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Zdzistawa Zactona

REFLEKSJA PEDAGOGICZNA NAUCZYCIELLI
A PRAKTYKA SZKOLNA

W ostatnich latach o nauczycielach wspotczesnej szkoty duzo sie dyskutuje,
powstato sporo wybitnych i przecigtnych artykutéw oraz rozpraw naukowych.
Wprowadzenie reformy oswiaty w Polsce w pelni uzasadnia te poczynania, wyni-
kajace z zainteresowan badawczych skierowanych na osobe nauczyciela. W wigk-
szosci publikacji autorzy podkreslaja, ze sukces wdrazanych zmian organizacyjnych
i realizacja nowej jakosci programowej w edukacji w duzej mierze zalezy wiasnie
od nauczyciela.

Poglady autoré6w na temat niezbednych, podstawowych cech osobowosci
nauczyciela roznig si¢ migdzy soba. Niektorzy podkreslajg cechy psychiczne, nato-
miast inni sklaniajg si¢ ku wartosciom moralnym, ktére sa godne nasladowania,
jesli przejawiajg si¢ w autentycznym dziataniu i postawach nauczycieli.

7 pewnoscia ,idealna posta¢ nauczyciela nie istnieje, niemniej posiada ona
swoja wartos¢., jako wzor nie osiggnigty, moze w ogole nie osiggalny, jednak zawsze
jako wzor, do ktorego wszyscy nauczyciele zdazaé powinni™, Warto do takiego
wzoru dazy¢, a jednoczes$nie krytycznie odnosi¢ si¢ do caloksztattu swojej dziatat-
osci. Pozwala to nauczycielowi na ulepszenie $rodkow pedagogicznego dziatania,
doskonalenie siebie i swojej pracy dydaktycznej, poszukiwanie nowych rozwigzan i
przewidywanie ich skutkow®.

1'S. Korezynski, Obraz nauczyciela, Opole 2002, s. 27.
2 Ibidem, s. 25,
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Nauczyciel wspoltczesnej szkoly ,,powinien by¢ tworczym podmiotem dzialania,
poszukujacym nowych drég i metod edukacji, wystrzegajacy sic stereotypow’™”.
Chociaz ,,nie musi by¢ doskonaty, ale powinien si¢ nieustannie doskonali¢, dba¢
o rozw¢j zawodowy, [...] zdobywaé doswiadczenie, wzbogaca¢ warsztat pracy,
doskonali¢ si¢ i specjalizowaé¢ w zawodzie”™. Niektore cechy osobowosci sg szcze-
golnie przydatne, aby projektowa¢ wlasny rozwdj, planowaé tworcze
rozwigzanie 1 przewidywa¢ efekty dziatan pedagogicznych. Do takich cech zalicza si¢
Zazwyczaj; poczucie wlasnej wartosci, ambicji, dobre samopoczucie, wydajnosé¢
umystowa oraz wnikliwo$¢ psychologiczng®. Wnikliwo$é przydatna jest przy
planowaniu zadan, interpretacji programu nauczania, czy wartosciowaniu tresci
ksztatcenia. Cecha ta ma $cisty zwigzek z refleksyjnoscia ,,pozwalajaca wyciagaé
prawidlowe wnioski z. wlasnego celowego dziatania [..jJ z przyczyn powodzen i
niepowodzen, unika¢ bledéw w stosunkach z uczniami, innymi nauczycielami,
rodzicami i przetozonymi™®. Analiza, zastanawianie si¢, rozwaznie, rozmyslanie to
istotne cechy osobowos$ci wspdtczesnego nauczyciela, ktory potrafi samodzielnie
dokonywac obserwacji wlasnego celowego dzialania, a przez to potrafi si¢ doskonaliC.
Rzetelna obserwacja swoich poczynan, zaangazowanie myslenia, zdolno$¢ do
namyshu pozwala swiadomie decydowa¢ o stlusznym postgpowaniu. W literaturze
pedagogicznej spotyka si¢ okreslenie nauczyciela jako refleksyjnego praktyka’
perfekcjonisty, ktory podejmuje decyzje zwigzane z procesem dydaktycznym i
wychowawczym w sposob wywazony i $wiadomy odpowiedzialnej jego
realizacji.

Refleksja powinna by¢ zawigzana z réznymi kierunkami pracy nauczyciela.
Moze by¢ waznym elementem wystepujacym w formie planowania, ale takze war-
toSciowa bywa w trakcie realizacji zar6wno procesu dydaktycznego, jak i wycho-
wawczego. Niewatpliwym takze atutem nauczycielskich oddzialywan pedagogicz-
nych jest umiejetnos¢ refleksyjnej analizy sytuacji po zakonczeniu pracy.

Rozwoj zawodowy nauczyciela jest Scisle zwigzany z jego refleksjg pedago-
giczng. ,,Wglad z przemiany, ktorym podlegaja nasze sposoby uczenia si¢, naucza-

° L. Burlo, Przyszto$¢ - potrzeba zmian w procesie ksztatcenia, [w:] Nauczyciel i uczen
w przestrzeni szkoty. pod red. M. Nowickiej, Olsztyn 2002, s. 72.

* Z. Zactona, Refleksje pedagogiczne jako droga rozwoju zawodowego nauczyciela, [w:]
W kregu zagadnien pedagogicznych i psychologicznych, pod red. K. Gasiorek, PWSZ (NS)
2003, s. W.

> S. Korezyhski, Obraz..., s. 34.

® J. Kuzma, Refleksja i innowacyjne role praktyk w procesie ksztalcenia, [w:] Ksztalcenie
praktyczne przysziych nauczycieli nowoczesnej szkoty, pod red. J. Kuzmy i R. Wronskiego,
Krakow 2002, s. 8.

" L. Hurlo, Przyszlosé - potrzeba zmian..., s. 73.
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nia, przekonuje nas, ze refleksja jest pot¢zng metoda wspierajaca uczenie si¢ oparte
na samoregulacji’’®.

Refleksyjna praktyka w edukacji bedzie dotyczyta opisywania sytuacji w sposob
nowy, poprzez umiejetne zastosowanie odpowiedniego zasobu przyktadow, wzo-
réw, obrazow 1 pojec. Istotne jest réwniez, aby nauczyciel byl zdolny do obserwo-
wania inspiracji wynikajacych z konkretnych faktow, sytuacji i potrafit decydowac,
co jest niezbedne., zasadne i wlasciwe dla tej konkretnej sytuacji. Nauczyciel musi
wiedzie¢ czy wiedza, ktora posiada jest uzyteczna w zmienionym zdarzeniu, czy
tez konieczne jest zmodyfikowanie swojego dotychczasowego przekonania. Taki
typ doéwiadczenia nazywa sie refleksyjnym do$wiadczeniem praktycznym®.

Doswiadczenie praktyczne nauczycieli (zazwyczaj zdobywane juz podczas
obowigzkowych praktyk pedagogicznych na studiach nauczycielskich) powinno
by¢ refleksyjne. Wynikiem ksztalcenia nauczycieli ma by¢ bowiem umiej¢tnosé
nauczania ze $wiadomoscia tego, co si¢ robi i dlaczego. Bedzie to z pewnoscia
wymagalo od nauczycieli stosowania korekt tego, czego si¢ nauczyli, aby z sukce-
sem mogli dziata¢ w réznych okoliczno$ciach. Nawet dobrze przygotowany do
pracy zawodowej nauczyciel, majacy duzy zasob zdolnosci, wiedzy i umiejetnosci
czesto znajdzie si¢ w sytuacji, w ktorej jego wiedza nie bedzie mogta by¢ uzyta w
spontaniczny, nierefleksyjny sposob'™®. ,,Zatem refleksyjny nauczyciel to taki, ktory
postawiony wobec problemowej sytuacji, urnie si¢ z nig upora¢ przez uruchomie-
nie swojej wiedzy do$wiadczenia na rzecz rozwiazania problemu”. Aby jednak
bez zarzutu odnajdywaé si¢ w sytuacjach nowych czy trudnych niezbedne jest
systematyczne zastanawianie si¢ nad swoim do$wiadczeniem, zwigzanym z pro-
cesem dydaktyczno-wychowawczym, aktywne rozwazanie problemu, opisanie go,
przeanalizowanie elementow i czynnikow, ktore przyczynity sie do jego powstania.
Wazny jest takze kontekst catego zdarzenia czy sprawy, aby poprawnie oceniC, czy
proponowane dziatania sg wystarczajace 1 odpowiednie. Refleksja pozwala takze
wyjasni¢, dlaczego jakie$ dzialanie jest skuteczne lub nieskuteczne. Myslenie
refleksyjne nieodtacznie zwigzane jest z przewidywaniem i podejmowaniem decy-
2ji*?. Refleksja wprowadza dodatkowy wymiar rozumienia dzialalnoéci nauczyciela,

®S. G. Paris, L. A. Ayers, Stawanie si¢ refleksyjnym uczniem i nauczycielem,

Warszawa 1997, s. 110.
° A. Pearson, Nauczyciel. Teoria i praktyka w kszzafceniu nauczycieli, Warszawa 1994,
s, 157- 1 59.

19 1bidem, s. 50.

! Ibidem, s. 51.
2 R. Perry, Teoria i praktyka. Proces stawania si¢ nauczycielem, Warszawa 2000, s.
189-190.
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pomaga ustali¢ cele edukacji, a takze doskonali¢ strategic nauczania i coraz lepiej
poznawa¢ siebie"™.

Refleksja pozwala zrozumie¢ zalezno$¢ pomiedzy celami edukacji, swoimi
dzialaniami, a poznawaniem samego siebie. Uruchomienie myslenia w procesie
analizowania catoksztaltu réznorodnych zaleznosci stanowi niezaprzeczalng pod-
stawe wyjasnienia przyczyn zjawisk i sytuacji pedagogicznych, ale takze umozliwia
z duzym prawdopodobienstwem przewidywanie skutkéw wszelkich dzialan. Z lego
powodu trudno przeceni¢ znaczenie refleksji w ksztattowaniu najwazniejszych
umiejetnoscei edukacyjnych nauczycieli.

W kontekscie rozwazan teoretycznych nad istotg refleksji w poczynaniach
pedagogicznych nauczycieli warto przyjrze¢ si¢ praktyce szkolnej. Mozna byloby
zaktada¢, ze skoro w stopniach awansu zawodowego nauczycieli konieczne jest
zaplanowanie wlasnego rozwoju, doskonalenie warsztatu pracy, krytyczne spoj-
rzenie i rzetelna samoocena whasnych poczynan to refleksja powinna by¢ nauczy-
cielom bliska, a moze nawet wrecz niezbedna w codziennosci szkolnej. Niestety,
prawdziwosci takiego wnioskowania zaprzeczaja sami nauczyciele. Informacje
o tym, co nauczyciele wiedzg o refleksji pedagogicznej zebralam od 204 oso6b, ktore
doskonality swoje umiejetnosci, poszerzaty wiedz¢ metodyczng i pedagogiczno-
psychologiczng na studiach podyplomowych w ostatnich trzech latach. Byly to
osoby w réznym wieku (najmtodsze kilka lat po studiach, najstarsze kilka lat przed
emeryturg) uczace roznych przedmiotow w szkotach podstawowych, gimnazjal-
nych i ponadgimnazjalnych. Ani wiek, ani lata pracy nauczycielskiej nie réznico-
watly badanej grupy.

Wsroéd badanych 53 osob (25,9%) okresla refleksje pedagogiczng jako:
zastanawianie sie¢ nad sobg, rozwazanie czegos Ilub o czyms, analiza
postepowania, krytyczne spojrzenie na to co sig robi. Mozna uznaé, ze te
sformutowania rzeczywiscie sa bliskie pedagogicznej refleksji, cho¢ liczba
wypowiadajacych je o0sob wcale nie jest zadowalajgca. Jeszcze mniej
nauczycieli, bo tylko 33 os6b (16%) po zaj¢ciach czgsto zastanawia si¢ nad
swoim dzialaniem. Zadaja sobie oni pytania: co si¢ udato osiggna¢, dlaczego si¢
udato, co nalezy koniecznie poprawi¢, jakie popeknili btedy, co zrobi¢, aby w
przysztosci ich unikna¢. W tej grupie nauczyciele sa $wiadomi, ze wynikiem
poglebione;j refleksji powinna by¢ zmiana ich postepowania, ktora prowadzi do
bardziej zadowalajacych efektow procesu dydaktyczno-wychowawczego.
Wyjasniaja oni swoje postepowanie faktem, ze: cheg by¢é dobrymi
nauczycielamiy bo lubig swoj zawod, chcq mie¢ uznanie i autorytet wsrod dzieci
i miodziezy. Inni uzasadniaja potrzebe refleksji brakiem do$wiadczenia i
wynikajaca z tego faktu konieczno$cig wnikania w to, co i po co si¢ robi;
najczesciej refleksyjne myslenie

= lbidem, s, 191.
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uwidocznione jest w dyskusjach z innymi nauczycielami, czy opiekunami stazu.
W tej grupie sa rdwniez osoby, ktore staraja si¢ o awans zawodowy, dlatego zobli-
gowane sg do pisania planu rozwoju zawodowego i to poniekad wymusza ich
refleksje, analizg oraz krytyczne spojrzenie na wlasng dzialalno$¢ pedagogiczng.
66 badanych nauczycieli (32%) twierdzi, ze: ,;rzadko” lub ,,czasami” swoja prace
pedagogiczna poddaja refleksyjnemu ogladowi. Przyznaja, ze najczeéciej zastana-
wiaja si¢ nad ocenianiem, zadaja sobie pytania czy ocena szkolna jest sprawiedliwa
wobec konkretnego ucznia, czy jest rzetelna i obiektywna. Inne obszary dziatalno-
$ci pedagogicznej nie motywujg nauczycieli do wnikliwych pytan i checi doskona-
lenia swojej pracy. Najliczniejsza grupa, 107 oséb 52% badanych przyznaje, ze
prawie nigdy nie snuje refleksji ani przed, ani w trakcie, ani nawet po zakonczeniu
dziatan dydaktyczno-wychowawczych. Nie sg oni przekonani, ze refleksja jest
wazna i niezbedna, ze przyczynia si¢ do ulepszenia pracy szkoly. Twierdza, ze brak
im czasu na takie postgpowanie, nie wierza, ze to co$ zmieni, podkreslaja, ze skoro
nikt tego nie wymaga i z tego nie rozlicza, to nie warto. Od lat korzystaja z tych
samych planow, rozktadow materiatu, nic nie zmieniaja - utwierdzeni przez
samych siebie, ze dobrze ucza, ze lepiej si¢ nie da. popadajg w rutyne, schematy
i nie poszukujg innych rozwigzan. Te znamienne fakty sg zastanawiajace, a w efek-
cie niezmiernie smutne, poniewaz w najczesciej odpowiadali tak nauczyciele
dyplomowani, ktorzy osiagneli wysoki stopien awansu zawodowego 1 tak naprawde
nadal nie rozumieja, na czym polega doskonalenie siebie i swojej pracy pedago-
gicznej. Nie sg takze przekonani, ze refleksja i ptynace z niej wnioski sa niezbedne
dla efektywnego planowania pedagogicznego.

Sukces nie tylko nauczyciela, ale takze i ucznia sprzgzony jest z wiedzg nauczy-
ciela, o tym, jak przebiega proces dydaktyczny. Nie przestrzeganie podstawowych
regut dydaktyki ogdlnej powoduje powstawanie powaznych btedoéw, ktore utrudniajg
dziecku przyswajanie i rozumienie tre§ci ksztalcenia. Z moich obserwacji zajeé
dydaktycznych w szkole podstawowej™* wnosze, ze wiele niezrozumienia wykazuje
wiekszo$¢ nauczycieli przy stosowaniu $rodkow dydaktycznych. Z pewnoscig ich
eksponowanie na lekcjach jest wazne i moze wptywaé pozytywnie na procesy zapa-
migtywania uczniow. Najwyzsze efekty nauczania osiggane sa przy zastosowaniu 2-3
srodkow dydaktycznych. Jesli za$ jest ich wigcej niz 5 na jednej lekcji, rezultaty
ksztatcenia sg znacznie obnizone. Tej przesadzie zazwyczaj ulegaja nauczyciele pra-
cujacy systemem zintegrowanym w klasach I-III. Na ich zajeciach w ciagu dnia
pracy wystepowato zazwyczaj od 4-15 r6éznych $rodkow dydaktycznych. Biorac pod
uwage wiek dzieci 1 zbyt duze nagromadzenie réznorodnych pomocy dydaktycznych,

4 Obserwacja 262 lekcji prowadzona w latach 1999-2004 w szkotach podstawowych
(u 32 nauczycielek) Nowego Sacza i z terenu powiatu nowosadeckiego.
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ktoére zamiast pomagaé uczniom, byly prawdopodobnie przyczyna chaosu
mys$lenia i odwracania uwagi od zagadnien metodycznie waznych. W
rozmowach pozalekcyjnych (mimo, ze uczniowie zle odpowiadali przy
podsumowaniu na pytania zasadnicze zwigzane z zajeciami) nauczyciele nie
podejmowali prob zastanowienia si¢, dlaczego tak si¢ dziato. Byli
bezrefleksyjni, utwierdzeni w faktach akademickiej wiedzy, ze $rodki
dydaktyczne sg dziecku potrzebne. Kilkakrotne obserwacje zajgé u tych samych
nauczycieli potwierdzity, ze nie zmienili oni swoich przyzwyczajen, mimo
zachety i sugestii do refleksyjnego spojrzenia na zalezno$ci elementow w
procesie dydaktyczno-wychowawczym. Niepokojaco spora byta tez liczba 81
lekcji (31%), w ktorych nauczyciele oprocz podrecznika, zeszytow ¢wiczen i
tablicy, ani nie projektowali w scenariuszach zaje¢, ani nie stosowali zadnych
innych pomocy dydaktycznych. Zachowania takie szczego6lne zaniepokojenie
budzity w nauczaniu blokowym, poniewaz przyroda daje duze mozliwosci
urozmaicania zaj¢¢, dzialania, obrazowania i inspirowania aktywnos$ci uczniow.
W tej grupie nauczyciele tlumaczyli 1 najczesciej uzasadniali swoje
postepowanie, ze od lat tak postgpujq i sq zadowoleni z efektow pracy. Nie
wykazywali myslenia refleksyjnego, nie widzieli sensu modyfikowania utartych
od lat schematow swojego postepowania.

Rozwazajac zagadnienie refleksji pedagogicznej w swietle praktyki szkolnej
odwotam sie jeszcze do interesujagcych wynikow badan, zainspirowanych
podczas obserwacji procesu komunikowania si¢ nauczycieli nauczania
poczatkowego z uczniami podczas zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych.
Wszyscy nauczyciele sg przekonani o neutralno$ci swojego zachowania wobec
dzieci o odmiennej ptci. Uwazaja, ze nie faworyzuja ani dziewczynek, ani
chtopcow, sg jednakowo wymagajacy i sprawiedliwi. Jednak zapytani o opinie o
chlopcach nauczycielki zwracaty uwage, ze sa oni: pewni sobie, tworczy, czesto
oryginalni, inteligentni, ruchliwi, malo zdyscyplinowani i czesto leniwi.
Zdecydowanie odmienne byly spostrzezenia i opinie dotyczace dziewczynek.
Nauczycielki mowity, ze sa one: gadatliwe, lepiej od chiopcow piszq i czytajg,
szybciej uczq sie zasad gramatyki i ortografii, tatwiej si¢ koncentrujq, stwarzajg
mniej klopotow, sq grzeczne i pracowite, staranne i wytrwate. Generalnie wigcej
zalet przypisuja dziewczynkom niz chtopcom.

Obserwowanych bylo 36 nauczycielek nauczania poczatkowego podczas 20
zaje¢ z dominujgcg w ciggu dnia edukacjag matematyczng i 20 z przewagg
edukacji polonistycznej. Liczba dzieci w klasach byta zblizona i wahata si¢ w
granicach 22-31 uczniow. W niektorych klasach byto nieco wigcej dziewczynek
Sadze, ze niejednakowe opinie wychowawcdéw o chlopcach i dziewczynkach
majg niebagatelny wpltyw na czestotliwos¢ 1 sposob komunikowani si¢ z
dzie¢mi réznej pici, chociaz dzieje si¢ to poza $wiadomg refleksjg nauczycieli.

Warto przytoczy¢ fakty — w kontaktach dydaktycznych na zajeciach z

przewaga edukacji polonistycznej nauczycielki wystalty do dziewczynek 198, a
do chtopcow
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242 komunikatow stownych. Roznice jeszcze bardziej byly widoczne na zajeciach
z edukacji matematycznej, na ktorych nauczycielki 258 razy kontaktowatly si¢
werbalnie z dziewczynkami i az 438 razy z chlopcami. Nietrudno zauwazy¢, ze
zdecydowanie czesciej na zajeciach dydaktycznych nauczycielki kontaktujg si¢
z chtopcami niz z dziewczynkami.

Obserwacje poczynione na tych samych zajeciach, ze szczegdlng uwaga zwro-
cong na komunikaty nauczyciela wynikajace z zaistnialych sytuacji wychowaw-
czych niezaprzeczalnie dowodza, ze wysunigta wyzej teza jest prawdziwa. Na
zajeciach z dominacja edukacji polonistycznej do dziewczynek kierowanych byto
126 réznych uwag, a do chtopcow 190. Natomiast w trakcie edukacji matematycz-
nej do dziewczat nauczycielki zwracaty si¢ 124 razy, zas do chtopcow 140 razy.

Nauczycielki poinformowane o liczbie kontaktéw stownych dotyczacych zagad-
nien dydaktycznych i sytuacji wychowawczych z dziewczynkami i chtopcami
wykazywaly duzg doz¢ zdziwienia i niedowierzania, zaskoczone byty, ze zdecydo-
wanie czesciej komunikujg si¢ z chlopcami. Nie wzbudzaly jednak w sobie
refleksji, z czego taka postawa wynika i do czego w efekcie prowadzi. Wigkszos¢
0sob probowata thumaczy¢ swoje postepowanie faktem, ze chtopcow trzeba czesto
sprawdza¢ i kontrolowa¢, dawa¢ wskazowki, a jednoczesnie nie tolerowac ich
nadmiernej pewnosci siebie, niezalezno$ci czy agres;ji.

Znamienne, ze chlopcy zglaszali si¢ do odpowiedzi na zajeciach nawet wtedy,
kiedy ich wczesniejsze odpowiedzi byty niepoprawne. Natomiast dziewczynki
zawsze wycofywaly si¢ z aktywnosci po wypowiedziach okreslanych jako zte.

Problemowi wysylania odmiennych komunikatow werbalnych przez
nauczycieli do dziewczynek i chlopcow warto przyjrze¢ si¢ jeszcze z innej
perspektywy. W zwracaniu si¢ do dziewczynek imiona dziewczat, czesciej niz
chlopcow, byly uzywane w formie zdrobniatej. Wobec dziewczat i chtopcoéw
nauczycielki stosowaty zasadniczo odmienne komentarze. Uwagi kierowane do
chlopcow byty ostre, zawieraly zazwyczaj grozbe kary. Ton glosu byt
stanowczy, czesto podniesiony. Nauczycielki mowity na przyktad tak: nie bede
powtarzaé, jeszcze raz tak zrobisz to Wyjdziesz z sali, usigdz! Nie przeszkadzaj,
pojdziesz do dyrektora, co ci si¢ nie podoba! Wezwe rodzicow do szkoty. \WWobec
dziewczynek w sytuacjach upominania dawato si¢ stysze¢: prosze ciszej, drugi
raz cie prosze, zrob to inaczej, sprobuj sie skoncentrowac, uwazaj prosze.

Komentarze nauczyciela do chlopcow, jesli padata zta odpowiedz byty
nastepujace: ee, nie, zle, nic podobnego, bzdury opowiadasz, policz to jeszcze
raz. Jesli dobrze, zgodnie z oczekiwaniem nauczyciela odpowiadali chtopcy
nauczycielki mowity: brawo Bartek, tak, dobrze, swietnie, gratuluje, dobry
pomyst, rewelacyjnie.

W sytuacjach, w ktorych zle odpowiadaly dziewczynki nauczycielki
najczegsciej nie mowity nic, proszac o odpowiedZz innego ucznia. Jesli
odpowiadatly debrze,
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padaly komentarze: dobrze, ze w klasie sq dziewczynki bo chiopcy nie myslg;
wiedzialam, Ze dziewczynki sq dobrze przygotowane do zajeé. Przytoczone
przyktady niezbicie potwierdzaja, ze wobec chlopcow nauczyciele reaguja ostro,
konkretnie, cze$ciej udzielajg wskazowek merytorycznych, wigcej od nich
wymagaja, rzadziej toleruja bledy i niedociagnigcia. W trakcie zaje¢ chlopcy
byli pig¢ razy czgsciej niz dziewczynki karani. Nauczycielki miaty tendencje¢ do
stawiania chtopcom innych zadan niz, dziewczynkom. W efekcie pozytywnego
nastawienia nauczycielek do dziewczynek w mtodszym wieku szkolnym,
osiaggajg one w klasach poczatkowych duzo lepsze wyniki niz chlopcy Ta
uprzywilejowana pozycja, zbytnia zyczliwos¢ i wsparcie emocjonalne uczy je
nadmiernej uleglosci, przywigzania do tradycyjnych, schematycznych,
konwencjonalnych sposobow postepowania. Edukacja szkolna w pierwszych
latach jest niezaprzeczalnie nastawiona na potrzeby dziewczynek, co w efekcie
powoduje obnizenie ich ambicji i bezradno$¢ w sytuacjach nowych, trudnych
czy stresogennych. W dalszej edukacji szkolnej dziewczynki nie utrzymujg tej
wysokiej pozycji. Zdecydowanie lepiej radzg sobie chtopcy, uniezaleznieni od
autorytetu, samodzielni, obiektywni, krytyczni, nie kierujacy si¢ emocjami,
bardziej odporni na stres, czy stowa krytyki®. Codzienna rutyna nasuwa
nauczycielom uspokojenie, ze wszystko jest w porzadku, dlatego
prawdopodobnie ulegaja nadmiernym stereotypom odnoszacym si¢ do pici.
Bezrefleksyjnie, nieswiadomie podejmuja dziatania w przestrzeni dydaktyczno-
wychowaweczej, czesto niekorzystne, odmienne wobec dziewczynek i chtopcow.
Brakuje im tez refleksji w trakcie dziatania, ktéra mogtaby stymulowaé¢ do
udoskonalenia procesu komunikowania si¢ z dzie¢mi o odmiennej pici.
Glebokie zastanowienie si¢ nauczycieli w fazie refleksji ewaluacyjnej po
zajeciach, wnikliwa analiza udzialu uczniow w procesie edukacyjnym,
spojrzenie na catoksztatt oddziatywan w perspektywie optymalizacji procesu,
respektowania zasady podmiotowo$ci mogtaby stanowi¢ dla nauczyciela impuls
do pracy nad sobg, do zmian, ktére bylby korzystne zaréwno dla dziewczynek,
jak i dla chtopcow,

Refleksyjno$¢ nauczyciela powinna by¢ wpisana w jego poczynania pedago-
giczne, powinna by¢ nicodlagcznym atrybutem jego zawodowego rozwoju. Od
nauczyciela wspolczesnej szkoly oczekuje si¢, aby byt $wiadomy swojego
dzialania i aby potrafil uzasadni¢ swoje postepowanie. Aby dziatat w sposdb nie
tylko odtworczy, powielajacy schematy, ale by odnosit si¢ do swojej wiedzy i
umiejetnosci krytycznie, oraz aby weryfikowal swoje przekonania. To pozwoli
mu podejmowaé problemy badawcze i poszukiwaé uzasadnienia racji swoich
zatozen 1 koncepcji

' podobna problematyka w: Sztuka nauczania, Szkola, pod red. K. Konarzewskiego,
Warszawa 1992, s. 102— 103,
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poczatki nie beda zachwycajace, ale z pewnoScia warto sprobowaé. Warto pamigtac,
ze to refleksja i plastyczno$¢ myslenia determinujg twdrcze nauczanie i wychowanie,
ale pozwalajg rowniez przewidywac skutki wdrozonych rozwigzan.

Szkoda, ze wigkszo$¢ nauczycieli tak rzadko odwoluje si¢ W praktycznym dzia-
faniu pedagogicznym do refleksji, Refleksja bowiem daje szanse rozumienia wszel-
kich decyzji i dzialan w nowym wymiarze. W pierwsze] kolejnosci nalezatoby,
jednak zastanowi¢ si¢ nad umiejetnoscia refleksyjnego spojrzenia na samego sie-
bie. W modelowaniu obrazu nauczyciela istotng role odgrywa autorefleksja, ktora
pomaga przy sprawowaniu kontroli nad wlasnym rozwojem zawodowym i pozwala
doskonali¢ dzialanie pedagogiczne, rozwijajac wiedz¢ o nauczaniu w taki sposob,
aby dokonywa¢ madrych, wartosciowych, nietuzinkowych wybordw.

Kazdy nauczyciel sam decyduje, jakim chce by¢ nauczycielem. ,,Dzieci beda sie
zmienialy stosownie do tego, czego nauczyciel uczy, jak uczy i jakim jest nauczy-
cielem”™. Dlatego wazne jest, aby w ksztalceniu i doskonaleniu zawodowym
nauczycieli uczula¢ 1 uwrazliwia¢, zwraca¢ uwage na refleksyjne myslenie, stwarza¢
warunki, sytuacje i zdarzenia, poprzez ktore bedzie mozna zdobywac doswiadcze-
nia rozwijajace osobowosci nauczycielskie. By¢ moze stanie si¢ to inspiracjg, do
tego by nauczyciele codziennie dostarczali sobie celowej i zaplanowanej refleksji
w praktycznej realizacji catoksztattu oddziatywan pedagogicznych.

R. Perry, Teoria i praktyka. Proces..., S. 192
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Summmary

Teachers Reflections on Pedagogy as Opposed to School Routine

A teacher in contemporary school should be the creative subject of his
activities who shuns stereotypes and looks for new paths and methods in
education. One should have sensitive and reflective nature in order to plan one's
own development, find creative solutions and foresee the effects of pedagogical
activities. A teacher should be, for one, a reflective practitioner since his
professional development is closely connected with the pedagogical reflection.

School routine shows that many teachers know little about reflection and do
not appreciate it before, during and after their pedagogical work. It is a
disturbing phenomenon since reflection gives a teacher a chance to understand
his/her actions, helps to control his/her development and enriches his/her
knowledge on teaching and upbringing which helps to make valid and wise
choices.

It is important to focus on reflective thinking in teachers education and
professional development and to create conditions for everyday, purposeful and
planned reflection in pedagogical practice.



