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Tworcze i refleksyjne ksztatcenie pedagogow

Celem artykutu jest przedstawienie zagadnien zwigzanych z refleksyjnym paradygmatem ksztafcenia nau-
czycieli. Autorka na poczgtku przybliza kategorig tworczosc i refleksyinosci, o nastepnie odnosi je do wspdt
czesnych stondardow ksztatcenia pedagogdw. W artykule uwypuklona zostata rola uczelni wyzszych
w promowaniu tworczosci i refleksyjnosci, a takze korzysci dla praktyki edukacyjnej wynikajgce z ksztafcenia
refleksyinego.

Stowa kluczowe: pedagogika edukacji, refleksyinosc, ksztatcenie refleksyine, myslenie krytyczne, myslenie
tworcze

Wigkszosc ludzi cheiataby w petni korzystac z danych im mozliwosci oraz realizowac stawiane sobie cele
2yciowe. Wyznacznikami poczucia sensu zycia sg: osobiste spetnienie, codziennos¢ wypetniona skutecznym
dziataniem, ksztattowanie siebie zgodnie ze swoim zyczeniem. Krytycyzm, tworczos¢ i refleksyjnosc sq who-
Sciwosciami ludzi, ktrzy ciggle i Swiadomie dgzg do rozwoju samego siebie. W niniejszej publikacii przyblizymy
takich wtasnie pedagogow.

Propagatorzy refleksyinego ksztatcenia nauczycieli bardzo czesto odwotujg sie teorii krytycznej Jurgena
Habermasa (1971, 1999) oraz do analiz Kennetha Zeichnera (1983) w sferze paradygmatow ksztatcenia.
Natura analizowanych kategorii (refleksyjnosci, tworczosci) jest mocno podszyta nie tylko pedagogikg i psy-
chologig, ale takze filozofig oraz socjologig. Dlatego warto na poczgtku przypomnie¢ czytelnikowi stanowiska
Habermasa i Zeichnera, czynigc je jednoczesnie punktem wyjscia do naszych rozwaza.

Habermas (1984) pomdgt nam zrozumiec to, Ze istniejq dwa zasadnicze podejscia do uczenia sig, mia-
nowicie: uczenie sig instrumentalne oraz uczenie sig komunikatywne. Pierwsze podejscie opiera sig na logice,
jego gtownym kryterium jest racjonalnos¢. Odbywa sig ono poprzez kontrolg i manipulacig Srodowiskiem oraz
jest zorientowane na rozwigzywanie problemdw. Uczenie sig komunikatywne polega na potwierdzaniu naszych
przekonan. PodejScie to zakfada zrozumienie znaczenia nadawanego danej kwestii przez kogos innego. Uczenie
odbywa sig na podstawie komunikowania sig z innymi. Odbieramy nie tylko czyjes mysli, ale takze odczucia,
intencje i oceny moralne. Mozemy krytycznie analizowac zatozenia innych osob oraz wiasne.
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Warto dodac, ze wczesniej —w 1971 roku — Habermas zaproponowat trzy domeny uczenia sig — tech-
niczng, praktyczng i emancypacyjng. Nauka techniczna jest specyficzna i wyraznie uregulowana za pomocg
przepisow. Nauka praktyczna przebiega wedtug konwenanséw i norm spotecznych. Nauka emancypacyina jest
rodzajem introspekji. Uczgey sig doswiadcza samoksztatcenia i jest samorefleksyjny.

W nastepstwie przytoczenia powyzszej teorii, wyfania sig nam wiele pedagogicznych wizerunkow. Przy-
ktadowo mozemy dostrzegac: ,nauczycieli rzemieshnikow”, postepujgcych wedtug utartych schematow; nauczycieli
,eksperymentatorow”; nauczycieli adaptacyjnych; nauczycieli joko badaczy dziatania. W nastgpstwie tego rodzi
sig zapytanie o perspektywe ksztafcenia nauczycieli. Kenneth Zeichner (1983) jest zdania, ze w ostatnich
dziesigcioleciach cztery paradygmaty zdominowaty dyskurs na temat ksztatcenia nauczycieli. Autor wyroznit
ksztatcenie behawiorystyczne (behavioristic learning), humanistyczne (personalistic), fradycyjno-czeladnicze
(traditionakcraft) i refleksyine (inquiry-oriented). Nauczanie behawiorystyczne, majgee Zrdta w epistemologii
pozytywistycznej, jest z gory okreslone, podkresla role konkretnych i obserwowalnych umiejgtnosci. Tresci nau-
czania sq wezesniej zdefiniowane przez innych, a nauczyciel jest ich biemym odbiorcg. Nauczanie to jest nazne-
czone poprzez kontekst spoteczny i polityczny. W podeisciu personalistycznym edukacjo nauczycieli jest
pojmowana jako proces ich osobistego rozwoju. Umocowanie w fenomenologii oraz psychologii humanistycznej
sprawia, Ze nauczyciel rozwija sig jako psychologicznie dojrzata osobowos¢ zdolna do tworzenia swoich osobistych
teorii edukacji. Ksztatcenie rzemieshicze zaktada rozwdj umiejgtnosc technicznych oraz uwypukla rolg zgrome-
dzonego przez praktykow doswiadczenia. Nauczyciel uczy sig od mistrzow posiadajgcych szerokg wiedze i kom-
petencie. Postuguje sig metodg prob i btedow. Piszgc o nauczycielu refleksyinym, Zeichner (1983) miat na mysli
profesjonaliste, ktdry osigga cele, ktdre sq dla niego wazne. Pedagog jest zdolny do refleksii krytycznej, samo-
dzielnej analizy, badania oraz dochodzenia do danych kwestii. Posiada on kontrolg nad swoim dziataniem i sc-
modzielnie je kreuje.

(ztery paradygmaty ksztatcenia nauczycieli mozemy zestawic w dwa wymiary tegoz ksztatcenia (Zeichner,
1983). Pierwszy ma jasno okreslone podstawy (problematic-certain). Ksztatcenie odbywa sig w dobrze zdefi
niowanym spotecznym kontekscie, w ramach okreslonych norm instytucjonalnych. Podczas edukacji wdrazane
5q juz istniejgce i sprawdzone rozwigzania. Przyszli nauczyciele sg biemymi odbiorcami wezesniej sformuto-
wanych programéw nauczania. Drugi wymiar nauczania — nazwany refleksyjnym — zaktada, Ze nauczyciele
sq aktywnymi tworcami programow nauczania. Potrzeby przysztych nauczycieli sg przez nich na biezqco defi-
niowane, dlatego fez program mozna uznac za spotecznie konstruowany. Nauczyciele przyjmujg problematyczng
postawg wobec istniejgcych rozwigzan instytucjonalnych. Ich funkcjonowanie w zawodzie opiera sig na mysleniu
krytycznym, jest tworcze i refleksyjne.

Myslenie krytyczne, refleksyjne, tworcze — przypomnienie poje¢

, Czynnos¢ myslenia jest faricuchem operacii umystowych, za pomocq kidrych przetwarzamy informacje
zakodowane w spostrzezeniach, wyobrazeniach i pojeciach. Dzigki mysleniu cztowiek lepiej poznaje rzeczy-
wistos¢, tworzy plany i projekty, dokonuje odkry, formutuje oceny i wnioski” (Kozielecki, 1992, s. 92).
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Najogdlniej rzecz ujmujgc, myslenie stanowi forme przetwarzania informacji. Myslenie tworcze i refleksyjne
nie wyczerpuje jednak tej definicji. Tworczosc i refleksyjnos¢ opierajg sig indukcyjnosci, analitycznosci, dywer-
gencyjnosci oraz zawierajg elementy dziotalnosci badawczej. Przyjrzyimy sie teraz z osobna: krytycyzmowi,
refleksyjnosci i twérczosci.

Myslenie krytyczne jest terminem uzywanym do okreslenia umiejgtnosci podejmowania decyzii i rozwig-
zywania problemdw oraz zwigzanych z tym aktywnosci. Robert Ennis (1993) definiuje to pojgcie joko iden-
tyfikacjg stwierdzen oraz dokonywanie ich gfgbokiej i wieloaspektowej analizy w celu podigcia decyzii
i ewentualnego jej uzasadnienia. Autor wyrdznit kilkanascie kategorii, ktorymi kierujq sie ludzie krytycznie my-
Slgcy, m.in.: otwartos¢, poszukiwanie uzasadnien i opinii, postugiwanie sig wiarygodnymi Zrodtami, wykazy-
wanie zainteresowania odczuciami i wiedzg innych osob, branie pod uwage catoksztattu zagadnienia,
poszukiwanie informacji oraz dzenie do ich precyzowania, zgtebiania. Cztowiek myslgcy krytycznie jest osobg
zdolng do dokonywania obserwacji, analizy, wnioskowania oraz oceny. Obok kategorii logicznych w proces
krytycznego myslenia angazowane sg takze umiejgtnosci infelektualne i spoteczne.

Wedtug Martina Reynolda (2011) myslgc krytycznie lub dziatajge w oparciu o to myslenie — samodzielnie
lub w grupie — koncentrujemy naszg uwage na obserwacji dowodow zwigzanych z problemem. W obliczu
trudnosci, przed rozwigzaniem ktdrej stoimy, dobieramy najodpowiedniejsze kryteria oceny tej niejasnosci, sto-
sujgc adekwatne do tego metody i techniki. Pamigtamy takze o rozstrzyganiu problemu poprzez jego usytuo-
wanie w najwhasciwszym kontekscie teoretycznym.

Zardwno z definicji Ennisa (1993), jok i Reynolda (2011) wynika, ze myslenie krytyczne jest nakierowane
na rozwigzanie problemu. Jest to celowa i uzasadniona aktywnos¢ poznawcza oparta na strategiach formutowania
wnioskow oraz szacowania wiarygodnosci. To takze myslenie osadzone w konkretnym kontekscie, prowadzone
w kierunku pozgdanych wynikdw. Jest wigc nastawione na efekt — rozwigzanie frudnej sytuaci, odkrycie prawdy.

Myslenie refleksyine nie ma wczesniej okreslonego celu. Najogdlniej rzecz ujmujgc, zwigzane jest
7 analizg tego, co juz sig stato. Czasami terminy , myslenie krytyczne” i, myslenie refleksyine” sq uzywane zo-
miennie, nie jest to jednak zabieg whasciwy. Diane Halpem (1996) — podobnie jak Ennis i Reynold — jest zdania,
76 mySlenie krytyczne opiera sig na stosowaniu umiejgtnosc poznawczych, jest celowe i uzasadnione oraz skie-
rowane na okreslony cel osadzony w wiadomym kontekscie. Jest to myslenie stuzgce do rozwigzywania kon-
kretmych problemdw. Bywa okreslane mianem rezyserii myslenia, gdyz skupia sig na pozgdanym rezultacie.
Myslenie refleksyjne zawiera wspdlne z mysleniem krytycznym pola, poniewaz obejmuje analizg oraz proces
podejmowania decyzji na podstawie tego, co sig wydarzyto. John Dewey (1988), piszqc o mysleniu refleksyjnym,
sugerowat, Ze polega na rozpatrywaniu tego, co spostrzegamy lub na rozpatrywaniu wiedzy, co do ktorej mamy
pewne mniemanie. Myslenie refleksyine nie posiada jednoznacznego kierunku, uruchamiane jest w sytuacjach
niestandardowych, w obliczu problemdw nieposiadajgcych jednoznacznych rozwigzan. Myslenie refleksyine jest
procesem podejmowania decyzii, poszukiwania nowych lub lepszych rozwigzan na podstawie tego, co sig stato.

Stowo ,refleksja” pochodzi z jgzyka facifiskiego (fac. reflexio, reflectere) i oznacza w dostownym th-
maczeniu ,przechylanie do tyti” czy tez odbijanie np. $wiatta. Niestusznie termin ten bywa kojarzony
7 pojgciem refleksu, ktdre pochodzi z jgzyka francuskiego (fr: réflexe) i oznacza zdolnos¢ do szybkiej reakeji,
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odruch na bodzce Srodowiskowe. Okreslenie refleksja zawiera w sobie element czasowego odroczenia. Termi-
nami bliskoznacznymi do tego pojgcia sq: rozwazanie, przemyslanie, namyst, zaduma, zwrdcenie sig ku whasnej
aktywnosci. ,,Przechylanie do tyh” mozna definiowa jako analizowanie przez podmiot swojego doswiadczenic.
Na podstawie tychze rozwazan cztowiek uczy sig czegos nowego. Knud llleris (2004), koncentrujgc sig
na poznawczym sensie pojecia refleksyinosc, opisuje te kategorig jako proces przemyslania. Refleksja wywotana
jest interakcjq ze Srodowiskiem, na podstawie kidrej podmiot moze sig czegos nauczy¢ w czasie jej trwania,
lub pozniej. Nie chodzi tutaj jednak o swego rodzaju natychmiastowg nauke. Nauka ,0d razu” w tym przypadku
jest niemozliwa, poniewaz informacje docierajgce do jednostki sg niedokoriczone, niekompletne oraz powoduig
dysonans poznawczy. Chodzi tutaj o dhugotrwaty namyst. Zdaniem Jacka Mezirowa (1990, 1991) refleksyjnos¢
pojawia sig takze w sytuacii, kiedy naszq dotychczasowq wiedze chcemy wykorzystac w innym kontekscie.

Umiejgtnos¢ myslenia refleksyinego stanowi duzg wartos¢. Wynika to z faktu, ze nasze otoczenie jest
coraz bardziej skomplikowane. Cztowiek w obliczu nowych i nigograniczonych strumieni informacji musi
nieustannie dokonywac przemyslen. Zastosowane rozwigzanie danego problemu moze okazac sig jednorazowe.
Wobec tego rozwdj umiejgmosci refleksyinego myslenia staje sie kluczowym zagadnieniem wspotczesnej edu-
kacji. Wazne jest fo, aby uczniowie potrafili zastosowac nowg wiedze w ztozonych sytuacjach zycia codziennego.
Refleksyjnos¢ wigze sig z umiejgtmoscig zrozumienia whasnych strategii myslenia oraz uczenia sig. Rozwazana
jest w kategoriach abstrakcyjnych i koncepeyinych. Zdolnos¢ do myslenia refleksyinego nie jest whasciwoscig
dang wszystkim ludziom. Wysoki jej poziom osiggaiq tylko osoby mgdre, infeligentne i dojrzate.

Tworczosci, podobnie jak refleksyjnosci, nie nalezy utozsamiac z racjonalnym rozwigzywaniem problemdw
w postaci jednej, statej, poprawnej odpowiedzi. W mysleniu twérczym duze znaczenie majg: intuicja, oryginal
nosc i odkrycia opierajgce sig na mysleniu intuicyjnym, na metaforyzowaniu. Tworczos¢ wigze si z artyzmem,
wobec ktorego nie mozna méwic ani o poprawnych odpowiedziach, ani o rozwigzaniach statych w czasie.
Zdolnos¢ rozwigzywania problemdw i tworczos¢ mogg — ale nie muszg — by¢ whasciwosciami tej sumej osoby.
Ldarza sig, ze ludzie, ktdrych cechuje twarczosc, nie radzq sobie z zadaniami problemowymi.

Okreslenie tego, czym jest tworczosc, wydaie sig frudne; by¢ moze dlatego istnieje wiele jej definicji. Juz
siedemdziesigt lat temu Morris Stein (1953, za: Necka, 2005, . 17) pisat: , Tworczosc jest fo proces prowa-
dzgcy do nowego wytworu, ktory jest akceptowany jako uzyteczny lub do przyjecia dla pewnej grupy,
w pewnym okresie”. W wyjasnieniu tym zauwazamy, Ze tworczos¢ kojarzona jest z procesem burzenia po-
przedniego fadu i budowaniem czegos nowego i lepszego. Podobnie twdrczos¢ uimowat Edward Necka (1987)
— jako stan psychiczny, w wyniku ktdrego podmiot dociera do nowego, wartosciowego spotecznie wytworu.
Tworczos¢ dziedi i mtodziezy zazwyczaj jest tworczoscig subiektywng. Oznacza to, Ze jej wytwory sg warto-
sciowe tylko dla jednostki (Guilford, 1978). Z pojgcia tworczosci wytania sig przede wszystkim jej aspekt pro-
cesualny. Wedle koncepcji Mooneya (1963) tworczos¢ mozna jednak ujmowac znacznie szerzej — nie tylko
iako proces. Obok aspektu procesualnego wyrdzniamy bowiem aspekty: zasobowy (twérczosc juko dyspozycia),
strukturalny (twrczos¢ jako wynik, dorobek) oraz funkcjonalny (twdrczos¢ jako stymulacja przez Srodowisko).
Wyniki myslenia tworczego stanowig novum nie tylko dla podmiotu, ale rowniez wzbogacajg dotychczasowg,
nagromadzong przez pokolenia wiedzg.
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Ksztateenie tradycyjne a ksztalcenie refleksyjne

Troska o jakos¢ ksztatcenia kaze zastanawiac sig nad mozliwie najlepszym paradygmatem tegoz ksztat-
cenia. Jednoczesnie — jokikolwiek paradygmat zostatby przyjety w danych czasach — to i tak nie uzyskamy
absolutnej pewnosci co do jego stusznosci i efektywnosci.

W Klasycznych podrecznikach dydaktyki (Kupisiewicz, 2000; Okon, 1996) czytamy, ze opanowanie
wiedzy przez uczniow jest stawiane na pierwszym miejscu w ukfadzie celow ksztatcenia. Stanistaw Palka pisze:

Opanowanie wiedzy stanowi nie tylko cel samoistny, le jest rowniez Srodkiem do wychowania intelektualnego,
moralnego (spoteczno-moralnego), estetycznego i zdrowotnego oraz do przygotowania do samoksztattowania
(samoksztatcenia, samowychowania). Zatem wiedza odgrywa kluczowg role w procesie dydaktyczno-wycho-
wawczym na wszystkich szczeblach szkoty; nie inaczej jest na szczeblu uczelni wyzszej, w szczegolnosci zas
uczelni akademickich (2010, 5. 15).

Palka (2010) dodaie, ze pedagogika jako nauka o wychowaniu, ksztatceniu i samoksztattowaniu czto-
wieka zajmuje sig samodzielng pracq cztowieka nad sobg — samowychowaniem, samoksztatceniem, auto-
kreacig. Autor podkresla rowniez, ze wiedza opanowywana w toku akademickiego ksztatcenia ma by¢ uzyteczna
nie tylko w zakresie zaspokajania ciekawosci poznawczej, ale takze ma by¢ uzyteczna praktycznie. Ta uzy-
tecznos¢ moze ujawnic sig pod postacig dziatan twdrczych i refleksyjnych. Dziatania rutynowe pozwalajg
doraznie rozwigzac dane kwestie, bez poszukiwania sposobow ulepszenia tych rozwigzan.

W tego typu myslenie o wiedzy wpisuje sig podziat, jakiego dokonat Jozef Kozielecki (2000). Odrdznit
on tzw. wiedzg ,gorgcg” od wiedzy ,zimnej”. Wiedza , gorgca” wynika z whasnego doswiadczenia i moze
by¢ nabywana w wyniku kontaktow spotecznych. Wiedza , zimna” wynika z teorii naukowych zweryfikowanych
badaniomi. Anna Krajewska (2010) pisze, ze spoteczenistwo wiedzy opiera swe funkcjonowanie nie na potedze
maszyn, ale na potedze tkwigcej w mysleniu, uczeniu sig i wprowadzaniu innowacji. Odnoszqc zdanie Krajew-
skiej do tego, o czym wczesniej pisat Kozielecki, zauwazamy, ze w terazniejszym ksztatceniu pedagogow
znaczng rolg odgrywa zardwno wiedza ,zimna”, jok i ,gorgca”. W dalszej kolejnosci Krajewska (2010)
wylicza, ze potenciat wytwarzania i przetwarzania wiedzy jest kreowany przez: elastycznos¢ w pracy, zdolnos¢
do ulepszen w produkji, zdolnos¢ pracownikow do uczenia sig nowych dziafar, gdy wezesniejsze rozwigzania
i procedury stajq sie nieaktualne. Spoteczenstwo wiedzy musi by¢ spofeczeristwem uczgcym sig, gotowym
na nauke catkiem nowych obszardw. Czynnosci zawodowe stajg sig coraz bardziej intelektualne, tym samym
coraz mniej techniczne i instrumentalne, domagaig si¢ oryginalnego ich wykonywania. W modelach ksztatcenia
najwigkszy nacisk powinien by¢ potozony na umiejgtnosci zdobywania, przetwarzania i odpowiedniego wyko-
rzystania wiedzy. Wobec zmieniajgcej sie rzeczywistosci spotecznej, kulturowsj i cywilizacyjnej dziatania ruty-
nowe mogq okazac sig zbednym balastem.

Wspatczesnosc i przysztos¢ wymagajg i bedg wymagaty od pedagogow tworczej postawy, ktdra przejowiac
sig moze w formie nowatorstwa i innowacji pedagogicznej. Probujgc wypunktowac zmiany w ksztatceniu fro-
dycyinym na rzecz ksztatcenia refleksyjnego, mozemy zaproponowac:
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1. Rezygnacie z dominacji celow poznawczych i przejscie do integracji celow praktycznych, emocjonalnych
i poznawczych.

2. Odejscie od tresci nauczania, ktre sq nadrzedne wobec praktyki (wiedzy pozakontekstowej, wiedzy
Uigtej w przedmioty) i przejscie do integracji praktyki z teorig (zadan praktycznych, wiedzy opartej
na problemach).

3. Rezygnadie z ksztatcenia kierowanego przez nauczyciela i odpowiedzialnosci nauczyciela, na rzecz ksztafce-
nia kierowanego przez uczqeych sig wraz z przejeciem przez nich odpowiedzialnosci za whasng edukacjg.

4. Odejscie od ksztatcenia pasywnego, monologu nauczyciela. Przejscie do ksztatcenia aktywnego, ksztat-
cenia przez refleksje, doswiadczenie i dziatanie oraz dialog.

5. Rezygnacie z ksztatcenia zbiorowego, frontalnego na rzecz ksztatcenia w zespotach, ksztatcenia opar-
tego na wspotpracy.

Rekonceptualizacjo edukacji powinna sig rozpoczqc w uczelniach ksztategeych kandydatow na nauczycieli.
Dyskusja o nowych koncepcjach edukacii szkolnej wcigz pozostaje otwarta. Pytania o to, jok najlepiej rozwijac
relacje migdzy teoretycznymi modelomi a praktykq edukacying i jok zblizy¢ uniwersytety ze szkotami, nadal
pozostajq bez odpowiedzi.

Standardy ksztatcenia nauczycieli a refleksyjnos¢, krytycyzm i tworczosé

Obok rozwoju nauki, podstawowym celem dziatalnosci szkoty wyzszej jest wspomaganie i ukierunkowanie
rozwoju studentow. Nadrzednym celem ksztatcenia staje sig rozwijanie potenciatu oraz krytycznych i innowa-
cyinych postaw jednostki, jej przygotowanie do Zycia w spoteczeristwie uczgcym sig. Absolwent szkoty wyzszej
powinien posiadac zdolnos¢ refleksyinego i tworczego myslenia. Ksztatcenie nauczycieli w tym kontekscie jest
obarczone wyjgtkowg odpowiedzialnoscig. Richard Arend (za: Banach, 2002, s. 98) pisze: ,0d nauczycieli
XXI wieku bedzie sig zgdac whadania obszernym zasobem wiedzy: przedmiotowej, pedagogicznej, spotecznej
i  zakresu kultury; bedg oni musieli stac sig refleksyjnymi tworcami i profesjonalistami”. Krytycyzm, refleksyinosc
i twarczos¢ w ksztateeniu pedagogdw sq szczegdlnie istotne, poniewaz bedg oni nauczac swoich wychowankdw
tego, jok dziotac i myslec w spoteczeristwie wiedzy. Takie funkcjonowanie polega na krytycznym postrzegani
rzeczywistosci, analizowaniu i interprefowaniu otaczajgcych nas zjawisk, refleksji nad wiasnym mysleniem,
przewidywaniu przysztosci i rozwazaniu tego, jak radzic sobie z nieoczekiwanymi zdarzeniami. Potrzeba wy-
pracowania strategii twarczej i refleksyjnej edukacji nauczycieli staje sig oczywista. W opisie ogdlnych efektow
ksztatcenia, stanowigcych podstawe standardow ksztatcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nau-
czyciela (Rozporzgdzenie MNISW... 17 stycznia, 2012 r.), wielokrotnie pojawiajq sig kategorie zwigzane
7 mysleniem krytycznym, refleksyinym i twérczym. W akcie rozporzgdzenia czytamy:

Po zakoriczeniu ksztatcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczycielo absolwent:
1. posiada wiedzg psychologiczng i pedagogiczng pozwalajgeg na rozumienie procesow rozwoju, socjalizacii,
wychowania i nauczania-uczenia sig;

308



Anna Perkowska-Klejman: Twdrcze i refleksyine ksztatcenie pedagogdw

2. posiada wiedzg z zakresu dydaktyki i szczegétowej metodyki dziatalnosci pedagogicznej, popartg doswiad-
czeniem w jej praktycznym wykorzystywaniu;

3. posiada umiejetnosci i kompetencie niezbedne do kompleksowej realizacji dydaktycznych, wychowawczych
i opiekuniczych zadan szkoty, w tym do sumodzielnego przygotowania i dostosowania programu nauczania
do potrzeb i mozliwosci uczniow;

4. wykazuie umiejgmos¢ uczenia sig i doskonalenia wiasnego warsztatu pedagogicznego z wykorzystaniem
nowoczesnych $rodkow i metod pozyskiwania, organizowania i przetwarzania informacji i materiatow
(...

5. charakteryzuje sig wrazliwoscig etyczng, empatig, otwartoscig, refleksyinoscig oraz postawami prospotecz-
nymi i poczuciem odpowiedzialnosci.

Analizujge powyzszy fragment, widzimy, Ze absolwent kierunku nauczycielskiego posiada wiedzg, ktdra
jest podstawgq rozumienia procesow wychowania i nauczania. To rozumienie za$ nie moze sig odbywac bez
krytycznego spojrzenia na analizowane tresci. Krytycyzm oraz twérczos¢ stanowig rowniez podstawe praktycz-
nego zastosowania wiedzy. Absolwent jest takze przygotowany do samodzielnego przygotowania lub
odpowiedniego dostosowywania programow nauczania. Wyposazony jest w umiejgtnosci pozyskiwania i prze-
twarzania informacji i materiatow. W koricu jest osobg otwartg, prospoteczng oraz — co zasygnalizowano
wprost — refleksying. We wspdtczesnym ksztatceniu nauczycieli chodzi wige nie tylko o przekazywanie im od-
powiednio usystematyzowanej wiedzy. Nieustanne odSwiezanie i akfualizowanie tej wiedzy — choc niezbgdne
— takze nie jest wystarczajgce. WSrod whasciwosci kluczowych, w ktdre musi by¢ wyposazony absolwent
studiow nauczycielskich, na pierwszy plan wysuwaijg sig: zdolnos¢ praktycznego zastosowania posiadanej wie-
dzy, zainteresowania poznawcze, umiejetnos poznania naukowego wraz z rozumieniem drég dochodzenia
do prawdy. Niezbedna jest takze nauka samoksztatcenia oraz wyrabianie motywacji do tej czynnosci. Krytyczne,
tworcze i refleksyjne myslenie zwigzane jest rowniez z otwartoscig umystu i niedogmatycznym stosunkiem
do wyuczonych tresci. Takiego rodzaju wytyczne na temat ksztatcenia pedagogw pojawily sig jakis czas temu
w pismiennictwie pedagogicznym [np.: Gotgbniak, 1998; Kwiatkowska, 1997; Ochmariski (red.), 1995],
znacznie wyprzedzajgc rozporzgdzenia ministerialne w tym zakresie.

Liczba oczekiwanych efektow ksztatcenia, ktorym muszq sprostac przyszli nauczyciele, stale sig wydtuza.
Jozef Kozielecki (1997) ponad pigtnascie lat temu zauwazyt, ze w procesie dydaktycznym niezbedne jest fo-
czenie wielu trudnych w urzeczywistnieniu celow. Autor pisat o przygotowaniu absolwentow do adaptacyjnych
kontaktow ze Swiatem zewnetrznym, o poznawczych, rozumiejgcych oraz praktycznych i instrumentalnych
odniesieniach do tego Swiata. Zdaniem Kozieleckiego strategicznym celem skutecznej edukacii jest rozwdj oso-
bowosci. Jej struktura jest za$ na tyle ztozona, ze mozna jg efektywnie ksztattowa jedynie poprzez wielorakie
oddziatywanie adresowane do réznych jej sfer: intelektualnej, emocjonalnej, wolicjonalnej, motorycznej itp.
Raz jeszcze warto podkreslic, ze ksztatcenie polegajgce wytgeznie na przekazywaniu informacii jest wobec
powyzszego niewystarczajgce. W ksztatceniu osobowosci chodzi o co$ wigcej, migdzy innymi: o rozwijanie
umiejgmosci myslenia, ksztattowanie uczu¢, motywowanie, zachgcanie do rozwijania zainteresowar i aspiracji,
0 uczenie ,,sztuki zycia” jednostkowego i zbiorowego.

309



[11. DYSKUSJE I POLEMIKI

Ksztatcenie przysztego nauczyciela zaktada uznanie jego podmiotowosci, holistycznego i integralnego
wymiaru osobowosci, autonomii i indywidualnej drogi rozwoju. Absolwenci studiow pedagogicznych powinni
by¢ wyposazeni w okreslony poziom kompetencii intelektualnych oraz osobowosciowych. Obok owych kom-
petencji istotne pozostajg takze postawy i wartosci oraz zainicjowana i nigdy niekoriczqca sig potrzeba rozwoju.
Elzbieta Wotodzko (2003) jest zdania, ze edukacja mtodziezy polega na odnalezieniu przez nig osobistych
celow i wartosci. Podobnie o ksztatceniu pisze Kozielecki — joko o procesie ksztattowania osoby — podmiotu
istnienia i dziotania, sprawcy dokonywanego przez siebie czynu, osoby samopanujgcej, samoposiadajgcej i so-
mostanowigcej.

Rola uczelni w promowaniu refleksyjnosci i tworczoéci

We wstepie do niniejszych rozwazan podkreslono, ze Zeichner (za: Mizerek, 2000) wyrdznit cztery pa-
radygmaty ksztatcenia: behawiorystyczny (behavioristic learning), humanistyczny (personalistic), tradycyino-
-czelodniczy (traditionakcraft) i refleksyjny (inquiry-oriented). Autor odnidst te paradygmaty do ksztatcenia
nauczycieli i jednoczesnie zauwazyt, ze sposoby tego ksztatcenia odzwierciedlajg obowigzujgeg w danym
czasie perspektywe oraz orientacie teoretyczng i mefodologiczng. Ksztatcenie behawiorystyczne mogtoby sta-
nowic paradygmat edukacji w pewnej przewidywalnej rzeczywistosci. Tymczasem najodpowiedniejszy do no-
szych czasow wydaje sie paradygmat refleksyiny, gdyz zwigzany jest z niepewnoscig. Mimo wszystko — jak
twierdzi Maria Czerpaniak-Walczak (2001) — polskie szkolnictwo wyzsze jest zdominowane przez pozyty-
wistyczny charakter nauczania, w ktorym gtowng metodg stanowi encyklopedyczne przekazywanie wiedzy.
Na uczelniach wigz niepopulame jest tworzenie warunkow do refleksyjnego i niezaleznego uczenia sig. Autorka
— mimo swej sceptycznosci — zauwaza jednak inicjatywy polegajgce na tworzeniu nowoczesnych programow
auforskich. Jednak, jok do tej pory, dziatania te stanowig wcigz innowacyjne, a nie powszechne elementy
szkolnictwa wyzszego. Tworczos( i refleksyinos¢ dopiero zaczynajg byc obecne ksztatceniu, gtownie w obszarze
nauk psychologicznych, spotecznych i humanistycznych. W osrodkach technicznych na kierunkach matemo-
tyczno-przyrodniczych nadal dominuje scientystyczne podejscie do wiedzy. Dzieje sig tak mimo tego, Ze rola
uczelni w promowaniu krytycyzmu i refleksyinosci od dawna uwypuklana jest w pismiennictwie na temat ksztak
cenia w szkole wyzszej.

Emest Boyer (1990) pisat o roznych doswiadczeniach zwigzanych z uczeniem miodziezy — wsrod wy-
mienionych przez niego kluczowych elementow edukacji akademickiej znajdowaty sie:

— rozw6j kompleksowych zdolnosci poznawczych, takich jak refleksyinosc i myslenie krytyczne;

— mozliwos¢ stosowania wiedzy w praktyce poprzez rozwigzywanie realnych problemow z rdznych ob-

szaréw zycic;

— zrozumienie i docenienie réznic miedzy ludZmi, tego, Ze sg sami w sobie rdzni oraz réznie myslg;

— 1ozwoj praktycznych umiejgtnosci w zakresie konkretnych kompetencii (np. podejmowanie decyzji,

rozwigzywanie konfliktow);
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— poczucie spdjnej, zintegrowanej fozsamosci, zaufanie, uczciwos¢, wrazliwosc estetyczna, odpowie-

dzialos¢ obywatelska.

Refleksyine i twarcze podeiscie do edukacji w szkole wyzszej wydaje sig szczegdlnie istote na kierunkach
pedagogicznych. Niepewne czasy i kolejne reformy systemu edukacji stanowig wyzwanie dlo zmiany paradyg-
matu ksztatcenia nauczycieli. Istotne w tej sferze wydaig sig postawy i kompetencje nauczycieli akademickich,
ksztatcgeych przysztych pedagogéw. Nauczyciele akademiccy — joko naukowcy — tworzg nowgq wiedz.
Wypetnianie funkcji naukowo-badawczej stanowi esencig ich pracy, jest podstawg prestizu i awansu zawodo-
wego.

Obok dziatalnosci naukowej, nauczyciele akademiccy wypetniajq takze funkcje dydaktyczng. W tym zo-
kresie ich aktywnosci najwazniejsze wydaie sig oddziatywanie na intelekt oraz osobowos¢ studenta. Praktyka
pokazuje, Ze wyktadowcy przede wszystkim wptywajg na poznawczg sferg studentow i w niewystarczajgcym
stopniu docenicjg ksztattowanie si postaw przysztych nauczycieli. Szczegdlnie w tym punkcie rodzi sig potrzeba
krytycyzmu, refleksyjnosci i tworczosci. Tworczy nauczyciel akademicki rozbudzi wsrad studentow ciekawos
i zainteresowanie, nauczy ich tworczego myslenia, rozwinie samodzielnos¢ myslenia oraz wdrozy do innowa-
cyinego dziatania. Tak przygotowani absolwenci bedg promowali postawy przyswojone na studiach w ich przy-
sztej pracy, w codziennym funkcjonowaniu z dziecmi i mtodziezq.

Nauczyciele akademiccy stojg wspdtczesnie przed bardzo trudnym zadaniem. Nadzieje zwigzane z edu-
kacjg mtodych ludzi sq bardzo duze. Ogromnym wyzwaniem jest takze przygotowanie absolwentéw do zycia
zawodowego w ciggle zmieniajgcym sig Swiecie. Nie bez znaczenia pozostaje jednoczesnie uksztattowanie
ich na ludzi obdarzonych zdolnoscig krytycznego myslenia i umiejgtnoscig rozwigzywania problemdw niestan-
dardowych, na ludzi, ktdrzy bedg wykazywali duzq wrazliwos¢ emocjonalng. Tego typu myslenie o nauczaniu
byto od dawna postulowane przez polskich pedeutologow. Henryka Kwiatkowska (2005, s. 148-149) pisze:
,Lawéd nauczycielski nalezy do tych profesji, w ktdrych nie mozna okreslic koricowej postaci kwalifikacii.
(....) Prace nauczyciela charakteryzuje niedookreslenie, niestandardowosc, dynamiczna zmiennos¢ zdarzen,
dlatego nie poddaje sig ona tatwej formalizacji”. Podobnie o pracy nauczyciela wyraza sig Kwashica (za: Kwiat-
kowska, 2005, s. 297):

Skoro ukazane powody (niepodwazalnos¢ sytuacji edukacyjnych i komunikacyjny charakter pracy nauczyciela)
sprawiag, Ze przygotowanie zawodowe nauczyciela obejmuje cafg jego osobg i jest ze swej natury (jako
proces stawania sig sobg) zawsze niedokoriczone, stale prowizoryczne i weigz wystawione na préby ujaw-
niajgee whasng niewystarczalnos, o zatozenie o petnym przygotowaniu zawodowym do pracy nauczycielskiej
trzeba uznac za nieprawomocne.

Anna Brzeziriska (2004) proponuie opis sylwetki absolwenta w trzech obszarach: wiedzy, umiejgtnosci
oraz rozumienia i refleksyjnosci. Refleksyinos¢ zostata wyrdzniona jako podmiotowa, podstawowa kategoria
budujgca kompetencie. Mozna powiedzie¢, ze z refleksyjnosci wyptywaig kompetencie, ktore stanowig pomost
migdzy rozumieniem wiedzy a konkretnymi umiejgtmosciami. Wazniejsze od samego uczenia sig staje sig
szeroko pojete studiowanie, analiza zdobywanych doswiadczer, stwarzanie warunkdw do refleksi i dzielenia

311



[11. DYSKUSJE I POLEMIKI

sig doswiadczeniem. Absolwent, ktdry wyksztatci umiejgtnosci refleksyinego odwotywania sig do wiedzy teo-
retycznej, bedzie potrafit odczytywa prawdg — swojg whasng prawdg — i nie bedzie mamowat energii na do-
stowne przyswajanie wiedzy ksigzkowej po to, by pézniej odtworzyc jg w niezmienionej formie.

Kategorie refleksyjnosci z ksztatceniem studentow tgczy takze Mieczystaw Malewski (2001), ktdry roz-
patruje uczenie sig w kategoriach procesu spotecznego, a nie psychicznego (indywidualnego). Uczenie sig —
ktdre jest refleksyjne — zalezy od instytucjonalnego i $rodowiskowego kontekstu. Refleksyinos¢ pomaga stu-
dentom dostrzec zwigzek pomiedzy whasnymi doswiadczeniami a wiedzq akademickg. Refleksyjna retrospekcja
osobistych doswiadczen, osiggnig¢ i zdobytych umiejgtnosci przy uwzglednieniu swoich realnych mozliwosci
pozwala planowac przysztos¢. Umozliwia takze studentom budowanie poczucia ich whasnej wartosci.

Tworczy i refleksyjny pedagog w szkole przysztosci

Uczenie instytucionalne to trudny i skomplikowany proces. Nauczanie polegajgce wytgcznie na encyklo-
pedycznym przekazywaniu wiedzy na szczescie zaczyna stanowi stereotyp na temat tegoz ksztatcenia. Nie
jest to jednak stereotyp bezpodstawny. Metodyka oparta na prezentowaniu wiedzy przez nauczyciela i jej bier-
nym odbiorze przez uczniow jest bardzo silnie utrwalonym, funkcjonujgcym od zawsze schematem ksztatcenia.
Najczesciej stosowane formy zajg — wyktady i cwiczenia — majg Sredniowieczny rodowdd i przez dhugi czas
byly stosowane ze wzgledu na brak mozliwosci korzystania z innych Srodkow dydaktycznych. Obserwacja edu-
kacyjnej rzeczywistosci skfania do wniosku, Ze obecnie te metody nadal pozostajg populame. Zmienity sig
tylko instrumenty — z tablic, na ktdrych pisato sig kredg — na tablice multimedialne. W drugim dziesigcioleciu
XXI wieku mozemy stwierdzic, ze opisywana metoda ksztatcenia zostata catkowicie wyeksploatowana. Nalezy
rowniez przyznac, ze system Klasowo-lekcyjny sprzyjo wyzej opisanemu podeisciu do nauczania. Dodatkowo,
tego typu organizacja szkolnictwa pozwala stosunkowo tatwo nim zarzgdza i w tym sensie jest dobra. System
ten nie przewiduje jednak dziatan skierowanych bezposrednio na ucznia.

Refleksyine nauczanie wigze sig z uzyciem takich metod ksztatcenia, ktdre sprowadzajg postepowanie
nauczyciela do organizowania uczenia sig uczniow. Warunkiem funkcjonowania szkoty promujgcej twdrczos¢
i refleksyjnos¢ sq odpowiednio przygotowani nauczyciele. Wyksztatcenie kandydata na nauczyciela trwa kilke-
nascie lat. Wiedza osobista pedagogdw, ich umiejetosci, postawy itd. zostajg podczas pracy uspoteczniane —
przekazane uczniom. Dobre wyksztafcenie nauczycieli wszystkim sig optaca. Uczniowie z takich krajow, jak
Finlandia, Kanada, Korea Potudniowa, osiggajg najlepsze wyniki w badaniach Programu Miedzynarodowsej
Oceny Umiejgtnosci Uczniow (PISA). Czynnikiem fgczgeym te kraje sg Swietnie wyksztatceni, profesjonalni
nauczyciele. Refleksyinos¢ jest wielowymiarowq i otwartg przestrzenig ,stowania sig” nauczyciela, jego ksztat-
cenia oraz dalszego rozwoju. Nauczyciel refleksyiny czyni uczniow organizatorami uczenia sig, wspéttworcami
i wykonawcami zadan. Zachgca uczniow do wspdtuczestnictwa, pobudza ich wewnetrzng motywacie, chroni
przed niepewnoscig w dziataniu. Szkote przysztosci nalezy traktowac jako instytucig, ktora nieustannie si
uczy. W takim miejscu pracowac majg osoby, ktdre tworczo i refleksyine wykonujg swoj zawod. Whrew
pozorom przestrzen szkoty jest bardzo dobrym miejscem dla rozwoju tych kategorii. Nowe wyzwania stanowig
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bowiem w pracy nauczycieli codziennos¢. Pedagog dostrzega problemy, formutuje pytania, docieka, rozwaza
i konstruuje odpowiedzi. Nie ma mozliwosci, aby w swoiej praktyce postugiwat sig wytgcznie wiedzg, kidrg
nabyt w toku ksztatcenia. Czerpaniak-Walczak (1997) pisze:

(.....) refleksyiny praktyk nie jest po prostu biemym odbiorcg i wykonawcg teorii oraz podawanych mu wic-
domosci, lecz krytycznym uczestnikiem dyskusii i aktywnym wspéttworcg wiedzy zawodowej (s. 97).

Profesjonalna wiedza postrzegana jest juko tymezasowa i relatywna, nie upewniajgca, ale dajgca mozliwos¢
uzasadniania wiasnej perspektywy myslowej. Dzigki niej, profesjonalna praktyka wyraza sig w statym wy-
chodzeniu poza sprawdzone, pewne przepisy i algorytmy, poza dotychczasowe doswiadczenia osobiste oraz
uznane powszechnie wzory (s. 137).

Refleksyinos¢ u pedagoga przejawiac sig bedzie poprzez: znajomos¢ Zrédet wiedzy, samodzielne docieranie
do wiedzy, umotywowanie wyboru tych, a nie innych informacji, dociekliwg postawe. Pedagog taki charake-
ryzuje sig wysokimi kompetenciami poznawczymi, umiejgmoscig krytycznego patrzenia na rzeczywistos¢ oraz
zdolnoscig szybkiego diagnozowania biezqcych sytuacii i podejmowania trafnych decyzii. Refleksyjny nauczyciel
przezywa intelektualny niepokdj, ciggle poszukuie, staje naprzeciw koniecznosci wyboru Zrodet informacji oraz
krytycznej inferpretacii tychze informacji. Michael Fullan (1991) ponad dwadziescia lot temu podkreslaf, ze
istota zmiany oSwiatowej polega na wdrozeniu nowych sposobow myslenia i dziatania. Dzis odchodzimy
od potocznego rozumienia uczenia sig; np. zdobywania wiedzy z zakresu biologii. Uczenie sig to nabywanie
umiejgtnosci ponadprzedmiotowych (wnioskowanie, analizowanie, komunikowanie sig), migdzyprzedmiotowych
(patrzenie catosciowe na Swiat, integracja wiedzy z réznych przedmiotow), Zyciowych (radzenie sobie ze stre-
sem, dbanie o jakos¢ Zycia) i spotecznych (wspdtpraca, empatia, demokracja). Umiejgtnosci zaczynajg domi-
nowac nad wiedzg formalng, warsztat zastgpuje wyktad.

Szkota przysztosci jest miejscem nauki krytycznego myslenia, w ktorym ksztatcq sig ludzie zdolni
do tworzenia samodzielnych opinii. Wyksztatcenie w takim migjscu wigze sig ze zdolnoscig do sumodzielnego
poszukiwania i oceniania wartosci wiadomosci, wysuwania wnioskow, samodzielnej oceny zjawisk i procesow.
Uczenie sig w takim kontekscie jest naturalng postawg, w ktdrej podmiot realizuje swoje zdolnosci w potgczeniu
z whasnymi potrzebami. Uczen jest organizatorem swojego uczenia sig, nauczyciel mu w tym pomaga, jest
jego przewodnikiem. Stanistaw Dylak (2013) we wprowadzeniu do ksigzki Architektura wiedzy w szkole
pisze: ,uczniowie konstruujg swg wiedzg aktywnie, zawsze z uwzglednieniem Srodowiska wewngtrznego
i zewngtrznego, niezaleznie od dziatania szkoty. Nauczyciel pozostaje zas nie przekaznikiem wiedzy, a archi-
tektem jej konstruowania przez uczniow” (s. 13). W prawie o szkolnictwie — na zadnym jego poziomie —
nie znajdziemy zapisu o tym, Ze nauczyciel jest przetozonym uczniow. Wyzwaniem dla nauczyciela staje si
organizowanie procesu uczenia sig tak, aby wypetnia¢ dwie podstawowe funkcje: socjalizacying (wychowanie)
i emancypacyjng (pomoc w ,,odnalezieniu siebie”). Odbior Swiadectwa, dyplomu jest tyko symbolicznym zo-
koriczeniem jakiegos etapu ksztatcenia. Nie mozna sobie dzisiaj wyobrazi¢, ze ktokolwiek po ukorczeniu
szkoty zakoriczy edukacjg. Nauczyciel w szkole przysztosci stoi wiec przed jeszcze jednym wyzwaniem — wy-
ksztatceniem nawyku samoksztatcenia.
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Refleksyjne uczenie sie nie jest fatwe do zorganizowania. Wymaga pomystowosci, sprawnego kierowania
uczeniem sig i jest trudne do odnotowania w postaci programow nauczania. Mirostaw Szymanski (2000) pisze
0 metodzie projektw i stawia jg w opozycji do tradycyjnego nauczania. W tej metodzie nie dostarczamy
gotowych rozwigzar, uczniowie powinni decydowac, a nauczyciel dyskretnie dostarczac wiedzg o przedmiocie
decyzji. W ksztatceniu nojwazniejsze zaczyna by¢ nauczenie cztowieka pewnej uniwersalnosci. Celem staje
sig jednostka zdolna do funkcjonowania we wspétczesnym Swiecie, podmiot, ktdry potrafi znajdowac dla siebie
samego optymalne miejsca we wspdlnocie ludzkiej.

Dylak (2013) opowiada sig za tzw. ksztatceniem wyprzedzajgcym. Strategia tego nauczania polega
na fym, Ze uczen samodzielnie poszukuje wiedzy o przedmiotach, zjawiskach i problemach. Poszukiwanie to
odbywa sig przed zajgciami szkolnymi i jest inspirowane przez nauczyciela oraz réwiesnikow. Podczas tego
procesu uczniowie aktywujg posiadang juz wezesniej wiedze, dokonuig refleksji o przedmiocie zajg¢. Czerpig
informacie zarowno ze Zrodet populamych, jak i naukowych, a takze z wasnych przemyslert i sgdow. W dalszej
kolejnosci uczniowie przetwarzajq posiadang i zdobytg wiedze — samodzielnie lub w grupach. Dokonujg analiz,
syntez, porownan. Zaczynajg ,rozumowac” pod postacig dowodzen, tumaczen, wnioskowania, sprawozdar.
Nastepnie uczniowie systematyzujg informacje poprzez dyskusie, rozwigzywanie zadari. Ta foza odbywa sig
w obecnosci nauczyciela i w najwigkszym stopniu przypomina tradycying lekcje szkolng. Na zakoriczenie ucznio-
wie dokonujg podsumowar i ewaluacji. Uswiadamiajg sobie, Ze wiedza nie jest ostateczna, a to, czego sig
niedawno dowiedzieli, generuje kolejne pytania. Uczen staje sig odpowiedzialny za swojg edukacig, jest zain-
teresowany zdobywaniem informacii i ich rozumieniem. Szkota przysztosci odwotuje sig do konstruktywistycznej
teorii wiedzy i dochodzenia do niej. Aktywne konstruowanie wiedzy przez ucznia jest podstawowym warunkiem
zrozumienia. Dobrym uczniem jest ten, kfo potrafi sig uczy¢, czyli poszukiwac i udziela¢ odpowiedzi na zadane
pytania, planowa, wykonywac zadania praktyczne.
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Summary
(reative and reflective education of teachers

The purpose of this article is to present the issues related to the reflective paradigm of teacher education. The
author ot the beginning infroduces the category of creativity and reflectiveness and then applies them to the
modern standards of teacher training. The article emphasized the role of universities in the process of promoting
creativity and reflexivity as well as benefits of educational practice, resulting from reflective leaming.
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