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motywy konstruowania i nadawania mu wymiaru praktycznego

Summary

A model of developing reflexivity in early school education teachers-to-be —
the principles, core, motives for construction, and lending it a practical dimension

The aim of the article is to present an original model of developing reflexivity in reference to educa-
tional events. The Department of Didactics and Studies in the Culture of Education lends the model
a practical dimension in working with early school education teachers-to-be during the Reflexive
Teacher Workshops course. The inspiration for creating (and sustaining) the model is a carried out
under the direction of prof. Ewa Filipiak, Ph.D and is a research project concerning reflection in ref-
erence to educational events taken up by early school education teachers. The article indicates three
concepts: (1) critical events in teaching by D. Tripp, (2) the reflexive practitioner by D.A. Schén
and (3) mindfulness and mindlessness by E.J. Langer, all of which constitute a theoretical back-
ground for the model. The paper also presents an adopted understanding of reflexivity and reflection.
Moreover, the paper considers the motives for using the model while working with teachers-to-be.
Therefore, it discusses the value of being and becoming a reflexive teacher, as well as characteristic
features of a reflexive practitioner and their significance for working with students.
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Wstep

Refleksyjnos¢, refleksja, refleksyjny nauczyciel, refleksyjna praktyka, autorefleksja sta-
nowig kategorie, o ktorych czesto traktuje literatura naukowa, zwtaszcza z pogranicza
dydaktyki i pedeutologii. Autorzy, ktérym bliska jest problematyka dotyczaca osoby
nauczyciela (ale takze cztowieka w Zyciu wspolczesnym), bycia i procesu stawania si¢
nauczycielem czynia namyst nad wymienionymi powyzej kategoriami. Niektorzy Au-
torzy podejmuja i rozwijaja koncepcje refleksyjnego praktyka i refleksyjnej praktyki,
wyrdzniajg typy refleksji, cechy refleksyjnego praktyka, aspekty sprzyjajace stawaniu
si¢ refleksyjnym nauczycielem i uczniem (Schon 1987; Day 2008; Gotebniak 1998,
2002; Czerepaniak-Walczak 1997; Dylak 2000; Kwiatkowska 2008; Mizerek 1999).
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Geoff Petty postrzega refleksje jako zdolnos¢ uczenia si¢ nauczania z doswiadczenia,
narzedzie sprzyjajace dokonywaniu przez nauczyciela oceny wtasnego nauczania, pro-
ponuje cykl uczenia si¢ z doswiadczenia (zachegca do tworzenia rowniez uczniom oka-
zji edukacyjnych sprzyjajacych korzystaniu z tego cyklu) (2010). Inni proponuja okre-
$lone strategie, ktore sprzyjaja pobudzaniu ucznidow do refleks;ji, takie jak: portfolio,
metody samooceny, dzienniki, autoprezentacje, listy, konsultacje uczen — nauczyciel,
konsultacje rowiesnikow, charakteryzuja refleksyjnego nauczyciela, eksponuja konse-
kwencje bycia refleksyjnym praktykiem, podkreslaja znaczenie refleksji dla/w pracy
nauczyciela, postrzegaja refleksj¢ jako metodeg, ktora wspiera uczenie si¢ oparte na
samoregulacji oraz pomaga zrozumie¢ procesualno$¢ i zmienno$¢ uczenia si¢, naucza-
nia, oceniania (Paris, Ayres 1997). Iwona Kopaczynska poddaje analizie osobliwos$ci
refleksyjnosci (rowniez w odniesieniu do edukacji wczesnoszkolnej) (2011: 128—145).
Matgorzata Lewartowska-Zychowicz traktuje kategori¢ refleksyjnego praktyka jako
jeden ze wspodtczesnych modeli bycia nauczycielem (obok nauczyciela — adaptacyjne-
go technika, nauczyciela diagnozujacego, transformatywnego intelektualisty) (2009:
159-171). Ewa Filipiak postrzega refleksyjnego praktyka jako jedng z rdél nauczycie-
la (obok organizatora srodowiska uczenia si¢ ucznia, aktywnego i zaangazowanego
uczestnika epizodéw wspdlnego zaangazowania, diagnosty, facylitatora, mediatora,
tutora, eksperta, odpowiedzialnego profesjonalisty) w perspektywie socjokulturowe;j
(2012: 80-91). Rosemary Perry traktuje refleksj¢ nad nauczaniem jako metode pozwa-
lajaca na wykorzystywanie doswiadczen z praktyki nauczycielskiej, wyjasnia aspek-
ty niezbedne w dokonywaniu refleksji, wskazuje atuty czynienia refleksji (2000). Sa
autorzy, dla ktorych refleksyjny praktyk stanowi nowa tozsamos$¢ nauczyciela (Rylke
1997). Maria Ledzinska i Ewa Czerniawska ujmuja $wiadoma refleksje jako istotny
wyznacznik efektywnos$ci nauczania (2011), natomiast Kenneth J. Gergen podejmuje
problem autorefleksji jako kategorii znaczacej dla konstruowania tozsamosci w epoce
ponowoczesnej (2009).

W podejmowanych rozwazaniach teoretycznych zdaje si¢ ujawnia¢ swoista, niewy-
petniona dotad w sposob przejrzysty/wyrazny/petny przestrzen. Mianowicie, bardzo cze-
sto mowi si¢ o potrzebie bycia i stawania si¢ przez (przysztych) nauczycieli refleksyjnymi
praktykami, ale nie proponuje si¢ rozwiazan modelowych, ktére moga sprzyjac osigganiu
tego celu/wspiera¢ (przysztych) nauczycieli w tym procesie. Proponowane metody i stra-
tegie sa niezwykle wartosciowe, ale wydaje si¢, ze brakuje wskazania do uzasadnionego
postugiwania si¢ nimi. W rozwazaniach teoretycznych wydaje si¢ ujawnia¢ réwniez luka
w odniesieniu do rozwijania, niezwykle istotnej dla czynienia refleksji, zdolnosci korzy-
stania z modeli/koncepcji teoretycznych/teorii opisujacych okreslone aspekty rzeczywi-
stosci w procesie interpretowania dziatan podejmowanych przez nauczyciela.

Wydaje si¢ rowniez, ze realizowane projekty badawcze skupiajg si¢ raczej na poszu-
kiwaniu odpowiedzi na pytania dotyczace okolicznosci ujawniania si¢ u 0sob refleksyjno-
$ci 1 bezrefleksyjnosci oraz specyfiki sytuacji sprzyjajacych przechodzeniu od bezreflek-
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syjnosci do refleksyjnosci'. Nie podejmujg natomiast problemu tworzenia i sprawdzania
efektywnosci modeli wspierajacych rozwijanie refleksyjnosci.

Niezagospodarowane jeszcze w petni obszary zachecajg do podejmowania prob po-
szukiwania i kreowania rozwigzan modelowych, ktérym (przyszli) nauczyciele begda
mogli w sposob refleksyjny nadawaé¢ wymiar praktyczny. Przejawem takiej proby jest
konstruowany oraz refleksyjnie wykorzystywany w pracy z przysztymi nauczycielami
edukacji wezesnoszkolnej model rozwijania refleksyjnosci w odniesieniu do zdarzen edu-
kacyjnych?.

Podstawa teoretyczna modelu rozwijania refleksyjnosci

Podstawe teoretyczng dla modelu stanowia trzy koncepcje: (1) koncepcja zdarzen krytycz-
nych w nauczaniu Davida Trippa (1996)*, (2) koncepcja refleksyjnego praktyka Donalda
A. Schona (1987) oraz (3) koncepcja refleksyjnosei i bezrefleksyjnosci Ellen J. Langer
(1993; Maciuszek 2013). Inspiruja one do podejmowania nieustannych rozwazan doty-
czacych rozumienia refleksyjnosci, refleksji, ich znaczenia w zyciu cztowieka (zwlaszcza
w pracy nauczyciela), konsekwencji ich braku. Stanowia swoisty fundament, na ktérym
budowany jest (powstaje) model. Kazda z tych koncepcji odstania okreslona perspek-
tywe, akcentuje pewne aspekty, koncentruje uwage na konkretnych zagadnieniach, co
stwarza mozliwo$¢ uwzgledniania wielu obszaréw zwigzanych ze zdolnoscig czynienia
refleks;ji, pozwala tez na konstruowanie modelu w sposdb, ktory stara si¢ uwzgledniaé
potrzeby zmieniajacej si¢ rzeczywistosci edukacyjnej. Kolejne etapy oraz inspiracje dla
konstruowanego modelu rozwijania refleksyjnosci w odniesieniu do zdarzen edukacyj-
nych przedstawia rys. 1.

! Por.: Langer, Blank, Chanowitz 1978; Harkness, DeBono, Borgida 1985; McAllister, Mitchell, Beach
1979; Cvetkovitch 1978; Chaiken 1980; Janis, Mann 1977; Tetlock 1983; Janis 1972; Nemeth 1986;
Taylor, Fiske 1978; Dweck, Diener 1978; Wong, Weiner 1981; Enzle, Shopfloher 1978; Pyszczynski,
Greenberg 1981; Berscheid i wspotaut. 1976; Hastie 1984; Mikula, Schlamebreg 1984; Lallje, Watson,
White 1982; Abele 1985 za: Langer 1993.

* Inspiracja dla procesu konstruowania tego modelu by? (i nadal jest), realizowany pod kierunkiem na-
ukowym prof. dr hab. Ewy Filipiak, projekt badawczy, dotyczacy refleksji podejmowanej przez nauczy-
cieli edukacji wezesnoszkolnej w odniesieniu do zdarzen edukacyjnych. Analiza gromadzonego materiatu
empirycznego ujawnia okre$lone obszary potrzeb oraz stanowi zrédfo wartosciowych sugestii, ktore znaj-
duja wlasne miejsce/odniesienie/odzwierciedlenie w permanentnie tworzonym modelu. Model rozwijania
refleksyjnosci w odniesieniu do zdarzen edukacyjnych rozwijany jest w ramach kursu Warsztat refleksyj-
nego nauczyciela, w ktéorym uczestnicza studenci pedagogiki wczesnoszkolnej Uniwersytetu Kazimierza
Wielkiego w Bydgoszczy.

3 Na temat koncepcji zdarzen krytycznych w nauczaniu D. Trippa zob.: Szymczak 2010, Szymczak 2009,
Szymczak 2008.
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refleksyjnosci
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Rodzaje refleksji: ,,w”, ,nad”, ,,0”

Rozumienie refleksyjnosci i refleksji

...................................................... S

Fundament teoretyczny: koncepcja zdarzen krytycznych w nauczaniu
Davida Trippa, koncepcja refleksyjnego praktyka Donalda A. Schéna,
koncepcja refleksyjnosci i bezrefleksyjnosci Ellen J. Langer

Projekt badawczy nt. refleksji podejmowanej przez nauczycieli edukacji
wezesnoszkolnej w odniesieniu do zdarzen edukacyjnych

Rys. 1. Etapy oraz inspiracje dla konstruowanego modelu rozwijania refleksyjnosci w odniesieniu
do zdarzen edukacyjnych

Zrédto: Opracowanie whasne.

Rozumienie refleksyjnosci oraz refleksji

Pojeciami kluczowymi dla modelu rozwijania refleksyjnosci w odniesieniu do zdarzen
edukacyjnych u przysztych nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej sa refleksyjnos¢ oraz
refleksja. Istotne jest zatem zdefiniowanie tych termindéw. Dzigki temu zabiegowi mozliwe
staje si¢ §wiadome podejmowanie okreslonych dziatan w pracy ze studentami.

Scott G. Paris i Linda R. Ayres podkreslaja, ze ,,Refleksja pomaga zrozumie¢ dynami-
ke uczenia si¢, nauczania i oceniania” (1997: 110). Stanowi swoista metode, ktora wspie-
ra uczenie si¢ oparte na samoregulacji. Analizowanie przez nauczyciela rzeczywistosci
edukacyjnej oraz podejmowanych w niej dziatan stwarza mozliwo$¢ dokonywania oceny
postepow (Paris, Ayres 1997: 110). Zwykle pomocne przy analizowaniu wiasnych poczy-
nan jest uwzglednianie zachowania uczniéw. Stanowi ono bowiem reakcje (odpowiedz)
na dziatania proponowane przez nauczyciela. Dlatego tez wazne jest, by nauczyciel po-
siadal zdolno$¢ obserwowania nie tylko wtasnej osoby i wlasnego zachowania, ale takze
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dziatan podejmowanych przez wychowankow. Istotne jest to, by refleksja czyniona byta
przez nauczyciela swiadomie. Dobrze rowniez, by stanowita nicodtaczny komponent co-
dziennej dziatalnosci zwigzanej z organizowaniem warunkéw do uczenia si¢ (Paris, Ayres
1997: 111).

Refleksja pozwala nauczycielowi ocenia¢ poziom wilasnej wiedzy oraz umiejetnosci.
Pozwala mu réwniez spostrzega¢/diagnozowac obszary, w odniesieniu do ktorych nie-
zbedne jest wprowadzanie zmian, dzigki ktorym ma szans¢ sprosta¢ okreslonym stan-
dardom. Sprawia takze, iz odczuwa dume z wlasnych osiagnig¢ i postgpow (Paris, Ayres
1997: 112). Mozna powiedzie¢, ze refleksja nie pozostaje obojetna wobec poczucia kom-
petencji i poczucia sprawstwa nauczyciela.

Proces refleks;ji sprzyja badaniu tego, co instynktowne, stanowiace konsekwencje intu-
icji. Umozliwia $wiadome pozostawanie przy rozwigzaniach uznanych przez nauczyciela
za optymalne, odwotywanie si¢ do najkorzystniejszych, ,,... poddajacych si¢ generalizacji
aspektow aktywnosci...”, a takze odrzucanie tych, ktore postrzegane sg jako mniej uzy-
teczne czy mniej warto§ciowe. Stwarza takze szans¢ przeksztalcania dziatania intuicyjne-
go 1 instynktownego w podejmowane w petni swiadomie (Fish 1996: 10).

Refleksja umozliwia $§wiadome i krytyczne konstruowanie wiasnej filozofii eduka-
cyjnej, ktora znajduje uzasadnienie nie tylko w wiedzy uprzedniej nauczyciela, ale tak-
ze (a moze przede wszystkim) w okreslonych podejsciach i koncepcjach teoretycznych.
Profesjonalny namyst sprzyja uwalnianiu si¢ od stereotypow, otwartosci na alternatywne
rozwigzania, sposoby postepowania, ale rOwnocze$nie chroni przed chwilowa, nieuzasad-
niong fascynacja nowymi ofertami (Czerepaniak-Walczak 1997: 21).

Refleksja stwarza nauczycielowi szanse¢ stawania si¢ tworcg w zawodzie, a nie tylko
odbiorcg i realizatorem cudzych pomystéw i wartosci. Poddawanie krytycznej analizie
wlasnego do$wiadczenia oraz konstruowanej wiedzy pozwala nauczycielowi zauwazac
okreslone prawidtowosci, formutowac wnioski, okresla¢ tresci i formy sytuacji edukacyj-
nych (Czerepaniak-Walczak 1997: 22).

Systematycznie czyniona przez nauczyciela refleksja sprzyja rozwijaniu si¢ u niego
umiejetnosci organizowania warunkow do uczenia si¢. Stanowi doskonaly sposob sty-
mulowania rozwoju zdolnosci postrzegania niepowtarzalnych sytuacji w klasie jako pro-
blemowych oraz rozwigzywania ich jako problemow. Pozwala rowniez na poszukiwanie
nowych wzorcéw postepowania, ktore oddajg specyfike, ztozonosé, brak statosci oraz ,,...
konflikty warto$ci wspolczesnego §wiata”. Stwarza zatem szans¢ uwzglgdniania zmie-
niajacego si¢ kontekstu i dostosowywania do niego podejmowanych dzialan. Refleksja
pomaga takze nauczycielowi §wiadomie i odpowiedzialnie radzi¢ sobie z trudno$ciami,
ktorych doswiadcza, zwlaszcza dotyczacymi wartosci i uznawanych priorytetow (Arends
1994: 46).

Refleksj¢ jako systematyczne badanie i teoretyzowanie dotyczace wiasnej praktyki
cechuje: kolegialno$¢, wspolne z innymi uczestnikami procesu edukacji poszukiwanie,
dazenie do zmiany i poprawy oraz nieustajace podejmowanie pracy nad wlasnym na-
uczaniem w celu czynienia go coraz doskonalszym. Koncentruje si¢ ona na zrozumieniu
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powigzanych z sobg proceséw myslenia i dzialania, dazy do ujawnienia osobistych teorii,
pomaga w u§wiadamianiu sobie przez nauczyciela warto$ci oraz przekonan stanowigcych
podstawe podejmowanego przez niego dziatania o charakterze praktycznym (Gotgbniak
1998: 153).

Refleksja w dziataniu i nad dziataniem stanowi znaczacy aspekt profesjonalizmu
nauczyciela. Argumentem §wiadczacym o zasadnosci takiego stanowiska sg role, ktore
mozna wskaza¢ w odniesieniu do refleksji zawodowej nauczyciela (Czerepaniak-Walczak
1997: 25). Nalezg do nich: (1) rola uwalniajgca, (2) rola integracyjna, (3) rola dyscypli-
nujaca, (4) rola predyktywna, (5) rola autokreacyjna (zob. szerzej: Czerepaniak-Walczak
1997: 26-30).

Refleksja nad dziataniem moze by¢ swoistym lekiem na zjawisko ,,przeuczenia”, czyli
rutynowe, automatyczne dziatania jednostki. Umozliwia bowiem dostrzeganie i ocenianie
nieuswiadamianych (ukrytych) procesé6w rozumienia okreslonych problemow, ktore sta-
nowia konsekwencje permanentnego powtarzania dziatan w praktyce. Pozwala réwniez
jednostce zrozumie¢ sytuacje niepewnosci oraz niepowtarzalnosci, ktorych doswiadcza
we wlasnej pracy zawodowej (Schon 1987: 61) oraz sprzyja rozwijaniu zdolnosci radze-
nia sobie z sytuacjami (oraz w sytuacjach) niepewnosci, braku stabilnosci, niezwyktosci,
konfliktu warto$ci (Schon 1987: 50).

Niebywatym atutem refleksyjnosci jest to, ze stwarza jednostce szanse spostrzegania
rzeczy/problemow/zagadnien/sytuacji znanych w odmienny od dotychczasowego (nowy)
sposob lub pozwala jej czyni¢ nowe rozroznienia (Langer 1993: 162). Moze réwniez chro-
ni¢ osobe przed mys$lami, ktore sg dla niej niekorzystne i pozbawione racjonalnych pod-
staw (Linville 1987 za: Langer 1993: 163).

Permanentne studiowanie wskazanych powyzej koncepcji teoretycznych oraz anali-
zowanie uj¢¢ definicyjnych refleksyjnosci (por.: Reber 2005: 410, 648, 753) i refleksji
(por.: Czerepaniak-Walczak 1997: 11-12) pozwalaja przyjac, ze refleksyjnos¢ to zdol-
no$¢ czynienia refleksji, czyli obserwowania rzeczywistosci, poddawania jej analizie,
uwzgledniania réznorodnych kontekstow/punktéw widzenia, poszukiwania i (lub) kre-
owania rozwigzan, nadawania im wymiaru praktycznego (rozumiejacego wprowadzania
ich do wlasnych dziatan). Zdolnosci sktadajace si¢ na refleksyjnos¢ stanowily podstawe
dla wyodrebnienia kolejnych etapow modelu rozwijania refleksyjnosci. W sposob graficz-
ny przyjmowane rozumienie refleksyjnosci przedstawia rys. 2.
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Rys. 2. Refleksyjnosc¢ jako zdolnosé czynienia refleksji. Projekt badawczy nt. refleksji podejmowa-
nej przez nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej w odniesieniu do zdarzen edukacyjnych

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Model rozwijania refleksyjnosci w odniesieniu do zdarzen edukacyjnych

Budowanie modelu rozwijania refleksyjnosci obejmuje dwa zasadnicze etapy: (1) reflek-
sje czyniona w odniesieniu do koncepcji zdarzen krytycznych w nauczaniu Davida Trip-
pa, koncepcji refleksyjnego praktyka Donalda A. Schona, koncepcji refleksyjnosci i bez-
refleksyjnosci Ellen J. Langer oraz (2) refleksj¢ podejmowana w odniesieniu do sposobow
nadawania rzeczywistosci edukacyjnej wymiaru krytycznego. Pierwszy etap pozwala na
skonstruowanie ujgcia definicyjnego refleksyjnosci i rodzi potrzebg namystu nad tym,
w jaki sposob mozna rozwija¢ okre§lone zdolno$ci/umiejgtnoscei tworzace refleksyjnosc.
Zardwno w pierwszym, jak i drugim etapie niezwykle pomocne okazujg si¢ strategie spo-
strzegania i analizowania zdarzen edukacyjnych proponowane przez D. Trippa oraz strate-
gie konstruowane przez osoby nadajace sytuacjom wymiar krytyczny. Istotne jest rtowniez
analizowanie sukcesoéw oraz trudnosci doswiadczanych przez uczestnikow kursu Warsztat
refleksyjnego nauczyciela, a takze analizowanie materialu empirycznego gromadzonego
w ramach realizowanego projektu badawczego na temat refleksji podejmowanej przez na-
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uczycieli edukacji wezesnoszkolnej w odniesieniu do zdarzen edukacyjnych. Emergentny
charakter modelu pozwala sytuowa¢ go w paradygmacie konstruktywistyczno-interpreta-
tywnym (nazywanym rowniez konstruktywistycznym), ktory stanowi, obok paradygmatu
pozytywistycznego 1 postpozytywistycznego, krytycznego (marksistowskiego, emancy-
pacyjnego) i feministyczno-poststrukturalnego, jeden z czterech gtéwnych interpretatyw-
nych paradygmatoéw strukturyzujacych badanie jakosciowe* (Denzin, Lincoln 2009: 51—
52). Model rozwijania refleksyjnosci mozna spostrzegaé jako jakosciowy wyjasniajacy
(por.: Cempel 2003: 49-50). Istotne wydaje si¢ przy tym poczynienie istotnego zastrzeze-
nia. Myslenie w kategoriach modeli taczy si¢ z przyjmowaniem tezy, ze mozliwosci po-
znania czegokolwiek majg charakter skoficzony, a takze z uznaniem, iz modelowanie jest
intencjonalne i wiaze si¢ z wyr6znianiem jednych cech a pomijaniem innych (por.: Cem-
pel 2003: 49). W modelu rozwijania refleksyjnosci mozliwosci poznania okre§lonego pro-
blemu sa skonczone, ale tylko w odniesieniu do ,,chwili obecnej” czynionych rozwazan
(do ,,tu i teraz” jednostki korzystajacej z modelu). Model ten charakteryzuje bowiem ,,cyr-
kularno$¢”. Stwarza mozliwo$¢ wielokrotnego ,,powracania” do zdarzenia i ponownego
poddawania go analizie (w odmiennej od poprzedniej ,,chwili obecnej”, w odmiennym od
poprzedniego ,tu i teraz”). Bardziej adekwatne wydaje si¢ wiec mowienie (w kontekscie
tego modelu) o ,,poznawaniu” niz o ,,poznaniu”.

Model rozwijania refleksyjnosci w odniesieniu do zdarzen edukacyjnych obejmuje
sze$¢ etapow. Charakteryzuje go cyrkularnos$¢ — etap szosty kreuje przestrzen do obserwo-
wania przez (przysztego) nauczyciela wiasnych dziatan i poddawania ich analizie. Mozna
zatem powiedzie¢, ze model zacheca do nieustannego nadawania mu wymiaru praktycz-
nego. Poszczegolne jego etapy przedstawiaja si¢ w sposob nastepujacy:

I. Wyboér zdarzenia/sytuacji edukacyjnej — (przyszty) nauczyciel podejmuje decyzje,
ktéremu zdarzeniu z wlasnej praktyki zawodowej bedzie nadawat wymiar krytyczny (kto-
re zdarzenie podda wnikliwej analizie). Niezbedne jest to, by student uswiadomit sobie,
co dziato si¢ w okre§lonym dniu podczas pracy z uczniami. Przy dokonywaniu wyboru
sytuacji edukacyjnej pomocne moga okazac¢ si¢ pytania: Co zaskoczyto mnie podczas dzi-
siejszej pracy z uczniami? Ktore zdarzenie zaistnialo w mojej praktyce po raz pierwszy?
Ktore zdarzenie pojawilo si¢ po raz kolejny? Ktory ,,moment” podczas pracy z uczniami
byl dla mnie najtrudniejszy? Ktory ,,moment” pracy z uczniami sprawit mi przyjemnosc?

I1. Opis zdarzenia/sytuacji edukacyjnej — (przyszly) nauczyciel tworzy szczegodtowy
opis wybranego zdarzenia. Podejmuje starania, aby jezyk opisu byt emocjonalny, ekspre-
syjny. Uwzglednia w nim emocje oraz mysli, ktore mu towarzyszyly. Pomocne moga by¢
pytania: Gdzie zaistnialo zdarzenie? Kto w nim uczestniczyl? Jakq role petnitem? Jak sig¢
zachowywatem w okreslonej sytuacji? Co robili inni uczestnicy sytuacji? W jaki sposob
zorganizowatem prace dla ucznia/uczniow i(lub) innych uczestnikow zdarzenia? Do czego
dgzytem w pracy z uczniami?

4 Wspomniany projekt badawczy realizowany jest z wykorzystaniem metodologii badan jako$ciowych.
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II1. Analiza zdarzenia/sytuacji edukacyjnej przy odwolaniu si¢ do wlasnej wiedzy
i doswiadczenia (korzystanie z zasobow wewnetrznych) — (przyszty) nauczyciel na-
daje znaczenie zaistnialemu zdarzeniu, interpretuje je, korzystajac z wlasnych zasobow
(wiedzy, przekonan, doswiadczenia, osobistej ,,teorii” edukacyjnej/osobistej filozofii edu-
kacyjnej). Podejmuje probe zrozumienia sytuacji, w ktorej uczestniczyt. Pomocne moga
okazac¢ si¢ pytania: Dlaczego zachowalem si¢ w okreslony sposob? Dlaczego zorganizo-
watem prace dla uczniow w okreslony sposob? Dlaczego reakcja uczniow i (lub) innych
uczestnikow sytuacji na mojq propozycje pracy bylta taka, a nie inna? W jaki (odmienny
od wybranego) sposob mogtbym zorganizowac prace?

IV. Wyodrebnianie/nazywanie obszaré6w problemowych/zagadnien — z pierwszego
etapu analizy (przyszty) nauczyciel wyodrebnia obszary problemowe (zagadnienia), kto-
rych bedzie poszukiwat w literaturze i (lub) innych zasobach zewnetrznych. Jest to pierw-
szy ,,moment” analizy, podczas ktérego student przechodzi na wyzszy poziom ogoélnosci
(,;,oddala si¢”, ,,odchodzi” od sytuacji, ktéra do chwili obecnej sytuowata sie w kregu
jego zainteresowan po to, by poznawac réznorodne stanowiska dotyczace zauwazonych
probleméw). Etap ten stanowi swoisty pomost pomigdzy wiedza uprzednia (przysztego)
nauczyciela, dotyczacg analizowanej sytuacji, a wiedzg naukowa, zwigzang z zidentyfiko-
wanymi obszarami problemowymi/zagadnieniami.

V. Analiza probleméw/zagadnien edukacyjnych przy odwolaniu si¢ do literatury na-
ukowej oraz innych zasobéw zewnetrznych — (przyszty) nauczyciel dokonuje anali-
zy wylonionych zagadnien/problemow przy odwotaniu si¢ do literatury, wiedzy innych
nauczycieli, innych profesjonalistow, poznaje roznorodne perspektywy teoretyczne oraz
zroznicowane stanowiska.

VI. Wprowadzanie zmian we wlasnej praktyce — (przyszly) nauczyciel powraca w pro-
cesie analizowania do zdarzenia, ktore stanowito ,,punkt wyjscia” dla podjecia namystu,
zastanawia si¢, co mogtby zmieni¢ w pracy z uczniami (dzigki studiowaniu literatury, kon-
sultacjom konstruuje, modyfikuje wtasny warsztat pracy). Na zdarzenie spoglgda przez
pryzmat skonstruowanej wiedzy. Wszelkie zmiany wprowadza refleksyjnie — uwzglednia
konteksty podejmowanych dziatan. Graficzne ujecie modelu przedstawia rys. 3.

Nadawanie modelowi wymiaru praktycznego w pracy z przysztymi nauczycielami zwig-
zane jest z realizowaniem okreslonych zatozen. Dotycza one dwoch obszarow: wiedzy
deklaratywnej oraz wiedzy proceduralnej i kontekstowej. W zakresie tych obszarow roz-
wijane sg u studentow dane zdolnosci:

I. W odniesieniu do wiedzy deklaratywnej (wymiaru teoretycznego):
1. zdolno$¢ rozumienia idei bycia oraz stawania si¢ refleksyjnym nauczycielem i jej
znaczenia w (a takze dla) pracy nauczyciela,
2. zdolno$¢ rozumienia znaczenia koncepcji teoretycznych w pracy nauczyciela.
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I. WYBOR
ZDARZENIA/SYTUACJI
VI. WPROWADZANIE ZMIAN I1. OPIS
W DZIALANIACH ZDARZENIA/SYTUACJI
III. ANALIZA —
V. ANALIZA — KORZYSTANIE KORZYSTANIE Z WIEDZY
Z ZASOBOW OSOBISTEJ

ZEWNETRZNYCH

IV. WYODREBNIENIE
OBSZAROW
PROBLEMOWYCH

Rys. 3. Model nadawania zdarzeniu wymiaru krytycznego

Zrédto: Opracowanie whasne.

II. W odniesieniu do wiedzy proceduralnej i kontekstowej (wymiaru praktycznego):

1.
2.
3.

v

zdolno$¢ obserwowania rzeczywistosci edukacyjnej,

zdolno$¢ spostrzegania zdarzen edukacyjnych,

zdolno$¢ analizowania sytuacji edukacyjnych (nadawania zdarzeniom wymiaru
krytycznego),

zdolno$¢ uwzgledniania réznorodnych kontekstow/punktéw widzenia/perspektyw,
zdolno$¢ poszukiwania koncepcji teoretycznych,

zdolno$¢ korzystania z koncepcji teoretycznych przy interpretowaniu zdarzen edu-
kacyjnych,

zdolno$¢ refleksyjnego wprowadzania zmian w dzialaniach podejmowanych
W pracy z uczniami.

(Bez?)Sens proponowania (przyszlym) nauczycielom edukacji wezesnoszkolnej
pracy z modelem rozwijania refleksyjnosci w odniesieniu do zdarzen edukacyjnych

Stosowanie w pracy z (przysztymi) nauczycielami modelu rozwijania refleksyjnosci w od-
niesieniu do sytuacji edukacyjnych stwarza szans¢ organizowania warunkéw do uczenia
si¢ w taki sposob, by studenci mieli mozliwos¢ stawania si¢ refleksyjnymi praktykami
(by mieli mozliwo$¢ rozwijania u siebie przymiotéw charakteryzujacych refleksyjnego
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nauczyciela’). Uzasadnione wydaje si¢ wspieranie (przysztych) nauczycieli w podejmo-
waniu pracy w odniesieniu do okreslonych zadan, ktore realizuja w pracy z modelem.
Pozwala to na monitorowanie procesu, w ktorym uczestniczg studenci w zwigzku z nada-
waniem modelowi wymiaru praktycznego. Interesujacy i wazny wydaje si¢ namyst nad
efektywnoscia proponowanego modelu, czyli poszukiwanie odpowiedzi na pytanie o to,
czy model rozwijania refleksyjnosci stwarza (przysztym) nauczycielom szans¢ rozwijania
okres§lonych zdolnosci? Jedna z drog poszukiwania odpowiedzi na to pytanie jest pod-
dawanie analizie wytworow studentow. Analiza prac pisemnych skonstruowanych przez
(przysztych) nauczycieli pozwala identyfikowaé rozwijajace si¢ u nich zdolnosci.

Wybrane fragmenty prac pisemnych (przysztych) nauczycieli oraz ich odniesienie do
okreslonej zdolnosci przedstawia tab. 1.

Tabela 1. Zdolnosci rozwijane przez model rozwijania refleksyjnosci identyfikowane w wypowie-

dziach pisemnych (przysztych) nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej

Wybrane fragmenty wypowiedzi pisemnych (przyszltego)
nauczyciela — analiza zdarzenia edukacyjnego

Nazwa rozwijajacej sie zdolnosci

(1) ,(...) Pani od razu zareagowata poszta do dziewczynki
porozmawiata z nig indywidualnie, nastgpnie
przyprowadzila ja na dywan poprosita aby wszystkie dzieci
usiadty w kole i poruszyta ten problem, w celu wyjasnienia
zaistniatej sytuacji. Wytlumaczyta dzieciom (...)".

zdolno$¢ spostrzegania zdarzen
edukacyjnych

(2) ,,Ciekawi mnie takze, dlaczego nauczyciele przestali
zwraca¢ uwagg na Karoling, wlasnie wtedy, gdy dowiedzieli
sig¢, ze ma ona zosta¢ przeniesiona do innej szkoty?

zdolnos$¢ analizowania sytuacji
edukacyjnych (nadawania
zdarzeniom wymiaru krytycznego)

(3) ,,(...) Mozliwe, ze po prostu nie wiedziata jak.

Moze potrzebowala czasu na zanalizowanie zachowania
podopiecznej i przemyslenie jak sobie z tym problemem
poradzi€. (...). Mozliwe, ze dziewczynka byla wtedy na
zajeciach po raz pierwszy i opiekunka grupy nie potrafita
przewidzie¢ zachowania podopiecznej w odpowiedzi na
zastosowane przez nig srodki”.

zdolnos$¢ analizowania sytuacji
edukacyjnych (nadawania
zdarzeniom wymiaru krytycznego)

(4) ,,(...). Pragnienie posiadania nauczyciela z autorytetem
i sitg woli jest wspolne dla wszystkich uczniow, niezaleznie
od wieku i typu szkoly (K. Schaefer, 2008, s. 48).

zdolnos¢ korzystania

z koncepcji teoretycznych
przy interpretowaniu zdarzen
edukacyjnych

(5) ,,Mysle, ze mogtabym porozmawiac z klasg i dowiedzie¢
si¢ dlaczego dziewczynka jest przez nich odrzucana.
Mogtabym réwniez wyjasnic (...)”.

zdolno$¢ refleksyjnego
wprowadzania zmian

w dziataniach podejmowanych
W pracy z uczniami

5 Na temat cech charakteryzujacych refleksyjnego nauczyciela zob.: Paris, Ayres 1997; Gotgbniak 2003;

Schén 1987.
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Wybrane fragmenty wypowiedzi pisemnych (przyszlego)

. . . . Nazwa rozwijajacej sie zdolnosci
nauczyciela — analiza zdarzenia edukacyjnego Jajacey sie

(6) ,,(...) z punktu widzenia nauczyciela uczen nie zdolnos$¢ uwzgledniania
wykonat polecenia, poniewaz jest (...); z punktu widzenia | réznorodnych kontekstow/
nauczyciela wspomagajacego uczen nie cheiat dotaczy¢ do | punktow widzenia/perspektyw

grupy, poniewaz (...)".

Zrédto: Opracowanie whasne.

Analiza prac (przysztych) nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej zachgca do optymi-
stycznego spogladania na zasadno$¢ proponowania studentom pracy z modelem. Okazuje
si¢, ze realizowane zadania zwigzane z nadawaniem modelowi wymiaru praktycznego
dokumentujg rozwijajace si¢ u nich okreslone zdolno$ci. Znaczace jest to, ze rozwojowi
tych zdolno$ci, zgodnie z zatozeniami, ma sprzyja¢ proponowany model.

Beata Zamorska wskazuje obszary, w zakresie ktorych nauczyciele potrzebuja wspar-
cia. Do tych obszaréw nalezy (obok wychodzenia ,,... poza zamkni¢ta spotecznos¢ szko-
ty”) badanie oraz (re)interpretacja ,,... wlasnej praktyki oraz wzmocnienie sity wlasnego
dziatania”. Rozwijanie zdolnos$ci w zakresie tych obszardw sprzyja rozwijaniu si¢ zdolno-
$ci rezygnowania z dziatan nieefektywnych, zdolno$ci transgresji wtasnych mozliwosci,
zdolnosci stosowania nowych sposobdéw myslenia o problemach oraz zdolnosci poszuki-
wania nowych rozwigzan (2014: 119-126). Wydaje si¢, ze model rozwijania refleksyjno-
$ci w odniesieniu do zdarzen edukacyjnych sprzyja rozwijaniu zdolnosci, ktore sytuuja
si¢ w ramach obszaru dotyczacego badania oraz re(interpretacji) wlasnej praktyki (por.:
Zamorska 2014: 120—123), co oznacza, ze odpowiada on na potrzeby wspotczesnego na-
uczyciela.

Tytulem zakonczenia...

Rzeczywistos¢ jest spotecznym konstruktem, w ktorym ,fakty” sa prawdopodobnymi
twierdzeniami, a nie niezaleznymi od jednostek, ustalonymi ,,prawdami absolutnymi”
(Langer, 1993, s. 164). By¢ moze postrzeganie $wiata w taki sposéob i zachgcanie do tego
innych, sprzyjato by rozwijaniu u jednostek refleksyjnosci. Zdaniem Alison Piper oraz
Ellen J. Langer mozliwe jest zapobieganie bezrefleksyjnosci. Badaczki dowodza, ze taka
szanse stwarzatoby poznawanie rzeczywistosci, uwzgledniajace od poczatku jej wielowy-
miarowos¢. Istotne zatem bytoby postrzeganie, rozumienie oraz prezentowanie ,,faktow”
jako jedynie wzglednych tez, ,,twierdzen prawdopodobnych”, a nie ,,prawd absolutnych”
(Langer 1993: 175). Wydaje si¢, ze znaczaca role w odniesieniu do tego problemu moga
odgrywacé nauczyciele, rowniez (a moze przede wszystkim?) nauczyciele edukacji wcze-
snoszkolnej. Organizowanie warunkéw do uczenia si¢ w sposob, ktory motywuje oraz po-
zwala na dostrzeganie i ujawnianie wielowymiarowosci $wiata, docenianie pracy uczniow
przejawiajacej si¢ w takiej formie, rozwijanie u uczniéw myslenia w kategoriach warun-
kowych (por.: Langer 1993: 177), autentyczne zaangazowanie nauczyciela w proces po-
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znawania rzeczywisto$ci, dzielenie si¢ z uczniami wiasnymi wnioskami, konfrontowanie
wlasnego punktu widzenia z perspektywa ucznidéw mogtoby kreowaé sytuacje sprzyjajace
rozwijaniu si¢ u ucznidéw (i nauczyciela) refleksyjnosci i chronigce ich (takze nauczyciela)
przed bezrefleksyjnoscia. Wydaje sie, ze uzasadnione jest organizowanie dla (przysztych)
nauczycieli warunkéw do uczenia si¢ w taki sposob, by i oni mieli mozliwo$¢ doswiad-
czania wielowymiarowosci rzeczywistosci zZycia codziennego, w tym réznorodnosci rze-
czywistosci edukacyjnej. Tylko nauczyciele posiadajacy kompetencje do refleksyjnoscei,
zdolni do nieustannego uczenia si¢, otwarci i gotowi do wspoélpracy z innymi potrafig
kreowa¢ sytuacje edukacyjne, ktore sprzyjaja rozwijaniu si¢ u uczniéw tych kompetencji
i zdolnosci.

Model rozwijania refleksyjnosci stanowi swoiste narzedzie, przy pomocy ktdrego ist-
nieje mozliwo$¢ zachgcania (przyszltych) nauczycieli do podejmowania namystu w od-
niesieniu do zdarzen edukacyjnych. Pozwala rowniez wspiera¢ ich w tym procesie. Nie-
zwykle istotne jest refleksyjne korzystanie z tego modelu. Pozbawione bowiem namystu
nadawanie mu wymiaru praktycznego stanowi zaprzeczenie procesu, ktorego rozwoj mo-
del ten ma stymulowac.
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