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Przyczynek do dyskusii

Wprowadzenie

Podjgta problematyka’ rozwija sig wokot tezy, w mysl ktdrej refleksyinosc, z pozycii jednego z gtownych
wyroznikow nauczycielskiego profesjonalizmu, urasta — w Swietle nowych konceptualizacji — do rangi katego-
ril catosciowej. Staje sig rodzajem wielowymiarowej i otwartej przestrzeni?, stwarzajgcej mozliwos¢ petniejsze
integracji réznych stron, wymiarow i ptaszczyzn profesjonalizacji nauczyciela jako ustawicznego, catozyciowe-
go procesu jego , stawania sig"®, ksztatcenia, doskonalenia oraz dalszego rozwoju zawodowego.

Powyzsza teza znajduje swoje uzasadnienie na gruncie tzw. refleksyjnych orientacji w naukach spotecz-
nych, ktorych zatozenia Smiato mozna by odnies¢ do obszaru pedagogiki i pedeutologii. Rozwijana na ich
obszarze perspektywa poznawcza ukazuje znacznie szersze i bardziej pogtghione podeiscie do refleksyjnosd,
niz to ma miejsce w dotychczas promowanych, humanistycznych wizjach zawodu nauczyciela oraz réznych od-
mianach i koncepcjach jego profesjonalizmu. Nade wszystko stanowi istotne wzmocnienie stusznosci myslenia
0 nauczycielu joko badaczu, z wyraznym jednak ukierunkowaniem (rozszerzeniem) tej koncepci na badania
narracyjne i autobiograficzne, jako korzystny dla rozwoju nauczycieli typ ,badan w dziataniv”.

Ukazanie perspektywy refleksyinej moze sig przyczynic do rozwoju i wzbogacenia nowoczesnego mysle-
nia 0 zawodzie nauczyciela, ktdry podlega obecnie silnemu oddziatywaniu wielu, niespotykanych wezesniej
zjawisk i tendencji: z obszaru nauki, technologii, kultury, polityki i ekonomii. W tym kontekscie mozna mowic
0 bardziej tradycyjnych oraz nowoczesnych odmianach profesjonalizmu nauczyciela. (W. Drozka, 2002).

"W niniejszym tekscie wykorzystuig, z pewnymi modyfikacjami, analizy podigte przeze mnie w mojej ksigZce pt. ,Generacja
wielkiej zmiany. Studium autobiografii $redniego pokolenia nauczycieli polskich”, Wyd. UJK, Kielce 2008.

2 Por. W. Drdika, Refleksyine orientacie w naukach spotecznych a pedagogika ogélna. Przyczynek do dyskusii, (w:) Ewolucja
,0g6lnosci” w dyskursach pedagogicznych, Pod red. T. Hejnickiej-Bezwirskiei, R. Lepperta, Wyd. UKW, Bydgoszcz 2005.

3 Por. A. Bogaj, W. Drdzka, (red.) Proces stawania sig nauczycielem. Teoria i praktyka, Wyd. WS, Kielce 2010.
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I1. PROCESY EDUKACYINE I ICH BADANIE

1. Dylematy nauczycielskiej profesjonalizacji

W swietle tradycji polskiej pedeutologii, czy szerzej rzecz ujmujgc — nauk o edukacji w Polsce, kategorig
nadrzgdng dla problematyki nauczycielskiej stato sig pojecie roli spotecznej lub tez roli spoteczno-zawodowsj,
nie za$ pojgcie profesionalizmu, ktdre blizsze jest bardziej pragmatycznej tradycji zachodniej. Podkreslanie
socjologiczno-kulturowych aspektow i uwarunkowan zawodu nauczyciela, poprzez kategorig roli spotecznej,
ma w naszym kraju uzasadnienie historyczno-kulturowe. Wigze sig bowiem z przynaleznoscig nauczycieli do
specyficznie polskiej warstwy inteligencji wraz z jej misjg narodowg i kulturotworczq oraz spotecznikowskim
etosem. Dopiero w ostatnich latach, w analizach i badaniach nauczycielskich, czesciej sigga sie do pojecia
profesjonalizmu — na wzdr zachodni.

Nalezy jednakze zauwazy¢, iz w klasycznym, tradycyinym znaczeniu, pojecie profesjonalizmu jest nader
bliskie pojgciu roli spotecznej. Obejmuje ono bowiem swym zakresem te zajecia i rodzaje dziatalnosci, kidre
majq wyrazisty charakfer stuzby dla dobra spotecznego, wykonywane sg w sposéb niezalezny (autonomicz-
ny) oraz wymagajg specalnych kwalifikacji intelektualnych, o zwhaszcza etycznych. , By profesjonalistg — jok
pisze D. Gotgbniak — to znaczy dbac o utrzymanie osobistych standardéw w zakresie wiedzy — teoretycznej
i praktycznej, a takze zachowywa¢ wymagang dyscypling w zachowaniu wobec klientow (,,bycie fair”, catko-
wita bezstronnos¢). By¢ profesjonalistg to znaczy demonstrowac dziatania zgodne z konceptem stuzby oraz
czynic ,rozwazny uzytek” z dokonywania profesjonalnego oglgdu wiasnej dziotalnosci”. (1998, s. 115).

Wobec powyzszego gtowne wyznaczniki profesjonalizmu to: po pierwsze — dziatanie bardziej o charak-
terze stuzby spotecznej niz tylko dla osobistych korzysci materialnych. W odniesieniu do nauczyciela oznacza
to ponadto petnienie szerszych funkaji spoteczno- wychowawczych, pozalekcyinych a nawet pozaszkolnych,
niz tylko tych zwigzanych z wgsko pojetym procesem nauczania. Chodzi tu réwniez o oddziatywanie osobi-
stym przyktadem, whasnym stylem zycia itp. Po drugie, w gre wchodzi tu autonomia regulowana przez charak-
terystyczny kod etyczny — ideat stuzby spotecznej oraz samoregulacja pojmowana juko dbatos¢ o utrzymanie
i rozwdj wysokich standardow kwalifikacji specjalistycznych i etycznych. Po trzecie — dziataniu profesjonalisty
towarzyszy refleksja i autorefleksjo. Nalezy tu dodac rdwniez taki czynnik, jak prowadzenie whasnej praktyki
w sobie whasciwym, indywidualnym stylu, jok rowniez wysoki prestiz i stosunkowo dobre wynagrodzenie
(Homer, 2005, s. 40).

W odniesieniu do realiéw zawodu nauczycielskiego tak rozumiany profesjonalizm wyzwala szereg pytari
i wgtpliwosci: czy nauczanie jest dziatalnoscig profesjonalng? czy zawdd nauczycielski ma charakter profesjo-
nalny? czy nauczyciel jest profesjonalistg? Co z wysokim prestizem spotecznym i dobrym wynagrodzeniem?
(Homer, 2005, s. 40 i nst.) Na ogét zastrzezenia dotyczg takich podstawowych cech profesjonalizmu, jok
istnienie autonomii nauczyciela oraz somoregulacji (Gotgbniak, 1998, s. 116). Warunki te nie sg nalezycie
spefniane w krajach Unii Europejskiej, gdyz nauczyciele nadal sg znacznie uzaleznieni od paristwa, odgomie
ustalanych programow, czestego zmieniania zasad pracy i ptacy. Autonomia nauczyciela ma raczej wymiar
ograniczony do poziomu i terenu klasy szkolnej (Tamze, 5. 116, 117).

Podobne stanowisko wyraza C. Day, ktdry twierdzi, iz ,zmiany, jokie zaszly w ostatnich dwudzie-
stu pigciu latach, podwazyty autonomig zawodowgq nauczycieli i uwypuklity problem ich profesjonalizmu”.
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(Day, 2004, s. 21) W swych rozwazaniach nad tym czy nauczyciele sq profesjonalistami, czy nie, przytacza
on tradycyjne cechy , profesjonalisty”:
posiadanie wyspecjalizowanej wiedzy zawodowej — kultury technicznej;
stawianie sobie za gfowny cel zaspokajanie potrzeb Klientow — etyka stuzby;
silne poczucie tozsamosci zbiorowej — zaangazowanie zawodowe;
kolezeriska, w przeciwieristwie do biurokratycznej, kontrola praktyki i standardéw zawodowych
— qutonomia zawodowa.

Poniewaz nauczyciele nie sprawujg kontroli nad standardami zawodowymi w przeciwieristwie do, na
przyktad lekarzy i prawnikéw, pod tym wzgledem — twierdzi Day — nauczanie jest postrzegane jako tylko
,czesciowo wolny zawdd”; w odniesieniu do nauczycieli od dawna stosuje sig okreslenie , ograniczony profe-
sjonalizm” (nauczyciel dobry, lecz zahamowany w swym rozwoju) i ,profesjonalizm wzrastajgcy” (nauczy-
ciel, ktdry jest zainteresowany teorig, biezgcym rozwojem dydaktyki, prowadzi pogtebione studia). (Day,
2004,s.22).

Rozwojowi szerszego spojrzenia na nauczycielski profesjonalizm nie sprzyjojg nowe, czgsto wymuszone
i sprzeczne wyzwania, wynikajgce ze zmian gospodarczych i spotecznych oraz postepu technologii i rozwoju
wiedzy. Powszechnie zauwaza sig erozjg autonomii, ktdra manifestuje sig rosngcymi uprawnieniami rzgdow
do okreslania ram programowych nauczania, przejgciem odpowiedzialnosci za zarzgdzanie szkotami, rdznego
typu ocenianiem, wizytowaniem itd. Towarzyszgca temu, rozrastajgca sig biurokratyczna kontrola prowadzi
do ,odprofesjonalniania” nauczycieli. Nauczyciele stajq sig bardziej technikami, ktdrych rola ogranicza sig do
wprowadzania w Zycie celow polityki edukacyjnej, a wigc zwigkszenia wydajnosci i poprawy ekonomicznej.
Ich wolnos¢ do podejmowania whasnych decyzii — cecha charakterystyczna dla autonomicznego profesjonalisty
— jest coraz bardziej ograniczana. Utrzymuje sig chroniczne przecigzenie pracg, co w rezultacie prowadzi do
zaniku niektorych umiejetnosci zwigzanych z nauczaniem, a zwhaszcza umiejgtnosci dobrego i refleksyinego
wykonywania zadar. Rownoczesnie gros zaje¢ majgcych na celu formalny i profesjonalny rozwdj nauczycieli
jest — ogdlnie rzecz biorgc — dostosowywane do krdtkoterminowego programu nauczania lub celdw koncen-
trujgcych sig na konkretnych problemach. (Tamze, s. 24, 29)

(. Day zauwaza, iz jokkolwiek obecnie obserwuje sie delikatne oznaki odchodzenia od tego ograniczo-
nego spojrzenia na zawdd nauczyciela, na jego ksztatcenie jako proste dostarczanie wiedzy (szkolenie), na
rzecz pojmowania ksztatcenia jako ,moralnej praktyki”, ktora nie wyklucza technicznego wymiaru zawodu,
lecz umieszcza go w szerszym kontekscie wartosci edukacyjnych, to jednak wigz dominuje wgskie podejscie
techniczne i praktyczne. (s. 24). W naszym kraju, w wyniku reformy systemu edukacji stworzone zostaty
zaledwie pewne szanse na to, aby zawdd nauczycielski magt zyskiwac (czy odbudowywac) walory profesjo-
nalne: szersza skala ocen i qutorskie programy nauczania (z pewnoscig wigksza autonomia dotyczy nauczy-
cieli szkot Srednich, za$ znacznie wyzsza nauczycieli akademickich — profesordw uniwersytetow). Z drugiej
70§ strony szczegdlnie niepokoi powazne ograniczenie w praktyce szkolnej wychowawczej roli nauczyciela,
jego wptywow formacyjnych. Nauczyciel obecnie wystepuje bardziej jako pragmatyczny ,instrumentalista”,
pracujgey ,nad czyms”, niz .z kims”. Ma to niewgtpliwie negatywny wptyw na spoteczny i humanistyczny
autorytet nauczyciela oraz pozbawia go nimbu profesjonalisty.
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Utrzymaniu wysokiego profesjonalnego wymiaru zawodu nauczycielskiego nie sprzyja tez, zaznaczajgce
sie od jakiegos czasu we wspotczesnej kulturze, zjawisko kwestionowania wszelkich autorytetow oraz kryzysu
zaufania wobec gremiow ustalajgcych spoteczne i kulturowe standardy czy normy postgpowania. W rezultacie
tego procesu tzw. deprofesjonalizacji stowo profesionalista nabrafo innego znaczenia. Tzw. ,nowoczesny”
profesjonalizm oznacza , biegtos¢” w wykonywaniu swych obowigzkow zawodowych i blizszy jest potocz-
nemu terminowi — fachowca w jakiej$ dziedzinie wgsko specjalistycznej. Jest to odmiana , wgskiego” profe-
sjonalizmu nauczyciela, ktorej odpowiada koncepcja nauczania postrzeganego w kategoriach nowoczesnej
technologii. Od nauczyciela wymaga sig tu wysoce specjalistycznej wiedzy oraz technicznych sprawnosci w jej
przekazywaniv. Nouczyciel ma by¢ nowoczesnym technologicznym profesonalistg, spefniajgcym wysokie wy-
mogi kwalifikacyjne oraz utrzymujgcym okreslone standardy edukacyjne ustalane poza nim (Por. Gotghniak,
1998, 5.139).

B. Sliwerski wskazuie, iz jednym z bodaj najwazniejszych czynnikow ograniczajgcych profesjonalizacie
zawodowg nauczycieli jest fakt, iz w wyniku Deklaracji Boloriskiej nauczycielem przedszkola, szkoty podsta-
wowej i gimnazjum mozna zostac juz z wyksztatceniem zawodowym, licencjackim. Wymienia on ponadto
szereg warunkow, jakie stawia sig profesjonalistom w danej dziedzinie, a ktorych nauczyciele nie spetniajg
w nalezytym stopniu. Oprocz juz dotychczas oméwionych warto, w kontekscie podjgtej problematyki reflek-
syjnosci, zwrdcic uwage na takie warunki, jok: posiadanie specjalistycznej wiedzy i umiejetnosci, kidre prze-
kraczajg wiedzg i umiejgtnosc laikow; stosowanie badari i teorii w praktyce; dhugi okres specjalnych praktyk;
kontrola nad wymaganiami umozliwicjgcymi wejscie do zawodu. (2010, s. 70).

Pomimo powyzszych dylematow i utrudnien, zagadnienie profesjonalizmu nauczyciela jest coraz infen-
sywniej dyskutowane i wcigz pojawiajg sig nowe jego koncepcie. Ma to zwigzek ze wzrastajgeg we wspot-
czesnym Swiecie $wiodomoscig znaczenia wiedzy i edukacji tak dlo powodzenia Zyciowego (zawodowego)
poszczegdlnych jednostek, jak i pomysinosci i rozwoju catych spoteczenistw. Wazny jest tu ponadto kontekst
uprawiania zawodu nauczyciela, joki stwarza demokracja liberalna, wolny rynek, pluralizm kulturowy oraz
spoteczenstwo informatyczne. W tych okolicznosciach wystgpuje silny wzrost zapotrzebowania na inny model
nauczyciela, inng wizig jego roli i profesionalizmu. Na szukanie dlari nowych, innych szans dla twdrczej
swobody i niezaleznosci zawodowej.

W rozwazaniach nad profesjonalizmem nauczyciela nalezy tez zwrdci¢ uwage na rézne rozumienie
pojecia kompetencji. Trzeba tu bowiem rozrdznic — jak dobitnie ukazuje to D. Gotebniak (1998) — okreslenia:
nauczanie kompetentne od pojgcia kompetenci w nauczaniv. W pierwszym przypadku mamy do czynienia
7 kompetencjami wgsko rozumianymi joko nauczanie kompetentne, czyli skuteczne, efektywne, zgodne
7 ustalonymi, sprawdzonymi i akceptowanymi standardami. To podejscie jest praktykowane w tradycyjnym
systemie ksztatcenia nauczycieli, gdzie nacisk potozony jest na ksztattowanie (szkolenie) kompetencii gtow-
nie realizacyjnych (metodycznych). Edukacjo nauczycieli zgodna z koncepcjg kompetentnego nauczania,
wynikajgeg z modelu wgskiego profesjonalizmu, zakfada, i nauczanie moze by uimowane w kategoriach
pojedynczych umiejetnosci, kidrych mozna sig wyuczy¢ (model behavioralny).

Drugi rodzaj podejscio zaktada nabywanie w procesie wstgpnej edukacji nauczycielskiej kompetencii
w nauczaniu, czyli szerokiej, holistycznej zdolnosci do dokonywania osqdu pedagogicznego, uwzgledniajg-
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cego zarowno wiedzg profesjonalng, juk i wtasne rozumienie oraz osobistq odpowiedzialnos¢ za autorskie
swiadome dziatanie.

Podejscie to rozwija sig w ramach filozofii refleksyinej praktyki. Wynika zef, iz w procesie ksztatcenia
nauczycieli dozy sie do rozwijania catego repertuaru zdolnosci, umiejgtnosci, sprawnosci, wiedzy przedmioto-
wej, postaw, osobowosci oraz gotowosci do wspdtpracy w dialogu i partnerstwie.

2. Refleksyjnos¢ jako przesirzen profesjonalizacji zawodu nauczydiela

W poszukiwaniach nowoczesnych, profesionalnych wizji zowodu nauczyciela najistotniejszg role
odgrywa refleksyjnos¢. Jest ona pojmowana juko cecha osobowosci oraz kompetenci zawodowych, ozne-
czajgeych zdolnos¢ nauczyciela do namystu nad swym dziataniem pedagogicznym, nad praktykg nauczania
i wychowania oraz je uwarunkowaniami, a takze nad samym sobg. W tym ujgciu refleksyinos¢ ma sprzyjac
vjawnieniu si¢ oraz rozwojowi osobowosci i indywidualnosci nauczyciela, o takze nabywaniv przez niego
whasnej, osobistej wiedzy praktycznej. Ten sposéb myslenia o nauczycielu ma swoje Zrédta w naturalistyczne,
interprefatywno-praktycznej oraz odpowiadajgcej im humanistyczno-indywidualistycznej i subiektywistycznej
wersji nauk spotecznych, w tym rowniez pedagogikii pedeutologii. Majg tu takze wptyw koncepcje nauczania
i uczenia sig poprzez praktyke, doswiadczenie praktyczne i praktyczng Swiadomosc.

Na obszarze tym rozwingty sig znane podejscia do zawodu nauczyciela oraz jego ksztatcenia, a zwhasz-
cza koncepcja nauczyciela jako ,refleksyinego praktyka”, ,nauczyciela badacza” oraz “badari w dziotaniu”,
joko waznych czynnikow w rozwijaniu tzw. ,profesjonalizmu rozszerzonego” (Gotgbniak, 1998; Czerepo-
niok-Walczak, 1997; Mizerek, 1999; Cervinkowa, Gotgbniak, 2010). Ten kierunek myslenia o nauczycielu, a
takze pedagogu odpowiada promowanej w literaturze wizji , profesjonalizmu otwartego”, w ktdrym podkresla
sig range takich kategorii jok: catosciowosc, otwartosc, refleksyjnosc.

Orientacjo ta zyskuje obecnie znacznie bogatszg poznawczo i metodologicznie, perspektywe rozwoju,
w ktdrej o refleksyjnosci mozna by mowic joko o wielowymiarowej i otwartej przestrzeni , stawania sig”
nauczyciela, jego profesionalizacii, ksztatcenia oraz dalszego rozwoju. Inspiracjg do takiego podsiscia sq
rozwijajgce sie nowe konceptualizacie rzeczywistosci spotecznej oraz metodologii jej badania, najczesciej
okreslane mianem orientacji bgdZ nurtow refleksyinych, czy jok niektorzy okreslajg — refleksywnych (m. in.
Giddens 2007a,b; Bourdieu, 2001; Hammersley, Atkinson, 2000; Sztompka, 1999, 2002). W ich Swietle
refleksyinosc jowi sig jako catosciowa kategoria poznawcza o randze paradygmatu, ukazujgea, odmienne od
tradycyinych, relacje i zaleznosci migdzy wiedzq, mysleniem i dziataniem wspétczesnego cztowieka, Zyjgcego
w warunkach radykalnego przetomu kulturowego okreslanego mianem , wielkiej zmiany”.

Nurty te rozwiiajg sig w obrebie humanistycznego wzorca nauk spotecznych; mowi sig nawet o reflek-
sywnym przetomie na tym obszarze nauk spotecznych. (Krzychata, 2004). Istotq tych przemian zdaje sig by¢
— jak chocby w intencji Giddensa — préba urealnienia czy swoistego, krytycznego i zarazem pozytywnego
(konstruktywnego) ,,odnowienia” interpretatywnych orientacji poznawczych oraz ukazanie nowych wizji ich
rozwoju i bogatszych mozliwosci poznawczych. W znacznej mierze ma to zwigzek z koniecznoscig poznaw-
czego ogarniecia, zachodzqcej pod wptywem rozwoju nauki i techniki, radykalnej zmiany kulturowej oraz
rozwijajgcej sig nowego typu rzeczywistosci spotecznej, o jakosciowo odmiennych whasciwosciach.
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Tak, jok kiedys zakwestionowano paradygmat pozytywistyczny w naukach spotecznych, jako nieuwzgled-
nigjgcy subiektywnej perspektywy ludzi oraz ich historii i kultury, tak dzis poddaje sig krytyce ograniczonos¢
podejscia interprefatywnego, jako zbyt jednostronnego i niewystarczajgcego dla wyjasnienia i zrozumienia
zachodzqcych przemian. (W. Drdzka, 2010). Na jego gruncie nadmiemie, jok sie twierdzi, hotdowano indy-
widualizmowi, wolnosci, autentycznosci, lokalnosci, praktycznosci — w nadziei, iz sprawy spoteczne, globalne,
strukturalne zatatwi kto$ inny, lub same sig wyklarujg. W pedagogice — taki stan rzeczy spowodowat znaczne
zaniedbanie spofecznych, strukturalnych oraz makrosystemowych uwarunkowan i kontekstow nauczania,
ksztatcenia, wychowania, opieki.

W pedeutologii — sytuacja ta moze prowadzi¢ — jok sugerujg badacze — do znacznego zubozenia
teorefycznego i infelektualnego zaplecza zawodu nauczyciela, jako przykrojonego i tylko do ,wymiarow
klusy szkolnej” oraz biezqcej praktyki i takiegoz doswiadczenia nauczyciela, z wyraznym nachyleniem psy-
chologiczno-korektywno-terapeutycznym. Jest on tym samym niejoko pozbawiany szerszej, teoretycznej
wizji niezbednej dla zrozumienia strukturalnych, w skali makro, spoteczno-politycznych, ekonomicznych,
socjologiczno-kulturowych i historycznych uwarunkowan procesow edukacyjnych oraz zmieniajgcej sig roli no-
uczyciela we wspotczesnym swiecie. Humanistyczno-personalistycznej edukacji nauczycieli zarzuca sig przede
wszystkim niewystarczajgce uwzglednianie historycznego, spotecznego i kulturowego zakorzenienia ludzkiej
dzitalnosci oraz traktowania nauczania jako praktyki li tylko indywidualnej, bez widzenia jej w szerszych,
spoteczno-politycznych i ekonomicznych (globalnych) uwarunkowaniach.

Nowoczesne konteksty edukacyjne, cywilizacjo informacyina, spoteczeristwo wiedzy, spofeczefstwo
uczqee sig, globalne konteksty ekonomiczne, stawiajg przed zawodem nauczyciela szereg nowych zadari
oraz inaczej sytuujg problematyke jego profesjonalizacii. W naszym kraju dodatkowo niejako sytuacig te
komplikuig procesy przemian ustrojowych oraz radykalna zmiana edukacyjna, zapoczgtkowana wprowadzong
w 1999 1. reformq oswiaty.

Wobec powyzszego uzasadnione wydajg sie pytania o to, jokie miejsce w procesie zachodzgcych prze-
mian zajmuje nauczyciel; jok go wyposazyc, aby w nowoczesnym, demokratycznym i (neo)liberalnym oto-
czeniv (E. Potulicka, J. Rutkowiak, 2010) nowych regut i zasad, miat szanse czu¢ sig kompetentnym wspot-
twarcg rzeczywistosc, a nie zas kontrolowanym i podporzgdkowanym wykonawcq polityki ustalanej poza
nim. Czy realizowany w praktyce model kompetencyiny, oraz zwigzane z nim standardy ksztatcenia i rozwoju
zawodowego, utrzymaijg sig, czy wytrzymaiq presje nowych czasow? Czy ten kierunek uda sig korzystnie
zréwnowazy¢ w ramach znacznie glebszych, w swych zafozeniach, koncepji profesjonalizmu nauczyciela,
a zwhaszcza tzw. profesjonalizmu otwartego, rozwijanego na podbudowie krytycznych i emancypacyinych
teorii spotecznych oraz nurtow refleksyjnych?

Jak sprawic, aby nauczanie, wychowanie i ksztatcenie nie byty tylko narzedziami spotecznego przystoso-
wania do nowych regut ekonomicznych i technologicznych, ani tez Srodkiem do rozwijania wybujatego, samo-
lubnego indywidualizmu, lecz staty sig drogg do zrozumiatej i racjonalnej zmiany spotecznej oraz edukacyjnej
emancypacji? Co zrobic, aby nauczyciel nie czerpat jedynie z osobistego doswiadczenia, lecz umiat korzysta¢
7 wiedzy nagromadzonej przez innych, ukazujgcej nie tylko podmiotowe i lokalne, ale rowniez strukturalne
i globalne zaleznosci nauczania? Sq to wazne problemy stawiane dzis na obszarze edukacii nauczycielskiej,
a ktorym nowych, ozywczych nigjako impulsow dostarczajq rozwijajgce sig nurty refleksyjne.
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W historii edukacji nauczyciele zajmowali rézne pozycje wobec zmian. W systemach paristwowych,
konserwatywnych, tradycyinych nauczyciel byt przedmiotem oddziatywan zewngtrznych. Jego gtownym zade-
niem byta adaptacjo mtodych pokoleri do zastanych i na ogdt niezmienianych struktur spoteczno-politycznych.
Sprzyjata temu edukacia jako transmisja wartosci kulturowych z pokolenia na pokolenie w na ogdt harmonijnej
kulturze normatywnej. W tych warunkach nauczyciel byt legitymizowany przez formalng, ustanawiang poza
nim teorig, wiedze tzw. obiektywng oraz system parstwowy. Jako podporzgdkowany wiadzy paristwowej,
magt sig czu¢ niejako zwolniony z odpowiedzialnosci osobistej za rezultaty swej pracy. Wazny byt techniczny
wymiar jego dziatalnosdi, uzasadniony w Swietle eksperymentalnej metodologii oraz pewnej, , bezdyskusyj-
nej” teorii, wytwarzanej na gruncie tzw. pedagogiki naukowej.

W alternatywnych systemach humanistycznych demokragji liberalnej, zwtaszcza w nowej edukacji za-
chodniej po 1968 roku, nauczyciel byt postrzegany jako twdrca (podmiot) zmiany. Jego zadaniem byto
wspieranie poprzez edukacjg transgresji osobowej uczqcych sig, w warunkach pluralizmu kultury, autonomii
osobowej, indywidualnosci i niezaleznosci systemowej. Nauczyciela tworzyta osobowosc, autentyczny system
wartosci oraz wiedza i doswiadczenie praktyczne, ograniczone przewaznie do przestrzeni klasy szkolnej oraz
problemdw lokalnych. W warunkach autonomii szkét wzrastata zdecydowanie odpowiedzialnos¢ osobista na-
uczyciela. Od nauczyciela wymagano refleksji praktycznej na podbudowie teorii tzw. ugruntowanej, rozwijanej
na obszarze fenomenologicznych i narracyjnych badar jukosciowych, co znacznie zawezato jego Swiadomos¢
makrostrukturalnych uwarunkowari edukacji oraz zycia spotecznego w szerszej skali.

W obecnie rozwijajgcej si¢ globalnej cywilizacji poznej nowoczesnosdi, z roznymi jej wymiarami: kultu-
rowym, spoteczno politycznym i ekonomicznym, z charakterystyczng dlan dialektykq globalnosci i lokalnosdi,
tego co zewngtrzne i tego co wewnetrzne, fego co publiczne, spofeczne i tego, co indywidualne, osobiste,
prywatne, nauczyciel zyskuje pozycjg interpretatora i mediatora zmiany. Jego zadaniem staje sig zmiana spo-
teczna poprzez edukacie joko transformacjg intelektualng; nie koriczgcy sig proces nowej emancypacii poprzez
wiedze. W warunkach relacyjnosc struktur spotecznych i wiedzy negocjowanej, nauczyciel musi mie¢ Swic-
domosc tego, na ile moze si¢ zgodzi, jukie warunki emancypacji wynegocjowac i zaakceptowac*. Odpowie-
dzialnos¢ jest tu podzielona pomiedzy podmioty edukacyjne i spoteczne; wszyscy ponoszq odpowiedzialnosc.
Konieczny jest nade wszystko krytyczny stosunek do teorii formalnej i wiedzy o zaleznosciach obiektywnych,
(ktorej znaczenie, na powrd niejako, zdecydowanie wzrasta), a takze wobec wiedzy i informacji ptyngcych
zinnych Zrodet. Wobec globalnych zaleznosci wspétczesnego zycia nie wystarcza juz postugiwanie sie i tylko
praktyczng i lokalng wiedzg osobistg. Niezbedna staje sie Swiadomos¢ istnienia ztozonych relacji migdzy
wiedzg, whadzg, ekonomig i politykg. Jest to wizja nauczyciela bardziej zblizona do lansowanej w pedagogice
krytycznej koncepcji transformatywnego intelektualisty, postugujgcego sie refleksjg dyskursywna.

4. Bauman powotujgc sig na U. Becka, pisze, iz Zycie wspdtczesnego cztowieka staje sig prébg biograficznego przezwycigzania
systemowych sprzecznosci. Ryzyko i sprzecznosei sg nadal wytworem spoteczeristwa, ale obowigzek i koniecznos¢ radzenia sobie
Z nimi przenosi i na barki poszczegdlnych jednostek (...) Aby dziota¢ w Swiecie (a nie tylko poddawac sig dziataniu $wiata), trzeba
wiedzie¢, jok dziata $wiat. Por. Z. Bouman (2006, 5. 54; 327).
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W innym ujgciu, mozna by okreslic przemiany pozycji nauczyciela jako fazy przechodzenia od nauczy-
ciela ,zaleznego™, podporzgdkowanego systemowi, poprzez nauczyciela ,niezaleznego” od systemu, do
nauczyciela , wspotzaleznego”. Wobec nowych uwarunkowan cywilizacyinych, kulturowych i ekonomicznych,
nosnos¢ znaczeniowa dwach pierwszych wizji nauczycielo zdaje sig wyczerpywa. Dzi$ potrzeba nauczy-
cielo wspotzaleznego (nauczyciela sied, relacji, otwarcia na Innego, komunikacji i dialogu, w tym réwniez
solidamosci spotecznej), mediatora zmiany, umiejgcego balansowac pomigdzy sferg indywidualng a spotecz-
ng, jednostkg a strukturg, umiejgcego interpretowac dokonujgce sig zmiany w warunkach multi i roznicy.
(Szkudlarek, 1999). Na innym poziomie, w innej rzeczywistosci Swiata otwartego, Swiata sieci, w sytuagii
niejednoznacznej kultury (Klus-Stariska, 2003), gdy gtod autorytetow zastgpuje dostepna wiedza ekspercka.
,Dzis mamy wiele dowodow na to — pisze H. Kwiatkowska — ze edukacja odpowiadajgca tym wymaganiom
nie moze by¢ dopasowana do uzgodnionej oferty socjalizacyjnej, wyznaczonej prymatem jednoznacznos,
organizowanej jedynie z ,nadania kulturowego”, z odgdmie narzuconym systemem wartosci i ich preferencig.
Bedqc takg, pozbawia sig ona istotnych znaczen spofecznych, staje sie wyalienowana wzgledem zaistnia-
tych przemian i nowych potrzeb jednostki” (Kwiatkowska, 2005). Jok potgczy¢ w szkole, w edukadii to,
co indywidualne i prywatne z tym, co spoteczne i publiczne, na innym poziomie Zycia, globalnego rynku
i rzeczywistosci wirtualnej, sieci itd. Jak naucza¢ metodologii uczenia sig dla wspdttworzenia wiedzy i jej
rozumienia; jok pracowac i uczy¢ sig w kulturze kolegialnosci; jok dotrze¢ do ucznia nowego typu, $wiata
Internetu i rzeczywistosci wirtualnej, a jednoczesnie promowac spoteczny charakter uczenia sie; jok rozrézniac
wartosd, jok wychowywac wobec roznorodnosci i, wielosci rzeczywistosci” (Melosik, 2003), w poszanowa-
niu odmiennosci oraz wymogdw podmiotowej — uczestniczgeej demokracji? (Kwiecinski, 1996). Jak etycznie
i humanistycznie réwnowazy¢ dominujgce kierunki rozwoju?

Pewng podpowiedzig sg tu propozycie, jakie ptyng z refleksyjnych orientacji w naukach spotecznych:
Daya profesjonalizm otwarty (2004), Giddensa refleksyjna polityka zycia (2001), Boumana nowa emancy-
pacja ¢, Bourdieu ksztatcenie w metodologii refleksyinej (2001), itd. W ich $wietle mozna sformutowac teze,
iz w swej historii najnowszej zawdd nauczycielski ewoluowat niejoko od nauczyciela ,refleksji tradycyjnej”
lub nawet ,bezrefleksyinosci”, poprzez nauczyciela , refleksji praktycznej”, (zwiaszcza w krajach skandy-
nawskich; w Polsce ten kierunek whasciwie nie zaistniat w praktyce), do nauczyciela , refleksji dyskursywnej”
— krytycznej, jokiej wymaga pdzna nowoczesnosc. Jest to ten typ refleksji — sposobu myslenia catosciowego,
otwartego, krytycznego ,myslenia nad mysleniem”, ktdry wymaga rozlegtej i dogtebnej znajomosci wiedzy
teoretycznej oraz Swiadomosci jej zatozen i Zrodet, znajomosci wynikow badari obiektywnych, ukazujgcych
zawitosci Swiata nowoczesnosci sumozwrotnej, jego struktury, tego co zewnetrzne w nas samych, jednoczes-
nego, nieustannego konfrontowania tej wiedzy z whasnymi intencjami, motywami i celami dziotania oraz
moniforowania dziotania wiasnego i oczekiwanego od innych (Giddens, 2003, . 41).

5 Cudzystow oznacza, iz kategorie te majg sens metaforyczny, stuzg ukazaniu skali i jokosci zachodzgcych przemian.
6 Nowa emancypacja” wymaga dzi$ poszerzenia, a nie ograniczenia ,sfery publicznej” i ,whadzy publicznej”. Autonomia
jednostki moze znalez¢ swoje spetnienie jedynie w autonomicznym spoteczeristwie. (Por. Z. Bauman, 2006, 5. 79-81).

142



Wanda Drézka: Od pewnosci ku refleksyjnosci w zawodzie nauczycielskim. Przyczynek do dyskusji

1 powyzszych rozwazai wynika, iz wytaniajgea sig nowa epoka, tak kulturowo i cywilizacyjnie odmien-
na, potrzebuje nauczycieli mgdrych. A zatem takich, ktdrzy nade wszystko bedg potrafili w sposob refleksyjny
godzic w swej pracy skomplikowane zaleznosci nowoczesnego zycia z rozwijaniem edukacji, ktéra ma zaspo-
koic potrzeby jednostki, gospodarki i spoteczeristwa w XXI wieku oraz wymogami wiasnego, nieustannego
rozwoju. Wyksztatcenie takich nauczycieli to dzis jedno z najwazniejszych i najpilniejszych zadar edukacyjr
nych i spotecznych. Jest to pierwszoplanowy wymag wspétczesnej cywilizacji, ktéra potrzebuje racjonalnej
zmiany oswiatowej. Najbardziej zas istotnym czynnikiem tej zmiany jest rozwdj profesjonalny nauczycieli.

3. Refleksyjnosé w ksztatceniu i rozwoju zawodowym nauczycieli

We wspdtczesnych ujgciach nauczanie postrzega sig jako cos wigcej niz tylko rzemiosto — joko ,nauke
0 edukacji” i sztuke pedagogiczng, w ktdrych praktyka, wiedza o praktyce oraz wartosci sq fraktowane joko
problemy do przemyslenia, krytycznego przeanalizowania, poddania w watpliwosc, juko uczenie sig poprzez
refleksje. Wazne jest podkresla Day, aby ten sposéb uczenia sig umiescic w centrum rozwoju nauczycieli,
obejmujgcego wszystkie aspekty praktyki zawodowej:

—  identyfikowanie i rzucanie wyzwania zatozeniom (wiedza),

— podkreslanie roli kontekstu (doswiadczenie),

—  wyobrazanie sobie i badanie altematyw (myslenie lateralne i z wyobraznig — tworczoso),

—rozwijanie refleksyjnego sceptycyzmu (ja refleksyine) (Day, s. 59-60).

Mozliwymi sposobami stymulacii i pielegnacji powyzszych cech sg badania narracyjne i autobiograficzne,
jako specyficzna, najbardziej ,naturalna” i bliska doswiadczeniu nauczycieli, odmiana badar w dziataniu,
ktdre (co istotne) nie wymagajg jakichs wyrafinowanych technik badawczych (Day, s. 45, 64, 76).

Lwrécenie uwagi na badania narracyjne i autobiograficzne w edukacji nauczycielskiej dokonuje sie
Z nastepujgcych, co najmniej, powodow:

— zaobserwowano, iz , tradycyjne” badania w dziotaniu nie s naturalne, z powodu ich nadmiemego sfor-
malizowania, juko sztucznego tworu narzucanego nauczycielom; nietatwo je dopasowac do codziennej
praktyki zawodowej, rozwijanej coraz czgsciej pod presig oczekiwani na natychmiastowe efekty (Day,
5. 64);

- tradycyine koncepcje i podejscia do rozwoju zawodowego nie doceniajg tgczenia potrzeb jednostki i sy-
stemu, poniewaz nie s one oparte na zrozumieniu ztoZonosci ycia nauczyciela, warunkow jego pracy
oraz uczenia sie (Tamze, s. 289);

- lineame pojmowanie rozwoju zawodowego jest zbyt uproszczone i niepraktyczne, poniewaz nie jest
oparte na postrzeganiu nauczyciela joko cztowieka, lecz na widzeniu go li tylko joko pracownika,
wprzegniefego w rozmaite systemy, ktdrymi sig zarzgdza. Moze to prowadzi¢ do nadmiemej koncentra-
cji na zaspokajaniu potrzeb systemu, przy jednoczesnym ignorowaniu, w sposob niebezpieczny, potrzeb
nauczyciela (Tamze, s. 111);

—  badania potwierdzajg, iz nauczyciele odczuwaiq pragnienie wzajemnego uczenia sig, partnerstwa i di-
logu, podzielania wizji, opowiadania o zdarzeniach z praktyki zawodowej, dzielenia sig nimi z innymi,
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ponownego przemyslenia zdarzen. Kontekst pracy zawodowej (nadmiema formalizacja, zewngtrzne

standardy, brak czasu na zastanowienie sig) nie zawsze zacheca do partnerskiej wspdtpracy. (Tamze,

5. 67);

—  obserwuie sig, iz w wielu krajach nauczyciele znajduig sie pod wptywem silnych naciskow na reali
zacjg okreslonych standardéw nauczania, co powoduje nadmieme zawezenie refleksji nauczyciela do
poszukiwania tzw. aktywnych rozwigzai w nauczaniu. W rezultacie nauczyciel miast ,refleksyjnym
praktykiem”, staje sig pozbawionym gfgbszej refleksji , technikiem”, dbajgcym tylko o Srodki wiodgce
do celu, o sposoby nauczania i organizacig zajec klasowych. Poza krytyczng refleksjq i probg rozumienia
pozostajg tak wazne kwestie, jak: cele edukacji, programy nauczania, spoteczny i instytucjonalny kon-
tekst, w ktorym odbywa sig nauczanie. (Tamze, s. 70);

- zauwaza sig ograniczanie refleksji nauczyciela do waskiej problematyki, obejmujacej sytuacig w klasie
szkolnej, realizacjg programu nauczania lub organizacji pracy w Klasie, a nie jako sposdb na szersze
myslenie o edukacji joko emancypacji przez wiedze. Mamy tu raczej do czynienia z , technicznym rozu-
mowaniem” — utatwiajgcym ontrolg nauczyciela , niz z , krytyczng refleksjg” i autorefleksjg (s. 71).
Twierdzi sig, iz badania narracyjne i autobiograficzne pozwalajg nauczycielom uczyc sig zarowno poprzez

stuchanie, jok i wypowiadanie sig; ukazujg sposoby, na jakie nauczyciele nabywaig, pielegnuig i rozwijajg

swojg tozsamos¢, poczucie whasnego ja w czasie kariery, zdobywaijg wiedze o sobie oraz swej pracy. Dokony-
wanie refleksji nad whasng historig zycia, z uwzglednieniem szerszego kontekstu, czgsto stanowi bodziec do
tworczej rekonstrukeji drogi zyciowej i zawodowe.

Wstuchiwanie sig w gtosy, opowiesci i historie nauczycieli, w ich wiedze wewnetrzng, poznawanie ich
osobistych i zawodowych biografii staje sig konieczng czgscig pracy badaczy i pedagogdw ksztatcgeych przy-
sztych nauczycieli. Pozwala to lepiej zrozumiec ich profesjonalne wartosci, wiedzg i prakiyke zawodowg,
aktualne poglgdy i przekonania oraz wnikng¢ w ich Zrddta, jak tez nakreslic perspektywy dalszego rozwoju.

W prowadzonych badaniach z zastosowaniem podejscia narracyjnego i autobiograficznego podkresla
sig rozne aspekty tej problematyki. Jedni badacze akcentujg znaczenie poznania szerszego kontekstu zycia
i pracy nauczycieli, inni koncentrujg sig na zdarzeniach krytycznych (przetomowych) w zyciu i karierze nauczy-
cieli oraz ich wptywie na wybor kierunkow aktywnosci. Jeszcze inni podkreslajg znaczenie szerszych, bardziej
swiadomie skonstruowanych narracyjnych postaw wobec wiasnego rozwoju, kdre uzyskuje sie w wyniku
prowadzenia intensywnych wywiadow, dziennikow i pamigtnikow. (Day, s. 66).

Koncentrowanie sig na osobistych i zawodowych biografiach nauczycieli ma na celu rozumiejgce wnik-
nigcie w ich zr6znicowang praktyke zawodowg, aby wydoby( z niej catg panorame wiedzy profesionalne,
jakq postuguie si¢ nauczyciel. Odstonigcie i uSwiadomienie sobie posiadania cafego zasobu ,,0sobistej wiedzy
praktycznej”, pochodzqcej z rdznych Zrdet, ksztattowanej przez doswiadczenia z przesztosci; uczynienie tej
wiedzy jowng, ma pomac nauczycielom w przejeciu kontroli nad wiasnym rozwojem.

Podejscie biograficzne (autobiograficzne) zyskuje na znaczeniv w zwigzku z zagadnieniem planowania
rozwoju osobistego nauczyciela jako warunku pomysinego, catosciowego rozwoju zawodowego. W tak pojmo-
wanym procesie planowania rozwoju osobistego wazne jest, aby nauczyciel miat Swiadomos¢ zwigzku migdzy
2yciem zawodowym a wszystkimi innymi aspektami swego Zycia. Wymaga to szczegdlnej osobistej kontroli
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nad przebiegiem swego Zycia, nad tym jokim staje sig cztowiekiem, nad nadowaniem ksztattu swej biografii

w kazdym jej momencie. Potrzebne jest tu umiejgtne dozenie do rownowagi migdzy szansami na udane zycie

osobiste, uczenie sig, Zycie zawodowe, potrzeby spoteczne.

W ksztatceniu i rozwoju zawodowym nauczycieli przydatne mogg by¢ badania autobiograficzne prowa-
dzone metodg wywiadow narracyjnych, bgdz zgodnie z tradycjg polskg — w drodze organizowania konkursow
na pamigtniki i inne wypowiedzi autobiograficzne nauczycieli (Drézka, 1993, 1997, 2002, 2005, 2008;
Por. tez Hammersley, Atkinson, 2000, s. 166 i nast.; Metody badan jakosciowych (2009). Ten typ badan
umozliwia dokonanie rozumiejgcego wglgdu w refleksyinos¢ nauczycieli oraz odstonigcie wielu istotnych
wspdtzaleznosdi, jakie tworzq sig i jednoczesnie sq uwidocznione w fenomenie edukacji, szkoty, nauczania,
uczenia sig — stowem w profesji nauczyciela.

Autobiografie, pamigtniki, dzienniki, listy, opowiadane historie Zycia przyblizajg catosciowy obraz wiedzy
i sposobéw myslenia nauczycieli; tych uswiadamianych oraz nieuswiadamianych przeswiodczen, mitéw, ste-
reotypdw i innych sktadnikéw wiedzy potocznej. Materiaty autobiograficzne odstaniajg wiedze zywg; ukazujg
rzne strategie i sposoby dziatan znaczqcych, jokie nauczyciele podejmujg w swym radzeniu sobie ze zmiang
struktur spotecznych i edukacyjnych, w nowych realiach cywilizacyinych, ekonomicznych i kulturowych.

Badania autobiograficzne uswiadamiajg nauczycielom, kandydatom na nauczycieli, osobom odpowie-
dzialnym za ich ksztatcenie i wspomaganie w rozwoju, iz proces stawania sig nauczycielem jest ztozony
i wieloaspektowy. Petnig one nastgpujgee funkge:

1. Ukazujg jednostkowe rozumienie zmiany oraz pobudzajg do refleksii nad podmiotowym i spotecznym
sensem petnionej roli zawodowej. W moich badaniach nad pokoleniami nauczycieli polskich kwestie te
wystepowaty w takich kategoriach autobiograficznych narracji nauczycieli jok: wartosdi, cele, aspiracie,
osobiste koncepcje edukacyjne, wizje szkoty i edukacii; filozofia zawodu i whasna fozsamos¢ joko no-
uczyciela i wychowawcy w czasach przetomu. (Drozka, 1993; 1997; 2004; 2008).

2. Pobudzajg proces autokreacii whasnego rozwoju zawodowego oraz inspirujg do osiggania mistrzostwa
osobistego. We wspomnianych badaniach zagadnienia te byty analizowane w ramach nastgpujgcych
kategorii nauczycielskich wypowiedzi autobiograficznych: motywy wyboru zawodu, drogi do studiow
wyzszych, losy zyciowe i zawodowe, doswiadczenia przedzawodowe, socjalizacja i wychowanie w dzie-
cifistwie i miodosdi, studia, start w zawodzie, osobisty styl pedagogiczny, indywidualnos¢ nauczycielska.
(Tomze).

3. Stanowig formg czy rodzaj spotecznego dyskursu nad edukacig i rolg nauczycieli w nowej rzeczywisto-
Sci spotecznej i oSwiatowej. Opublikowane pamigtniki i autobiografie roznych pokolen nauczycieli oraz
publikace naukowe na ich temat przyblizajg spoteczeristwu obraz rzeczywistego nauczyciela, realia jego
2ycia i pracy wraz z osiggnigciami, jak i trudnosciami. Ukazujg takie kwestie, jok: warunki ekonomiczne,
pozycja spoteczna, realia pracy i zycia, podmiotowos¢, rola spoteczna w Srodowisku lokalnym, gtowne
obszary wptywu transformacii spoteczno-edukacyjnej na funkcjonowanie zawodowe nauczycieli, zmiany
w wymiarze kulturowo-aksjologicznym i cywilizacyjnym, spoteczno-politycznym i ekonomicznym, eduka-
cyino-zawodowym, sposoby radzenia sobie nauczycieli w sytuacji zwielokrotnionej zmiany oraz traumy
kulturowej, jakiej doswiadczajg pod wptywem transformadji. (Tamze).
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Badania te majq znaczenie dla rozwoju instytucji ksztatcgeych nauczycieli jako organizacii uczgeych sie.
Stwarzajg mozliwos¢ wspdlnego zaangazowania sig wykfadowcow, profesoréw, studentéw i whadz wydziotu,
uczelni w proces doskonalenia swej instytucji oraz edukacji w ogéle. Uswiadamiajg kandydatom na nauczycie-
li, ze ich przysztg rolg joko nauczycieli jest zarowno nauczanie, jok i uczenie sig.

Dla rozwoju nauczycielskiego profesjonalizmu w przestrzeni refleksyinej, niezwykle istotne wydaie sig
rowniez rozwijanie w procesie studiow metodologicznej kultury watpienia. W tej kwestii warto zastanowic sig
nad propozycjg P. Bourdieu (2001) nowej metodologii myslenia i dziatania, okreslonej przez niego sumego
mianem metodologii watpienia radykalnego. Sednem jego poszukiwari — jok sig wydaje — jest ukazywa-
nie drogi do nowego typu wiedzy o rzeczywistosci spoteczno-kulturowej. Zarowno w aspekcie warunkow jej
tworzenia przez nauki spoteczne, jok i w kontekscie jej doswiadczania (wspéttworzenia) przez studentow
w edukacji akademickiej, w tym réwniez przez nauczycieli.

Ta nowa metodologia ma nauczy¢ myslenia nad mysleniem, czyli umiejgmosci kwestionowania kazdego
przyjetego zatozenia (tekstu, projektu, wizji, racjonalnos, ideologii, badan, itp.) jako jakiejs formy mozli-
wosd, ale i zarazem dominacji struktury, nieustannie na nowo jokby przez ludzi wytwarzanej. W swej istocie
jest ona propozycjg nowej metody pracy badawczej oraz studiowania — jako refleksyinego , badania umysty
w dzifaniv”.

Metodologia, jokq rozwaza Bourdieu, zaktada koniecznosc , przenicowywania” wszystkiego, o znaj-
due sig w polu nauk spotecznych. Zakfada catosciowe postrzeganie i badanie Swiata empirycznego (zjawisk
obserwowalnych) oraz teoretycznego (hipotezy), a takze potrzebe autoanalizy socjologa czy badacza z innej
dziedziny spotecznej, juko wytwarcy kultury.

Bourdieu domaga sig ksztattowania oraz popierania refleksyjnych i krytycznych habitusow naukowych,
nieuwiktanych w polityke ani we wtasne narcystyczne wyobrazenia uczonych o swej rzekomej wolnosci od
uwarunkowan spotecznych. Widzi on koniecznos¢ catkowitej reorientacii praktyki akademickiej, w tym proce-
su studiowania w dziedzinie nauk spotecznych oraz prowadzonych badan spotecznych, w kierunku odejscia od
sztucznego rygoryzmu i selekcji metodologicznej (tzw. ,metodologizmu”), na rzecz podescia catosciowego,
7 whasciwg rolg wizii teoretycznej na kazdym etapie pracy naukowej. A co za tym idzie — na rzecz uprawiania
nauk spotecznych, w tym rowniez pedagogiki i pedeutologii, joko rzeczywistej krytyki spotecznej oraz celo-
wego whgczania studentow w proces badari naukowych, swiadomie wykorzystujgc ich naturalng, mtodziericzg
site buntu i spotecznej , niewinnosci”. (s. 192).

Zadania te wymagaijg zmiany filozofii ksztatcenia w szkotach wyzszych. Interesujgee jest tu stanowisko
L. Pietrasiriskiego, jego rozwazania i poczynione spostrzezenia, ktdre catkowicie odpowiadaig , refleksyjnym”
kierunkom przemian w edukacji nauczycieli, jokich oczekuje sig wobec wspétczesnych uwarunkowan. Nade
wszystko nalezy zauwazyc, iz scharakteryzowana powyzej refleksyinos¢ nowoczesna ma bardzo wiele wspdl
nego ze ,starg”, tradycyjng kategorig ,mgdrosci”. Do podobnych wnioskéw w zakresie zwigzkéw refleksyj-
nosci z madroscig sktania lektura m.in. tekstow Z. Pietrasiskiego, ktory mgdros¢ postrzega jako najwyzszg
kompetencje cztowieka na obszarze egzystencjalnym, profesjonalnym, jak rowniez w dziatalnosci politycznej.
Madros¢, jakiej potrzebuje wspotczesny cztowiek, nie oznacza — jak to podkreslano w przesztosci — posiada-
nia bogatej wiedzy Zyciowej ptyngcej z doswiadczenia jednostki. Dzis mqdrosc to nie tyle wiedza, ile specy-
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ficzny stosunek do wiedzy. Istota mgdrosci tkwi nie w tym, co wiemy, lecz w sposobie posiadania i uzywania
wiedzy. By¢ mgdrym to miec stosunek do wiedzy daleki zardwno od dogmatyzmu, juk i przesadnego, para-
lizujgcego dziatanie sceptycyzmu. Mgdros¢ oznacza wiedziec i watpic, nabywac nowq wiedze, ale zarazem
miec Swiadomosc jej ograniczen i tego, co jeszcze zostaje do poznania. (Pietrasiriski, 1997, s. 108).

Mozna by dodac, iz madrosc jest tq szczegdlng kompetencig, ktdra umozliwia cztowiekowi ,oddziele-
nie tego, co istotne, od tego, co nieistotne”; jest pomocna w dokonywaniu wyborow egzystencialnych, ale
rowniez stanowi warunek réwnowagi miedzy powodzeniem w karierze zawodowej i w Zyciu osobistym; jest
podstawg indywidualnosci i formatu danej osoby jako cztowieka, a nie tylko fachowca. Specjalista pozbawiony
mgdrosci (kultury umystowej), tatwo ulega pokusie przeceniania swych kompetencii i nieraz powigksza grono
wyksztatconych glupcow, pozbawionych wglgdu w siebie i przez to niebezpiecznych dla otoczenia.” (s. 106).
Tak rozumiana kultura umystu, zwana mgdroscig — zdaniem Pietrasiriskiego — nie gwarantuje nieomylnosci.
Jej gtowng wartoscig jest zdolnos¢ do starannego, wielostronnego i dalekowzrocznego rozwazania spraw.
(s.100).

Zagadnienie mqdrosci jest przedmiotem obszemego studium A. E. Sekowskiego na temat osiggnie¢ ucz-
niow zdolnych. Przedstawione tam analizy i rozwazania nad mgdroscig wskazujg na daleko idgeq zbieznos¢
tego pojgcia z kategorig refleksyjnosci. Autor rozwaza kwestig madrosci w kontekscie infeligencii i twdrczosci.
Powotujgc sig na Meachama twierdzi, iz mqdros¢ jest Swiadomoscig zawodnosci wiedzy i poszukiwaniem
rownowagi miedzy wiedzg o zwgtpieniem. , 0soba mgdra charakteryzuie sig postawg metapoznawczq i zdaje
sobie sprawe z whasnych ograniczen w rdznych dziedzinach wiedzy. (...) Zdaje sobie sprawe, Ze te podsta-
wowe procedury, ktorymi sig ludzie kierujg, podlegajg wewngtrznym i Srodowiskowym ograniczeniom. (...)
Osoby mgdre sg umotywowane w kierunku gtebokiego rozumienia zjawisk wtedy, gdy uSwiadamiajg sobie
ograniczenia whasnego poznania. Probujg zrozumiec to, co bedzie skuteczne nie tylko dla nich, ale réwniez
dlo spofeczeristwa.” (s. 112).

W swietle przeprowadzonych rozwazari nasuwa sig wniosek, iz refleksyjnos¢ jako zasada nowoczesno-
$ci, 0 zarazem jako pewien typ kultury umystu, wymaga od cztowieka:

- zdolnosci do autorefleksji, jako czynnika rozumienia i konstruowania whasnej autobiografii (tozsamosci)

i stylu Zycia,

— zdolnosci do krytycznego stosunku wobec wiedzy, jako czynnika rozumienia spotecznych i globalnych
zaleznosci osobistego (i zawodowego) Zycia.

Powyzsze cechy stanowig wazne wyzwanie dla procesow ksztatcenia i edukacji w ogéle, o zwhuszcza
w szkole wyzszej. Kategoria refleksyjnosci szczegdlnie czesto jest rozwazana w kontekscie problematyki
wyksztafcenia oraz edukacji w szkole wyzszej. Jest tak — po pierwsze, dlatego, Ze wyksztatcenie staje
sig swoistym imperatywem wspdtczesnosci. Po drugie — istnieje przekonanie, iz Srodowisko szkoty wyz-
szej powinno by¢ nacechowane wysokg kulturg intelektualng, promujgcg nie tyle samg wiedzg (w sensie
ilosciowym), ile sposdb rozumowania, innowacyjnos¢, tworczos¢, humanistyczng i spoteczng rozwage oraz
wrazliwos¢ etyczng.

Le tak nie jest, dobitnie wykazat M. Crozier w swej krytyce elit za ich niezdolnos¢ do zmiany, gfow-
nie z powodu nieodpowiedniego, zbyt specjalistycznego, powierzchownego i ,technicznego” wyksztatcenia.
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(1996). Tymczasem wyksztatcenie staje sig jakby nowym zabezpieczeniem, rodzajem parasola ochronnego
dla cztowieka zyjgcego w Swiecie niepewnosci i ryzyka, w cywilizacji wiedzy, informagii i technologii, glo-
balnej ekonomii wraz z problemami, jakie one niosg. Potrzebne jest mu gruntowne wyksztatcenie, dzigki
ktoremu mdgthy zrozumiec i tworczo reagowac na nowe warunki Zycia i rozwoju.

Kryzys wyksztatcenia sprawia, iz pogtebia sig rozdzwiek pomigdzy swiatem technologii, ryzyka, zmic-
ny, wolnego rynku, kultury masowej a potegujgcymi sig problemami egzystencialno-moralnymi, niepokojomi
i trudnosciami przystosowawczymi zwykfych ludzi. Juk odnalez¢ droge do zrozumienia nowego $wiata o tylu
jeszcze ukrytych aspektach, jak nauczy( sig kierowania tym nowym Swiatem, a takze kierowania sobg samym
tak, aby Swiat nie kierowat nami. Te pytania stanowig wyzwanie dla wyksztatcenia w dobie refleksyjnosci.
(King, Schneider, 1992). Crozier wskazuje na wyzszosc intelektualnego modelu studiow, w ktorym rozwije-
nie nowego sposobu myslenia bytoby sprawg najwazniejszg.

Refleksyjnos¢ w edukacji wyzszej mozna rozpatrywac z uwagi na dwa, wyréznione wezesniej, rodzaje
kompetencii: zdolnosci do autokreacii oraz zdolnosci do rozumienia spotecznych i globalnych zaleznosci zycia
i dziatania we wspotczesnym Swiecie. Nalezy wszak zauwazy¢, iz obie te kwestie sg nierozerwalnie ze sobg
zwigzane oraz odnoszq sig do jokosci wewngtrznego, podmiotowego rozwoju jednostki. Nacisk w edukacji
wyzszej na rozwdj wewngtrzny ma zwigzek z przekonaniem, iz stanowi to warunek pomysinego rozwoju
spotecznego w skali globalnej. W kwestii tej Z. Pietrasiriski wskazuje na koniecznos¢ przejscia w studiowaniu
od ,kultury przekazu” do ,kultury rozumienia”, w ktdrej dominuje nauczanie podmiotowe lub przedmio-
towo-podmiotowe. Jest to nauczanie nie tyle dla wiedzy eksperckiej, ile dla mgdrosdi, ktdrej tak brakuje
wspdtczesnemu czfowiekowi.

Proces rozwoju wewnetrznego jest bardziej zblizony do wychowania i samowychowania, niz do tzw.
,przekazywania wiedzy”, co jest tatwiejsze do kontrolowania i najbardziej skuteczne. ,Nic wigc dziwnego
— konstatuje Pietrasiriski — Ze uczelnie akademickie, aspirujgc do wysokiej skutecznosdi, koncentrujg sig na
przekazywaniv wiedzy, czyli ewoluujg w kierunku orientacii przedmiotowej (...) Ograniczona zas skutecznos¢
,orientacji na podmiot”, na, pefnego czfowieka” zalezy zdaniem autora od tego, iz postgpy w ksztattowaniu
osobowosci i pewnych cech umystu zalezg w duzej mierze od whasnej motywagji i aktywnosci autokreacyjnej
studenta. Pietrasifiski uwaza, iz wspomaganie wewngtrznego rozwoju studenta dokonuie sig poprzez wy-
zwalanie jego osobistego zaangazowania. (1997, s. 100). Jak zatem rozwijac te cechy u studentow? Jak
usprawnia ich do autorefleksii i krytycznego namystu nad wiedzg?

Jedng z waznych, a niedocenianych, metod jest wprawianie sig w planowaniu Zycia, poprzez rozwazanie
osobistych kalendarzy zyciowych. Wymaga to przygotowania sig na przysztos, jok tez interpretacii przeszto-
$ci.. Ma to zwigzek z refleksyjnym stosunkiem do wiasnego Zycia, do swej biografii, bedgcej rdzeniem tozsa-
mosci, co w konsekwenciji owocuje wyborem wtasnego stylu zycia. Duze znaczenie dla rozwoju kompetencji
jednostki we wspdttworzeniu whasnej drogi zyciowej ma wiedza autokreacyjna oraz myslenie nacechowane
modroscig. Przez wiedze autobiograficzng Z. Pietrasifiski rozumie informacje utatwiajgce jednostce stawa-
nie sig ekspertem w kierowaniu wtasnym zyciem. (s. 144-145). Jest to stanowisko zblizone do poglgdow
Giddensa oraz innych autordw (S. Krzychata, 2007), ktorzy wskazujg na potrzebe rozwijania autorefleksji,
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bedgcej istotnym sktadnikiem myslenia biograficznego, czy kompetencji autobiograficznej. Gtowna ich funkcja
nolega na zwigkszaniu szans na osiggnigcie lub utrzymanie okreslonej jokosci Zycia.

Autorefleksja stanowi droge do lepszego sumopoznania, a nastepnie wypracowywania sobie wiasnego
stylu Zycia, bedgcego motywem przewodnim tozsamosci. Styl Zycia nadaje tozsamosci (biografii) pewien kie-
runek; zapewnia poczucie spdjnosc historii wtasnego 2ycia ustalanej od wewngtrz, z perspektywy whasnego
0" w Swiecie spotecznym. Autorefleksja stanowi dla jednostki szanse na zrozumienie jednosci celéw osobi-
stych, zawodowych z celomi spotecznymi. Stwierdzenia te w catej petni odnoszq sig do ksztatcenia i rozwoju
zawodowego wspotczesnych nauczycieli.

Podsumowanie

Refleksyinosc, jako specyficznie nowoczesna racjonalnos¢ zycia i dziotania w globalnej cywilizacji wie-
dzy, staje sie strukturalnym elementem nowej rzeczywistosci. Jej wptyw jest coraz bardziej wymagany we
wszystkich dziedzinach zycia spotecznego, a zwluszcza w sferze pedagogiki i edukacji. Ma ona szczegdlne
znaczenie w kreowaniu nowoczesnego wizerunku nauczyciela oraz nauczycielskiego profesjonalizmu otwar-
tego na nieustanny rozwdj, ‘stawanie sig” i zmiang. Nade wszystko zas, uswiadamia ona nauczycielom oraz
ich partnerom w ksztatceniu i dalszym rozwoju, iz we wspotczesnych realiach ani wyznaczenie przez innych,
ani utrzymywanie samemu, iz jest sig , profesjonalistg”, nie wystarcza. Potrzebne jest odpowiedzialne uczest-
nictwo we whasnym rozwoju w czasie cafozyciowego procesu uczenia sie. Jest fo dzi$ podstawowy wymag
wobec kazdego cztowieka, o tym bardziej nauczycielo.
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