleksja to wg Schdna swoisty rodzaj myslenia
towarzyszacy dziataniu, rodzaj reakcji nauczyciela na sytuacje, ktére trudno roz-
wigza¢ odwotujac sie jedynie do posiadanej juz wiedzy i umiejetnosci. Zrédtem
refleksyjnego dziatania jest pewien typ umystowosci zwigzany z mysleniem re-
fleksyjnym, ktére implikuje stadium watpienia, niepewnosci, odczuwania trud-
nosci, a takze aktywnego poszukiwania wtasciwego rozwigzania. Refleksja to
pewien proces intelektualny, polegajacy na strukturyzacji, badz restrukturyzaciji
doswiadczenia i posiadanej wiedzy, narzedzie pozwalajgce odkry¢ ztozonosé
zjawisk, przeciwdziata¢ rutynie, stereotypowemu postepowaniu, a takze ten-
dencji do polegania na intuicji (Kwiatkowska, 1997: 142 iin.).

W literaturze znajdziemy opisy réznych rodzajow refleksji. Przyjmujac, ze
refleksja zawodowa/pedagogiczna nauczyciela to jego namyst, analizowanie oraz
wyprowadzanie rozwaznych i uprawomocnionych wnioskéw wazgcych na zawo-
dowych decyzjach, rozpatruje sie jg za Schonem gtéwnie w aspekcie refleksji
w dziataniu i refleksji nad dziataniem. Refleksja w dziataniu przebiega z nim réw-
noczesnie, jest krytycznym zakwestionowaniem zatozen wtasnej wiedzy, umoz-
liwia dostosowanie dziatania do konkretnej sytuacji i prowadzi do jego modyfi-
kacji. Refleksja nad dziataniem dokonywana jest natomiast z pewnego dystansu
czasowego, dzieki czemu moze by¢ bardziej wszechstronna i pogtebiona. Stano-
wi inny jakosciowo aspekt namystu. Jej przedmiotem jest rozwazanie alternatyw,
uwzglednianie réznych punktéw widzenia, przy czym oba typy refleksji rzadko
wystepujg w formie izolowanej (Mizerek, 1999: 77).

Zblizonym do pojecia refleksji w dziataniu jest refleksyjna praktyka, kto-
rej wazng cechg jest zdolno$¢ do tworzenia nowych wartosci poznawczych
w sytuacjach pedagogicznego dziatania. Warunkiem jej funkcjonowania jest
wysoki poziom kompetencji profesjonalnej, rozumianej jednak nie jako bie-
gtos¢ wykonywania powtarzalnych zachowan, ale jako umiejetnos¢ radzenia



Refleksja w zawodzie nauczyciela — zatozenia a realne mozliwosci realizacji

sobie z nowymi, unikatowymi sytuacjami. Z koncepcja refleksji wigzg sie takze
tzw. badania w dziataniu (Elliott, 1991) — podejscie badawcze, w ktérym ba-
dacz jest aktywnym uczestnikiem i tgczy dziatanie z refleksjg, praktyka i teorig,
w celu rozwigzania zaistniatych problemoéw dydaktycznych. Przyjmuje sie, ze
najbardziej wartosciows i charakteryzujgca refleksyjnego nauczyciela, jest jego
samorefleksja (Kotusiewicz, 2008: 23) polegajaca na pofgczonych z krytycznym
mysleniem i samooceng swiadomych i przemyslanych wysitkach pozwalajgcych
poprzez samoregulacje i samoocene na doskonalenie sie w zawodzie.

3. Znaczenie i zalety refleksji

Krytycznymi atrybutami czy wtasciwosciami refleksji (obejmujacej refleksje
w dziataniu i nad dziataniem, refleksyjng praktyke, badania w dziataniu, re-
fleksje profesjonalng itp.) jest identyfikacja problemu uznanego za istotny,
tworzenie wielu mozliwych jego rozwigzan, weryfikacja oraz wdrozenie no-
wego rozwigzania. Takie dziatania pozwalajg nauczycielowi na lepsze zrozu-
mienie uwarunkowan determinujgcych dziatania dydaktyczne, umozliwiajg
krytyczng i twdrczg zmiane z wykonawcy cudzych pomystéw w nauczyciela
kreatywnego i innowacyjnego, Swiadomego i odpowiedzialnego za wyniki
wtasnej pracy. Refleksja pozwala nauczycielowi uwolni¢ sie od stereotypow
i dogmatéw, a takze doprowadzi¢ do zmiany lezgcych u ich podstaw teorii
osobistych, tj. nieuswiadomionych subiektywnych przekonan sktadajgcych
sie z wtasnych doswiadczen, zreinterpretowanych tresci naukowych lub do-
Swiadczen innych oséb, schematow lekcji, wyobrazen. Jest podstawg do kry-
tycyzmu wobec witasnych dziatan i wptywa takze na wzrost refleksyjnosci
uczniow (Czerepaniak-Walczak, 1997:19, 25 i in.). Badania dotyczace zalet
refleksyjnego ksztatcenia nauczycieli wykazaty wiekszg zdolno$é nauczycieli
do strukturyzacji sytuacji i problemodw, fatwosé¢ definiowania celéw ucznia
i uznanie ich samodzielnosci, zdolnos$¢ do analizy wtasnego funkcjonowania
w relacjach interpersonalnych i fatwos¢ nawigzywania kontaktow z uczniami,
wieksze poczucie bezpieczenstwa, pewnosci siebie, osigganie wyiszego
stopnia satysfakcji z pracy (Dylak, 1996: 55). Uczenie sie bycia refleksyjnym
nauczycielem, to uczenie sie refleksji w stosunku do wtasnych doswiadczen
dydaktycznych, przyjecie zasady systematycznego kwestionowania witasnej
praktyki. Refleksyjne myslenie wraz z autorefleksjg i samokontrolg pozwala
na wytanianie probleméw i podejmowanie préb ich rozwigzania, sprawdza-
nie trafnosci, uruchamianie twérczego myslenia.

To wszystko o refleksji w zawodzie nauczyciela, jej zaletach dla efek-
tywnego procesu nauczania i uczenia sie juz przeciez wiemy — dlaczego za-
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tem znowu, mimo bogatej literatury na ten temat, mimo przekonania wielu
nauczycieli co do roli tej kategorii w edukacji wracamy do tego problemu?
Jakie sg przyczyny obserwowanego zaniechania badZ nie podjecia dziatan
zmierzajgcych do wdrozenia idei refleksyjnosci (obejmujacej w moim rozu-
mieniu wszelkie formy refleksji — refleksje w dziataniu i nad dziataniem, autore-
fleksje, refleksyjng praktyke, refleksje zawodowsg, refleksje nad zawodem itp.)
przez samych nauczycieli i przez decydentéw edukacyjnych? Dlaczego, od co
najmniej kilkunastu lat, coraz czesciej jesteSmy konfrontowani z administracyj-
nymi paradoksami, rozporzadzeniami ograniczajgcymi refleksje, a nawet zmie-
rzajgcymi wrecz do dziatan przeciwstawnych tej idei?

4. Préba wyjasnienia sytuacji

Realizacja idei refleksyjnosci w zawodzie nauczyciela nie jest (z bardzo wielu
powodow) tatwa, do tego zalezna od wielu czynnikéw, z ktérych najistotniejsze
(w moim odczuciu) chciatabym przeanalizowac. Przytocze gtéwne przyczyny
trudnosci i zaniedban w realizacji zamierzen z lat 90. dotyczgcych kategorii re-
fleksji zwigzane z nadmiernym uproszczeniem samego pojecia refleksji i jej
przedmiotu, z trudnymi warunkami realizacji. Omoéwie skutki nieznajomosci
i/lub braku uznania specyfiki zawodu nauczyciela, zwtaszcza nauczyciela jezykow
obcych (JO) i warunkéw jego pracy, a takze niekorzystny w kontekscie kategorii
refleksji wptyw ideologii rynkowej na edukacje i ksztatcenie nauczycieli.

4.1. Trudnosci w rozumieniu/interpretacji i realizacji kategorii refleksji oraz
wynikajace z nich zaniedbania

Cho¢ pojecie refleksji i koncepcja refleksyjnego nauczania sg traktowane jako
jedne z centralnych kategorii wspotczesnej edukacji nauczycielskiej i stano-
wig od lat 80. przedmiot wielu badan, brak jest do tej pory jednolitego ro-
zumienia refleksji, co powoduje liczne kontrowersje. Pojecia refleksji zawo-
dowej nauczyciela nie znajdziemy ani w Stowniku Psychologicznym Szewczu-
ka (1985) ani w Stowniku Pedagogicznym Okonia (1987), czy w Encyklopedii
Pedagogicznej (1993). Niedookreslonos¢ poje¢ wchodzacych w zakres reflek-
sji zawodowej prowadzi do swoistej dowolnosci interpretacji samej kategorii
refleksji, czesto do naduzywania tego pojecia bez uwzglednienia jego gtebo-
kiego sensu (Czerepaniak-Walczak, 1997: 10). Mylace dla nauczyciela i nie
zawsze jednoznacznie rozumiane mogg by¢ tez pojecia zblizone, cho¢ nie
tozsame, jak wymieniane juz refleksyjne czy krytyczne myslenie, refleksyjna
praktyka, refleksja zawodowa/pedagogiczna, autorefleksja, ktore (nie wnika-
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jac jednak w rozrdznienia) w dalszej czesci referatu bede rozumiata tacznie
jako kategorie, idee refleksji czy refleksyjnosci.

Gtéwne trudnosci i zaniedbania w realizacji idei refleksji wynikajg z uwa-
runkowan psychologicznych, nadmiernego uproszczenia pojecia refleksji i jej
przedmiotu, z silnego oddziatywania teorii osobistych, z niedoskonatosci
ksztatcenia prowadzacej do niedostatecznej wiedzy profesjonalnej nauczyciela,
a takze z braku zapewnienia odpowiednich warunkow organizacyjnych. Bezre-
fleksyjne dziatanie jest wygodniejsze i tatwiejsze — refleksja wymaga bowiem
powaznego wysitku poznawczego i zalezy od pewnego typu umystowosci oraz
zasobow intelektualnych nauczyciela. Refleksja narusza z natury rzeczy pew-
nos¢, stabilnos¢ i rutynowosc¢ dziatan nauczyciela, powodujgc pewien dyskom-
fort psychiczny. Jej tworzywem sg sprzecznosci poznawcze, co oznacza ko-
nieczno$¢ posiadania przez nauczyciela wiedzy o réznej proweniencji metodo-
logicznej (por. Kwiatkowska, 1997: 155).

Podstawg potocznego usprawiedliwienia dla niechetnie realizowanej idei
refleksji jest zawezenie pojecia refleksji gtdwnie do obszaréow instrumentalnych
i taczenie przez nauczyciela zazwyczaj z konieczno$cig réwnoczesnej z podejmo-
wanymi dziataniami obserwacji i analizy oraz szybkim podejmowaniem ade-
kwatnych decyzji (por. Czerepaniak-Walczak, 1997: 16-17). Pominiete zostajg
inne obszary refleksji, jak refleksja nad sobg w zawodzie i zyciu osobistym, nad
tym czego uczymy, a co powinno by¢ gtéwnym celem nauczania, nad ukrytym
programem, tj. mimowolnym, nieSwiadomym nauczaniem czegos, co nie jest
oficjalnie ujete w programie, a nawet moze by¢ z nim sprzeczne itp.

Pewng blokade w uruchomieniu refleksji stanowig tzw. teorie osobi-
ste, tworzace pewnos$¢ prowadzacg do rutyny, ktéra jest przeciwieristwem
refleksji. Teorie osobiste stanowig rodzaj sita poznawczego powodujgcego, ze
akceptowane sg informacje potwierdzajgce nasze wyobrazenia i odrzucane
te, ktére podwazajg stusznosé naszych przekonan (Zawadzka, 2001).

Zrédto trudnosci w realizacji idei refleksji stanowi takze niedostatek wie-
dzy profesjonalnej, rozumianej jako rzetelna, holistyczna oraz systematycznie
aktualizowana wiedza, ktdra moze by¢ zrédtem zawodowych inspiracji, stanowic
podstawe gtebokiego namystu i autonomicznych decyzji nauczyciela. Rozproszo-
na podczas ksztatcenia wiedza teoretyczna, nieuwzgledniajgca czesto specyfiki
nauczania i uczenia sie jezykdw obcych, nieprzystawalnos¢ teorii w zazwyczaj
rozumianym znaczeniu do praktyki edukacyjnej, wynikajgca ze skomplikowanych
miedzy nimi zwigzkéw, nie utatwia refleksji i daje poczucie ,zadomowienia”
prowadzgcego do pewnikdw i rutyny, uniemozliwiajgc jednoczesnie dystans do
zaistniatych problemoéw dydaktyczno-wychowawczych.
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4.2. Nieuwzglednienie specyfiki zawodu nauczyciela jezykéw obcych w programach
ksztalcenia nauczycieli i w rozporzagdzeniach administracyjnych

Innym waznym zrodtem trudnosci w realizacji idei refleksji w edukacji jest
(moim zdaniem) niezrozumienie i nieuznanie specyfiki zawodu nauczyciela,
zwilaszcza nauczyciela JO. Zawdd nauczyciela jest zawodem szczegdlnym
z wielu powoddéw. W tym zawodzie nie chodzi gtdwnie o przekaz wiedzy, ale
0 uczenie samodzielnosci poznawczej i egzystencjalnej, wyjasnianie i inter-
pretowanie, animacje aktywnosci samoksztatceniowej, stymulacje twdrczego
myslenia itp. Nauczyciel to cztowiek wielowymiarowy, a bycie nauczycielem
to znacznie wiecej niz wykonywanie zawodu. Jest to profesja trudna, o wyso-
kim stopniu ztozonosci i odpowiedzialnosci spotecznej.

Zawadd nauczyciela nalezy do grupy tzw. zawoddw spotecznych, w kto-
rych praca wymaga koniecznosci statej bliskiej stycznosci psychiczno-
emocjonalnej z innymi, angazujac catg osobowos¢. Podmiotem pracy nauczy-
ciela jest cztowiek, ale w odrdznieniu od np. zawodu lekarza nie pojedyncza
osoba, lecz grupa/klasa, co stanowi jednocze$nie o komunikacyjnym charakte-
rze pracy nauczyciela i wynikajgcych z tego konsekwencjach. Kompetencje
komunikacyjne nauczyciela to jednak nie tylko dajaca sie technicznie opano-
wac umiejetnosé przekazywania informacji, to umiejetnos¢ precyzyjnego, po-
prawnego i skutecznego jej formutowania z uwzglednieniem wieku, poziomu
intelektualnego i mozliwosci poznawczych ucznidow, umiejetnos¢ aktywnego
stuchania i empatycznego rozumienia tresci i intencji wypowiedzi ucznia, wy-
korzystywania jezyka werbalnego i niewerbalnego w edukacyjnym porozumie-
niu, zdolno$¢ do bycia w dialogu z innymi i rozwigzywania konfliktow z wyko-
rzystaniem wiedzy o komunikacji interkulturowej (por. Kwasnica 2004: 300).
Kompetencje komunikacyjne zawierajg zatem w pewnych zakresach kompe-
tencje spoteczne, rozumiane jako skuteczne, akceptowane spotecznie funkcjo-
nowanie w kontaktach z innymi, obejmujgce poprawng komunikacje, empatie,
asertywnos¢, udzielanie wzmocnien spotecznych itp.

Zawdd nauczyciela to zawdd niestandardowy, twérczy i innowacyjny.
Sytuacje pedagogiczne sg bowiem (mimo — za Kwiatkowska, 1997: 56 —
btednej opinii na ten temat prawie 25% nauczycieli) nieprzewidywalne i nie-
powtarzalne. O ile w innych zawodach rutyna $wiadczy o wysokim poziomie
rozwoju zawodowego, to w zawodzie nauczyciela nie jest ona pozadana, daje
bowiem pewnosé, ktéra kryje w sobie przewidywalnosé i przyczynowosé
zdarzen, a tego w zawodzie nauczyciela brak. Sytuacje pedagogiczne zaleig
od wielu czynnikéw i to wtasnie witasciwa ich interpretacja bedaca rezulta-
tem odpowiednio przetworzone] wiedzy teoretycznej i gtebokiej refleksji
wyznacza kierunek i sposoby podejmowania dziatan edukacyjnych.
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Stata zmiennos¢ sytuacji pedagogicznych, koniecznos$¢ natychmiastowej
reakcji i niemoznos$¢ bezposredniego przetozenia swiadczonego wysitku na efek-
ty, stanowig dla nauczyciela zrodfo wielu trudnosci i obcigzen, ktérych rezulta-
tem jest wzrost napiecia emocjonalnego, znuzenie psychiczne, towarzyszaca mu
atmosfera niepokoju i obaw. Nadmiar zadan i brak warunkéw ich rzetelnego
wykonania przy coraz wyzszych wymaganiach stawianych przez rozwdj nauki
i postep techniczny, poczucie osamotnienia, wywotuje, przy specyficznym rodza-
ju odpowiedzialnosci nauczyciela wynikajgcym z powierzonych obowigzkow
i wysokich oczekiwan spotecznych, dtugotrwaty stres powodujacy znacznie cze-
Sciej wystepujace niz w innych zawodach tzw. wypalenie zawodowe.

Zawdd nauczyciela wymaga statego doskonalenia, poniewaz nie jest
produktem finalnym akademickiego ksztatcenia. Kwalifikacje nauczycielskie
nie mogg mie¢ formy skonczonej, gdyz nauczycielem sie staje w wyniku roz-
woju. Zatozenie o petnym przygotowaniu zawodowym nauczyciela jako efek-
cie studidw pozostaje w sprzecznosci z istotg jego pracy, a wymagane kom-
petencje sg ze swej natury zawsze niegotowe i wcigz niewystarczajgce (por.
Kwasnica, 1994: 10). Profesjonalnos¢ nauczyciela to nie tylko fachowos¢, ale
jednoczesnie spetnienie wymagan najwyziszych standardéw poznawczych,
dziataniowych, etycznych.

Do wymienionych trudnosci w realizacji idei refleksji wynikajgcych ze
specyfiki zawodu nalezy dodaé problemy nauczyciela JO, dla ktérego jezyk
ten jest jednoczesnie przedmiotem nauczania i srodkiem komunikacji. Na-
uczanie jezyka nie polega — jak wiadomo — na przekazywaniu gotowego ma-
teriatu, ale na ksztattowaniu odpowiednich umiejetnosci, co wymaga duzej
kognitywnej aktywnosci uczacych sie, zaangazowania i czasu, a takze two-
rzenia przez nauczyciela odpowiednich warunkéw. Rzutuje to na koniecznosc
posiadania przez nauczyciela jezykéw obcych specyficznego rodzaju wiedzy
profesjonalnej (obejmujacej takze umiejetnosci i postawy), wiedzy bedacej
wynikiem badan glottodydaktyki i stwarzajgcej nauczycielowi szanse wielo-
aspektowosci poznania, analizy, weryfikacji i dostosowywania dziatan dydak-
tycznych do stale zmieniajgcych sie sytuacji.

Nieuwzglednienie specyfiki jezykowej, cho¢by w formie aneksu do
standardow ksztatcenia nauczycieli JO, mimo zgtaszanych Ministerstwu przez
PTN postulatéw, doprowadzito do dominacji zaje¢ scisle psychologiczno-
pedagogicznych nad glottodydaktycznymi bez oczekiwanej aplikacji teorii
komunikacyjnych, psychologicznych i pedagogicznych do nauczania jezykéw
obcych, w wyniku czego (przy ograniczonym czasie zajec i liczebnych gru-
pach) tak wazna w tym zawodzie idea refleksyjnosci (w réznych jej odmia-
nach) nie jest realizowana, powodujgc utrwalanie nie zawsze stusznych teorii
osobistych i powielanie nie zawsze efektywnych dziatan.
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4.3. Wptyw ideologii rynkowej na edukacje i ksztatcenie nauczycieli

Perspektywa rynkowa sprowadzita problemy edukacji do kwestii rachunku
ekonomicznego, do myslenia w kategoriach optacalnosci, bilansu zysku i strat.
Dla zwiekszenia wydajnosci nastepuje ograniczanie edukacji do niezbednego
minimum, bezkrytyczne i bezrefleksyjne podporzadkowywanie tresci i metod
ksztatcenia zatozeniom standardowym, ,testomania” obejmuje wszystkie po-
ziomy ksztatcenia. Uczniowie traktujg uczenie sie zazwyczaj instrumentalnie
jako narzedzie budowania kariery, przez co jest ono uproszczone, odtwoércze,
ograniczone do minimum wysitku (por. Cylkowska-Nowak, 2013: 302-6). Dla
nauczycieli najwazniejsza staje sie realizacja rozporzadzen stuzgcych gtéwnie
statystykom, nie majg oni czasu na refleksje ani nie widzg jej celowosci. Tak
zalecane nauczycielom w latach 90. ksztattowanie autonomii ucznia, jego sa-
mokontroli i refleksji nad wtasng nauka staje sie zwyczajng fikcja.

Masowos$¢ studidw, powszechna dostepnosé i komercjalizacja uczelni
powodujg, ze nierzadko gtéwnym motywem podejmowania studiéw wyzszych
(takze obejmujgcych ksztatcenie nauczycieli) jest uzyskanie dyplomu jako drogi
do wymiernej finansowo kariery. U znacznej grupy studentéw (podobnie jak
i ucznidw), trud studiowania/uczenia sie zamieniony zostat w trud kombino-
wania dla ukrycia braku wiedzy. Nastgpit znaczny wzrost réznego typu zjawisk
patologicznych — Scigganie, plagiaty, czy fatszywe dyplomy. Zanika coraz bar-
dziej potrzeba wiedzy ogdlnej, kreatywnosci, autonomii (por. Potulicka, 2010:
317 i in.). Wiedza nie stuzy tez pogtebieniu prawdy o zyciu, do wtasnego roz-
woju, ale ma by¢ pragmatyczna, do zastosowania. Podporzgdkowanie szkoét
wyzszych dyktatowi praw rynkowych, tego co stuszne i wartosciowe skutecz-
nemu i optacalnemu, prowadzi niestety do utraty autonomii i zaniechania
Scisle z nig zwigzanej refleksji. Refleksyjnos¢ z punktu widzenia ekonomii jest
przeciez nieefektywna. Nie wytwarza wiedzy do natychmiastowego zastoso-
wania, ani nie jest produktem rynkowym, pozwala jedynie dostrzec skompli-
kowang sytuacje wielowymiarowej rzeczywistosci (Bauman, 2003: 54).

Nauczyciel akademicki ksztatcgcy nauczycieli staje przed dylematem
miedzy wiasnym systemem wartosci i rozumieniem roli ksztatcenia a oczeki-
waniami studenta, tworzenie zwodniczych statystyk i dziatania pozorne wy-
pierajg rzeczywiste dokonania (Potulicka, 2011: 89). Na jakgkolwiek refleksje
brak czasu i checi. Pozorne zwiekszanie efektywnosci uczelni jest osiggane
przez redukcje kosztéw. W programach ksztatcenia nauczycieli nastepuje
coraz wieksze ograniczanie wiedzy humanistycznej na rzecz waskiego profe-
sjonalizmu, a wtasciwie technik nauczania wg zewnetrznych standardéw czy
Krajowych Ram Kwalifikacyjnych ukierunkowanych na poszczegdlne umiejet-
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nosci i sprawnosci. Na problematyke etyczng zawodu, problemy wychowaw-
cze, spotfeczne itd., nie ma juz czasu.

W ksztatceniu nauczycieli coraz bardziej rezygnuje sie ze wszystkiego, co
nie ma wartosci pienieznej, bezposrednio praktycznej i utylitarnej dla uczelni,
instytutu, a wiec takze z rozwijania specyficznych i niezwykle istotnych umie-
jetnosci nauczycieli JO, o ktorych wspominatam. Edukacja nauczycieli jest trak-
towana gtéwnie jako zto konieczne. Dominuje model szybkiego uzyskiwania
kwalifikacji nauczycielskich. Przeznaczenie jedynie 150 godz. na metodyke
nauczania (takze jezykéw obcych) uniemozliwia realne przygotowanie do zréz-
nicowanych zakresow zawodowych. Znaczne powiekszenie (ze wzgledéw
oszczednosciowych) ilosci studentéw w grupach utrudnia efektywne odbywa-
nie praktyk, a takze realizacje idei refleksji w jakiejkolwiek postaci.

5. Skutki niezrozumienia i/badz zaniechania realizacji idei refleksji —
stan edukacji, ksztatcenia nauczycieli i doskonalenia

Podczas konferencji ,Edukacja w Polsce” w styczniu 2013 r. (Sliwerski, 2013)
wybitni pedagodzy twierdzili, ze polityke oswiatowa cechuje chaos, upartyj-
nienie, krdotkofalowos¢ oraz brak spdjnosci, a poszczegdlne podsystemy sg
dysfunkcyjne, co jest sprzeczne z konstytucyjng zasadg demokracji oraz réw-
nosci szans i wzywali do przemyslenia catosciowej polityki edukacyjnej pan-
stwa. Méwiono o umasowieniu fikcyjnego wyksztatcenia wyzszego, w ktdrym
dyplomy nie majg pokrycia w kompetencjach absolwentéw. Krytycznie sta-
nowisko zajeto wobec kolejnych ,,reform urzedniczych” — takze tych zwigza-
nych z wdrazaniem w szkotach wyzszych systemu bolonskiego. Wg eksperty-
zy Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN szkota okazuje sie skansenem kultu-
rowym, nie tylko nie zapewniajgcym kompetencji do radzenia sobie we
wspotczesnosci, ale wrecz pielegnujgcym kompetencje bezuzyteczne. Nig-
dzie nie jest tak wysoko oceniana odtwdrczos¢, schematycznosé, brak oddol-
nej inicjatywy i koncepcyjnosci, jak w szkolnej klasie (Klus-Starnska, 2008: 26).
Wpg Raportu IBE (2011) polscy uczniowie majg znaczne trudnosci w zada-
niach wymagajgcych samodzielnego wnioskowania i stawiania hipotez czy
argumentowania. Lawinowo narasta strefa korepetycji, co pogtebia nieréw-
nosci kulturowe i zagraza marginalizacjg. Pewna poprawa wynikow w bada-
niach PISA nie jest skutkiem radykalnej zmiany formuty edukacji szkolnej,
lecz czarno- i wolnorynkowych ustug edukacyjnych. Tegorocznej matury nie
zdato 19% ~ 60 tys. ucznidw (19 tys. z 2 przedmiotdw).

Wizerunek nauczycieli w badaniach ponad 1100 studentéw oceniaja-
cych swoje doswiadczenia szkolne (Knasiecka-Falbierska, 2010: 178) nie jest
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optymistyczny. Nauczyciele rzadko stwarzajg uczniom warunki do podmio-
towego funkcjonowania, rzadko podejmujg w relacjach z uczniami dziatania
zachecajace ich do samodzielnosci, w niewielkim stopniu stwarzajg mozliwo-
$ci rozwoju umiejetnosci poznawczych i wrazliwosci na rzeczywistos¢. Tworzy
sie réznego typu fikcje, bagatelizuje rdzne formy nieuczciwosci ucznia.

Wg badan Helsinskiej Fundacji Praw Cztowieka (2010: 25 i in.) wynika, ze
polskie szkoty ogdlnodostepne nie sg przygotowane do nauczania witgczajgcego,
przy ca 15% ucznidw z orzeczeniem poradni psychologiczno-pedagogicznych.
Wielu nauczycieli nie wie, czym sg indywidualne programy nauczania, nie potrafi
sprostac problemom wychowawczym, nie zna podstaw programowych itd.

Oficjalnie gtosi sie podmiotowosé, autonomie, kreatywnosc i twérczosé
jako istotne zasady nowoczesnej edukacji, a wprowadza standardy i kontrole
realizacji podstaw programowych. Podkreslana jest rola samodzielnosci, sa-
mooceny (por. Portfolio jezykowe), a decydujaca jest standaryzowana kontrola,
czesto w postaci zero-jedynkowych testéw i rozbudowane procedury biurokra-
tyczne. Akcentuje sie role indywidualizacji, a dominuje rywalizacja i konkuren-
cja. Poniewaz reforma edukacji przynosi konsekwencje przeciwstawne pier-
wotnym zatozeniom i podlega zawtaszczaniu przez dorazne interesy polityczne
i ekonomiczne, w dokumentach VI Kongresu Obywatelskiego z 2011 r. zaleca
sie wrecz ,,odejscie od tepej standaryzacji w szkole i pracy nad kompetencjami
w kierunku podmiotowosci uczniéw i nauczycieli”.

O poziomie ksztatcenia nauczycieli brak jest systematycznej wiedzy. Prze-
rzucanie sie odpowiedzialno$cig za ksztatcenie nauczycieli miedzy Minister-
stwem Edukacji Narodowej i Ministerstwem Szkolnictwa Wyzszego i Nauki nie
stuzy sprawie. Ksztatcenie nauczycieli w Polsce odznacza sie petnym bataganem,
sprzeczno$ciami, skrajng réznorodnoscig i woluntaryzmem, a na wyzszych
uczelniach traktowane jest po macoszemu. Minimalne wymagania programowe,
zwane od 2001 r. standardami ksztafcenia, odnoszg sie gtéwnie do przedmiotdw,
liczby godzin, a ostatnio efektow i narzucajg koniecznosé realizacji wielu czast-
kowych przedmiotow w niewielkim wymiarze godzin. Wielos¢ sciezek uzyskiwa-
nia kwalifikacji nauczycielskich (tez studia podyplomowe lub kursy kwalifikacyj-
ne) utrudnia zapewnienie i kontrole jakosci (por. np. Potturzycki, 2008).

Trudno oprzed sie wrazeniu, ze w ksztafceniu, szczegdlnie zas nauczycieli,
mamy do czynienia z wyraznym regresem. PodejScie kompetencyjne w takim
ujeciu jak to jest obecnie propagowane stoi w sprzecznosci ze specyfikg zawodu
nauczyciela i podstawowymi zasadami pedagogiki humanistycznej. W ksztatce-
niu nauczycieli wracamy do modelu technicznego (wg typologii Kwiatkowskiej),
tj. zdominowanego przez behawiorystyczne podejscie polegajgce na wydzielaniu
poszczegdlnych elementdw, ich ¢wiczeniu i sprawdzaniu. Odrzuca sie lub bagate-
lizuje problematyke aksjologiczng, a normy moralne, etyczne, spoteczne tracg na
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znaczeniu. Zapomina sie o wieloaspektowosci, niepowtarzalnosci i indywiduali-
zacji procesu nauczania i wychowania. Obnizenie we wprowadzanej reformie
ksztatcenia wyzszego ze wzgleddw finansowych wymagan i poziomu nauczania
(dwu magistrow zamiast doktora, dwu doktoréw zamiast profesora itd.), Swiad-
czy wyraznie o tym, ze decydentom zabrakto wiedzy i refleksji odnosnie do wagi
ksztatcenia nauczycieli dla catosci rozwoju kraju.

WSsréd czynnych zawodowo nauczycieli znacznie wprawdzie wzrdst pro-
cent nauczycieli z wyzszym wyksztatceniem, ale ksztatcenie i doskonalenie
nauczycieli jest — jak pisze Denek (2008: 46) pietg achillesowg reformy systemu
edukacji. Mamy takze niestety do czynienia z odwrdcong piramidg awansu
(IBE, 2011) — ponad potowa nauczycieli ma najwyzszy stopienn zawodowy,
a wysokie wymagania i zbyt mate korzysci finansowe nie motywujg nauczycieli
do rzeczywistego podnoszenia kwalifikacji (nie zawsze takze majg oni na to
czas czy fundusze). Wg raportu NIK (za: PaP 30.10.2012) 1/3 nauczycieli nie
podnosi swoich kompetencji 1/5 nauczycieli, ktorzy podniesli swoje kwalifika-
cje, nie otrzymata przydziatu zaje¢ odpowiadajgcych ich przygotowaniu. Nie-
wystarczajgca liczba publicznych placowek doskonalenia nauczycieli powoduje,
ze nie realizujg one znacznej czesci obowigzujgcych zadan (na 1 doradce me-
todycznego przypada ca 600 nauczycieli).

Jesli chodzi o studia doktoranckie na uczelni, to nie bardzo wiadomo,
czemu majg stuzy¢, czy jest to miejsce przygotowania do pracy naukowej, czy
forma przedtuzenia studidow. Na ile jest to falszywa obietnica pozostania na
uczelni, na ile jedynie czas odroczenia spotkania z rynkiem pracy i odpowie-
dzialnoscig (por. Czerepaniak-Walczak, 2011). Na studiach tych, ktdre cieszg sie
duzg popularnoscig, gdyz idg za nimi pienigdze z resortu, jest dzi$ w Polsce wg
danych MNiSW ponad 40 tys. stuchaczy, 1/3 z nich otrzymuje stypendia, ale
dyplom doktora otrzymuje jedynie co 8 z nich (za: Raszkowska, Rzeczpospolita
11.05.2013), czym uczelnie sie juz specjalnie nie interesuja.

Przedstawiony stan to m.in. wynik niezrozumienia badz zaniechania
realizacji idei refleksji w edukacji, a przede wszystkim btednych, silnie zdomi-
nowanych przez ideologie rynkowg rozporzadzen bedgcych préobg pogodze-
nia w pracy nauczyciela i w jego ksztatceniu czegos, co nie da sie pogodzié,
jak np. coraz silniejszej technologizacji, standaryzacji i utowarowienia ksztat-
cenia z podmiotowoscig, autonomig, krytycyzmem, kreatywnoscia, refleksja
nauczyciela i ucznia itp. Na potwierdzenie kilka przyktaddow z zycia:

—  87% dyrektoréw szkédt publicznych przyznaje sie (wg komitetu PAN)
do zawyzania ocen i ,przepychania” ostatnich klas dla uzyskania
wyzszej jakosci pracy szkoty.

— Studenci kierowani bywajg na praktyke pedagogiczng do szkot, ktére
czesto (z powodow organizacyjnych, finansowych, kadrowych) stajg
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sie szkotg przetrwania, a nie miejscem zdobywania zaktadanych do-
Swiadczen dydaktycznych.

— Wdrazanie opracowanego przed kilkunastoma laty do wszystkich etapow
ksztatcenia Portfolio zostato z powodu niedostatecznego przygotowania
nauczycieli i braku czasu bezmyslnie zaniechane, czego skutkiem jest za-
przepaszczenie szansy przygotowania do autonomii i refleksji. Wg badan
Marciniak (cyt. w ORE) 3/4 badanych nauczycieli znato Portfolio, 1/4 byta
przekonana o korzysciach, ale tylko 4 nauczycieli systematycznie zacheca-
to uczniéw do pracy z nim, a 14 jedynie o nim opowiadato.

— W ORE, gdzie jest Wydziat Rozwdj kompetencji spotecznych i obywa-
telskich organizuje sie szkolenie nauczycieli dotyczgce Miejsca edukacji
ekonomicznej na réznych etapach ksztatcenia (ekonomia w praktyce
w gimnazjum).

— Profesor przyjmuje na seminarium 30 magistrantéw a nawet doktoran-
tow (chyba dla zaspokojenia swoich ambicji czy potrzeb finansowych, bo
efektywna zindywidualizowana praca z nimi nie jest przeciez mozliwa).

— W publikacji z 2012 r. opracowanej w ramach programu Kapitat ludzki
wspotfinansowanego przez UE dotyczgcej modyfikacji programu ksztat-
towania kompetencji kluczowych w zakresie jezykdw obcych, przeznaczo-
nej chyba do doskonalenia nauczycieli, jako jedng z nowoczesniejszych
metod nauczania JO wymienia sie sugestopedie (dla przypomnienia: Lo-
sanow lata 60.), utozsamia ,proces uczenia sie jezyka”, z ,procesem za-
pamietywania”, do nauczania gramatyki proponuje sie dryle jezykowe, za-
lecana jest ,metoda oparta na nauce poprzez testowanie” a opracowanie
wzbogacone jest fragmentami strony internetowej z radami: Jesli nie
znasz odpowiedzi, zawsze strzelaj, pamietaj, ze B lub C stanowig najcze-
Sciej poprawng odpowied? itd. Jest to brak refleksji nie tylko autorek, ale
tez oséb, ktdre publikacje dopuscity do druku.

| jeszcze przykfad doskonalenia doktorantow i kadry dydaktycznej takze
w ramach Programu Kapitat ludzki UE. Szkolenia z Dydaktyki Szkoty Wyzszej
majg zacheci¢ kadre naukowo-dydaktyczng do ..., pokazac jak ... i udowodnic,
Ze mozna znaczqco podnies¢ efektywnos¢ prowadzenia zajec. Tzw. Zajecia
wizytowane majg na celu podanie informacji zwrotnej dotyczgcej umiejetnosci
dydaktycznych pracownikéw. Formularz wizytacyjny zaje¢ wypetnia szkolenio-
wiec wraz z osobg prowadzgcy zajecia. Rezultat: to wzrost wiedzy i umiejetno-
Sci pracownikdw, otrzymanie szczegdtowej informacji zwrotnej i sprawienie, ze
uczelnia stanie sie uczelniq ksztatcqcqg w nowoczesny sposob. Wyktadowca nie
jest oceniany pod wzgledem merytorycznym (czemu trudno sie dziwic), gdyz
na 15 ekspertéw/szkoleniowcédw tylko 4 osoby majg wyksztatcenie pedago-
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giczne, reszta to trenerzy z zakresu przedsiebiorczosci, wtasciciele firm, trene-
rzy firm doradczych dotyczgcych marketingu, firm szkoleniowych dla kadry
menedzerskiej, grup terapeutycznych, zarzadzania w gospodarce, czy prezes
agencji reklamowej — ale ocenia sie: Czy nauczyciel akademicki jest przygoto-
wany do zajeé, tj. — czy dba o wywietrzenie sali, wytarcie tablicy, przedstawia
cel zaje¢ i podsumowuje je, czy aktywizuje studentéw oraz w jaki sposéb mowi
(?), a na podstawie raportéw ma powstacé poradnik dobrych praktyk (por. Ma-
jewska, 2013). Szkolenie jest dla doktorantéw obowigzkowe. Inni co kilka lat
mogg ,,0dswiezy¢ metodyke nauczania” — No comment! — To tylko wybrane
dowody braku refleksji i odpowiedzialnosci decydentéw w wielu dziedzinach
naszej edukacyjnej rzeczywistosci.

6. Propozycje — co warto zrobi¢, jak ksztatci¢ (nauczycieli i uczniow)

Kategorie refleksji w zawodzie nauczyciela, tez nauczyciela szkoty wyzszej, jako
kategorie psychologiczng i filozoficzng warto — moim zdaniem — rozumie¢ sze-
rzej, raczej jako namyst wynikajacy z odpowiedzialnosci zawodowej i etyczne;j,
jako refleksje nad zawodem i jego specyfika, refleksje nad sobg w zawodzie,
jako osobg i profesjonalistg (autorefleksja), refleksje nad uczniem/studentem,
co jest dla niego wazne i potrzebne nie tylko dzis, ale na przysztos¢, refleksje
nad wartosciami i Swiatem, nad paradoksami programow ksztatcenia i rozpo-
rzgdzen administracyjnych.

Dla bardziej efektywnej realizacji idei refleksji niezbedne wydajg sie
zmiany sposobu ksztatcenia nauczycieli. Truizmem jest stwierdzenie, ze tylko
odpowiednio ksztatcony nauczyciel bedzie umiat przygotowac innych do re-
fleksyjnego funkcjonowania w coraz bardziej ztozonej rzeczywistosci, bedzie
uczyt rozumienia i wiasciwego hierarchizowania wartosci, przygotowywat do
7ycia spotfecznego i samorealizacji. Podstawe ksztatcenia powinna stanowic
zintegrowana w czasie studidéw z praktyka wiedza teoretyczna, w ktérej domi-
nuje uktad problemowy nad przedmiotowym a efektem ksztatcenia akademic-
kiego powinna by¢ nie tyle wiedza zewnetrznie ,dana” (poprzez studia), co
wiedza samodzielnie odkrywana w indywidualnym procesie poznania (Kwiat-
kowska, 2011: 89). We wspotczesnym Swiecie tracg na znaczeniu kwalifikacje
w postaci gotowe] wiedzy i wyspecjalizowanych umiejetnosci, a zyskuja te,
ktére sg podstawg zachowan innowacyjnych, tworczych. Im bowiem bardziej
ztozony, réznorodny, zmienny jest Swiat, w ktorym cztowiek zyje i dziata, tym,
bardziej ztozona, réznorodna i elastyczna musi by¢ jego wiedza i jego poznaw-
czo-regulacyjne umiejetnosci (Kwiatkowska, 2008: 140).
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Do realizacji zadan dydaktyczno-wychowawczych nauczycielowi nie
wystarcza zatem tzw. wiedza praktyczna ,jak sobie poradzi¢ w danej sytu-
acji”, dlatego gtoszony przez studentéw jak i niekiedy nauczycieli JO a ostat-
nio silnie eksponowany przez zarzadzenia obu Pann Minister poglad, jakoby
nauczyciel potrzebowat w pracy gtéwnie praktycznych rozwigzan, nie za$s
wiedzy teoretycznej, a zatem studia i doksztatcanie nauczycieli powinno miec
charakter praktyczny, nalezy — moim zdaniem — traktowac jako bezzasadny,
gdyz krytyczny stosunek do wiedzy teoretycznej wynika gtdownie z niewtasci-
wego rozumienia jej roli. Wiedza taka nie stuzy bowiem do bezposredniego
zastosowania w praktyce, ale stanowi niezbedng podstawe refleksji, analizy
i interpretacji sytuacji dydaktyczno-wychowawczych.

Zdominowana przez ideologie rynkowg rzeczywistos¢ edukacyjna wy-
maga powrotu do propagowanej w latach 90. zesztego wieku filozofii ksztatce-
nia, odwotujacej sie do wartosci uniwersalnych, sprzyjajgcych samorealizacji,
wielostronnemu rozwojowi cztowieka i pomagajgcych w rozwigzywaniu jego
probleméw, a nie realizacji zalecanego przez Panie Minister upraktycznienia
i urynkowienia. Bez zrozumienia idei humanistycznej (tez idei refleksji) nauczy-
ciel JO nie bedzie mdgt skutecznie realizowaé ani swych zadan dydaktycznych
ani wychowawczych. Pogtebiajacy sie kult profesjonalizacji i specjalizacji spo-
wodowat postepujace pojmowanie roli szkoty jako terenu nabywania wytgcz-
nie okreslonej wiedzy instrumentalnej. Zagubiona zostata — jak sie wydaje —
refleksja nad podstawowym sensem edukaciji tj. w jaki sposéb i w jakim zakre-
sie moze ona pomdc mtodemu cztowiekowi w rozwigzywaniu probleméw
egzystencjalnych, doskonaleniu osobowym, w wyjasnianiu i rozumieniu coraz
bardziej skomplikowanej rzeczywistosci, przygotowaniu do zycia w Swiecie
pluralizmu moralnych wartosci i koniecznosci wyborow.

Do realizacji idei refleksji trzeba jednak nauczycieli przygotowac, zapewnic
obok wiedzy profesjonalnej ksztattowanie odpowiednich cech (np. wysoka re-
fleksyjnos¢, sktonnos¢ do podejmowania ryzyka poznawczego), umiejetnosci
(podejmowania eksperymentéw myslowych i krytycznego sprawdzania wywo-
dow) i wiasciwych postaw dotyczacych samoksztatcenia, innowacyjnosci, kre-
atywnosci, a zwfaszcza postawy refleksyjnej i gotowosci stosowania refleksji do
rozwigzywania problemoéw dydaktycznych i wychowawczych (por. Czerepaniak-
Walczak, 1997: 91 i in.). Pomocne mogg by¢ w tym wzgledzie np. kwestionariu-
sze samooceny nauczyciela proponowane przez Wysocka (1998: 96 i in.), znane
nam Portfolio nauczyciela, a takze elementy treningu interpersonalnego, warsz-
taty czy badania w dziataniu.

Refleksji w nauczaniu i uczeniu sie nie da sie zadekretowac poprzez
standardy, opis kompetencji czy efektéw. Od wyszczegdlniania co nauczyciel
»powinien”, formutowania efektéw ,uczer/student rozumie, pozna, nauczy
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sie, bedzie wiedziat” skoro on (z bardzo réznych powoddéw) nie potrafi zro-
zumied, nie chce poznad i sie nauczy¢, nie podniesie sie ani jako$¢ edukacji
szkolnej, ani nauczycielskiej. Trudno zatem zrozumie¢, dlaczego oba Mini-
sterstwa tak bezkrytycznie starajg sie znormalizowa¢ edukacje na wzér dzie-
dzin ekonomicznych, skoro zarowno w Polsce, jak i innych krajach realizuja-
cych model rynkowy edukacji tzw. podejscie oparte na efektach ksztatcenia
podlega ze wzgledu na bardzo stabe wyniki ostrej krytyce (Thieme, 2009).
Zamiast mnozenia opisdow kompetencji, umiejetnosci, kwalifikacji bardziej
potrzebna jest nauczycielowi i uczniowi umiejetnosé catosSciowej interpreta-
cji problemoéw wspotczesnego Swiata, postawa gotowosci do podejmowania
wyzwan, otwartosci na zmiane, takze checi ciggtego uczenia sie i reagowania
na zmieniajgcay sie rzeczywistosé. Tego ani szkota, ani uczelnia dzis$ nie uczy.

Panstwo nie moze sie zrzeka¢ odpowiedzialnosci za polityke edukacyj-
ng, zwtaszcza w stosunku do nauczycieli. Powinna ona by¢ pod kontrolg pan-
stwa i stanowic¢ spdjng koncepcje, okresla¢ cele, wyznacza¢ warunki funkcjo-
nowania, definiowaé prawa i obowigzki (por. Szempruch, 2000: 108-110).
Wiekszy nacisk w ksztatceniu nauczycieli warto potozy¢ na zatozeniach aksjo-
logicznych i kompetencjach komunikacyjnych oraz spotfecznych. Zajecia
z psychologii i pedagogiki nalezatoby powierza¢ osobom posiadajgcym takze
wyksztatcenie glottodydaktyczne. Immanentng cze$¢ zawodu wraz z zapew-
nieniem indywidualnego doradztwa zawodowego przez specjalistéw o naj-
wyzszych kwalifikacjach powinno stanowi¢ doskonalenie i rozwéj zawodowy.
Bez zmian strukturalno-organizacyjnych, stworzenia odpowiednich warun-
kéw do realizacji (finansowych, organizacyjnych, kadrowych), bez zintegro-
wanego i na nowo przemyslanego ksztatcenia ogdlnego i wyzszego realizacja
idei refleksji pozostanie jedynie dziataniem pozornym.

Moje rozwazania na temat refleksji w zawodzie nauczyciela chciata-
bym zakonczy¢ myslg chinskiego filozofa ,,Niech Bog da Wam pogode ducha,
byscie akceptowali rzeczy, ktdrych nie mozecie zmieni¢, odwage byscie zmie-
niali to, co mozliwe i madros¢ byscie umieli dokonywac wyboru”.
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