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I. Wprowadzenie

Praca liderow o$wiaty (dyrektoréw, wicedyrektoréw, przewodniczacych zespotow
przedmiotowych i kierownikoéw $wietlic) jest zwigzana z poglebiong umiej¢tnoscig myslenia i
dziatania na wielu poziomach. Z formalnego punktu widzenia liderzy odpowiadaja za
funkcjonowanie catej szkoty oraz za wszystkie osoby, ktére codziennie w niej przebywaja
(dzieci, nauczycieli, administracj¢, obstuge, rodzicow). Zadania liderow w zaleznosci od
zajmowanego stanowiska sg rdzne. Dyrektor kieruje pracg calej szkoly, w czym pomagaja mu
wicedyrektorzy. Kierownik $wietlicy czuwa nad organizacjg i praca S$wietlicy. Liderzy
zespotow przedmiotowych najczeéciej wspierajg prace swoich kolegéw w zakresie organizacji
ksztalcenia z danego obszaru. Wykonywanie codziennych obowigzkow zwigzanych z byciem
liderem wymaga bycia ekspertem w przeréznych zakresach. Ponadto liderzy bardzo czgsto sg
rowniez: nauczycielami, opiekunami, wychowawcami. Kazdy dzien w pracy lidera jest inny,
wiekszos$¢ sytuacji jest niepowtarzalna i nieprzewidywalna. Nie istnieja uniwersalne metodyki
pracy lidera. Wrecz przeciwnie, kazdy lider rozwigzuje specyficzne problemy i ma swoj
niepowtarzalny styl funkcjonowania. Skuteczne dzialanie w sytuacjach niestandardowych,
zmiennych i niedookreslonych bedzie udziatem osoby zdolnej do myslenia: otwartej,
nieschematycznej, odpowiedzialnej i kontekstowej. Kategorig, ktora zawiera w sobie
wymienione zdolnosci i ktéra dodatkowo obejmuje poglgbiong autoanaliz¢ oraz analize
kontekstu, jest refleksyjnos¢.

Program studiow podyplomowych: Akademia Lideréw Os$wiaty Szkoty Uczacej sie,
zawiera sze$¢ obszarow: Przywodztwo w edukacji, Podstawowe kompetencje przywodcze i plan
ich rozwoju, Kompetencje kluczowe wyznacznikiem celow edukacyjnych wspolczesnej szkoty,
Zarzqdzanie procesem rozwoju kompetencji kluczowych w szkole, Wspomaganie pracy szkoty
w zakresie ksztaltowania kompetencji kluczowych, Wprowadzanie zmiany. Refleksyjno$¢ lidera
jest kategorig, ktora prowadzi do synergii wszystkich zaproponowanych tematow. Tylko osoba
w pelni rozumiejaca siebie 1 swoje funkcjonowanie poznawcze oraz kontekst, w ktorym sie
znajduje, bedzie zdolna do aplikacji tresci studiow podyplomowych we wlasnej praktyce. Lider

refleksyjny to lider, ktory nieustannie przyglada si¢ w symbolicznym refleksyjnym lustrze.
Refleksyjnos¢ a kompetencje kluczowe

Kompetencje kluczowe maja zapewni¢ — wyposazonemu w nie cztowiekowi — sprawne
funkcjonowanie w dynamicznej, szybko zmieniajace si¢ rzeczywistosci, ktora stanowi dzi$

synergi¢ §wiata rzeczywistego 1 wirtualnego. Umiejetnosci kluczowe majg pozwoli¢ ludziom
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na dobre, madre, aktywne i wspdlnotowe funkcjonowaniec w s$rodowiskach lokalnych
i globalnym. Miedzynarodowy dyskurs wokot tego tematu prowadzony jest co najmniej od Kilu
dekad. Najwazniejsze prace i raporty edukacyjne poruszajace kwesti¢ kompetencji kluczowych
to: Uczy¢ sig bez granic. Jak zewrze¢ <luke ludzkq>? (1982), Biata Ksiega Ksztalcenia i
Doskonalenia (1997), Edukacja. Jest w niej ukryty skarb (1996) oraz Zalecenia Parlamentu
Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie
uczenia sig przez cale zZycie.

Europejska polityka edukacyjna definiuje kompetencje kluczowe jako narzedzia
pozwalajace cztowiekowi rozumie¢ §wiat, osigga¢ okreslone cele oraz dobrze wspotdziataé
z innymi. Polityka edukacyjna obejmuje wszystkich cztonkdéw spoteczenstwa: dzieci, mtodziez
i dorostych. Ujmuje ona edukacje¢ jako spojny system ksztatcenia i wychowania na réznych
poziomach, w formach instytucjonalnych i pozainstytucjonalnych. Z jednej strony polityka
edukacyjna Unii Europejskiej popiera i1 respektuje niezalezno$¢ krajow cztonkowskich
w dziedzinie edukacji. Z drugiej za$ strony prowadzone sg dziatania koordynacyjne polegajace
na: wspodlpracy, wymianie informacji i1 doswiadczen, ustalaniu wspolnych zalecen,
rekomendacji i programow. W dtuzszej perspektywie moze to doprowadzi¢ do upodobnienia
si¢ polityk edukacyjnych poszczegolnych krajow cztonkowskich.

Obecnie dziatania podejmowane w ramach europejskiej polityki edukacyjnej dotycza
poszczegdlnych obszaréw edukacji (np.: deklaracja kopenhaska dotyczaca szkolnictwa
zawodowego i szkolen; deklaracja bolonska dotyczaca szkolnictwa wyzszego) lub tez traktuja
edukacje bardziej kompleksowo (np. Zalecenia Parlamentu Europejskiego w sprawie
kompetencji kluczowych, program Edukacja i szkolenia 2010, program Edukacja i szkolenia
2020).

Europejska idea kompetencji kluczowych jest odpowiedzig na szybko zmieniajacag si¢
rzeczywisto$¢ spoteczng, gospodarczg i informacyjng. Stanowi ona alternatywe dla edukacji
skoncentrowanej na teoretycznych treSciach nauczania okreslonych przez tradycyjne
dyscypliny akademickie. Kompetencje kluczowe sa traktowane jako uniwersalne,
ponadprzedmiotowe umiejetnosci przygotowujace uczace si¢ podmioty do dobrego,
dostatniego 1 wspdlnotowego zycia. Sg to kompetencje szczegolnie przydatne w warunkach
duzej dynamiki zmian i podwyzszonego ryzyka. Prace nad okre§leniem kanonu europejskich
kompetencji kluczowych zostaty zapoczatkowane na posiedzeniu Rady Europy w 2000 roku w
Lizbonie. Ustalono wowczas, ze: konieczne jest sformutowanie europejskich ram okreslajgcych

nowe umiejetnosci podstawowe uzyskiwane w procesie uczenia sie przez cale Zycie,
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stanowigcych gtowny element dziatania Europy w obliczu globalizacji oraz przejscia do modelu
gospodarki opartej na wiedzy!. Zatozono, ze kompetencje kluczowe beda nabywane
dwutorowo — po pierwsze podczas instytucjonalnego okresu ksztalcenia, w tym ksztalcenia
elementarnego, Sredniego | zawodowego, a takze na poziomie wyzszym, po drugie przez osoby
doroste w przer6znych formach uczenia si¢, w tym przez uczenie si¢ samodzielne.

Zalecenia Parlamentu Europejskiego i z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji
kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cale zycie definiujg kompetencje jako ,,potaczenie
wiedzy, umiejetnosci i postaw odpowiednich do sytuacji” (s. 4). Wérdd wyrdznionych osmiu
kompetencji kluczowych znalazty si¢: porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym,
porozumiewanie si¢ w jezykach obcych, kompetencje matematyczne i podstawowe
kompetencje naukowo-techniczne, kompetencje informatyczne, umiejetnos¢ uczenia sig,
kompetencje spoteczne i obywatelskie, inicjatywnos$¢ i przedsigbiorczos¢; $wiadomosé i
ekspresja kulturalna (Zalecenia..., S. 4).

Refleksyjnos¢ zostata przez OECD (Organisation for Economic Co-operation and
Development; Organizacje¢ Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju) okreslona mianem Serca
kompetencji kluczowych (za: https://www.oecd..., s. 8). W uzasadnieniu tego okreslenia
czytamy, ze refleksyjne myslenie i dziatanie jest podstawa funkcjonowania cztowieka
w swiecie wspotczesnym. OECD wyjasnia, ze myslenie refleksyjne wymaga relatywnie
ztozonych proceséw umystowych oraz jest zwigzane z uznaniem cztowieka za $swiadomy
podmiot wlasnego myslenia. Refleksyjnos¢ pozwala na myslenie kontekstowe poprzez
odnoszenie wlasnego myslenia do roznych aspektow wspotczesnosci, wtasnych doswiadczen,
dziatan i praktyk oraz innych sfer zycia. Innymi stowy, refleksyjno$¢ oznacza wykorzystanie
umiejetnosci metapoznawczych (mys$lenia o mysleniu), kreatywnosci oraz zdolnosci do
zajmowania krytycznego stanowiska. Refleksyjnos¢ pozwala nie tylko na opis sposobu
myslenia ludzi, lecz takze na co$ wigcej, mianowicie na opis tego, w jaki sposob ludzie
konstruujg swoje doswiadczenia. Do$wiadczenia sg za$ budowane w oparciu o mysli, uczucia
i dziatania oraz relacje z innymi, a wszystkie te aktywno$ci dzieja si¢ w okre§lonych
kontekstach, ktore sg takze uwzgledniane. Czlowiek refleksyjny osigga wysoki poziom

dojrzatosci spotecznej, ktora pozwala mu: zdystansowac si¢ od spotecznych presji, przyjac

1 STANOWISKO PARLAMENTU EUROPEJSKIEGO przyjete w pierwszym czytaniu w dniu 26 wrzeénia 2006 r. w
celu przyjecia zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady w sprawie kluczowych kompetencji w uczeniu sie
przez cate zycie.
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rozne perspektywy, uniezalezni¢ si¢ od sagdow innych i wzig¢ odpowiedzialnos¢ za swoje
dziatania (za: https://www.oecd..., s. 81 9).

Kompetencje kluczowe sg od siebie wspotzalezne. Kazda z nich odnosi si¢ do: myslenia
krytycznego, kreatywnosci, inicjatywy, zdolnosci rozwigzywania probleméw, szacowania
ryzyka, podejmowania decyzji, kierowania wlasnymi emocjami oraz wlasnymi procesami
poznawczymi, a takze do wysokiej samoswiadomo$ci, w tym swiadomosci wlasnego myslenia,
uczenia si¢ 1 bycia w S$wiecie. Refleksyjnos¢ jest kategoria konsolidujaca powyzsze
wspotzalezne. Refleksja jest nieodtagcznym atrybutem uczenia si¢, czyli: obserwacji, analizy,
szerokiego patrzenia na problem oraz dostrzegania i uwzgledniania kontekstu. Dzieki
refleksyjnosci mozliwe jest stosowanie teorii w praktyce, poszukiwanie nowych i lepszych
rozwigzan oraz budowanie postawy autonomicznej. Innym aspektem refleksyjnosci w
kontek$cie kompetencji kluczowych jest umiej¢tno$¢ radzenia sobie z roéznymi
sprzeczno$ciami wspotczesnego $wiata. Sprzeczno$ci te dotycza sektoréw: spolecznych,
gospodarczych, ekonomicznych i innych. Zyjemy w czasach, w ktérych coraz czesciej brakuje
jednej poprawnej odpowiedzi na pytania, czy jednego rozwigzania, co do ktdrej wszyscy byliby
zgodni. Relatywizm dotyczy licznych zagadnien: spotecznych, np.: przeludnienie, gtod na
$wiecie; ekologicznych, np.: odnawialne Zrodta energii, energia jadrowa; ekonomicznych, np.:
inflacja, lokacja kapitatow; politycznych, np.: decyzje wyborcze; medyczne, np.: eutanazja,
aborcja oraz wielu innych obszaréw. Réznice i sprzecznosci, ktore stanowia tto funkcjonowania
wspoélczesnego cztowieka, wymagaja od niego niespiesznego rozpatrywania trudnych
i ztozonych probleméw. Podmiot powinien mie¢ $wiadomo$é tego, ze jedno poprawne
i zadawalajace wszystkich rozwigzanie nie musi istnie¢. Powinien on raczej nauczy¢ si¢ radzié
sobie z rozmaitymi napigciami opisanymi poprzez takie dymensje jak: autonomia — solidarno$¢,
réznorodno$¢ — jednolito$é, innowacja — tradycja. Refleksyjno$¢ pozwala na myslenie
I dzialanie w sposob bardziej zintegrowany, z wzigciem pod uwage innych §wiatopogladow,

innych zdan na dany temat, z uwzglednianiem sprzecznosci.

Lektura na temat refleksyjnosci w kontekscie kompetencji kluczowych
zrodla wykorzystane w tekscie:
— Botkin J.W., Elmandjra M., Malitza M., 1982, Uczy¢ si¢ bez granic. Jak zewrze¢ "luke
ludzkq"? Raport Klubu Rzymskiego, Warszawa, PWN.


https://www.oecd/
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— Cresson E., Flynn P., (red.), 1997, Bia/a Ksigga Ksztafcenia i Doskonalenia,
Nauczanie i uczenie si¢. Na drodze uczgcego si¢ spofeczenstwa, Warszawa, Wyzsza
Szkota Pedagogiczna TWP.

— Delors J., (red.), 1998; Edukacja — jest w niej ukryty skarb, Warszawa, Wyd.
UNESCO.

— The definition and selection of key competencies,
https://www.oecd.org/pisa/35070367.pdf (data pobrania: 2018-05-29)
Zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie
kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cate Zycie,
https://ec.europa.eu/epale/pl/resource-centre/content/zalecenie-parlamentu-
europejskiego-i-rady-z-dnia-18-grudnia-2006-r-w-sprawie (data poprania: 2018-06-
01)

I1. Definiowanie kluczowych termindow zwiazanych z refleksyjnoscia w edukacji
2.1. Refleksyjnosé

Piszac najogodlniej, refleksja jest aktywno$cig poznawcza polegajaca na u§wiadamianiu sobie
wlasnego myslenia i1 dziatania oraz glebokiego ich analizowania. Refleksyjnos¢ jest
przeciwstawiana rutynie i schematycznosci. Moze ona doprowadzi¢ do zmiany sposobow
myslenie i dziatania, a nawet zmiany sposobow postrzegania rzeczywistosci (Mezirow, 2009).
Znaczenie nadawane refleksyjnosci wywodzi si¢ z tacinskiego stowa reflexio oznaczajgcego
,zginanie, odbijanie, zawracanie” (Jedynak, 2002). Zastosowanie pojecia reflexion mozna
odnalez¢ w jezyku angielskim, gdzie oznacza ono: odbicie (w lustrze), odzwierciedlenie,
zadume, zastanowienie i rozmys$lanie; uwage i spostrzezenie oraz krytyke czegos (Oxford
2007). Refleksyjnosc jest okreslona poprzez samoswiadomosé, w tym $wiadomos¢ whasnych
mys$li 1 dzialan, podejmowanych wysitkow oraz sukcesoOw 1 porazek. Zwigzana jest takze
Z wysoka autonomig i autosterownoscig jednostki. Na gruncie nauczycielskim refleksyjnos¢
jest zrodtem tworczego dziatania, innowacji oraz nieztomno$ci w poszukiwaniu i tworzeniu
réznorodnych koncepcji, a nastgpnie wdrazania ich do praktyki (Kreber 2005; Paris, Ayres,
1997; Gotebniak 1998).

Pierwszoplanowym autorem, ktory okreslit refleksyjnos¢ mianem wyspecjalizowanej

formg myslenia, byt John Dewey (1988). Uwazat on, ze zrodtem refleksyjnosci sa watpliwosci
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i wahania, jakie przezywa jednostka w obliczu dezorientacji powstatej na skutek mierzenia si¢
ze skomplikowanym, konkretnym doswiadczeniem. Refleksyjno$¢ w ujeciu Deweya (1988)
jest Scisle zwigzana z praktyka i uczeniem si¢. Innymi stowy, konkretne do§wiadczenie moze
pobudzi¢ refleksje jednostki, a wynikiem tego procesu bedzie uczenie si¢. Nalezy podkresli¢,
ze autor twierdzit, ze samo doswiadczenie nie jest wystarczajagcym czynnikiem uczenia sig.
Pisat on, Ze uczenie si¢ wynika nie tyle z doswiadczenia, ile z refleksji nad doswiadczeniem.

Dewey przeciwstawial myslenie refleksyjne mysleniu rutynowemu. Nalezy wyjasnic,
ze dziatania refleksyjne sg oparte na ostroznym i krytycznym rozwazaniu wiedzy na dany temat,
a dziatania rutynowe prowadza do podtrzymywania wyprobowanych wczesniej sposobow
dzialania, sg tradycyjnie uwarunkowane oraz kierowane przez zewngtrzne autorytety. Podobna
tendencj¢ opisujg inni autorzy. Carl Grant i Kenneth Zeichner (1984), komparujac refleksyjno$é
I dziatania rutynowe, zauwazyli, ze w opisach tych drugich podkreslana jest impulsywnos¢
dzialania oraz kierowanie si¢ zdaniem/opinig autorytetu. Innymi slowy, postepowanie
rutynowe bedzie odtworcze oraz bedzie wyznaczone poprzez akceptacje opisOw 1 interpretacji
rzeczywistosci dokonang przez innych. Refleksyjnos$¢ jest zas opisywana przez takie epitety
jak: otwarto$¢, odpowiedzialnos¢, aktywno$¢, wytrwato$¢, starannos$¢, alternatywnoscé.
Stanowi ona rodzaj emancypacji z rutyny. Jest to rodzaj spojrzenia wstecz obejmujacego
$wiadome przywotywanie doswiadczen, ktore staja si¢ podstawa ich oceny oraz podjecia
decyzji na temat przysztych aktywnosci.

Za Wojciechem Chudym (2006) mozna za$ dodaé, ze refleksyjnos¢ odnosi si¢ do
poczucia bycia soba, ktére jest konstruowanie 1 przechowywane w $wiadomosci cztowieka.
Podmiot refleksyjny jest przekonany o wlasnej indywidualno$ci osobowej, wilasnej
racjonalnosci, a takze wilasnej unikatowosci i wolno$ci. Chudy (2006) opisuje refleksyjnosé
W kontek$cie samowychowania 1 laczy ja z umiejetnoscig oceny podejmowanych decyzji
I swojego postepowania. Refleksja jest czym$ w rodzaju intelektualnej wladzy wewngtrznej
Lktora  w  duzym  stopniu  decyduje o poziomie umyslowym, moralnym

i techniczno-praktycznym cztowieka” (Chudy, 2006, s. 72).

Popularyzatorami kategorii refleksyjnosci na gruncie uczenia si¢ i nauczania byl
wymienieni wczesniej: Kenneth Zeichner i Daniel Liston (1996), ktérzy rozroznili pigé
rodzajow refleksji mozliwych do zastosowania przez nauczyciela. Sa to: Szybka refleksja

(rapid reflection) — natychmiastowa i pojawiajaca si¢ automatycznie.
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1. Refleksja naprawcza (repair reflection) — rozwazny nauczyciel podejmuje decyzje o
zmianie swojej praktyki w odpowiedzi na sygnaty, jakie dostaje od innych, np. ucznidéw,
rodzicow.

2. Refleksjarecenzyjna (review reflection) — zachodzi wowczas, kiedy nauczyciel omawia
1 dokonuje ewaluacji wybranego aspektu wlasnej praktyki.

3. Refleksja badawcza (research reflection) — nauczyciel gromadzi dane i badania z
zakresu, ktory go interesuje, wnioski z tych studiow odnosi do swojej praktyki.

4. Refleksja retoryczna i przeksztalcajaca (retheorising and reformulating reflection) —
jest to proces, podczas ktorego nauczyciele krytycznie analizujg wlasng praktyke oraz
posiadane teorie osobiste. Przygladaja si¢ tym Kkategoriom w $wietle teorii
akademickich i podejmuja decyzje o ewentualnych zmianach we wlasnym mysleniu i
dziataniu.

Refleksyjne uczenie si¢g/nauczanie zdaniem Zeichnera i Liston (1996) posiada piec
kluczowych wiasciwosci. Sag to: do$wiadczanie oraz uczenie si¢ poprzez rozwigzywanie
praktycznych dylematow/problemow; $wiadomo$¢ osobistych zatozen i wartosci, ktore sa
przenoszone na grunt uczenia si¢/nauczania; zwracanie uwagi na kontekst sytuacyjny i
kulturowy, w ktérym przebiega uczenie si¢/nauczanie; wprowadzanie zmian oraz branie
udziatu w opracowywaniu programow nauczania/tresci ksztatcenia; branie odpowiedzialnosci
Za swoje uczenie si¢ i rozwdj zawodowy.

Zeichner i Liston (1996) podkreslali rowniez, ze nauczanie musi by¢ traktowane jako rodzaj
powolania, przedsiewzigcie, do ktorego czlowiek powinien by¢ ptomiennie nastawiony i w
ktére powinien by¢ zaangazowany. Ponadto refleksyjno§¢ w uczeniu si¢/nauczaniu bedzie
przejawiala sie¢ w kwestionowaniu celow, wartosci 1 zatozen oraz kontekstu. Refleksyjnosé¢
powoduje, Ze uczenie si¢ jest demokratyczne, w tym sensie, Ze nauczyciele angazujg
wszystkich ucznidw w proces uczenia si¢, na wszystkich jego etapach. Idac o krok dalej, mozna
nawet stwierdzi¢, ze role uczniow i nauczycieli sg przyjmowane wytacznie symbolicznie —

wszyscy sg tak samo wazni, partycypujacy i wspotdecydujacy.

Lektura na temat refleksyjnosci

zrodla wykorzystane w tekscie:

— Chudy W., 2006, Refleksja, (w:) T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI
wieku. Tom V. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”.
— Dewy J., 1988, Jak myslimy?, Warszawa, PWN.
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Gotebniak B. D., 1998, Zmiany edukacji nauczycieli. Wiedza — bieglos¢ —
refleksyjnos¢, Torun — Poznan, Wydawnictwo EDYTOR.

Grant C., Zeichner K., 1984, On Becoming a Reflective Teacher, (w:) C. Grant,
Preparing for Reflective Teaching, Boston: Allyn and Bacon.

Jedynak S. (red.), 2002, Mata encyklopedia filozofii. Bydgoszcz-Lublin: Oficyna
Wydawnicza BRANTA.

Kreber C., 2005, Reflection on Teaching and the Scholarship of Teaching: Focus on
Science Instructors, Higher Education, Vol. 50, No. 2.

Mezirow J., 2009, Transformative learning theory, (w:) J. Mezirow, E. W. Taylor
(red.), Transformative Learning in Practise: Insights from Community, San Francisco:
Jossey-Bass.

Oxford Wordpower stownik angielsko-polski polsko-angielski, 2007, University
Press, OXFORD.

Paris S.G., Ayres L.R., 1997, Stawanie si¢ refleksyjnym uczniem i nauczycielem,
Warszawa, WSIP.

Poblete D. S., Reflective Teaching Model: an Adventist assessment,
christintheclassroom.org/vol_24/24cc_257-276.htm (data pobrania: 2018-05-30)
Zeichner K. M., Liston D. P., 1996, Reflective Teaching: An Introduction, New York,

Lawrence Erlbaum Associates Publishers.

inna proponowana lektura:

Adams-Tukiendorf M., 2009, Technika STRIDE jako narzedzie wspierajgce
refleksyjnos¢ nauczyciela, (w:) M. Pawlak, A. Mystkowska-Wiertelak, A.
Pietrzykowska (red.), Nauczyciel jezykow obcych dzi$ i jutro. Poznan-Kalisz:
Wydziat Pedagogiczno Artystyczny UAM w Kaliszu.

Jasinski Z., 2007, Ksztattowanie refleksyjnosci nauczycieli poprzez badania nad
zawodem, (w:) J. Grzesiak (red.), Ewaluacja i innowacje w edukacji nauczycieli. Tom
1. Kalisz: Wydziat Pedagogiczno-Artystyczny UAM w Kaliszu.

Perkowska-Klejman A., 2015, Tworcze i refleksyjne ksztatcenie pedagogow, Przeglad
Pedagogiczny, nr 1.

Perkowska-Klejman A., 2013, Refleksyjnos¢ w praktyce edukacyjnej, (w:) W. Ztobicki
(red.) Wspotczesna przestrzen edukacyjna Geneza, przemiany, nowe znaczenia;

Krakéw, Impuls
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— Perkowska-Klejman A., 2016, Refleksyjnos¢ studentow pedagogiki, Studia
Edukacyjne, nr 39.
— Wilkoszewska K.. Recepcja filozofii Johna Deweya w Polsce.

http://lwww.deweycenter.uj.edu.pl/tekst_wilkoszewska.html (data pobrania: 2018-07-
02).

2.2. Refleksyjna praktyka

Refleksyjna praktyka w ostatnich dziesiecioleciach bardzo intensywnie rozwijajg si¢
w obszarze praktyki zawodowej i edukacji. Stata si¢ ona kluczowym elementem catozyciowego
uczenia si¢ w miejscu pracy i poza nig (Eby 2000; HPC 2006). Jest postrzegana jako podstawa
profesjonalnej tozsamosci, a nawet zawodowy imperatyw. Posiadanie cech refleksyjnego
praktyka znajduje sie¢ w zestawie kluczowych kompetencji opisujacych wiele zawodow, w tym
zawdd nauczyciela. Zgodnie z propozycja nowego modelu ksztalcenia przysztych nauczycieli
opracowang przez zespol ckspertow dziatajacy przy Ministerstwie Nauki 1 Szkolnictwa
Wyzszego ,, Osoba konczgca 5-letni cykl ksztatcenia przygotowujgcy do wykonywania zawodu
nauczyciela okreslonego przedmiotu to: refleksyjny praktyk, ktory poddaje ocenie i namystowi
zarowno realizowanq koncepcje pedagogiczng, posiadang wiedze, kompetencje, jak i swoj
swiatopoglqd; badacz praktyki edukacyjnej, praca w obszarze myslenia refleksyjnego pozwala
mu na identyfikowanie i rozwijanie (w sposob formalny i pozaformalny) witasnych zasobow
wykorzystywanych w dynamicznym procesie ksztaltowania relacji z uczniem, rodzicami lub
opiekunami, a takze lokalnym srodowiskiem,;” (www.nauka.gov.pl...).

Najczgsciej (Schon 1987; Bolton, 2010; Loughran 2002; Davies, 2012) refleksyjna
praktyka jest rozumiana jako proces uczenia si¢ poprzez doswiadczenie 1 na podstawie
doswiadczenia. Jest to proces ,,badania” przez profesjonalistow swojej codziennej praktyki.
Podmiot pozostaje $wiadomy swojego doswiadczenia i poddaje je krytycznej ocenie. Innymi
stowy, recenzuje swoje wlasne sposoby postepowania w sytuacjach praktycznych. Zastanawia
si¢ nad stanem swojej wiedzy oraz nad wilasnymi doswiadczeniami zwigzanymi z
rozwigzywaniem konkretnego problemu. W wyniku refleksyjnej praktyki podmioty zaczynaja
inaczej postrzegac: siebie, swoje doswiadczenia i swoja praktyke. Refleksyjny praktyk na
podstawie poglebionej analizy wybranych aspektow wtasnej praktyki jest gotowy do jej

modyfikacji i zmiany swojego dziatania. Moze takze zmodyfikowa¢ dotychczasowe sady, a
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nawet postawy. Jest to spdjne z celem refleksyjnej praktyki, czyli zyskaniem nowego,
poglebionego spojrzenia na dang sytuacj¢ i poprawg swojego dziatania w przysztosci.

Refleksyjna praktyka niesie ze sobg bogactwo znaczen, dlatego tez moze przyjmowac
rézne formy. Dokonywacé jej moze specjalista zaangazowany w samodzielng introspekcje, a
takze pracownik nalezgcy do grupy, ktora analizuje jaki$ problem zespotowo.

Pierwszy szczegdtowy opis zawodowego funkcjonowania refleksyjnych praktykow jest
zamieszczony w pracy Donalda Schona z 1983, zatytulowanej: The reflective practitioner: how
professionals think in action (,,Refleksyjny praktyk, jak profesjonaliSci mysla w czasie
dziatania”). W pracy zidentyfikowane sg dwa rodzaje refleksji: refleksja w dziataniu i refleksja
na temat dzialania oraz opisany szereg atrybutow refleksyjnego praktyka. Jednym z tych
atrybutow jest tzw. wiedza milczaca, ktorg praktycy posiadaja, ale ktorej istnienia na co dzien
sobie nie u$wiadamiajg. Niemniej, w obliczu realnego problemu potrafig korzystaé
automatycznie i intuicyjnie z posiadanych potencjatéw wiedzy milczacej. Klasycznym
przyktadem sytuacji zastosowania wiedzy milczacej jest kierowanie samochodem w trudnych
warunkach pogodowych lub uniknigcie kolizji z innym rowerzysta na skutek sprawnego
sterowania podczas jazdy. Inng wazng cechg refleksyjnego praktyka jest nauka z doswiadczenia
polegajaca na wyciaganiu wnioskow z wlasnego dziatania. Refleksyjno$¢ w ujeciu Schona byta
rodzajem ,,profesjonalnego artyzmu” przeciwstawianego technicznej racjonalnosci, opartej na
paradygmacie pozytywistycznym, w ktérym problemy sa rozwigzywane wylacznie dzieki
rygorystycznemu stosowaniu teorii naukowych. Zadaniem Schona praktyka zawodowa jest na
tyle ztozona, nieprzewidywalna i nieuporzadkowana, ze zastosowanie wytacznie ustalonych z
gory procedur bedzie niewystarczajace. ProfesjonaliSci musza dysponowaé czyms$ wigce;j. Jesli
sg refleksyjnymi praktykami, to w obliczu rozwigzania jakiej$ trudnej kwestii beda korzystali
zaro6wno z praktycznego doswiadczenia oraz z intuicji, jak i z teorii (cho¢ niekoniecznie). W
calym procesie zachowajg autonomi¢ myslenia oraz beda kreatywni i otwarci na modyfikacje
swojej wiedzy, a takze udoskonalanie wtasnego dziatania.

Koncepcja refleksyjnej praktyki w ujeciu Schona zostata skrytykowana za
nieuwzglednianie sytuacyjnych kontekstow refleksyjnosci (Boud, Walker, 1998; Ekebergh,
2007) oraz znaczenia refleksji poprzedzajgcej podjecie dziatania (Greenwood, 1993). Max van
Manen (1990) pisat za$ o ptytkosci koncepcji Schona, majac na mysli miedzy innymi zbyt
pobiezne pojmowaniem pojecia refleksji (zwlaszcza refleksji w dziataniu), ktéora wymaga

poglebionego namystu, spojrzenia na wlasng praktyke z zewnatrz, uwzglednienia kontekstu.
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Obecnie — kilkadziesiat lat od czasu ukazania si¢ prac Schona — refleksyjna praktyka
wykracza poza osobistg refleksje praktykéw nad swoim do$wiadczeniem. Koncepcja dotyczy
poziomu szerszej krytyki spotecznej. Przyktadem takiego ujecia jest definiowanie refleksyjne;
praktyki przez Maureen Eby (2000), ktora w swoim modelu uwzglednia takie zrodta
refleksyjnej praktyki jak: fenomenologia, sceptycyzm, teoria krytyczna. Zdaniem autorki (Eby,
2000) refleksyjna praktyka jest syntezg, a wigc nie tylko suma, lecz takze tym, co z tej sumy

wynika, trzech elementow: refleksyjnosci, samoswiadomosci i krytycznego myslenia.

samoswiadomos¢
zrodto: fenomenologia

zdawanie sobie sprawy z wtasnych
emocji, mysli, potrzeb, mozliwosci,
zdolnosci, ograniczen, dziatan

\ myslenie krytyczne
REFLEKSYJNA . Zrédto: sceptycyzm i
refleksyjnos¢ PRAKTYKA ' teoria krytyczna
zrédto: fenomenologia krytyka kultury i spofeczenstwa,
egzystencjalna i teoria krytyczna rozpoznawanie i krytyka zatozen
0o wynikajacych z kontekstu,
wysitek intelektualny, /
zastanawianie sie poszukiwanie i odkrywanie
/ alternatyw, refleksyjny
‘ V4 sceptycyzm /
\\\\M ,/// 4 i g

Rys. 1. Refleksyjna praktyka jako synteza: refleksyjnosci, samoswiadomosci 1 mys$lenia

krytycznego (za: Eby, 2000).
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Niektorzy autorzy (Fook, White, Gardner, 2006), piszac o refleksyjnej praktyce, wyrozniaja
refleksje krytyczng jako jej wilasciwos¢ konstytutywng. Sama refleksyjnos¢ w tych
przypadkach ma nizsza range i jest rozumiana jako ptytsza aktywnos¢ poznawcza,
ograniczajaca si¢ do myslenia powierzchownego i prowadzgca do ewentualnych zmian w
sposobie myslenie tylko na poziomie technicznym. Refleksje krytyczng wyroznia odwotanie
si¢ do szerszych kontekstow: organizacyjnych, spotecznych, a nawet politycznych i
ideologicznych. Zmiana powstala w wyniku refleksji krytycznej jest zmiang transformacyjna
(Mezirow, 2009). Podobnie refleksj¢ krytyczng ujmowal Michael Reynolds (1998), ktory
charakteryzowat jg poprzez cztery wyznaczniki: kwestionowanie zatozen, przyjecie — W
wiekszym stopniu — spotecznej, a nie indywidulanej perspektywy, poswiecenie szczegdlnej
uwagi na analize relacji wladzy, dazenie do emancypacji. Podobne tresci wyplywaja z innych
zrodet (Fook, 2006), w ktorych czytamy, ze refleksja krytyczna jest inicjowana poprzez
uswiadomienie przez jednostke ukrytego znaczenia tego, cO obserwuje w wyniku potaczenia
jej indywidualnej tozsamosci z kontekstem. Refleksja krytyczna prowadzi do otwarcia nowych
perspektyw myslenia i dziatania. Nauczyciel, ktory przyjmie takie stanowisko, pozostanie
otwarty na nowe perspektywy, bedzie eksperymentowal, podejmie ryzyko wyjscia ze swojej
strefy komfortu.

Refleksyjna praktyka moze przyjmowa¢ forme introspekcyjng lub intersubiektywna.
W pierwszym przypadku podmiot skupiony jest na sobie oraz analizuje wtasne postgpowanie
I spostrzeganie oraz inne procesy psychiczne. W drugim przypadku refleksyjny praktyk
wykracza poza wlasne przezycia poprzez udostepnianie ich i wspotanalizowanie z innymi
podmiotami. Tony Ghaye (2000) taka forme¢ refleksyjnej praktyki nazywatl refleksyjna
rozmow3a. Tego typu dialog moze by¢ prowadzony w gronie wspdlpracownikow/kolegdw
Z pracy, czlonkow jakiego$ zespotu, jak 1 w grupie, w ktdrej znajduje sie: mentor/nauczyciel
iuczen lub kilku ucznidéw. W praktyce introspekcje — w porownaniu do aktywnosci
intersubiektywnych — zachodza czeSciej. By¢ moze dlatego refleksyjnos¢ utozsamiana jest
z osobistym atrybutem jednostki. Innymi stowy refleksyjnos¢ traktuje si¢ przede wszystkim
jako rodzaj indywidualnego skoncentrowania si¢ na sobie i wtasnej praktyce. Michael Reynolds
i RussVince (2004) zauwazyli jednak, ze obszar refleksyjnej praktyki w kontekstach
dialogowych jest niedoceniany. Zaktadaja, ze jest to spowodowane brakiem rozwigzan
systemowych na poziomie organizacji, ktdre sprzyjatyby refleksyjnosci.

Refleksyjna praktyka na poziomie organizacji w ujeciu Reynolds i Vince (2004)
wytania si¢ z krytyki refleksji indywidualnej. Jest ona ksztaltowana poprzez: dyskursywnag
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praktyke oraz refleksyjnos¢, ktora zachodzi na poziomie organizacyjnym, uwzgledniajgcym
spoteczne i polityczne procesy. Atrybutami tego typu refleksyjnej praktyki sg: kolektywy,
wiedza zbiorowa, samos$wiadomo$¢ organizacji, struktura organizacyjna umozliwiajaca
dokonywanie refleksji.

Koncepcja refleksyjnej praktyki niesie za sobg pewne obawy. Jedna z nich zwigzana
jest z zarzutem, iz umiejetnos¢ jednoczesnego dziatania i monitowania tego dziatania stanowi
bardzo trudne wyzwanie, w zasadzie nicosiggalne dla poczatkujacych praktykow.
Rzeczywi$cie postepowanie 0sob, ktore rozpoczynajg kariere, moze by¢ bardziej intuicyjne niz
refleksyjne. Przestrzeganie ustalonych zasad post¢powania i procedur wydaje si¢ w przypadku
nowicjuszy czyms bardzo korzystnym. Jednak o ile trudno zastosowac refleksje w czasie
dziatania, 0 tyle przemyslenie zaistniatej sytuacji z pewnej perspektywy czasowej nie powinno
juz nastreczaé trudno$ci i warto wdrazac taki styl funkcjonowania zawodowego na kazdym

etapie kariery.

Lektura na temat refleksyjnej praktyki

zrodla wykorzystane w tekscie:

— Bolton G., 2010, Reflective practice: writing and professional development, Los
Angeles: Sage Publications.

— Boud D., Walker D., 1998, Promoting reflection in professionals courses: the
challenge of context, Studies in Higher Education, 23(2).

— Davies S. , 2012, Embracing reflective practice, Education for Primary Care, No. 23

— Eby M.A., 2000, Understanding professional development, (w:) A. Brechin, H.
Brown, M.A. Eby (red.), Critical practice in health and social care, London, Sage.

— Ekebergh M., 2007, Lifeworld-based reflection and learning: a contribution to the
reflective practice in nursing and nursing education, Reflective Practice, 8(3).

— Fook J., 2006, Beyond reflective practice: reworking the “critical” in critical
reflection. Keynote speech for conference “Professional lifelong learning: beyond
reflective practice”, July 3, http://www.leeds.ac.uk/educol/documents/155665.pdf
(dostep: 2018-06-11).

— Fook J., White S., Gardner F., 2006, Critical reflection: a review of contemporary
literature and understandings, (w:) S. White, J. Fook, F. Gardner (red.) Critical

reflection in health and social care, Maidenhead, Berks: Open University Press.
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Ghaye T., 2000, Into the reflective mode: bridging the stagnant moat, Reflectice
Practice, 1(1).

Greenwood J., 1993, Reflective practice: a critique of the work of Argyris and Schon,
Journal of Advanced Nursing, 19.

Health Professions Council, 2006, Your guide to our standards for continuing
professional development, London, Health Professions Council.

Loughran J., Berry A., 2005, Modelling by teacher educators, Teaching and Teacher
Education, No. 21.

Manen M., 1990, Researching lived experience: human science for an action sensitive
pedagogy, New York, State University of New York Press

Mezirow J., 2009, Transformative learning theory, (w:) J. Mezirow, E. W. Taylor
(red.), Transformative Learning in Practise: Insights from Community, San Francisco:
Jossey-Bass.

PROPOZYCJA NOWEGO MODELU KSZTAL.CENIA PRZYSZtYCH NAUCZYCIELI
https://www.nauka.gov.pl/g2/oryginal/.../6cf639¢c7f57d9166a000ee046cb0cd61. pdf
(data pobrania: 2018-05-21).

Reynolds M., 1998, Reflection and Critical Reflection in Management Learning,
Management Learning, 29(2).

Reynolds M., Vince R., (red.), 2004, Organising reflection, Aldershot, Surrey:
Ashgate.

Schon D., 1983, The Reflective Practitioner, Basic Books, New York.

Inna proponowana lektura:

Perkowska-Klejman A., 2011, Refleksyjna praktyka jako kategoria edukacyjna,
Pedagogika Spoteczna, nr 2.

Woronowicz W., 2006, Refleksyjny praktyk, (w:) T. Pilch (red.), Encyklopedia
pedagogiczna XXI wieku, t. 5, Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”, Warszawa.
Zdziarski K., (2015), Nauczyciel — refleksyjny praktyk — puzzle pedagogiczne, (w:) L.
Pawelski, (red.), Innowacyjnos¢ w zarzadzaniu edukacja, Polskie Stowarzyszenie

Nauczycieli Tworczych, Szczecinek.

2.3. Refleksyjny nauczyciel
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Bogustaw Sliwerski (2010, s. 25) jest zdania, ze ,,wspotczesna pedagogika domaga sie, by
nauczyciel byt «refleksyjnym pedagogiem», «nauczycielem myslacym», by «rozwigzywat
problemy», «podejmowat decyzje», «nauczal refleksyjnie» 1 by byl «nauczycielem
badaczem»”. Carl Grant i Kenneth Zeichner (1984, s. 4) twierdza, ze wybor pomigdzy byciem
nauczycielem refleksyjnym a nauczycielem nierefleksyjnym jest jedng z najwazniejszych
decyzji, jaka musza podja¢ przyszli nauczycicle. Robert Marzano (2012) refleksyjno$é¢
nauczyciela utozsamia z glgbig, pasja | wytrwatoscia. Nadaje jej centralng role w praktyce
zawodowej i uznaje za zrédlo nicustajgcego doskonalenia. Refleksyjno$¢ jako rodzaj
samoswiadomosci jest za§ ogromnym sprzymierzencem nauczycieli. Refleksyjne nauczanie ma
wiele konotacji, jednak najczesciej jest yymowane jako: spogladanie na to, co robi si¢ w klasie,
myslenie 0 tym, dlaczego to si¢ robi, zastanawianie si¢ nad efektami tego, co i jak si¢ robi. Jest
to proces samoobserwacji i samoewaluacji. Refleksyjno$¢ nauczyciela jest alternatywa wobec
zautomatyzowania i rutyny we wilasnej praktyce i jednym ze sposobow na ich przezwyci¢zenie.

Refleksyjni nauczyciele regularnie poswigcaja czas na namyst nad wlasng praktyka
nauczycielska oraz na jej oceng. Swoja praktyke analizuja bardzo szeroko. Rozwazaja:
strukture, w ktorej pracujg, relacje z uczniami, podejmowane decyzje, wybrane i stosowane
metodyki pracy. Jednak przede wszystkim analizujg uczenie si¢ uczniow i mysla o tym, w jaki
sposOb moga sprosta¢ konkretnym zadaniom oraz wyzwaniom, z ktorymi moga si¢ spotka¢ w
przysztosci. Jack Richards (1990) w artykule na temat stawania si¢ refleksyjnym nauczycielem
odnosi si¢ do procesu refleksji, ktory uznaje za: przywolywanie, rozwazanie i ocenianie
doswiadczenia, zazwyczaj w odniesieniu do wyznaczonego wczesniej celu. Analizowanie
wilasnych doswiadczen — ich $§wiadome przywotywanie i badanie w kontekscie osiagniec i
porazek — jest podstawa oceny, a nastgpnie podejmowania decyzji i poprawy dziatania.
Najkrocej rzecz uymujac: jest zrodtem oceny, planowania i dziatania.

Refleksja nad wtasng praktyka moze by¢ dokonywana indywidualnie, ale rowniez w
grupie, wraz z innymi nauczycielami. Refleksyjno$¢ wymaga zaangazowania 1 cierpliwosci,
bywa czasochtonna. Przyjmujac postawe refleksyjna, nauczyciele decyduja si¢ na taki styl
funkcjonowania zawodowego przez caly czas. Innymi stowy refleksyjnym nauczycielem si¢
jest, a nie bywa. Niemniej, zdarza si¢, ze konkretne okolicznosci lub pewne okresy czasu
sprzyjaja refleksyjnoéci bardziej niz inne. Przykladowo koniec semestru jest idealnym
momentem, aby rozwazy¢ wlasng praktyke, podja¢ pewne decyzje i zaplanowac ich
wprowadzenie w przysztosci. Refleksyjno$¢ nauczyciela moze by¢ traktowana jako narzedzie,

za pomoca ktorego nauczyciele mogg nie tylko obserwowac, lecz takze oceniaé sposob
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wilasnego funkcjonowania w klasie. Leo Bartlett (1990) wskazuje, ze bycie refleksyjnym
nauczyciclem polega na wyjéciu poza rutynowe, instruktazowe pytania typu: jak?, co?,
dlaczego? i przejscie do pytan bardziej ztozonych typu: co i dlaczego?. Budowanie odpowiedzi
na tego typu pytania powoduje uswiadamianie sobie przebiegu procesu kontroli nad wtasnym
mysleniem i dzialaniem. Rozwazajac: co i dlaczego? zyskuje si¢ szanse na sukcesywne
zmienienie codziennego funkcjonowania w klasie szkolnej i rozwodj wilasnej praktyki.
Refleksyjne podejscie do wlasnej praktyki obejmuje zatem zmiany w sposobie postrzegania
nauczania i uczenia si¢ oraz wiasnej roli w tych procesach. Nauczyciele, ktorzy reflektuja
wilasne myslenie i postgpowanie, doprowadzajg do zmian we wiasnych postawach, a nawet we
wiasnej swiadomos$¢. Zmiany te sg korzystne dla nich samych, a takze dla ich uczniow.
Rozwijanie refleksyjnosci nie pociaga za sobg jakichkolwiek znaczacych ryzyk, co nie
oznacza, ze jest pozbawione trudnosci. Wsréd wad wymieniana jest czasochlonno$é
stosowanych metod. Inng kwestig jest to, ze samo dos$wiadczanie refleksji nie jest
wystarczajagcym czynnikiem rozwoju. Niemniej, czynna aktywno$¢ potaczona z
doswiadczeniem refleksja bedzie poteznym bodzcem rozwoju odwaznych i profesjonalnych

nauczycieli.

W jaki sposéb mozna rozwija¢ refleksyjnos¢ nauczycieli?
Istnieje wiele sposobow na rozwoj refleksyjnosci nauczycieli. Wérdd najpopularniejszych i
najczesciej stosowanych sposobow dziatania znajdujg si¢: poglebiona obserwacja siebie i

innych, pisanie dziennikoéw refleksyjnych.

Obserwacje kolezenskie (Peer Observation)
Opisywana metoda polega na obserwacji czyjej$ praktyki (np. wybranych aspektow
prowadzenia zaj¢¢ z uczniami) przez kogo$ rownego rangg, Np. przez kolege (peer —ktos rowny
rangg). Obserwacje kolezenskie sa korzystne dla obu stron. Nauczyciele, wzajemnie
obserwujac swoja praktyke, maja okazje do spostrzezen dotyczacych: stylow pracy, stylow
nauczania, stosowanych metod, oceny relacji spotecznych i wielu innych aspektéw dziatania
kolegow. W dalszej kolejnosci obserwacje kolezenskie daja mozliwosc¢ refleksji nad wlasnym
sposobem prowadzenia lekcji przez przyjrzenie si¢ wiasnej praktyce oczami innych, a takze —
w przypadku bycia obserwatorem — odnoszenie wtasnych sposobdw pracy do pracy innych.
Jack Richards i Charles Lockhart (1991) wskazuja na cztery aspekty obserwacji w
parach:
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1. Zatozenie, ze obie osoby wystgpig zarowno w roli obserwowanego, jak i obserwatora.

2. Przeprowadzenie spotkania wprowadzajgcego we wzajemng obserwacje. Na tym spotkaniu
nauczyciele — w parze — omawiaja charakter obserwowanych zaj¢é, ich tematyke, zastosowang
metodyke. Rozmawiajg rOwniez na temat uczniow, w tym na temat relacji interpersonalnych w
klasie oraz ewentualnych probleméw. Obserwowany nauczyciel przybliza takze cel lekcji oraz
zaplanowane do wykonania zadania. Spotkanic wprowadzajgce ma na celu zebranie
odpowiedniej ilosci informacji o planowanej lekcji jeszcze przed jej rozpoczeciem. Na tym
etapie obserwator powstrzymuje si¢ od oceny i komentarza. Dodatkowo ustalana jest procedura
obserwacji oraz jej harmonogram.

3. Przeprowadzanie obserwacji polega na odwiedzeniu swojego partnera w jego klasie i
zastosowanie procedury ustalonej wspdlnie przez obu partnerow.

4. Wzajemna obserwacja zawiera rowniez etap zwany ,,poobserwacja”. Nauczyciele spotykaja
si¢ po przeprowadzonej lekcji w niezwlocznym terminie. Obserwator przekazuje swoje

spostrzezenia i omawia je z autorem lekcji.

Nagrywanie wlasnej lekcji

Nagranie wtasnej lekcji moze stanowi¢ podstawe do rozwijania refleksyjnosci (Pellegrino,
Gerber, 2012). Wiele przydatnych informacji na temat funkcjonowania w klasie mozna uzyskac
na podstawie obserwacji kolezenskich oraz informacji zwrotnych od uczniéw. Nauczyciele nie
sg jednak w stanie — za pomoca tych metod — uchwycié¢ procesu nauczania i uczenia si¢ z minuty
na minutg. Wiele aktywnosci zachodzi w klasie jednoczesnie. Nikt nie posiada zdolno$ci
percepcji umozliwiajacej catkowita, holistyczng rejestracje wszystkiego. Zapoznanie si¢ z
nagraniem wtasnej lekcji pozwala nauczycielowi na czynienie wielu spostrzezen,
niemozliwych do uzyskania na innej drodze. Przyktadowo: na temat tego, w jaki sposob si¢
wypowiada, o czym mowi, o tym, czy jego polecenia sg jasne i zrozumiale. Nauczyciel moze
zaobserwowac¢ rowniez wiele wydawaloby si¢ prozaicznych, a w rzeczywistosci bardzo
waznych aspektow swojej pracy, takich jak: postawa ciata, sposob mowienia, sposob
chodzenia. Moze réwniez dokona¢ poglebionej obserwacji zachowania uczniéw, np. w jakich
momentach zaczynajg si¢ nudzié, czy wystarczajgca ilos¢ czasu jest poswigcana uczniom,

ktorzy posiadajg zar6wno wyzsze, jak 1 nizsze umiej¢tnosci niz pozostali.
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Pisemny opis swoich doswiadczen

Pisemna refleksja nad swoim do$wiadczeniem stanowi uzyteczny sposob na zaangazowanie
nauczycieli w proces refleksji. Istnieje wiele odmian tej metody — od notatek zapisywanych we
wlasnym kalendarzu, przez wypeklnianie kwestionariuszy na temat wilasnej praktyki, na
prowadzeniu refleksyjnych dziennikow, a nawet pisaniu autobiografii konczac. Metoda powala
nauczycielom na regularng ocen¢ swojego postepowania w klasie oraz na ocen¢ zastosowania
wlasnych zalozen na temat uczenia si¢ i nauczania (Moon 2003).

Refleksyjne pisanie moze przebiera¢ forme¢ tradycyjng (papierowa) lub tez
elektroniczng, np. pod postacig tweetowania (2011). Stuzy ono zapisowi istotnych zdarzen
edukacyjnych oraz wynikajacych z nich wlasnych odczué, spostrzezen i wnioskow. Narzedzie
pozwala na wyrazanie osobistego i dynamicznego wrazenia z wlasnego postgpowania i
rozwoju. Refleksyjne pisanie bedzie sprzyjato samodoskonaleniu oraz wspomagato tworcza
interakcje pomiedzy innymi nauczycielami, w tym nauczycielami stosujacymi metodyke
refleksyjng. Refleksyjne pisanie moze dotyczy¢ takze ucznidw. Badania wskazujg na to, Ze ma
ono pozytywny wplyw na uczenie si¢ uczniow, w tym uczenie si¢ pozainstytucjonalne (Sen,
2010).

Badania w dzialaniu (action reserch)

Maria Czerpaniak-Walczak (2014) pisze, ze prowadzenie badan jest elementem nauczycielskiej
codziennosci. Nie nalezy jednak tych badan utozsamia¢ z czynnosciami spetniajacymi kryteria
procedur naukowych. Prowadzenie badan w zawodzie nauczyciela zwigzane jest ze stawaniem
w obliczu nowych, niespotykanych wcze$niej sytuacji. Badania w dziataniu s3 zatem
nastawione na rozstrzyganie realnych, bezposrednio zwigzanych z praktyka probleméw. Jest to
procedura sprawdzania hipotez, ktére mogg, ale nie muszg pochodzi¢ z teorii naukowe;j.
Nauczycielskie badania w dzialaniu mogg przyjmowac rozne formy, np.: analize wiasnej
praktyki polegajaca na: badaniu, ocenie, wprowadzaniu zmiany, ponownym badaniu;
rozpoznawaniu sytuacji wychowankow w oparciu o zasad¢ uznania, ze najwyzsze kompetencje
zrozumienia funkcjonowania danej spotecznosci maja jej czlonkowie; pomocy uczniom w
rozwigzywaniu ich problemow, postawieniu na ich petne zaangazowanie. Powyzsze przyktady
wpisujg si¢ w taktyke action reserch, opisang przez Stephena Kemmisa i Mervyna Wilkinsona
(1998). Autorzy podkreslili nastepujace aspekty tych badan: proces dziejacy si¢ spotecznie,
aktywnos$¢ badacza, wspotdziatanie z innymi, poprawa badanych aspektéw rzeczywistosci,

decyzyjnos¢.
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Grant C. A., Zeichner K. M., 1984, On Becoming a Reflective Teacher, (w:) C. A.
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— Golebniak D. B., 1998, Zmiany edukacji nauczycieli. Wiedza-biegtos¢-refleksyjnosé,
EDYTOR, Torun-Poznan.
— Perkowska-Klejman A., 2012, Refleksyjna praktyka w pracy pedagoga szkolnego,
Ruch Pedagogiczny, nr 3.

2.4. Refleksyjne uczenie si¢

Rozwazania nad refleksyjnoscia w kontekScie ucznia si¢ sa prowadzone w zwigzku
z dynamizmem i pluralizmem wspotczesnej rzeczywistosci. Nie jest to jednak temat nowy.
Blisko sto lat temu — w latach 30. XX wieku — John Dewey (1933, 1988, s. 78) pisal, ze nie
uczymy si¢ z do$wiadczenia, ale uczymy sie¢ z refleksji nad doswiadczeniem. Obecnie w
sytuacji powigkszania si¢ autonomii jednostki w zakresie wlasnego rozwoju, nieograniczonego
dostepu do informacji i ich wieloznacznosci refleksyjno$¢ nabiera szczegdlnego znaczenia.
Wspotczesnie kazdy cztowiek moze budowac wihasng spersonalizowang wiedze, ktora wynika
Z jego sposobOw poznania rzeczywisto$ci, analiz, rozumienia 1 interpretacji tresci, ktorych si¢
uczy. Refleksyjno$¢ ma zwigzek z doglebng analiza zbieranych informacji w kontekscie
dotychczasowych doswiadczen, przezy¢ i pogladéw podmiotu. Uczenie si¢ refleksyjne
wymaga tez uwzglednienia kontekstu, w ktorym przebiega samo uczenie si¢ i jest wytwarzane
nowe znaczenia. Na proces uczenia si¢ refleksyjnego sktada si¢ wiele czynnosci
intelektualnych, powinien on zatem by¢ roztozony w czasie (Perkowska-Klejman, 2016).

W literaturze przedmiotu omawianych jest kilka aspektow refleksyjnego uczenia sig.
Jednym z nich jest skoncentrowanie na samym procesie uczenia si¢. Podmiot rozpatruje wlasne
potrzeby w zakresie uczenia si¢, motywacj¢ oraz mozliwosci, zardOwno te stojace po jego
stronie, jak i te wynikajace ze $rodowiska. Kolejny aspekt wskazuje na to, ze uczenie si¢
refleksyjne jest procesem osobistym — cho¢ moze przebiega¢ w grupie. Jednostka wytwarza
wiedzg¢ indywidualna, ale uwzglednia: rozmaite konteksty, wiedzg¢ innych, w tym wiedza
naukowa. Refleksyjne uczenie si¢, za Robertem Gaiserem (2009), mozna zdefiniowa¢ jako
proces monitorowania swojego uczenia si¢. Inni autorzy ida o krok dalej i twierdza, ze efektem
uczenia si¢ refleksyjnego bedzie wzrost samoswiadomosci jednostki w zakresie swojej wiedzy,
mozliwo$ci oraz kontekstowosci dziatan (Korthagen, 2004), a takze moralnych aspektow
wlasnej praktyki (Verkerk, 2004). Jeszcze innym aspektem uczenia si¢ refleksyjnego jest
uczenie si¢ poprzez refleksje nad dos§wiadczeniem. Doswiadczanie w tym kontek$cie jest
procesem aktywnym, intelektualnym oraz wysoce uswiadamianym. Podmiot jest $wiadomy nie

tylko swojej wiedzy, lecz takze swoich mysli oraz odczu¢ (Boud, Walker, 1989). Niekiedy
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uczenie si¢ refleksyjne opisywane jest poprzez transformacj¢ doswiadczenia (Kolb, Kolb,
2005). Zdaniem Karen Osterman i Roberta Kottkampa (1993) obejmuje ono integracje teorii,
praktyki, myslenia i dziatania. Uczenie si¢ refleksyjne jest rozumiane jako proces, ktory polega
na analizie wielu zrédet wiedzy, w tym zrédet i do§wiadczen osobistych.
Refleksyjne uczenie si¢ powinno doprowadzi¢ do glebokiego zrozumienia doswiadczenia
I wickszej umiejetnosci zastosowania wiedzy w nowych sytuacjach (Mitchell i in, 2009).
Artur Costa i Bena Kallick na tamach ksigzki Learning and Leading with Habits of Mind
wyktadaja, na czym polega uczenie si¢ poprzez refleksje. Nauczyciele, ktorym sa bliskie idee
refleksyjnego uczenia si¢, beda — z gtebokim przekonaniem o stluszno$ci swego postepowania
— stosowa¢ metodyki oparte na samodzielnej pracy uczniow. Organizacja pracy na zaj¢ciach
prowadzonych przez tych pedagogéw bedzie wypeklniona zadaniami, podczas ktorych
uczniowie wystepuja w rolach producentow, a nie konsumentéw wiedzy. Nauczyciele beda
facylitatorami procesu uczenia si¢, czyli kim§ w rodzaju posrednikow miedzy uczniami a
uczeniem si¢. Niezwykle istotne bedzie tez zwracanie uwagi uczniom, aby zastanawiali si¢ nad
wykonywanymi zadaniami poprze zapytania: Co mam zrobic¢?, Jak mam to zrobi¢?, Dlaczego
powinienem to zrobi¢?, Czego si¢ na tej podstawie naucze/nauczytem?. W refleksyjnym
uczeniu si¢ chodzi o wyrobienie nawyku refleksji nad wtasna pracg. Uczniowie powinni by¢
przyzwyczajeni do zastosowywania posiadanej juz wiedzy w nowych sytuacjach, myslenia o

mysleniu, pozostawania otwartym na ciggle uczenie si¢.

Lektura na temat refleksyjnego uczenia si¢

zrodla wykorzystane w tekscie:

— Boud D., Walker D., 1998, Promoting reflection in professional courses: The challenge
of context, Studies in Higher Education, 23.

— Costa A. L., Kallick B., 2008, Learning Through Reflection, (w:) A. L. Costa, and B.
Kallick, (red.), Learning and Leading with Habits of Mind 16 Essential Characteristics
for Success, Alexandria.

— Gaiser R. R., 2009, The teaching of professionalism during residency: why it is failing
and a suggestion to improve its success, Anesthesia & Analgesia, 108.

— Kolb A)Y., Kolb D.A., 2005, Learning Styles and Learning Spaces: Enhancing
Experiential Learning in Higher Education, Academy of Management Learning &

Education, 4.
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— Mitchell R., Regan-Smith M., Fischer M. A., Knox I., Lambert D. R., 2009, A new
measure of the cognitive, metacognitive, and experiential aspects of residents’ learning,
Acad Med 84.

— Osterman K.F., Kottkamp R. B., 1993, Reflective practice for educators. Improving
schooling through professional development, Newbury Park, California, Corwin Press
Inc.

— Perkowska-Klejman A., 2016, Refleksyjnos¢ studentow pedagogiki, Studia
Edukacyjne, 39.

— Verkerk M. A., Lindemann H., Maekelberghe E., Feenstra E., Hartoungh R., de Bree
M., 2004, Enhancing reflection: An Interpersonal Exercise in Ethics Education. The
Hastings Center report, 34.

inna proponowana lektura:

— Moranska D., 2017, Refleksyjne uczenie si¢ w akademickiej edukacji zdalnej,
Edukacja — Technika — Informatyka, 19.
— Mleris K., 2006, Trzy wymiary uczenia sie. Poznawcze, emocjonalne i spoteczne ramy

uczenia sig, Wroctaw, Wydawnictwo Naukowe Dolno$laskiej Szkoty Wyzszej

Edukaciji.

I11. Modele refleksyjnego uczenia si¢
3.1. Model Bortona

Terry Borton (1970, s. VII) we wstepie do swojej ksiazki zatytutowanej: Reach Touch and
Teach (Docieraj, Nauczaj i Poruszaj) pisat, ze uczniowie sg indywidualnymi podmiotami, ale
ich uczenie si¢ przebiega w pewien zorganizowany sposob. Autor podjgl probe dotarcia do
podstawowych poziomdéw osobowosci ucznidéw i zastanawiat si¢, czy nauki szkolnej nie mozna
uczyni¢ podobnej do tej, ktorej kazdy doswiadczal jako niemowle. Mate dziecko uczy si¢ z
radoscig i z zaangazowaniem, najpierw odkrywa siebie, a potem otoczenia.

Model Bortona (1970) nie jest skomplikowany, dlatego jest szczegdlnie polecany dla

0s6b poczatkujacych w zakresie refleksyjnego uczenia si¢. Sktada si¢ on z trzech prostych
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krokow zdefiniowanych za pomoca pytan: Co? (What?), Co z tego? (So what?), | co teraz?

(Now what?).

| co teraz ? Co z tego?

Rys. 2. Model Bortona, opracowanie wlasne, na podstawie: Borton T., 1970, Reach Touch
and Teach.

1. Etap opisu — okreslony za pomocg symbolicznego pytania c0? — shuzy szczegdétowemu
zidentyfikowaniu i opisowi doswiadczenia. Udzielenie odpowiedzi na pytania: Co zaszto?, Co
ja robitem?, Co zrobili inni? Czego si¢ nauczylem?, Co mnie zaskoczylo?, Co bylo
tatwe/trudne? ma rozbudzi¢ samoswiadomos¢ podmiotu uczacego si¢.

2. Etap analizy — okreslony poprzez pytanie Co z tego? — polega na poglebionym
koncypowaniu do$wiadczenia oraz tego, co kryje si¢ za doswiadczeniem. Badanie
doswiadczenia polega na poszukiwaniu réoznych czynnikéw, zdarzen i faktow, ktore wplyngty
na analizowane do$wiadczenie. Osoba uczaca si¢ zastanawia si¢ w pierwszej kolejno$¢ nad
osobistym rozumieniem zaistniatej sytuacji oraz nad jej znaczeniem. Mysli takze nad tym, co
w danym doswiadczeniu bylo najwazniejsze. Zadaje sobie samemu pytania: Jak to, co zaszlo,
na mnie wplynefo? Czy na podstawie analizy tego, co zaszto, moge cos powiedzie¢ o sobie?
Czy zaszlo cos, Cz2eQo sie nie spodziewatem?, Czy nauczytem sie tego, co zaktadatem?, Co dla
mnie i dla mojego uczenia si¢ wynika z zaistniatej sytuacji?

3. Etap syntezy i ewaluacji — wyrazony poprzez pytanie Co teraz? — ma pobudzi¢ refleksje na
temat alternatywnych kierunkow dziatania oraz doprowadzi¢ do rozwazenia dalszego

postepowania. Na podstawie analizy (Co? i Co z tego?) podmiot planuje modyfikacje¢ swojego
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postepowania i zastanawia si¢, co powinno by¢ W nim poprawione oraz jak tego dokonac.
,Uczen” obmysla tez konkretne zmiany swojego postepowania w przysztosci. Zastanawia sig:
Co moge teraz zrobi¢? Co moge zrobic¢ lepiej? Czy czegos potrzebuje, aby poprawi¢ mojg

praktyke? Jakie konsekwencje moze przynies¢ moje zmodyfikowane dziatanie?

3.2. Model Schona

Donald Schéna jest znany z konceptualizacji i spopularyzowania teorii refleksyjnej praktyki
(1983, 1987). Teoria ta zaktada, ze uczenie si¢ refleksyjne zachodzi podczas refleksji
w dziataniu (reflection in action) oraz refleksji na temat dziatania (reflection on action). Oba
rodzaje refleksji moga wystepowaé niezaleznie, innymi stowy nie muszg one stanowic¢

nastepujacych po sobie etapow.

. ¢ samodos$wiadczenie (ewentualnie:
reﬂ € kSJ aw zaskoczenie, zdziwier(mie),
dziataniu (W czasie, * myslenie o tym, co sie dzieje w czasie,
kiedy zachodzi gdy to sig dzieje, y
] ¢ biezgce decydowanie o tym, co robié,
Wyda rzen IE) e natychmiastowe reagowanie

¢ myslenie o tym co zaszto,

reﬂeksja 2=li=laglzie | * rozwazanie na temat alternatywnych

d . ’f . zachowan,
Zlatania (pO ¢ wykorzystanie nowych informacji, a takze
Wyda rzeni u) podejs¢ teoretycznych w celu refleksji

nad tym, co sie stato

Rys. 3. Refleksja w dziataniu i refleksja na temat dziatania, na podstawie: Schon D., 1983,

The Reflective Practitioner.

Refleksja w dzialaniu jest strategia szczegllnie przydatng w praktyce zwigzane] z

koniecznoscig szybkiego reagowania. Profesjonalista musi reagowac na biezaco, czyli podczas
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trwania wydarzen. Schon, opisujgc refleksje w dziataniu, koncentrowat si¢ na tym, ze kazdy,
kto jej dokonuje, staje si¢ swoistym ,,badaczem”. Badacz ten niec musi by¢ jednak zalezny od
jakiejkolwiek teorii naukowej, czy ustalonej odgoérnie metodyki postepowania. Wrecz
przeciwnie, praktyk — w obliczu doswiadczania czego$§ unikalnego, rozwigzywania
indywidualnego przypadku — konstruuje na biezgco ,,nowg teori¢”.

Refleksja nad doswiadczeniem zwigzana jest z poglebiong analiza konkretnego
do$wiadczenia z przesztosci. Zrodtem refleksji nad doswiadczeniem bywaja watpliwosci, ktore
s3 naturalne dla refleksyjnych praktykow. Podmiot skupia si¢ na tym, co zaszto i gleboko to
analizuje. Zastanawia si¢, czy postgpil wlasciwie. Mysli, czy jest zadowolony ze swojego
postgpowania i z tego, co zaszto. Rozwaza, czy cos 1jesli tak, to co mozna byto wykonac¢ lepie;.
Podmiot dokonuje rowniez refleksji nad wlasnymi uczuciami i my$lami. Przypomina sobie, jak
si¢ czut i jak przebiegato jego myslenie w zaistniatej sytuacji. Refleksja nad doswiadczeniem
konczy si¢ pewna konkluzja i sformutowaniem kluczowych wnioskow, ktéore moga byc
skonceptualizowane w postaci pytan: Co zrobig inaczej w przysztosci? Czego nauczyta mnie ta
sytuacja?.

Zard6wno w przypadku refleksji nad dzialaniem, jak i refleksji w dzialaniu
profesjonalisci sa $wiadomi zachodzacych procesow poznawczych oraz uruchamianych
emocji. W obu sytuacjach staraja si¢ budowa¢ nowe rozumienie, oparte na wlasnym
doswiadczeniu i znanej wczesniej wiedzy, ewentualnie wiedzy teoretycznej.

Przyktad refleksji w dziataniu w pracy nauczyciela moze mie¢ nastgpujacy przebieg.
Nauczyciel podczas zebrania rady pedagogicznej nie moze si¢ skupi¢ 1 rozmysla na temat
zakupow, ktore planuje zrobi¢ wieczorem. W pewnym momencie uswiadamia on sobie, ze
chciatby skorzystac¢ z tego, o czym jest mowa, a wigc musi znalez¢ szybki sposob na skupienie
uwagi. Postanawia wigc robi¢ notatki 1 zapisywa¢ w postaci punktow kluczowe wypowiedzi
innych. Nauczyciel jest $Swiadomy procesu, ktory zachodzi.

Przyktadowy opis refleksji na temat dziatania moze rozpocza¢ si¢ uswiadomieniem
sobie przez nauczyciela tego, ze nie moze sobie przypomnie¢ zagadnien z zebrania rady
pedagogicznej. Postanawia on zapobiec takiej sytuacji w przysztosci. Dowiaduje sig, na jaki
temat bedzie przyszta rada pedagogiczna (np. szkoleniowa) i1 zapisuje sobie kilka pytan
zwigzanych z tym tematem, na ktore chcialby uzyska¢ odpowiedz. Podczas zebrania nauczyciel
robi notatki, co pozwala mu si¢ bardziej skupi¢. Po radzie pedagogicznej omawia z kolegami z
pracy zagadnienia na niej poruszane. Stara si¢ sformutlowal osobiste opinie na temat

wyktadanych tresci.
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3.3. Eksperymentalny cykl ksztalcenia Greenawaya

Model Rogera Greenawaya (http://reviewing.co.uk ...) jest bardzo prostym — zawartym w
trzech krokach — pomystem na zorganizowanie refleksyjnego uczenia si¢. Zdaniem autora
uczenie si¢ poprzez doswiadczenie moze dotyczy¢ kazdej profesji i obecnie jest bardzo czgsto
uzywane, szczegolnie W obszarze szkolen dla dorostych, zwlaszcza zwigzanych z
przywodztwem 1 zarzadzaniem. Ujecie uczenia si¢ przez doswiadczenie w konkretny,
cykliczny model pozwala uporzadkowac sekwencj¢ refleksyjnego uczenia si¢. Namyst nad
tym, co si¢ stato, pozwala lepiej zaplanowa¢ nastepne doswiadczenie. Innymi stowy, uczenie
si¢ trwa caty czas. Kolejne doswiadczenia i ich refleksyjna analiza sprawiaja, ze podmiot jest

lepiej przygotowany (nauczyt si¢) do sprostania podobnej praktyce w przysztosci.

doswiadczenie

SHESE!

<~
Rys. 4. Eksperymentalny cykl ksztatcenia, opracowanie wtasne na podstawie:

http://reviewing.co.uk/research/learning.cycles.htm.

1. Doswiadczenie — ten etap jest opisem tego, co si¢ wydarzylo. Doswiadczenie moze by¢
analizowane na biezaco lub tez z pewnej perspektywy czasowej. Osoba uczaca si¢ jest

aktywnym podmiotem/uczestnikiem danego zdarzenia. Na tym etapie chodzi przede wszystkim
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0 opis tego, co si¢ stato. Jesli zajdzie taka konieczno$¢, to nalezy uwzgledni¢ perspektywe
innych uczestnikow zdarzenia.

2. Refleksja, przeglad do§wiadczenia — ten etap zwigzany jest z refleksja i ,,dyskusja” na temat
tego, co sig¢ stato. Podmiot, ,,z boku” przyglada si¢ temu, co zaszto. Ocenia, co poszto dobrze,
a co zle. Namystowi poddany jest rowniez zachodzacy proces uczenia si¢. Podmiot moze
zastanawiac¢ si¢, Czy na podstawie tego, co zaszto nauczyt si¢ czego$ nowego. Innymi stowy
jest to do§wiadczenie uczenia si¢ na podstawie dziatania. Refleksyjno$¢ przejawia si¢ takze w
wycigganiu wnioskow z sytuacji i poszukiwaniu w niej Sensu.

3. Plan — planowanie zwigzane jest z opracowaniem Strategii dalszego postepowania w
podobnej sytuacji mogacej wydarzy¢ si¢ w przysztosci. Greenaway zwracat uwage na pewne
wyzwania tego etapu, ktorymi moga by¢: odwaga zaplanowania czego$ inaczej, podjecie
ryzyka zwigzanego z niepewnoscig, gotowos¢ do dalszego dziatania. Zaktada si¢ jednak, ze na
podstawie nauki z doswiadczenia 1 refleksji nad tym, co zaszto, przyszte doswiadczenie bedzie
lepsze. Wazna na tym etapie jest podmiotowa §wiadomos¢, tego, co w przysztosci mozna zrobic¢

lepiej, skuteczniej. Wyposazenie w t¢ wiedze pozwala rozpoczac¢ nowy cykl.

3.4. Cykl Kolba

David Kolb (1984) jest autorem modelu uczenia si¢ przez doswiadczenie (Experiential
Learning Model). Uczenie si¢ zostato w tym modelu zdefiniowane jako proces wytwarzania
wiedzy poprzez transformacj¢ doswiadczenia. Innymi stowy, uczenie si¢ polega nie tylko na
przyswajaniu tresci ksztatcenia, ale takze na ich integracji z doswiadczeniem. W wyniku tej
integracji tresci ksztatcenia mogg ulec przeksztatceniu. Kolb w procesie uczenia si¢ wyrdznit
cztery nastgpujace po sobie cyklicznie etapy, mianowicie: do$wiadczenie, refleksje, teori¢ i
zastosowanie wiedzy. Istnieje zalozenie, ze uczenie si¢ opisane za pomocg modelu Kolba nigdy
si¢ nie konczy. Nowa — nabyta w wyniku analizy przesztych doswiadczen — wiedza, zostaje
wykorzystana przez podmiot w konkretnych sytuacjach praktycznych, ktore nadal poddawane

sg refleks;ji.
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konkretne
doswiadczenia

aktywne refleksje

eksperymentowanie i obserwacje

abstrakcyjne
konceptualizacje

Rys. 5. Eksperymentalny cykl uczenia si¢ Kolba; na podstawie: Kolb, 19842,

1. Konkretne doswiadczenia (wykonanie, zdobywanie do$wiadczenia) oznacza aktywne
uczestnictwo podmiotu w nowej sytuacji lub praktyczng reinterpretacj¢ istniejacych juz
doswiadczen. Doswiadczenie jest przezyciem czego$ ,,na wiasnej skorze”. Polega ono na
pelnym zaangazowaniu w okre$lone zadanie, aktualnie rozwigzywany problem, podjete
przedsiewzigcie. Konkretne do$wiadczenie moze przyjmowaé formg¢ pracy w grupie lub tez
pracy samodzielnej.

2. Refleksja i obserwacja (przeglad, refleksja nad do§wiadczeniem). Podmiot przyglada si¢
zaistniatej praktyce, analizuje i ocenia to, co zaszlo. Uczen obserwuje swoje do$wiadczenia
oraz dokonuje refleksji nad tym, co zaszto z wielu perspektyw, ale mysli samodzielnie i
dokonuje autonomicznych wyboréw. Bez refleksji tworzenie abstrakcyjnych regut
generalizujacych bytoby niemozliwe. Refleksyjno$¢ ma takze bardzo duze znaczenie wowczas,
gdy odkrywane sg niespOjnosci na drodze do$wiadczenia i rozumienia. Szczegodlnie
wymagajaca jest refleksja nad zagadnieniami nowymi — niedo$§wiadczonymi wcze$niej
elementami praktyki.

3. Abstrakcyjne konceptualizacje (konkluzje, nauka z do$wiadczenia, tworzenie pojec,

wyciaganie wnioskow z praktyki, teoria). Jest to etap dajacy poczatek nowej idei lub

2 To samo ttumaczenie etapéw cyklu Kolba zastosowano w: Perkowska-Klejman, 2013.

30



—
E““dus?i. -CeO- ] Unia Europejska
uropejskie CENTRUM EDUKAC]L POLSKO-AMERYKANSKA Europejski Fundusz Spoteczny

Wiedza Edukacja Rozwdj OBYWATELSKIE) Funpacia WoLnogct

modyfikacji juz istniejagcych konceptualizacji. Nowe pojecia 1 teorie powstaja poprzez
integracj¢ wynikoéw refleksyjnej obserwacji. Przygladajacy sie nowym koncepcjom podmiot
moze odwolywac¢ si¢ do swoich wczes$niejszych doswiadczen oraz posiadanej wiedzy, w tym
wiedzy naukoweyj.

4. Aktywne eksperymentowanie (planowanie, stosowanie nowej wiedzy w praktyce).
Zdaniem Kolba efektywnie uczenie si¢ polega na zastosowaniu wiedzy w praktyce. Podmiot
testuje w praktyce implikacje nowych koncepcji. Wyniki abstrakcyjnych konceptualizacji
znajduja swoje zastosowanie podczas rozwigzywania nowych konkretnych probleméw. Mozna
powiedzie¢, ze nowe pomysty sg sprawdzane w praktyce. Eksperymentowanie prowadzi do

powstania nowych do$wiadczen, a wiec cykl Kolba moze rozpocza¢ si¢ od poczatku.

Kazdy z czterech krokow modelu uczenia si¢ przez doswiadczenie zostal opisany przez
odpowiednie strategie uczenia si¢. Konkretne dos§wiadczenia (za: Knowles 1 in., 2009) moga
by¢ realizowane poprzez: symulacje, metode przypadkow, wycieczki, pokazy, doswiadczanie
realnych probleméw. Strategiami obserwacji i refleks;ji sg: dyskusje, prace w matych zespotach,
narady, wyznaczanie obserwatoréw. Abstrakcyjne konceptualizacje odbywajg si¢ poprzez
roéznorakie dzielenie si¢ tresciami ksztatcenia. Aktywne eksperymentowanie moze przyjmowac

postac: doswiadczen laboratoryjnych, doswiadczen w miejscu pracy, stazy i praktyk.
3.5. Refleksyjny cykl Gibbsa

Model Grahama Gibbsa (1988) zostat opracowany w latach osiemdziesigtych XX wieku z
mys$la o osobach, ktore chciatyby uczy¢ si¢ ze swojego doswiadczenia oraz jednoczesnie
pracowac¢ nad poprawg tego doswiadczenia. Cykl sktada si¢ z szesciu etapow, ktdére mogg sie
powtarza¢ w celu udoskonalania praktyki oraz w wyniku zmiany warunkow czy tez
kontekstow, w ktorych zachodzi uczenie si¢. Model pozwala na przemyslenie wszystkich
etapow przezywanego doswiadczenia lub wykonywanego dziatania. Zastosowanie po sobie,
kolejno wszystkich szesciu etapow porzadkuje proces refleksji. Jest to proces pracochtonny
oraz wymagajacy czasu. Whnioski nie sg wyciggane zbyt szybko 1 pochopnie, sg przemyslane i
trafne, co powoduje, ze jest to proces bardzo skuteczny. Obecnie cykl Gibbsa jest popularna

metodg pracy wykorzystywang podczas sesji coachingowych.
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opis
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plan

: . odczucia
dziatania
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konkluzja

™

ewaluacja

e

analiza

Rys. 6. Refleksyjny cykl Gibbsa, na podstawie: Gibbs, 19883

1. Opis (description). Kluczowe pytanie tego etapu brzmi: Co si¢ stato?. Celem tego etapu jest
w miar¢ szczegdtowy opis danej sytuacji. Podmiot zastanawia si¢: Kiedy i gdzie cos zaszto?, Z
Jjakiego powodu uczestniczytem w tym zdarzeniu?, Czy byli inni uczestnicy tego zdarzenia?, Co
zaszlo podczas zdarzenia?, Co zrobitem ?, Co robili inni uczestnicy?, Czy wystqgpity jakies inne
wazne okolicznosci tego zdarzenia ?, Do czego doprowadzita ta sytuacja?.

2. Uczucia (feelings). Pytanie o mysli i odczucia. Podmiot zastanawia si¢ — na poziomie opisu
—nad myslami 1 odczuciami, towarzyszacymi mu podczas zaistniatego do§wiadczenia. Innymi
stowy stara si¢ nie komentowa¢ emocji, o ktorych opowiada. Rozmyslania zaczynaja si¢ od
opisu uczué, ktore pojawity si¢ przed wydarzeniem. Nastepnie rozwazane sg osobiste emocje
pojawiajace si¢ w trakcie zdarzenia, a takze to, co mogli czu¢ inni. Warto rozwazy¢ odczucia,
ktore pojawiaty si¢ rowniez po zdarzeniu, oraz odczucia mogace towarzyszy¢ innym, takze po
zdarzeniu. Opowiadanie o wlasnych odczuciach oraz odczuciach innych moze by¢ trudne,
dlatego przydatne na tym etapie s rozne techniki projekcyjne.

3. Ewaluacja (evaluation). Jest to etap polegajacy na ocenie tego, co zaszlo do tej pory
okreslony za pomocg pytania: Co bylto dobrego, a co ztego w tym doswiadczeniu?. Ewakuacja
wymaga obiektywnego spojrzenia na to, co zaszto, przez podmiot uczestniczacy w tym

zdarzeniu. Pomocne na tym etapie mogg by¢ nastepujace pytania: Co bylo pozytywnego w danej

3 To samo ttumaczenie etapéw cyklu Kolba zastosowano w: Perkowska-Klejman, 2013.
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sytuacji?, Co bylo negatywnego?, Co poszio bardzo dobrze?, Co poszto Zle/nie tak, jak
powinno?, Czy bylo cos, czego mogt dokonaé podmiot \ub inni, by przyczynié sie do tego, aby
ta sytuacja byta bardziej pozytywna lub negatywna?

4. Analiza (analysis). Wyzwaniem tego etapu jest odpowiedz na pytania: Jaki byt sens tego, CO
zaszto?, Jakie to miato znaczenie?. Podmiot raz jeszcze rozpatruje zaistnialg sytuacje, ale ze
zwroceniem szczegoOlnej uwagi na witasng role w analizowanym zdarzeniu. Poszczegolne
elementy zdarzenia s wyjasniane osobno. Mogg by¢ brane pod uwage dodatkowe zmienne,
pochodzace spoza zdarzenia. W celu przeprowadzenia analizy mozna wykorzysta¢ potencjat
innych osoéb (kolegdw, mentorow) oraz wiedz¢ tematyczng pochodzacg z innych zrdédet (np.
literatury naukowej, teorii zwigzanych z danym tematem).

5. Konkluzja (conclusion). Na tym etapie pojawia si¢ pytanie: Czy mozna bylo cos jeszcze
zrobi¢ w tej sytuacji?. Etap konkluzji polega na wycigganiu wnioskéw na temat zaistniatego
zdarzenia. Podmiot dokonuje ponownego przemyslenia sytuacji, wykorzystujac dotychczas
zgromadzone informacje o tym, co zaszto. Pytania, ktore moga towarzyszy¢ konkluzji, brzmig
nastepujaco: Czy wydarzenie, ktore miato miejsce, mogto by¢ bardziej pozytywne dla
uczestniczqcych w nim podmiotow?, Co mozna bytoby zrobic¢ inaczej, znalaziszy sie ponownie
w takiej sytuacji?, Czy potrzebne sq jakies specyficzne umiejetnosci i kompetencje, ktorych
posiadanie pozwoli lepiej radzi¢ sobie z podobnymi sytuacjami w przysztosci?

6. Plan dzialania (action plan). Pytanie: Co mozna zrobi¢ w przysztosci, w obliczu ponownego
znalezienia si¢ w analogicznej sytuacji?. Po zidentyfikowaniu obszaréw, nad ktorymi powinno
si¢ pracowac, mozna zaplanowac konkretne dzialania na przysztos¢. W poczatkowe;j fazie plan
moze zawiera¢ caly szereg mozliwych do podjgcia dziatan. W dalszej kolejnosci rozpatruje si¢
zaplanowane modyfikacje pod katem mozliwosci ich wprowadzenia. Plan dziatania bywa
hipotetyczny, wymaga wybiegnigcia w przysztos¢. Dobry plan bedzie zawieral konkretne i
kluczowe wskazniki na temat tego, po czym mozna poznaé, ze praktyka ulegta poprawie.
Konstruowanie planu dziatania jest kwintesencja refleksyjnego uczenia si¢ z wlasnego

dos$wiadczenia.

3.6. Model Brookfielda

Model Stephena Brookfielda (2005) zostal przedstawiony w pracy zatytutowanej: Becoming a
Critically Reflective Teacher (,,Stawanie si¢ krytycznym, refleksyjnym nauczycielem”). Tom

jest forma eksperckiego przewodnika dla nauczycieli. Ksigzka ma dostarczy¢ wiedzy oraz
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narzedzi, z ktorych mogg skorzysta¢ nauczyciele w celu odkrycia zalozen na temat wlasnej
praktyki. Pelne poznanie swojej praktyki uwzglednia opini¢ uczniow i kolegéw z pracy.
Dokonuje si¢ ono rowniez poprzez pryzmat badan naukowych i osobistych do$wiadczen.
Innymi stowy lektura pomaga nauczycielom dokonywaé krytycznej refleksji nad witasng
praktyka. Refleksyjno$¢ nauczycieli ma istotne znaczenie dla nich samych, a takze dla uczniéw
i szerszego $rodowiska. Nauczycielom dodaje pewnosci siebie i motywacji do dziatania. U
uczniéw pobudza krytycyzm i refleksyjnosé. Srodowisko uczenia si¢ i nauczania poprzez
refleksje krytyczng staje si¢ demokratyczng przestrzeniag wymiany wiedzy i do§wiadczen.

Brookfield (2005) okreslit dwa zasadnicze cele refleksji dokonywanej w procesie
uczenia si¢ i nauczania. Pierwszym z nich bedzie lepsze rozpoznanie i zrozumienie wlasnego
uczenia si¢. Drugi jest wyrazony poprzez refleksyjnos¢ polegajaca na glgbokim zastanawianiu
si¢ nad wlasng praktyka, takze na jej kwestionowaniu, co pomaga nauczycielom ja ulepszy¢.
W praktyce cel ten jest realizowany poprzez: rzetelng ocen¢ wiasnej pracy, lepsze jej
zaplanowanie oraz celniejsze odpowiadanie na problemy uczniow.

Brookfieldowski proces refleksji krytycznej zachodzi, kiedy nauczyciele odkrywaja i
,badaja” swoja praktyke za pomocg czterech réznych procesoOw autorefleksyjnych
zaprezentowanych pod postacia ,,soczewek”, przez ktore praktyk przyglada si¢ swojemu

do$wiadczeniu.

UCZNIOWIE

percepcja
uczniow

JA
autobiografia

WSPOLPRACO- WIEDZA
WNICY NAUKOWA

percepcja literatura
kolegdw z pracy przedmiotu

Rys. 7. ,,Soczewki” krytycznej refleksji nauczyciela; opracowanie wlasne, na podstawie:

Brookfield S., 2005, Becoming a Critically Reflective Teacher.
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1. Soczewka: autobiografia. Perspektywa autobiograficzna jest dos¢ szeroka i opiera si¢ na
zalozeniu, ze do§wiadczenia nauczyciela, rowniez te z czasow, kiedy sam byt uczniem, moga
wptywac na jego praktyke zawodowa. Przyjrzenie si¢ wczesniejszym doswiadczeniom w roli
ucznia oraz pdzniejszym doswiadczeniom w roli nauczyciela pozwala nauczycielowi stac si¢
swiadomym paradygmatycznych zatozen i zachowan instynktownych, ktore odzwierciedlajg
jego obecny sposob pracy.

Dotychczasowe doswiadczenia nauczyciela moga by¢ zarowno pozytywne, jak i
negatywne. Przyjrzenie si¢ wlasnej autobiografii w kontekscie aktualnej praktyki pozwala
nauczycielowi we wlasnym dziataniu rozpoznawaé transmitowane od innych sposoby
postepowania.

2. Soczewka: percepcja uczniow. Nauczycielom, ktorzy przygladaja si¢ wlasnej praktyce
poprzez pryzmat postrzegania siebie oczami ucznidow, towarzyszy zatozenie o tym, ze jest to
warto$ciowy i wiarygodny sposob oceny ich pracy. Istotne w tej soczewce jest przeswiadczenie
o tym, Ze uczniowie sg w stanie zrozumie¢ i zastosowa¢ wybrane metody ewaluacji pracy
nauczyciela. Co wiecej, uczniowie sg w stanie dokonaé krytycznej analizy wlasnego uczenia
si¢. Niekiedy wystarcza do tego odpowiednio przygotowane kryteria oceny. W tym punkcie
zakwestionowany jest tradycyjny przydziat rol: ucznia i nauczyciela, ktorzy to zaczynajg by¢
traktowani jednakowo — jako podmioty uczace si¢. Zakwestionowana pozostaje rowniez relacja
wiladzy na linii nauczyciel — uczen.

3. Soczewka: doswiadczenia kolegow z pracy. Brookfield (2005) stat na stanowisku, ze
tworzenie bezpiecznej atmosfery wzajemnego wsparcia przez nauczycieli w danym srodowisku
pracy bedzie sprzyjato ich rozwojowi. Dobra wspoélpraca z innymi nauczycielami pozwala na:
identyfikacj¢ ukrytych i niekorzystnych nawykoéw pedagogicznych, poprawe motywacji do
pracy, zwigkszenie poczucia wspdlnotowosci. Istnieje wiele strategii pozwalajacych
nauczycielom na uczenie si¢ od innych. Wérdd najpopularniejszych znajduja sig: krytyczne
rozmowy na temat wlasnej praktyki, wymienianie si¢ pomystami metodycznymi, udzielanie
wzajemnych porad i dawanie informacji zwrotnych, wzajemne obserwacje sposobow
prowadzenia zaje¢ oraz wykonywania innych czynnosci zawodowych, mentoring, wspolny
udzial w warsztatach/seminariach.

4. Soczewka: literatura fachowa. Literatura naukowa jest traktowana jako czwarte
zwierciadto, w ktorym mozna dokona¢ przegladu wiasnej, codziennej praktyki. Brookfield
(2005) twierdzit, ze naukowa literatura dotyczgca uczenia si¢ i nauczania moze skutecznie

zastapi¢ krytycznego przyjaciela. Najcenniejsze sa prace, w ktorych wiedza teoretyczna jest
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zilustrowana za pomoca przyktadow praktycznych. Wowczas jest ona odbierana jako uzyteczna
i wiarygodna. Nauczyciele, ktorzy czytaja, a tym bardziej publikuja w profesjonalnych
wydawnictwach, wykazuja biegle postugiwanie si¢ stownictwem naukowym oraz analizuja

swojg praktyke w szerokim, spotecznym i politycznym kontekscie.
3.7. Refleksyjne uczenie si¢ w ujeciu Jennifer Moon

W 2000 roku ukazata si¢ praca Jennifer Moon zatytulowana: Reflection in Learning and
Professional Development, Theory and Practice (,,Refleksja w uczeniu si¢ i rozwoju

zawodowym, Teoria i praktyka). Autorka ujeta refleksyjne uczenie si¢ w 5 etapow.
odnotowanie
nadawanie sensu
wytwarzanie znaczenia

przepracowanie znaczenia

uczenie sie transformacyjne

Rys. 8. Pig¢ etapow refleksyjnego uczenia si¢; opracowanie wilasne, na podstawie: Moon J.

A., 2000, Reflection in Learning and Professional Development: Theory and Practice.

1. Odnotowanie. Na tym etapie jednostka opisuje dane zdarzenie na podstawie
wyodrebnionych informacji. Podmiot moze odpowiada¢ na pytania: Co widzisz? W jaki sposob
sie zachowujesz?, Jakie sq twoje odczucia?. Odnotowanie danych informacji/wiedzy polega na
ich/jej zauwazeniu, a pdzniej na ich/jej zapamigtaniu. Zapamigtywanie wigze si¢ z potencjalng
modyfikacja tresci, ktére mogg ulec zmianie w zaleznosci od stopnia ich zapamigtania.

2. Nadawanie sensu polega na potaczeniu nowej wiedzy z wiedzg juz posiadang. Ten etap
zachodzi na poziomie jednostkowym. Osoba stara si¢ nada¢ spdjno$¢ temu, CO Spostrzega.
Fakty odnosi wytacznie do siebie samej 1 tak tez podchodzi do ich rozumienia. Ten etap nie

uwzglednia kontekstu oraz zdania innych.
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3. Wytwarzanie znaczenia zawiera poczatki glebszego mys$lenia, w tym myS$lenia
refleksyjnego i mys$lenia holistycznego. Tworzenie znaczenia oznacza wychodzenie poza
zgromadzone dane, a takze uwzglgdnienie kontekstu. Podmiot uswiadamia sobie istnienie innej
wiedzy na dany temat. Moze sugerowac¢ si¢ tym, co na dany temat sadzg inni, uwzgledniajac
pochodzace od nich informacje oraz sugestie odnosnie do rozumienia faktow i zdarzen. Istotne
jest zwrdcenie uwagi na inne czynniki zdarzenia, np.: etyczne, moralne, spoteczne, polityczne.
4. Przepracowanie znaczenia. Praca z nowym — wytworzonym — znaczeniem polega na jego
powigzaniu z innymi znaczeniami, ktore moga by¢ wytwarzane niezaleznie i w innych
kontekstach. Podmiot, ktory pracuje z nowym znaczeniem, jest $wiadomy tego, ze nadane
czemu$ znaczenie moze ulec zmianie. Jest to proces refleksyjny, polegajacy na:
eksperymentowaniu, reinterpretowaniu, analizowaniu zagadnienia z réznych punktow
widzenia i w r6znych kontekstach.

5. Uczenie si¢ transformacyjne definiowane jest poprzez mozliwo$¢ zmian w wiedzy, ktora
si¢ juz posiada, w wyniku procesow refleksyjnych. Transformacja polega na rekonstrukcji
sposobow myslenia i dzialania. Jest oparta na kreatywnosci i idiosynkratycznoSci.
Refleksyjnos¢ — zdaniem Moon — jako warunek glebokiego uczenia si¢, wystepuje dopiero na

trzech ostatnich etapach.

Lektura na temat modeli refleksyjnego uczenia sie¢

zrodla wykorzystane w tekscie:

— Borton T., 1970, Reach, Touch and Teach, London, Hutchinson.

— Brookfield S., 2005, Becoming a Critically Reflective Teacher, San Francisco, Jossey
Bass.

— Experiential Learning Cycles, http://reviewing.co.uk/research/learning.cycles.htm
(dostep: 2018-06-18).

— Experiential Learning Cycles,
http://www.wilderdom.com/experiential/elc/ExperientialLearningCycle.htm#isa3stage
modelmorepractical (dostep: 2018-06-21).

— Gibbs G., 1988, Learning by Doing: A guide to teaching and learning methods,
Oxford, Further Education Unit. Oxford Polytechnic.

— Knowles M. S., Holton Ill E. F., Swanson R. S., 2009, Edukacja dorostych.
Podrecznik akademicki, Warszawa, PWN.
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— Kolb D. A., 1984, Experiential Learning, Experience as the source of learning and
development, Prentice Hall, Englewood Cliffs.

— Moon J. A., 2000, Reflection in Learning and Professional Development: Theory and
Practice, London and New York, RoutledgeFalmer.

— Perkowska-Klejman A., 2016, Refleksyjnos¢ studentow pedagogiki, Studia
Edukacyjne, 39.

— Perkowska-Klejman A.,2013, Modele refleksyjnego uczenia sie, Terazniejszos¢ -
Cztowiek- Edukacja, 1.

— Powerful Learning Experiences in Management Learning and Development,
http://reviewing.co.uk/research/ple_abs.htm (dostep: 2018-06-20).

— Schon D., 1983, The Reflective Practitioner, London, Temple Smith.

— Your Guide to Active Reviewing, http://reviewing.co.uk/_site.htm (dostep: 2018-06-
21).

inna proponowana lektura:

— Filipiak E. (i in.) (red.), Rozwijanie zdolnosci uczenia si¢: wybrane konteksty i
problemy, Bydgoszcz, Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego.
— Sajdak A., 2013, Paradygmaty ksztalcenia studentow i wspierania rozwoju nauczycieli

akademickich, Krakow, Impuls.

IVV. Metodyka refleksyjnego uczenia si¢ — propozycje dobrych praktyk

Nie istnieja ,,magiczne” sposoby, ktore pozwalatyby wdrozy¢ ide refleksyjnosci do wiasnej
praktyki z dnia na dzien. Refleksyjnos¢ w uczeniu si¢ stanowi trudne, wymagajace 1
czasochlonne wyzwanie. Przyjecie postawy refleksyjnej wobec wlasnego uczenie si¢ opiewa
ogromnym wyzwaniem. Jest szczegodlnie trudne zwlaszcza dla osob, ktore do tej pory dziataly
rutynowo, byty leniwe i niesamodzielne. Inng kwestig jest to, ze refleksyjno$¢ jako podejscie
promujace uczenie si¢: Krytyczne, autonomiczne i odpowiedzialne, niekiedy wymaga wrecz
transformacji myslenia i dziatania. Niemniej, literatura przedmiotu podje wiele egzemplifikacji
refleksyjnego uczenia si¢. Sg to miedzy innymi: refleksyjne pisanie (dzienniki, blogi, notatki),

nauczanie problemowe, wzajemne obserwacje. Wybrane metodyki moga by¢ stosowane w
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klasie szkolnej, inne beda zwigzane z praca samodzielng. Podmiotami tych metod mogg by¢

zarowno uczniowie, jak i nauczyciele.
Refleksyjne pisanie

Pisanie jest dobrym sposobem na wdrazanie refleksyjnosci do swojej praktyki. Jest to
dziatalno$¢ indywidualna, dlatego jest pozbawiona Igku zwigzanego z ewentualng krytyka
innych o0sob. Pisanie odblokowuje mentalne bariery apatii i samokrytycyzmu. Pisanie
refleksyjne oparte jest przede wszystkim na osobistych doswiadczeniach, ale moze zawierac
analiz¢ innych zrodet 1 dowoddw na temat tego, co jest przedmiotem tegoz pisania. Jeny Moon
(2001) nazywa tego typu podejscie do pisania wielowymiarowym.

Refleksyjne pisanie zazwyczaj jest namacalnym wyrazem: opisu, interpretacji oraz
starannych przemyslen (Maughan, Webb, 2001).
1. Opis opiera si¢ na uswiadamianiu sobie tego, co si¢ wydarzylo, ale moze takze dotyczy¢
jakiej$ idei lub obiektu. Kluczowe pytaniami opisu s3: Co sie¢ stato?, Co jest badane?.
2. Dokonujgc interpretacji, odnotowujemy odpowiedzi na pytania typu: Co jest najwazniejsze
w przedmiocie opisu?, Co jest szczegdlnie interesujgce/istotne w odniesieniu do analizowanego
zdarzenia, obiektu lub pomystu?. Analiza wydarzenia polega na doglgbnym mysleniu o tym, co
zaszlo i rozpatrywaniu tego z réznych perspektyw. Zasadne jest wigc zadawanie pytan: Co inni
mogli na ten temat sqdzi¢?. Interpretujac obiekt lub zdarzenie, nalezy — jesli to mozliwe —
odnies¢ si¢ rowniez do teorii danego przedmiotu.
3. Staranne przemysSlenie zwigzane jest z odnoszeniem tego, co zaszto, do wlasnej osoby 1
wlasnej praktyki. Jest to najbardziej osobisty element pisania refleksyjnego. Refleksyjnos¢ jest
wyrazona przede wszystkim poprzez odpowiedZ na pytania: Czego si¢ nauczylem z
opisywanego zdarzenia, pomystu, idei?, Czy 10, co zaszlo, ma jakies konsekwencje dla mojej

przysztosci itp.

Refleksyjne pisanie moze odbywaé si¢ na wiele sposobdéw. Przykladami sg: dzienniki,
pamietniki grupy uczacej sig, refleksyjne eseje, pisemne samooceny i oceny kolezenskie.
Wyrazem poglebionej, systematycznej i glgbokiej refleksyjnosci w uczeniu si¢ jest
prowadzenie refleksyjnych dziennikow. Nawiazujac do Moon (2001), trzeba zauwazy¢, ze
refleksyjne dzienniki moga zawiera¢ elementy wielowymiarowe lub tez moga mie¢ wezszy

zakres. W drugim przypadku pisanie bedzie oparte na wyrazaniu wlasnych: uczué, obserwacji,
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ocen itp. Wielowymiarowy dziennik be¢dzie zawierat bardzo szeroki zakres materialow: teksty,
cytaty, zdjecia i inne elementy; zwlaszcza jeSli dziennik bedzie prowadzony w formie
elektronicznej. Technologia pozwala nauczycielowi odnie$¢ opis tego, co dziato si¢ w klasie,
do jakiej$ teorii naukowej, np. za pomocg przypisu do wybranej publikacji internetowej. Wpis
moze by¢ tez ubogacony zdjeciami, odno$nikami, linkami do stron internetowych, filmow,

mniwyktadow itp.
Refleksyjne grupy ,,réwiesnicze”

Regularnie spotykajaca si¢, majaca na celu wspolne uczenie si¢, grupa rowiesnicza moze by¢
silnym czynnikiem wspierajagcym indywidualng refleksyjno$¢ jednostek. Dynamika pracy
grupy polega migdzy innymi na wspotdecydowaniu o tym, jak wykorzystywac i organizowac
czas cztonkow tego zespotu. Wartoscig dodang wspolnej pracy jest czerpanie z pomystow i
potencjatow wielu osob. Praca w grupie moze polega¢ na: rozwigzywaniu problemow,
wspolnym omawianiu kwestii zwigzanych z treSciami uczenia si¢, wyprobowywaniu zdobytej
wiedzy w zbiorowym dziataniu, a takze zastanawianiu si¢ nad wtasnym uczeniem si¢. Praca w
refleksyjnej grupie rowiesniczej moze odbywaé si¢ na terenie szkolty (w czasie lekcji lub po
lekcjach) lub poza nig. Najprostsza pod wzgledem organizacyjnym forma pracy beda
refleksyjne dyskusje prowadzone podczas lekcji. Nauczyciel moze podzieli¢ klas¢ na mniejsze
zespoly 1 poprosi¢ o zastanowienie si¢ nad aspektami swojej pracy. Pomocnymi pytaniami
mogg by¢: Czy nasze uczenie si¢ przyniosto nam satysfakcje?, Co wynieslismy z danego
doswiadczenia? W jaki sposob nastgpnym razem mozemy poprawi¢ naszq praktyke, aby nasze
uczenie si¢ w grupie byto bardziej skuteczne? (Gibbs, 1994).

Ciekawostkg jest to, ze metoda pracy w grupach refleksyjnych zostata opisana przez
Johna Herona (1982, 1996) w konteksScie pracy naukowcow, ktorzy zespotowo pracowali nad
rozwigzaniem jakiej$ kwestii naukowej. Prowadzenie badan, zgodnie z ideg wspotpracy,
zaklada: pelng integracj¢ podmiotow, szeroka forme partycypacji oraz wykorzystywanie
pelnego zakresu mozliwosci, potencjatéw 1 wrazliwosci cztonkow grupy.

Praca w refleksyjnych grupach réwiesniczych wigze si¢ z ideg pelnej partycypacji
uczniowskiej. Uczniowie s3 zapraszani do wspolpracy przy podejmowaniu decyzji
dotyczacych celow uczenia sig¢, ustalania harmonogramoéw i1 metod pracy oraz wspolnym

ustalaniu/negocjowaniu kryteriow oceny (Heron, 1996).
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Refleksyjnos¢ w pracy grupy nie moze by¢ krotkim i pobieznym do$wiadczeniem.
Niemniej, dokonywanie refleksji samo w sobie nie jest celem pracy grupy. Dlatego najlepiej
znalez¢ ztoty $rodek. Grupa pracujgca razem musi od czasu do czasu zwracaé uwage i
monitorowa¢ ,saldo” refleksyjnosci, byé moze poprzez odwotywanie si¢ do regut

sformutowanych na poczatku — podczas powstawania zespotu i ustalania regut pracy.

Refleksyjne portfolio

Portfolio wywodzi si¢ z obszaru kultury i sztuki, w ktérym artysci dokumentuja efekty swoich
prac (np. zdjecia wytworow sztuki).

W edukacji gromadzone bgda autentyczne materiaty dokumentujace prace uczniow lub
nauczycieli. Uczacy si¢ podmiot, dzigki prowadzonemu systematycznie portfolio, ma szansg
$ledzi¢ rozwoj swojej wiedzy, kompetencji i umiejetnosci. Innymi stowy, praca z refleksyjnym
portfolio polega na gromadzeniu efektow swojej pracy i innych dokonan oraz dokonywaniu
systematycznej autoewaluacji swojego rozwoju. Przygladanie si¢ namacalnym efektom swojej
pracy (projektom, esejom, dyplomom, itp.) oraz udzielaniu sobie samemu odpowiedzi na
pytania: Co mam?, Co zgromadzitem?, Co z tego wynika?, Jakie sq moje cele?, Jak dalej ma
wyglgdacé moj rozwoj?, Do czego chce dgzyc¢?, stanowi wyraz glebokiego myslenia o swoim
uczeniu si¢ oraz jego efektach. Portfolio jest produktem bardzo osobistym. Zbierane,
gromadzone i przechowywane materiaty stanowia przyczynek do pogtebionej refleksji. Lily
Orland-Barak (2005) zwraca uwage na to, ze dokonywanie refleksji krytycznej na podstawie
analizy wlasnych wytwordéw jest niezwykle trudne. Brak doswiadczen krytycznych, zdaniem
autorki, wynika z ograniczen systemowych narzucajacych sposob dokumentowania wlasnych
prac zgodnie z formalnymi wymogami, np. awansu lub wymogami instytucji. Niemniej, w
literaturze podawane sg liczne przyklady dziatan, w wyniku ktérych portfolia moga by¢
prowadzone na glgbokim, krytycznym poziomie. Zgodnie z zaleceniami Higher Education
Academy (2013) tworzenie refleksyjnego portfolio wymaga od podmiotu przyjecia
okreslonych postaw, wyrazonych za pomocg haset: badz krytyczny, dziataj w peti, nie boj si¢
ujawnia¢ wilasnych stabosci, opracuj refleksyjny plan rozwoju. W refleksyjnym portfolio obok
wytworow pracy powinny znajdowac si¢ takze:

— opisy wiasnych prac, np. w formie podsumowania, ktore zawiera w sobie

uswiadomienie nabytych: wiedzy, kompetencji 1 umiejetnosci;
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— raporty ze zdarzen krytycznych, np. krotkie opisy zdarzen, ktére mialy bardzo duzy
wplyw na uczenie si¢, znacznie poprawiajac ten proces; Krytycznymi incydentami moga
by¢ takze negatywne do§wiadczenia hamujace proces uczenia si¢;

— dowody roznych osiggni¢¢, np. monitorowanie wlasnych postepow wigze si¢ ze
zbieraniem nie tylko dokumentow formalnych (np. dyplomoéw, §wiadectw), lecz takze
dokumentéw mniej formalnych (opinii nauczyciela/mentora; arkuszy czasu pracy) lub
nieformalnych (notatka z dyskusji);

— opisy osobistych doswiadczen, ktore stanowig osobiste podsumowania dotyczace

efektow pracy, zaangazowania i towarzyszacych temu emoc;ji.
Nauczanie problemowe

Nauczanie problemowe (problem-based learning) jest metoda pracy skoncentrowana przede
wszystkim na uczniu. Polega ona na uczeniu si¢ poprzez rozwigzywanie konkretnych
problemow. Rolg nauczyciela jest przede wszystkim postawienie przed uczniami okreslonego
dylematu lub zainicjowanie sytuacji w taki sposob, aby oni sami odkryli problem (Savin-Baden,
2000). Jesli zatozony jest laboratoryjny przebieg nauczania problemowego, to nauczyciel moze
zaprezentowac¢ problem w formie symulacji sytuacji realnej (naturalnego wydarzenia z zycia
lub sytuacji z praktyki zawodowej) (Boud, Feletti, 1997). Wyzej zarysowana rola nauczyciela
jest spojna z zalozeniem, ze kazdy z analizowanych problemoéw stanowi okreslony element
rzeczywistosci, ale jest jednoczes$nie holistyczny. Nie da si¢ go rozwigza¢ w izolacji, poniewaz
Swiat stanowi cato$¢ nienadajaca si¢ sprowadzi¢ do sumy zlozonej z poszczegolnych czgsci
(Huh, 2007).

Uczniowie w trakcie pracy za pomoca tej metody wykazuja si¢ duzg autonomiczno$cia
I odpowiedzialno$cig. Samodzielnie diagnozuja i poszukujg drog rozwigzania danej kwestii,
identyfikujg swoje mozliwo$ci, w tym juz posiadang wiedzg. Zastanawiajg si¢ takze, w jaki
sposob moga pozyska¢ nowe, potrzebne im informacje lub inne $rodki prowadzace do
zalozonego celu. Samoorganizujg si¢, uwzgledniajac swoje cechy i inne potencjaty. Uczniowie
pracujg najczesciej w matych zespotach, ale przyjete przez nich role nie sg sztywne. Proces
grupowego rozwigzywania problemoéw moze zawieraé: burze moézgow, stawianie |
weryfikowanie hipotez, aplikacj¢ wiedzy naukowej do praktyki, negocjowanie, podejmowanie
decyzji itp. (Hung, Woei, 2011).
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Samoocena i wzajemne ocenianie si¢ przez uczniow

Samoocena stanowi subiektywna opini¢ na temat siebie samego (Menon, 2015). Akceptacja
siebie samego oznacza uznanie: swojej przeszlosci i terazniejszosci, swoich porazek i
sukcesow, stabych i mocnych stron, wlasnych zachowan i wyborow. Koncepcja siebie samego
jest ksztaltowana wewnetrznie oraz poprzez czynniki zewnetrzne, np. doswiadczenia i kulture.
Refleksyjnos¢ w samoocenie oznacza poglgbiong analizg tego, na co mozna bylo mie¢ wplyw
I tego, co byto poza podmiotowa kontrola.

David Boud (1995) zajmujacy si¢ samoceng refleksyjng w procesie uczenia si¢
wskazywal na dwa jej etapy. Pierwszym jest ustalenie standardow i kryteriow oceny samego
siebie, drugim jest dokonanie krytyki swojego zachowania oraz innych wlasciwosci adekwatnie
do wczesniej ustalonych kryteriow. W przypadku ocen wzajemnych ten dwuetapowy proces
jest takze nieodzowny. Ewaluacja pracy kolegdéw i kolezanek powinna odbywac si¢ zgodnie z
wczesniej ustalonymi przez ocenianego i oceniajacego kryteriami. Akcenty refleksyjne
potozone sg na aspekty rowiesniczych negocjacji, wspotpracy i dochodzenia do tozsamych
interpretacji. Oceniajacy nawzajem swoje prace uczniowie stanowig dla siebie nawzajem
inspiracj¢ i zrodlo uczenia sie. Wyrazenie opinii o pracy roéwiesnika, jak i jej uslyszenie —

zwlaszcza jesli jest to komentarz jakosciowy — jest doswiadczeniem wysoce edukacyjnym.
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