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Streszczenie: Idea refleksyjnego rozwoju nauczycieli od lat jest waznym zagadnieniem
w edukacji, hasto to jednak pozostaje w przestrzeni zyczen i postulatow. Badacze najczesciej
nie zaglebiajg si¢ w przyczyny uporczywego trwania nauczycieli na bezpiecznych pozycjach
bezrefleksyjnego, instrumentalno-technicznego sposobu do$wiadczania rzeczywistosci.
Dlatego celem artykutu bedzie analiza podmiotowych i zewnetrznych ograniczen procesu
refleksyjnego w rozwoju nauczycieli wczesnej edukacji. Przedstawiona klasyfikacja ogra-
niczen obejmowac bedzie bariery podmiotowe (poznawcze, emocjonalno-motywacyjne
i osobowosciowe) oraz (zwigzane z czynnikami zewnetrznymi) bariery kulturowe, poli-
tyczne, Srodowiskowe i taczace si¢ ze specyfika procesu edukacji. Nalezy podkresli¢, iz
uswiadomienie czynnikéw hamujacych lub ograniczajacych refleksyjny rozwdéj zawodowy
moze przyczynic si¢ do lepszego zrozumienia sytuacji nauczycieli wczesnej edukacji, gdyz
jest on jednag z bardziej optymalnych form wspdtuczestniczenia w ponowoczesnosci.

Stowa klucze: refleksyjnos¢, ograniczenia rozwoju nauczycieli wezesnej edukaciji.

»Wspolczesnie refleksyjnosé powinna by¢ rozumiana gléwnie i przede
wszystkim w relacji do ogélnych warunkoéw spotecznych, co oznacza,
ze jednostka nieustannie musi wybiera¢ wlasna droge, nie tylko w wy-
miarze zewnetrznym, sposréd roznego rodzaju spolecznych ofert, ale
takze wewnetrznym, tj. w kategoriach celéw Zycia, stylu zycia i tozsa-
mosci. W konsekwencji refleksyjno$¢ zyskuje na znaczeniu w odnie-
sieniu do cech osobowosci [...] czyli: niezalezno$ci, pewnosci siebie,
towarzyskosci, wrazliwosci i elastycznosci”.

K. Illeris (2006, s. 103)
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Wstep

Idea refleksyjnego rozwoju nauczycieli od lat jest waznym zagadnieniem w edukacji
(Brookfield 1995; Dylak 1996; Czerepaniak-Walczak 1997a; 1997b; 2006; Pollard 1998;
Golebniak 1998; Day 2004; Kwiatkowska 2005; Klus-Staniska 2006; 2008; Muchacka
i in. 2013; Czaja-Chudyba 2013; Czaja-Chudyba, Muchacka 2016; Michalak 2010;
Gotlebniak, Zamorska 2014; Szymczak 2015; 2017; Drézka, Madalinska-Michalak
2016). Jednak hasto to pozostaje w przestrzeni zyczen i postulatow. Przyczyna tego
faktu moze tkwi¢ w braku przekladalnosci teorii na rzeczywistos¢ szkoty, w igno-
rowaniu realnych potrzeb i probleméw nauczycieli, a przede wszystkim — w braku
analizy motywow wyznaczajgcych ich dziatania. Teoretycy najczesciej nie zaglebiajg
sie w przyczyny uporczywego trwania nauczycieli na bezpiecznych pozycjach bezre-
fleksyjnego, instrumentalno-technicznego sposobu doswiadczania rzeczywistosci.
Takze w przypadku tworzenia naukowych propozycji dotyczacych doskonalenia
zawodowego nauczyciele zazwyczaj spelniaja wymagania i realizujg narzucone im
powinnosci, co do zasadnosci ktorych nie zawsze s w pelni przekonani, a ktére
sg tak samo zewnetrzne do ich wlasnych przekonan, jak dotychczasowe, zwigzane
z polityka oswiatowg wladz panstwowych.

Niniejsze rozwazania bedg miaty charakter teoriopoznawczy. Ich celem bedzie
analiza podmiotowych i zewnetrznych ograniczen w procesie rozwoju zawodowego
nauczycieli weczesnej edukacji. Grupa tych nauczycieli pelni, naszym zdaniem,
kluczowy role we wprowadzaniu dzieci w $wiat wiedzy. Od nich zalezy, jaki cha-
rakter bedzie miata ta wiedza, czy bedzie ona wiedzg deliberatywna, procesualna,
czy tez aksjomatyczng, oparta na wymiarach niepodwazalnej pewnosci i stalosci.
Profesjonalne kompetencje nauczycieli przedszkoli i edukacji wczesnoszkolnej,
a takze ich osobowos$ciowe predyspozycje beda tez mialy niebagatelne znacze-
nie w ksztaltowaniu si¢ postaw dzieci wobec swiata oséb, przedmiotow, idei czy
wartosci. Dlatego istotne wydaje si¢ uswiadomienie wlasnie tej grupie pedagogow
wybranych inhibitoréw refleksyjnego rozwoju.

Analiza pola problemowego refleksyjnosci i refleksyjnego rozwoju

Refleksja to proces rozmyslania nad czyms, glebszego zastanawiania si¢, rozwazania
polaczonego z analizowaniem czegos, a takze mysl, wypowiedz bedaca efektem
owego zastanowienia si¢ i rozmyslania (Stownik jezyka polskiego, 1982, s. 32). Jest
to zatem pewien typ myslenia, charakteryzujacy sie braniem pod uwage réznych
aspektow sprawy, idei. To tworzenie sensu - ,,myslenie o mysleniu”. Genezg refleksji
jest niepewno$¢, watpliwos¢, wahanie, odczucie nieoczywistosci, ambiwalencji.
Refleksyjnos¢ odnosi sie do samowiedzy, metapoznania i namystu nad réznymi
kontekstami rzeczywisto$ci, uwalnia od dogmatyzmu i stereotypowosci, bezre-
fleksyjnego uznawania autorytetéw, umozliwia przekraczanie dotychczasowych
wzordw aktywnosci.
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Od wielu dziesiecioleci problematyka refleksyjnosci i krytycznej refleksji pojawia
sie takze wliteraturze dotyczacej psychologii, pedagogiki i edukacji. Juz same rozu-
mienie tego pojecia nastrecza wielu probleméw i kontrowersji (Klus-Staniska 2006b).
W definiowaniu refleksyjnosci liczni autorzy odwotywali sie do J. Dewey’a (1988)
i jego ujmowania refleksyjnego dzialania, tj. aktywnego i nieustannego rozwaza-
nia nad wszelkimi przekonaniami i wiedza w kontekscie praktyki oraz dalszych
konsekwencji, w odréznieniu od dziatania rutynowego, majacego swoje korzenie
w tradycyjnych, fundamentalistycznych ideach, czy autorytarnych, niedemokra-
tycznych systemach. Za Dewey'em (Dewey 1988, s. 14) przyjac nalezy, iz warunkiem
myslenia refleksyjnego jest utrzymanie stanu watpienia, zaklopotania, zaniepoko-
jenia, niepewnosci oraz akt ,,zawieszenia sagdu” — unikanie przedwczesnego wycia-
gania wnioskow, odraczania ich, przy jednoczesnym prowadzeniu systematycznych
poszukiwan, stuzacych potwierdzaniu lub obaleniu faktéw. Autor ten zauwazat
takze, ze refleksyjne dziatanie Iaczy sie z otwartoscig (potrzebg stuchania wielu
réznorodnych argumentéw) oraz szczeroscia.

Refleksja moze by¢ uznawana za narzedzie rozpoznawania sensu i wartosci.
W ujeciu A. Giddensa (2001), nowoczesna refleksyjno$¢ zbliza sie do kryteriow
metodologicznego zwatpienia, autor zauwaza, iz kazdemu, nawet najrzetelniej-
szemu autorytetowi mozna zaufa¢ ,,do odwotania”, czasowo, niebezwarunkowo.
Refleksyjnos$¢ umozliwia rewizj¢ wlasnego dziedzictwa intelektualnego, szukanie
jego uzasadnien i dowoddw. Przyjmuje sie tez, Ze dotyczy ona sposobu myslenia,
pozwala na budowanie metawiedzy. Obejmuje ustawiczne rozwazanie nad wlasnym
dzialaniem w $wietle nowej wiedzy i przyjmowanych zalozen, pozwala na modyfi-
kowanie dzialania, jest zwigzana z odpowiedzialnoscig oraz z aktywnoscig. Dzigki
refleksji mozliwe jest odkrywanie problematycznosci i kwestionowanie oczywi-
stosci. To zdolnos$¢ metapoznawcza, bedaca instrumentem madrosci i poznawczej
odpowiedzialnosci, szczegolnie wtedy, gdy jest ona utozsamiana z mys$leniem
dyskursywnym, opartym na rozumowaniu inspirowanym rozmowg, rozwazaniem
argumentow, polemika lub dialogiem. W takim ujeciu refleksja stanowi odpowied-
nik glebokiego krytycznego namystu nad dzialaniem lub przed wydaniem oceny.
Takie rozumienie nazywane jest przez S. Brookfielda (1995) ,,krytyczna refleksjg”.
Inspiruje pytania o wartosci, przed-zalozenia, przekonania, wyrazone poprzez
konkretne zachowania i teksty. O ile refleksja dotyczaca racjonalnosci technicz-
nej uwzgledniac bedzie tylko kryteria adekwatnosci, efektywnosci i poprawnosci
rozwigzan, a refleksja praktyczna obejmowac bedzie wartosc¢ i uzytecznosc zasto-
sowan w praktyce, o tyle proces krytycznej refleksji zaklada de- i rekonstruowanie
podstaw wlasnej wiedzy, na ktére naprowadzajg pytania typu: ,,Dla kogo moze by¢
korzystne dane rozwigzanie?”, ,,Jakie dobra/zagrozenia ze sobg niesie?”.

Kolejne zagadnienie w analizie refleksji wyznacza jej odniesienie do samos$wia-
domosci i wgladu (autorefleksji). Samorefleksja jako akt egzystencjalny (,,$wiado-
mo$¢ nieznos$nej ambiwalencji”, por. Krzychata 2007) jest forma naszego istnienia
i uczestnictwa w $wiecie. Podstawe tak rozumianej refleksji umozliwia skupienie
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sie na wlasnych emocjach, myslach i stanach (samoswiadomos¢ emocji, namyst nad
emocjami, produktywne wykorzystanie emocji, odczytywanie oraz interpretowanie
emocji i stanow), bedace dos§wiadczeniem wewnetrznym, pozwalajacym na analize
wlasnych przezy¢, czesto utozsamiane z introspekcjg. Dlatego W. Drozka (2005,
s. 24) definiuje autorefleksyjnos$c¢ jako ,,rodzaj badawczej postawy wobec wlasnego
myslenia oraz bycia (stawania si¢, samorealizacji) w $wiecie, jako ciaglego procesu
dazenia do zachowania réwnowagi pomiedzy szansg a ryzykiem”. W tym ujeciu
refleksyjnos¢ to z jednej strony kartezjanska epistemiczna §wiadomos¢, zwrdcenie
sie ku sobie, z drugiej — nieustanne rewidowanie istniejacych przekonan, twierdzen,
sposobow myslenia i konwencji.

Refleksyjno$¢ tego typu skierowana jest na odnajdywanie powigzan pomiedzy
praktyka a jej teoretycznymi zalozeniami, odczytywaniem i demaskowaniem mo-
ralnych, etycznych oraz kulturowych podstaw wiedzy i dziatania. Dlatego w roz-
woju refleksyjnosci podstawg jest zdolno$¢ do narracyjnej wyobrazni — zdolnosci
wczucia si¢ w polozenie innej osoby i zrozumienie jej emocji. W toku refleksji
wytwarzane sg poglady skladajace si¢ na standard podmiotowy (Obuchowski 1993),
wyrazajacy sie w stosunku do siebie, do swoich zadan i §wiata, ktory stwarza jed-
nostce szanse spelniania mozliwosci, tworcza interpretacje pragnien, generowanie
osobistego modelu $wiata, projektowanie siebie, posiadanie dystansu psychicznego
i autonomii wobec siebie, tworzenie przez siebie sensu zycia. Rozwojowy sens
autorefleksji polega takze na uswiadomieniu sobie ograniczen i bledéw wlasnego
myslenia oraz mozliwo$ci poznania rzeczywisto$ci. Refleksyjna samoswiadomos¢
wspomaga tworzenie adekwatnej samooceny i pomaga w konstruktywnej ocenie
swojego toku mysli.

W toku dyskursu na styku w obszaréw nauk spotecznych badacze opisywali
wiele réznorodnych rodzajow refleksyjnosci. I tak, S. N. Hatton i D. Smith (1995)
okreslajg jej typy: techniczng (zwigzang z dziataniem, a przede wszystkim postawg
naukowo-badawczg), opisows (1aczacg si¢ z poszukiwaniem najlepszych sposobow
funkcjonowania, takze zawodowego), dialogiczna (ktora sprowadza si¢ do podej-
mowania dyskusji z alternatywnymi opcjami, badanie mozliwosci ich wykorzysta-
nia) i krytyczna (w ktorej zasadniczg role pelni zmiana, przebudowa spoteczna,
analiza kryteriow etycznych czy uzasadnianie ich na gruncie wartosci). Takze
S. Krzychata (2005 s. 144-145) inspirowany analizami U. Becka (2002) i A. Giddensa
(2001) roznicuje cechy ,refleksyjnosci” i ,,refleksywnosci”. Te ostatnig definiuje
jako krytyczny namysl, odniesienie do siebie samego, autoreferencje, autorefleksje
i autointerpretacje. Okreéla tez, ze pojecie ,,refleksyjny” obejmuje zaréwno proces
poznawczy, jak i praktyke spoteczng. Autor wyrdznia siedem typow refleksyjnosci
spoleczno-biograficznej, rozumianej jako postrzeganie i nadawanie znaczenia
swym spoleczno-biograficznym doswiadczeniom. Analizuje sytuacje: 1) reflek-
syjno$ci wygaszanej — gdy relacje w okresie dorastania i zaangazowanie w grupie
réwiesniczej systematycznie hamujg, ograniczaja zdolnos¢ do krytycznej refleksji; 2)
refleksyjnosci dyfuzyjnej - gdy zachodzi koniecznos¢ przebywania i organizowania
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zycia, np. w sytuacjach konfliktowych; 3) refleksyjnosci przejetej, gdy orientacja
zostanie przejeta z gotowych wzorcéw i norm; 4) refleksyjnosci akcjonistycznej —
zwigzanej z eksperymentowaniem i innowacyjnoscia; 5) refleksyjnosci sytuacyjnej
— opartej na wykorzystaniu sytuacyjnych mozliwosci i szans, bez perspektywicz-
nego planowania przyszlosci; 6) refleksyjnosci strategicznej — skupionej wokot
perspektywicznych planow i celéw; 7) refleksyjnosci akcjonistycznej — wyrazajacej
sie w przezywaniu oraz przepracowaniu doswiadczen codziennosci.

Z kolei praca D. Schona (1983) pozwolila spojrze¢ na dzialalnos¢ nauczyciela
jako na aktywnos¢, ktdrej podstawowymi sktadnikami sg refleksja i wiedza. Autor
ten podkresla takze znaczenie zdolnosci intelektualnych, dzigki ktérym nauczyciel
jest zdolny do przeprowadzenia dekonstrukgji i transformacji wlasnej praktyki.
W Schonowskiej perspektywie refleksje mozna rozwazaé w dwodch kontekstach:
jako refleksje w dzialaniu i refleksje nad dzialaniem. Ta pierwsza faczy sie z ela-
styczng, nieraz improwizowang, ale natychmiastowg zmiang kierunku myslenia
i dzialania wobec braku efektywnosci przyjetego weczesniej sposobu rozumowania.
Okreslana jest jako swoista spirala my$lenia i dziatania, krytycyzmu i twérczo-
$ci (Czerepaniak-Walczak 1997a), dostrzegania i rozumienia przestrzeni, zjawisk
i proceséw oraz przewidywania ich nastepstw. Refleksja nad dziataniem natomiast
(reflection-on-action) jest procesem bardziej dlugofalowym, obejmuje bowiem
namysl nad tym, czy dana strategia przyniosta przewidziane efekty, czy nastgpit
postep we wlasnym rozwoju i jakie mogg by¢ jego konsekwencje - dotyczy zatem
planowania i zastanawiania si¢, oceniania. W tym przypadku istotna jest postawa
krytyczna nauczyciela, polaczona z rzetelng wiedzg i intuicja zawodowa, umoz-
liwiajaca dyskusje i krytyczng konfrontacje z innymi opcjami oraz sposobami
dzialania, z teoretyczng podstawg wtasnych przekonan.

Refleksyjny rozwéj pozwala na krytyczng analize, dokonujacg sie w trzech
perspektywach czasowych - przeszlosci, terazniejszosci i przyszlosci. Szczegdlnie
w tym ostatnim przypadku refleksyjna postawa wyraza si¢ otwarciem na innos¢,
zauwazaniem wielu mozliwosci, $wiadomym podwazaniem istniejacego stanu
rzeczy oraz racjonalnym dgzeniem do zmiany. Tak rozumiany rozwdj nauczyciela
jest takze takim odniesieniem do siebie, §wiata i innych, ktére poszerza zakres
i horyzont poznania, pozwala umiesci¢ w nim nie tylko wlasne racje, lecz takze
racje odmienne, inno$¢ i niezgodnos¢, to zdolnos$¢ do przyjmowania rél innych
0sob i konwersacji z samym sobg (Nowak-Dziemianowicz 2007) — obejmuje wiec
zrozumienie siebie samego, poznanie innych oraz ,,poznanie i rozumienie tego, jak
inni poznaja i rozumieja podmiot refleksji, cechy jego osobowosci, relacje emocjo-
nalne i procesy kognitywne” (Kasacova 2004, s. 86). Krytyczna refleksja zaklada
odkrywanie przez jednostke glebszych, nie zawsze ujawnianych w konkretnych
zachowaniach przedzalozen paradygmatycznych oraz okreslenie, w jaki sposob
wplywajg one na proces edukacji, a nierzadko zakwestionowanie ich waznosci
i znaczenia. Jest wigc procesem trudnym, ale niezwykle waznym dla profesjonal-
nego rozwoju nauczycieli.
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Wybrane bariery i ograniczenia w refleksyjnym rozwoju
nauczycieli wczesnej edukacji

Analiza pola problemowego zwigzanego z rozumieniem refleksyjnosci oraz jej uwa-
runkowan, a takze przeprowadzone badania (Czaja-Chudyba 2013; Czaja-Chudyba,
Muchacka 2016) upowazniajg do przedstawienia zarysu typologii barier niweluja-
cych lub ograniczajacych ten proces. Przyjeto zalozenie, ze bariery w refleksyjnym
rozwoju to czynniki w negatywny sposéb wplywajace na jego inicjowanie, sposob,
zakres, przebieg i intensywnos¢. Cho¢ analiza refleksyjnosci z perspektywy barier
ma w Polsce tradycje przede wszystkim na gruncie rozwazan psychologicznych
(Necka 1999; Dobrotowicz 1993), jest takze mozliwo$cig niezmiernie atrakcyjng
dla badacza pedagoga, gdyz zmusza go do zastanowienia si¢ nad przyczynami za-
istnialej sytuaciji, co takze zaklada metodologia refleksyjnych nurtéw pedagogiki
(Drézka 2005).

Terminu ,,bariera” uzywa sie, taczac ja z wszelkimi czynnikami utrudniajacymi.
Bariera moze by¢ rozumiana tez jako hamulec, opdr, przeszkoda. Cho¢ w podjetych
analizach dla celéw porzgdkowych bariery zostaly ujete w sposob linearny, suge-
rujacy ich rozlacznos¢, nalezy je traktowac kontekstualnie, jako kompleks czyn-
nikéw sprowadzajacych sie do specyficznego kontekstu edukacyjnego. Wazne sa
bowiem takze wzajemne zaleznosci pomiedzy barierami, w tym przede wszystkim
miedzy predyspozycjami osobowymi i Srodowiskowymi warunkami, w ktérych
funkcjonujg nauczyciele.

Pierwsza grupe barier w refleksyjnym rozwoju stanowig ograniczenia pod-
miotowe, zwigzane z wewnetrznymi uwarunkowaniami nauczycieli wczesnej
edukacji (poznawczymi, emocjonalno-motywacyjnymi i osobowymi). Na zja-
wisko niekompetencji poznawczej zwrocita uwage rowniez juz H. Kwiatkowska
(1997), analizujgc problem dysfunkcji rozumienia nauczyciela w kontekscie tzw.
~przeszkody epistemologiczne;j”, ktérej przyczyng moze by¢ nieadekwatna ocena
wlasnych umiejetnosci rozumowania lub wiedzy (zbytnie jej przecenianie albo
niedocenianie). Brak poznawczej kompetencji warunkuje dodatkowo poznawcze
nastawienie nauczycieli, wynikajace ze specyfiki etapu edukacji elementarnej,
a obejmuje w szczegdlnosci takie zjawiska, jak:

« obronnos¢ percepcyjna — proces selektywnego spostrzegania i ignorowania
informacji niezgodnych z oczekiwaniami, niejasnych lub wywotujacych
zaklopotanie), szczegdlnie uznanymi za niebezpieczne, grozne dla edukacji
malych dzieci;

o iluzja oczywistosci — nazwana takze ,kulturowym standardem waluacji”
(Obuchowski 1993, s. 68), ktdra taczy si¢ z ,naiwnym realizmem?”, czyli
przekonaniem, ze zdarzenia sg takimi, jakie s, a takze z bezrefleksyjnie
przyjmowanym, oczywistym ,,porzadkiem rzeczy”, przy $wiadomym przy-
jeciu zalozenia, iz w edukacji dzieci na tym poziomie rozwoju niepotrzebna
jest komplikacja znaczen;
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o absolutyzowanie i pewno$¢ wiedzy - traktowanie jej jako skonczonej,
pewnej, potwierdzonej sankcjg autorytetow, legitymizowanej przez uni-
wersalizm symboli i znakéw, racjonalnos¢ przestanek, logike uzasadnien,
a takze autorytet zinstytucjonalizowanych rol spotecznych (w odniesieniu
do edukacji elementarnej wyrazajaca si¢ niedopuszczaniem do konfronto-
wania dzieci z nowo$cig czy niepewnoscia);

« fundamentalizm interpretacyjny - sSwiadomo$¢ niepodwazalnosci zespotu
prawd i ocen oraz uznawanie niezgodnych z wlasnymi argumentéw za
dewiacyjne, obce lub wrogie;

o schematyzm, sztywnos$¢ i inercja poznawcza — dotyczace niezdolnosci
do zmiany sposobu myslenia i uporczywego trzymanie si¢ tych samych
procedur. Jednostce dostarcza on pewnikéw, dzieki ktérym tworzy ona
stabilny obraz siebie oraz rzeczywistosci zewnetrznej oraz daje poczucie
bezpieczenstwa i komfortu (w przypadku konkretnych sytuacji edukacyj-
nych oznacza jednak rezygnacje z eksperymentowania, wprowadzania po-
zaprogramowych tresci lub heurystycznych metod o charakterze innowacji
jako nieodpowiednich dla etapu edukacji poczatkowej);

« potrzeba domkniecia i upraszczania — dazenie do stalego, jednostronnego,
niemodyfikowalnego porzadku i strukturalnego tadu, zapewniajace poczu-
cie przewidywalnosci oraz jednoznacznosci, a unikanie wieloznacznosci,
niejasnosci oraz chaosu;

« myslenie magiczne - wyrazajace si¢ w przeswiadczeniu, ze wystarczaja-
cym uzasadnieniem twierdzen jest osobiste przekonanie, niepoddajace si¢
logicznej weryfikacji na podstawie argumentow;

« niekompetencja jezykowa - dotyczaca ograniczonego zasobu leksykalnego,
nieumiejetnosci przekazania swoich mysli w sposdb jasny i precyzyjny, ale
przede wszystkim pomijania i ignorowania glebokiej struktury znaczen
jezyka, a takze czeste wykorzystywanie infantylnych przekazdéw i tekstow
(Klus-Stanska 2002; 2005b; 2004; 2008).

« apatia intelektualna, niewiedza i niska kultura poznawcza oraz celowy
antyintelektualizm - bedace skutkiem zaréwno niskiego poziomu intelek-
tualnego, jak i niecheci do rozwoju umystowego, odczytywania i nabywania
symboli, tropéw oraz znaczen kulturowych, co zostalo nazywane przez
Z. Pietrasinskiego (2001, s. 53) ,,niska kulturg poznawczg” — niskim pozio-
mem wiedzy eksperckiej, czytelnictwa i stabym udziatem w zyciu kultural-
nym, niskimi aspiracjami w zakresie doskonalenia wlasnych kwalifikacji
i malg samodzielnoscig myslenia, wynikajacg z podmiotowych ograniczen
lub z przyjetej postawy wobec $wiata.

O ile inhibitory poznawcze wpltywa¢ moga na brak refleksyjnego rozumienia
kontekstow wlasnego rozwoju, o tyle bariery emocjonalno-motywacyjne beda
determinowaly wypalenie zawodowe (Muchacka-Cymerman, Tomaszek 2017)
czy nieche¢¢ do podejmowania trudu doskonalenia si¢. Wyrdzni¢ tutaj mozna
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dwie grupy czynnikéw - bariery postawy badawczej (motywacyjne) i bariery
psychicznego zagrozenia (emocjonalne). Do ograniczen pierwszego typu naleza:
niedostrzeganie mozliwosci i celow refleksji, watpienia — a w ujeciu holistycznym —
niezauwazanie perspektyw wlasnego rozwoju. Tego typu nastawienie moze zostacé
wzmocnione poprzez brak pasji, nieche¢ do wysitku i zaangazowania, czgsto taczace
sie w przypadku nauczycielek wczesnej edukacji z konfliktem motywoéw i dylema-
tem rol spotecznych (nauczycielka vs. zona i matka; nauczycielka - przewodnik
w $wiecie wiedzy i kultury vs. troskliwa opiekunka). Ze wzgledu na deliberatyw-
no$¢ procesu refleksji istotng przeszkoda w refleksyjnosci jest tez brak ciekawosci
i checi do formulowania pytan dotyczacych siebie i $wiata. Drugg grupe barier,
wynikajacg w znaczniejszej mierze z negatywnego uwiklania emocjonalnego re-
fleksyjnego myslenia, niejasnosci czy watpliwosci, tworza leki nauczycieli - przed
utratg poczucia wspdlnoty, naiwnosci - iluzji sprawiedliwego $wiata, statusu, przed
nowoscig. Istotng przeszkode stanowi¢ moze tez antycypacja poczucia wstydu
w przypadku nieakceptowanych, niekomfortowych tresci czy konkluzji. Bariery
te moga by¢ takze potegowane przez specyfike kontaktéw nauczycieli wczesnej
edukacji - praca z malymi dzie¢mi moze przyzwyczajac ich do nawyku ochrony
przed niebezpieczenstwem - tu rozumianym jako konfrontacja z nieodpowied-
nimi tresciami.

Ostatni aspekt podmiotowych ograniczen refleksyjnego rozwoju stanowi¢ moga
bariery osobowosciowe, a w szczegdlnosci bezrefleksyjnosc¢ i brak odwagi — niechec
do podjecia ryzyka, konformizm i bezradnos¢, preferencja rutyny i nasladownictwa
wzoréw, autorytaryzm i dominacja, egocentryzm i socjocentryzm, konserwatyzm
i nostalgia za czasem minionym, nierealistyczna samoocena, brak odpornosci na
nowo$¢, niecierpliwos¢, autorytarnos¢ i krytykanctwo — destrukcyjny negaty-
wizm. Empiryczne studia i analizy (Czerepaniak-Walczak 2006; Czaja-Chudyba
2013) sugeruja wiodgca role tego typu uwarunkowan, jednak brak szerszych badan
uniemozliwia weryfikacje takiej hipotezy. Takze liczne dociekania teoretyczne
(Klus-Stanska, Nowicka 2005), bazujace na badaniach jakosciowych - obserwacjach
praktyki edukacji wczesnoszkolnej, wspierajg poglad o znacznym udziale tych
pejoratywnych cech w postawach, zachowaniu i stylu pracy nauczycieli edukacji
poczatkowej.

W kontekscie barier zewnetrznych powinny zosta¢ przeanalizowane wlasci-
wosci kultury, systemdéw o$wiatowych (analiza politycznych i prawnych regulacji),
wreszcie Srodowiska edukacyjnego. Czynniki te okreslajg spoteczne, polityczne,
ideologiczne konteksty organizacji rozwoju nauczycieli. Analizy pozwolity wyrdz-
ni¢ nastepujace rodzaje inhibitoréw refleksyjnego rozwoju:

« Dbariery kulturowe - ktérych zrédlem s3 normy kulturowe, wyznawane
przez dang spotecznos¢ (w odniesieniu do ponowoczesnej wspdlczes-
nos$ci: np. schematyzm, dominacja ,,kultury braku czasu” (Nalaskowski
2002, s. 158) - szczego6lnie w wymiarach skrotowosci i prowizorycznosci;
przejawy przemocy symbolicznej; natlok informacyjny - ,smog”, ,mgla”
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informacyjna; intruzyjnos$¢ informacji medialnej i reklamy; dominacja
wzorca bezreflefleksyjnego konsumenta popkultury; istnienie obszaréw
spolecznego tabu - tematow ,,zakazanych”; kary za podjeta krytyke wladz,
zwierzchnikow; poglad o matlej przydatnosci refleksyjnosci w osigganiu
sukcesu Zyciowego; sztywnos¢ obyczajow i konwenanséw spolecznych);
bariery polityczne - przede wszystkim doktrynerskie ideologie — autory-
taryzm, totalitaryzm; uprzedzenia i ksenofobia; brak/ograniczenia w do-
puszczaniu refleksji do opinii publicznej; hierarchizacja stosunkéw wladzy,
awansu; zniewolenie moralne i intelektualne; neotradycjonalizacja postaw,
idei i warto$ci; norma ,,pozornego przyzwolenia” i podwdjne standardy
zachowan;

bariery srodowiskowe — moga oddzialywac poprzez biografie rodzinne
przyszlych nauczycieli (szczegolnie niekorzystny jest wplyw autorytarnych
stosunkéw w rodzinie, statusowy system rol rodzinnych i zamkniete sy-
stemy komunikacji i interakgji), jak réwniez obejmowac potoczne stereotypy
(np. ,ciekawos¢ to pierwszy stopien do piekia”), socjocentryzm myslenia
spotecznego - ,tylko my mamy racj¢” - eliminacja indywidualizmu, wol-
nosci, uniformizujace normy srodowiskowe oraz konformistyczne systemy
warto$ci zwlaszcza w zamknietych $rodowiskach;

przeszkody zwigzane z systemem edukacji — wyrdzniono je jako naj-
bardziej znaczgce uwarunkowania dla refleksyjnego rozwoju nauczyciela.
Dotyczyly one: polityki edukacyjnej (za negatywnie oddzialujace nalezy
uzna¢: mglisto$¢ reform, konserwatyzm i rytualizm, zalozenie, ze edukacja
elementarna ma ,,spetnia¢ oczekiwania wszystkich”, a takze presje efektyw-
nosci — zorientowanie edukacji na ,,produkt” - kompetencje, umiejetnosci,
a nie na ,proces”), profesjonalnego przygotowania nauczycieli (obejmujace:
oddzialywanie biografii edukacyjnych; pozorng tatwos¢ i dostepnos¢ stu-
diéw - bedace przejawem akademickiego menadzeryzmu i konsumeryzmu
oraz profesjonalizacjg niekompetencji (Krause 2009); negatywna selekcje
do zawodu nauczycielskiego; unikanie wysitku poznawczego i nieche¢ do
poznawczego angazowania si¢ studentdw, a takze wadliwe samoksztalcenie
nauczycieli i zbiurokratyzowanie metod awansu nauczyciela). Kolejnym ro-
dzajem barier zwigzanych z systemem edukacji sa ograniczenia wynikajace
z celdw, tresci wychowania oraz nauczania (programu szkolnego, metod
nauczania, czynnikdw organizacyjnych i materialnych zajg¢) - dotykaja
one przede wszystkim rozwoju profesjonalnego, zawodowego nauczyciela
i wynikajg z jego stylu pracy oraz habitusu (Bourdieu 2005). Wymienic¢ tu
nalezy: czeste bezrefleksyjne wykorzystywanie przewodnikéw metodycz-
nych; nacisk na wysoka ,,$rednig”, ilo§ciowy, wystandaryzowany wynik,
efekt nauczania, przy ignorowaniu specjalnych potrzeb dziecka ,,innego” -
zdolnego, twdrczego lub majacego problemy réznorodnej natury; zadawala-
nie sie rutynowymi lekcjami z wykorzystaniem odgdrnie zaakceptowanych
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i przygotowanych podrecznikdw, kart pracy, testow, a takze nacisk na py-
tania nauczyciela w procesie dydaktycznym, dominacja kodu zamknietego
w relacjach nauczyciel-uczen; stereotypowy, schematyczny uktad zajeé
(nierzadko mechaniczne przepytywanie, lekcewazenie pozapodrecznikowej,
potocznej, osobistej wiedzy ucznia, unikanie sytuacji problemowych). Tego
typu praktyki sytuuja nauczyciela na pozycji ogniwa transmisyjnego spo-
sobu nauczania, poteguja dysfunkcjonalno$¢ szkoly i nauczyciela, a przede
wszystkim kulturowej nieadekwatnosci zaréwno szkoly, jak i nauczyciela
(Klus-Stanska 2008; 2012) we wprowadzaniu mlodego cztowieka we wspol-
czesnos$¢. Negatywne normy i rytualty w kontekscie nauczyciel-uczen sa
wzmacniane przez sztywne, hierarchiczne relacje regulowane przez wzory
i rutynowe procedury kultury szkoty oraz barierylaczone z tzw. nieformalna
kulturg czy tez ukrytym programem szkotly, np. wynikajaca ze szkolnej
skultury milczenia” (Freire 2000) zasada trzech ,,R” - rules, routines, regula-
tions; a takze z klimatu ,,pokoju nauczycielskiego”. Nalezy zalozy¢ takze, iz
zdolnos¢ do refleksyjnosci bedzie takze zalezala od wielu innych ograniczen
sytuacyjnych (przecigZzenie pracg), osobistych (faza rozwoju zawodowego,
poziom wiedzy, predyspozycje osobowe), stanu samopoczucia (samoocena,
sposoby radzenia sobie).

Podsumowanie

Ani kultura, ani spoleczenistwo nie narzucaja jednostkom interpretacji $wiata
samoczynnie; usensownienie $wiata odbywa si¢ za posrednictwem wewnetrznych
regulatoréw — osobowosci, postaw, sposobéw myslenia. Relacja odwrotna jest wi-
doczna we wplywie srodowiska na tworzenie si¢ naszego sposobu uczestnictwa
w rzeczywistosci. Stad przedstawiona klasyfikacja ograniczen w refleksyjnym
rozwoju nauczycieli w zaloZeniu nie nosi wiec znamion rozlacznosci. Nalezy takze
przyjaé, ze zaproponowana typologia ma cechy modelu postulatywnego. Nie chodzi
jednak o to, aby zaklada¢ sytuacje, w ktorych nauczyciel bedzie wolny od ograni-
czen i barier — ideal taki jest utopijng naiwnoscig. Intencja jest raczej u§wiadomienie
barier i przeszkod, sygnalizacja ich nieuchronnosci, ale i nieoczywistosci oraz
problematycznosci. Wskazanie na role tych przeszkéd pozwala na zrozumienie
uderzajgcych sprzecznosci pomiedzy iluzjg teorii, ktéra dominuje w teoretycznych
i empirycznych analizach, a pozorem refleksyjnej praktyki, na ktéry wskazuja
badacze procesow edukacji wczesnoszkolnej. Ukierunkowuje takze na podjecie
interwencji naprawczych.

Jakie wiec kompetencje, cechy i zachowania moga wspiera¢ refleksyjny rozwoj
zawodowy? Za podmiotowe predyspozycje stanu samorefleksji uznac¢ nalezy: nie-
zaleznos$¢ — autonomie — nonkonformizm, samodzielno$¢ w mysleniu, otwartos¢,
rezygnacje ze standarddw, stereotypdw i rytualéw; ,,zaczepno$¢” wobec $wiata
(Czerepaniak-Walczak 2006); odwage w podejmowaniu ryzyka i gotowos¢ do
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ponoszenia odpowiedzialno$ci; predyktywnos¢ — zdolnos$¢ do przewidywania;
poczucie indywidualnej tozsamosci i daznos$¢ do osiagania wolnosci. Kolejnymi
cechami wspomagajacym refleksyjny rozwdj sa intelektualna odwaga, uczciwosé
i sprawiedliwo$¢, a w konkretnych sytuacjach edukacyjnych postugiwanie sie
dialogiem, jako forma wspdlnego uczenia si¢ i lepszego rozumienia spolecznosci.
Nastepne wymiary osobowosci, sprzyjajace rozwojowi refleksyjnosci, stanowic
moze dgzenie do rozwoju — wytrwalo$¢ i otwartos¢ na zmiany. Osoby myslace
refleksyjnie charakteryzuje wiec silna motywacja wewnetrzna, sklonnos¢ do stalego
zaangazowania - J. Renzulli (2005) nazywa t¢ ceche ,,uporczywoscia” — samoste-
rownos$¢, zapal, wytrwalos¢.

Podejmujac si¢ trudu uporzgdkowania czynnikéw warunkujacych pojecie
refleksyjnego rozwoju, nalezy podkresli¢ $wiadomos¢ faktu, iz przedstawiona
w niniejszym opracowaniu typologia barier refleksyjnego rozwoju nauczyciela
ma z pewnoscig charakter niepelny. Poza zasiegiem badan bylo np. precyzyjne
okreslenie stopnia, sity dziatania poszczegdlnych barier czy tez ich hierarchii
waznosci. Przyjeto wiec, ze oddzialywanie barier moze mie¢ w indywidualnych
przypadkach rozne nasilenie. Trudnos$¢ w generalizowaniu jednoznacznych wnio-
skéw moze takze stanowic fakt, ze te same osoby moga by¢ wysoko refleksyjne
w jednych sytuacjach, podczas gdy w innych, przy rozwigzywaniu innego typu
zadan, mogg tatwo powraca¢ do standardowych, bardziej naiwnych, prostych,
bezrefleksyjnych sposobdw interpretacji. Wspomniane ograniczenia mogg miec
takze zasieg ogolny (dotyczy¢ wszystkich osob) badz waski, ich wplyw moze by¢
przejsciowy lub trwaly.

Nalezy jednak podkresli¢, iz uswiadomienie czynnikéw hamujacych lub ogra-
niczajacych refleksyjnos¢ moze przyczynic si¢ do lepszego zrozumienia sytuacji
nauczycieli wezesnej edukacji, gdyz jest ona jedna z bardziej optymalnych form
wspotuczestniczenia nauczycieli wezesnej edukacji w ponowoczesnosci. Wymaga
jednak od nich stalej, madrej i odpowiedzialnej dbalosci o wlasny rozwéj. W kon-
tek$cie przedstawionych analiz nalezy jednak stwierdzi¢, ze nie jest to droga tatwa;
wymaga uwaznosci na $wiat i umiejetnosci autorefleksyjnego wgladu we wlasne my-
Slenie o $wiecie, a takze $wiadomosci wlasnych przedzalozen, ograniczen i barier, ,
jak zauwaza bowiem M. Czerepaniak-Walczak (1997a, s. 94), ,refleksyjny praktyk
ustawicznie i systematycznie odczytuje i nadaje znaczenia faktom i zdarzeniom.
Wymaga to odwagi i gotowos$ci przyjmowania na siebie odpowiedzialnosci za
skutki owych odczytan i nadanych znaczen. Rozlegla i ciagle wzrastajaca wiedza
ogolna wsparta jej niemal powszechng dostepnoscia stawia refleksyjnego nauczy-
ciela wobec bezustannej koniecznosci dokonywania wyboréw zrodet informacji
i krytycznej interpretacji nowo poznanych faktéw i zjawisk. Pociagga tez za soba
koniecznos¢ aktualizowania wlasnej wiedzy i przekonan”.
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BARRIERS AND LIMITATIONS IN THE REFLECTIVE
DEVELOPMENT OF EARLY EDUCATION TEACHERS

Abstract: The idea of reflective development of teachers has been an important issue in edu-
cation for years, but this slogan remains in the space of wishes and postulates. Researchers
most often do not delve into the reasons for the persistent remaining of teachers on safe
positions of a non-reflective, instrumental-technical way of experiencing reality. Therefore,
the aim of the article will be an analysis of the subjective and external limitations in the
process of reflective development of early education teachers. The presented classification of
limitations will include subjective barriers (cognitive, emotional-motivational and related to
personality) and (related to external factors) cultural, political and environmental barriers,
which are linked to the specificity of the educational process. It should be emphasized that
the awareness of factors inhibiting or limiting reflective professional development may
contribute to a better understanding of the situation of early education teachers, as it is
one of the most optimal forms of participation in postmodernity.

Keywords: reflexivity, limitations in the development of early childhood teachers.
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