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(NIE)REFLEKSYJNOSC NAUCZYCIELA EDUKAC]JI
ELEMENTARNE]J W PRZESTRZENI PRZEMOCY
SYMBOLICZNE]J

(NON)REFLECTIVENESS OF AN ELEMENTARY SCHOOL TEACHER IN
A FIELD OF SYMBOLIC VIOLENCE

Abstract: School is an important place for a child but simultaneously it is an area of a symbolic
violence. Primary thesis of this work is an assumption that the reflectiveness of a teacher is
a crucial factor deciding about a character of said symbolic violence in an educational process
organised by a teacher in an elementary school. By presenting a meaning and a purpose
of a teacher’s reflectiveness the author is trying to convince a reader that it is a key to make
a symbolic violence in an educational process appear as something positive and favourable for
development of persons taking part in a such process.
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Streszczenie: Szkota stanowi wazne miejsce dla dziecka, ale jednoczesnie jest to przestrzen
przemocy symbolicznej. Podstawows teza przyjeta w rozwazaniach niniejszego tekstu jest
zalozenie, ze refleksyjno$¢ nauczyciela stanowi zasadniczy czynnik decydujacy o charakterze
przemocy symbolicznej w organizowanym przez nauczyciela procesie edukacyjnym na etapie
edukacji elementarnej. Poprzez wykazanie znaczenia i zastosowania refleksji nauczycielskiej
autorka podejmuje probe przekonania czytelnika, iz refleksyjnos¢ nauczyciela stanowi klucz, by
przemoc symboliczna w procesie edukacyjnym nabierata wydzwieku pozytywnego i sprzyjata
rozwojowi uczestniczacych w nim podmiotow.
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Wprowadzenie

Podstawowym zadaniem szkoly jest wszechstronny rozwdj ucznioéw, ale takze wpro-
wadzanie mlodego cztowieka w §wiat norm, warto$ci, wzoréw postepowania oraz
obyczajowo$¢ kulturowg. W zalozeniu wspdtczesna szkola dazy do wspomagania
rozwoju kazdego dziecka zgodnie z jego potencjalem, ale takze chce kreowac czlo-
wieka pozytywnego, otwartego na $wiat, tolerancyjnego. Oczywiscie na kazdym
etapie edukacyjnym aksjologiczne zalozenia nabierajg okreslonego ksztattu ope-
racyjnego. Nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej realizuje wiele ztozonych zadan,
wynikajacych miedzy innymi z podstawy programowej (por. Rozporzadzenie
2017), mianowicie:

prowadzi zajecia edukacyjne o charakterze calo$ciowym, to znaczy bez
wyodrebniania sytuacji czysto dydaktycznych i wychowawczych przez kilka
lat i tym samym z reguly staje si¢ osoba znaczaca w rozwoju elastycznego
i ,otwartego” potencjatu rozwojowego dziecka;

realizuje koncepcje ksztalcenia zintegrowanego opartg na podmiotowosci
dziecka, szacunku do jego potencjatu, rzeczywistej wspolpracy ze srodowi-
skiem rodzinnym z zachowaniem partnerskiego modelu wspétpracy oraz
na zaangazowaniu spolecznym, co wymaga wielu kompetencji zawodowych
i elastycznosci dziatania;

bierze udziatl w badaniach i dziataniach diagnostycznych uczniéow, w tym
diagnozowaniu indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych oraz
mozliwosci psychofizycznych uczniéw w celu poznania ich mozliwosci
psychofizycznych i zaprojektowania zindywidualizowanych dziatan (takze
w odniesieniu do dzieci z zaburzeniami rozwojowymi);

angazuje si¢ w diagnozowanie sytuacji wychowawczych w celu rozwigzywa-
nia probleméw wychowawczych i usuwania barier ograniczajacych aktywne
i pelne uczestnictwo ucznia w zyciu klasy i szkoty;

realizuje zadania z zakresu udzielania pomocy psychologiczno-pedagogicz-
nej w formach odpowiednich do rozpoznanych potrzeb w porozumieniu
z psychologiem lub pedagogiem szkolnym;

realizuje zadania z zakresu profilaktyki zdrowotnej i uzaleznien, a takze
innych probleméw dzieci;

poprzez indywidualizacje zadan dziala w zakresie minimalizowania skut-
kéw zaburzen rozwojowych, zapobiegania zaburzeniom zachowania oraz
inicjuje rédzne formy pomocy psychologicznej w srodowisku szkolnym i po-
zaszkolnym ucznidw;

pomaga rodzicom w rozpoznawaniu i rozwijaniu indywidualnych mozli-
wosci, predyspozycji i uzdolnien uczniéw;

inicjuje, a nawet prowadzi (w przypadku posiadania odpowiednich kwa-
lifikacji) dziatania mediacyjne i interwencyjne w sytuacjach trudnych
i kryzysowych.
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Wspolczesna edukacja sytuuje nauczyciela po stronie progresywistycznego
modelu edukacyjnego - kwestionujagcego model transmisyjno-reprodukcyjny.
Szczegdlnie wazne jest przejscie do edukacji krytycznej, inspirujacej i umozli-
wiajacej dokonywanie intencjonalnych wyboréw okreslonych kierunkéw zmian.
W ponowoczesnej rzeczywistosci edukacyjnej funkcjonowanie nauczyciela i ucznia
w procesie edukacyjnym stawiane jest w kontekscie ich podmiotowego traktowa-
nia, zwraca si¢ uwage na takie wartosci, jak wolnos¢, dazenie do samodzielnego
myslenia i dzialania, autonomia czy niezaleznos¢ (Kwiatkowska 1998, s. 132).

Szkota stanowi wazne miejsce w zyciu dziecka, ale jednoczesnie zrédto i obszar
przemocy symbolicznej. W procesie wychowania dzieci w rodzinie i edukacji
szkolnej przemoc symboliczna wystepuje jako nieSwiadomy i niekontrolowany
element socjalizacji. Zjawisko reprodukcji kulturowej odnosi si¢ do réznych pod-
miotéw edukacji. W tym kontekscie pojawia si¢ takze stosowanie przez wladze
o$wiatowe przemocy symbolicznej wobec nauczycieli. Ich dziatanie wyznaczaja
zmiany warunkowane przez okreslone trendy, tendencje, osiggniecia pedagogiki
i psychologii, sytuacje polityczna, tradycje, np. idealizmu, realizmu, behawiory-
zmu czy kognitywizmu (Denek 2000, s. 12). Analizujac istot¢ przemocy symbo-
licznej, warto zasygnalizowa¢ dwa aspekty: pierwszy wiaze si¢ z opresja, drugi
z doswiadczeniem podmiotowosci i zyskaniem kompetencji emancypacyjnych
(por. Czerepaniak-Walczak 1995, s. 139).

Jak podkresla Andrzej M. de Tchorzewski (2016, s. 177) w ponowoczesnej rzeczy-
wistosci cztowiekowi towarzyszy pospiech spowodowany dynamicznym rozwojem
nowych technologii, ktére zmieniaja jego dotychczasowe codzienne funkcjonowa-
nie, jego orientacje Zyciowa, w ktdrej brakuje miejsca na refleksje dotyczacg sensu
jego zycia i uczestniczenia w réznorakich sytuacjach spolecznych.

Refleksja sktania do zastanowienia si¢ nad problemem poprzez analize wlasnych
doswiadczen, czego efektem jest lepsze poznanie samego siebie i doskonalenie
warsztatu pracy, prowadzgce do wigkszej efektywnosci procesu edukacyjnego
(por. Marciniak 2014, s. 169), ale takze wlasnego dobrostanu. Namyst nauczyciela
nad wlasng aktywnoscig powinien odbywac si¢ ciagle i systematycznie, gdyz tylko
wtedy mozliwe staje sie budowanie wlagciwego srodowiska edukacyjnego uczniow
i wlasny rozwoj. Podkresla sie, iz w kontekscie doskonalenia praktyki edukacyj-
nej istotne jest ciggle rozwijanie umiejetnos$ci monitorowania zmian w poziomie
wiedzy, umiejetnosci i postawach uczniéw; wynikéw nauczania; stosowania in-
nowacyjnych metod, technik i form pracy z uczniami; kreatywnego podejscia do
procesdw ksztalcenia i wychowania mlodego pokolenia (Marciniak 2014, s. 167),
ale takze motywacji i szeroko rozumianej warto$ci dziatania.

Niniejszy tekst ma na celu wlgczenie sie¢ do dyskusji nad refleksja, ale takze
refleksyjnoscia (pojecia czesto stosowane zamiennie) nauczyciela edukacji wczes-
noszkolnej w kontekscie procesu edukacyjnego, a takze pewnych patologicznych
zjawisk z nim zwigzanych. Autorka pragnie zaakcentowac wazko$¢ poszukiwania
przez nauczyciela edukacji elementarnej refleksji, nie tylko technicznej opartej na
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doswiadczeniu i dzialaniu, ale refleksji gltebszej, bardziej egzystencjalnej siegajacej
do wartosci nauczyciela jako czlowieka czy jako nauczyciela-wychowawcy. Tylko
podejmowanie trudu doskonalenia si¢ we wszystkich obszarach dziatania i sfe-
rach osobowosci przyczynic si¢ moze do budowania wlasnej sensownej ideologii
edukacyjne;j.

Refleksyjnos¢ wydaje si¢ niezbedng kompetencja w obszarze dzialania i jed-
nocze$nie tworzenia przestrzeni przemocy symbolicznej. Jesli mowimy o edu-
kacji podmiotowej i nauczycielu-badaczu, to uwazam, ze warto podkresli¢ wage
skierowania myslenia i uwagi na siebie jako czlowieka, na zmiany, jakie dotycza
celow i drég rozwoju nauczyciela — samego siebie w calej jego ztozonosci. Chodzi
tu o catosciowe funkcjonowanie pedagogiczne, pewng kulture funkcjonowania
pedagogicznego w dazeniu do mistrzostwa nauczycielskiego w zinstytucjonali-
zowanej edukacji.

Jak zaznacza w swojej koncepcji Pierre Bourdieu (za: Helios 2021, s. 219) kazdy
system o$wiaty nalezy traktowac jako system przemocy symbolicznej; jako niejawne
narzucanie przekazéw symbolicznych grupy dominujacej. Niejawnos¢ ta nie jest
wynikiem intencjonalnych dzialan organizatoréw praktyki edukacyjnej, moze
by¢ natomiast konsekwencja niezdawania sobie sprawy z istnienia takiej formy
przemocy. Przemoc symboliczna wystepuje w codziennej praktyce edukacyjnej
i odgrywa takze wazng role w edukacji elementarne;j.

Rozpoznawanie przemocy symbolicznej moze nasuwaé pewne trudnosci ze
wzgledu na ukryty charakter tego zjawiska. Zainteresowanie si¢ i zrozumienie
przez nauczycieli i studentow pedagogiki istoty przemocy symbolicznej w kon-
tekscie refleksji pedagogicznej stanowi, moim zdaniem, podstawe wyboru stra-
tegii postepowania pedagogicznego w celu rozwijania do§wiadczen i osobowosci
wlasnych oraz ucznidw.

W rozwazaniach niniejszego tekstu przyjeto zalozenie, ze refleksyjnos¢ nauczy-
ciela lub jej brak stanowi zasadniczy czynnik decydujacy o charakterze przemocy
symbolicznej w organizowanym przez nauczyciela procesie uczenia sie, zwlaszcza
na etapie edukacji wczesnoszkolnej. Poprzez wykazanie znaczenia i zastosowania
refleksji nauczycielskiej autorka probuje przekonac czytelnika, ze refleksyjnos¢
nauczyciela to klucz, by przemoc symboliczna w procesie edukacyjnym nabierata
wydzwieku pozytywnego i sprzyjala rozwojowi uczestniczgcych w nim podmiotow.

Wybrane zagadnienia dotyczace obszaréw przemocy symbolicznej

Tworcg teorii przemocy symbolicznej jest Pierre Bourdieu, ktéry wyraza poglad,
ze przemoc symboliczna to przekaz wzorcéw zachowan, symboli i znakéw zasta-
nej kultury z narzucaniem ich znaczen i interpretacji (za: Kwiecinski 1995, s. 124).
Zjawisko przemocy symbolicznej nazywane jest w literaturze mechanizmem (mo-
delem) reprodukcji kulturowej (Suchocka 2011, s, 295).



(5] (NIE)REFLEKSYJNOSC NAUCZYCIELA... 161

Edukacja staje si¢ miejscem i elementem przemocy symbolicznej (Melosik 1999,
s. 13), gdzie kultura ,wlasna” — wczesniej wypracowana przez spoleczenstwo —
jest wpajana, transmitowana i narzucana innym. To wszystko odbywa sie dzieki
procesowi komunikacji, ktéry jest gtéownym czynnikiem funkcjonowania prze-
mocy symbolicznej. Nie jest potrzebna §wiadomos¢ narzucania tresci kulturowych
u inicjatoréw proceséw komunikacyjnych, ktérymi sg takze nauczyciele. Przemoc
symboliczna czesto dziala poza swiadomoscig ofiary, ktdra nie zdaje sobie sprawy;,
ze ulega przemocy. Takie funkcjonowanie przemocy moze by¢ postrzegane jako
korzystne dla rozwoju czlowieka. Zostaje ona wowczas wylgczona ze swiadomosci
0sOb w niej uczestniczacych i jest uznawana za naturalng dla sprawcéw i ofiary.
Transmitowane relacje, zdarzenia, wzorce s3 przyjmowane jako oczywiste, natu-
ralne, niepodwazalne i usprawiedliwione (Kwiecinski 1995, s.124).

Przemoc symboliczna jest dyskretng forma manipulacji i odmiang zawoalowa-
nego panowania. Poprzez dzialania, ktérych podtekstu osoby zdominowane nie
potrafig odczyta¢, jeden kulturowy system symbolizmu i znaczen zostaje narzucony
na system innej grupy spolecznej (por. Baldwin i in. 2007, s. 138). Przemoc sym-
boliczna polega na transmisji wzorcdw zachowan, znakoéw i tresci danej kultury
wraz z narzucaniem ich interpretacji i ,,dokonuje si¢ dokladnie tam, gdzie sie jej
za przemoc nie uwaza” (Bourdieu 2001, s. 162).

Zinterioryzowane tendencje, postawy, dyspozycje, elementy rozumienia, skton-
nosci, okreslone sposoby dziatania itp. s3 szczeg6lng forma kapitalu symbolicznego,
zwanego przez P. Bourdieu habitusem (za: Falkiewicz-Bgk 2007, s. 21). Dzieci
posiadajg taki habitus, jaki zostal uksztaltowany przez srodowisko, w ktérym sie
rozwijaja. Pomijanie kapitatu kulturowego wychowankdéw, wniesionego przez nich
do instytucji edukacyjnej, powoduje jego degradacje poprzez narzucanie wzorow
zachowania jedynie poprawnych czy norm jedynie ,,wlasciwych”, zbioru znaczen
symbolicznych, uznanych za prawomocne, a ktdre trudno jest dzieciom zrozumiec
i przyswoic¢. System o$wiaty wymusza na dzieciach nieswiadome podporzadko-
wanie sie zastanej rzeczywistosci, wbrew potrzebom, interesom, i mozliwosciom
(Karkowska, Czarnecka 1994, s. 30). To pozorne postuszenstwo czy tez podpo-
rzagdkowanie moze prowadzi¢ do przyjmowania przez wychowankéw postaw
konformistycznych albo do oporu i negacji z ich strony. Podleganie oddziatywaniu
przemocy symbolicznej zaczyna si¢ juz od najmlodszych lat zycia we wszystkich
rodzajach $rodowisk wychowawczych. Instytucje wychowawcze narzucajg nam
kulture, zakres wiedzy i sposob jej interpretowania oraz wdrazajg i utrwalaja formy
przemocy symbolicznej, ktora tym sposobem staje si¢ przemocg ,,nierozpoznang’,
elementem wspdttworzacym $wiatopoglad i praktyke Zycia codziennego (Helios
2021, S. 2017).

Jak zaznacza Agnieszka Suchocka (2011, s. 295), przemoc symboliczna wptywa
na zachowanie dzieci oraz $§wiatopoglad poprzez dzialania wynikajgce z szeroko
pojetego ukrytego programu ksztalcenia. Elementy ukrytego programu wychowa-
nia mieszczace si¢ w kategoriach przemocy symbolicznej to: stosowanie zakazdw;
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stawianie granic; domaganie si¢ wypelniania polecen; urabianie przekonan i swia-
topogladu; wymaganie adekwatnej interpretacji oczekiwan nauczycieli i odpo-
wiednie reagowanie; specyfika czasu; system testowania i egzaminowania; funkcje
przestrzeni; posiadanie monopolu na wiedzg¢ przez nauczyciela; stygmatyzowanie
ucznidéw - etykietowanie plciowe, stwarzanie nieréwnych szans uczniom o réznych
statusach majgtkowych; tresci podrecznikéw szkolnych niosace ze sobg okreslone
widzenie §wiata w zadaniach i poleceniach z pozoru neutralnych swiatopogladowo.

Powyzsze elementy mieszczg si¢ w kategorii wladzy i dyscypliny, elemen-
tow $cisle zwigzanych z funkcjonowaniem instytucjonalnych form ksztalcenia
(Czerepaniak-Walczak 2008, s. 265).

Podobnie Malgorzata Falkiewicz-Bak (2007, s. 11) wskazuje, Ze przemoc symbo-
liczna wystepuje w pojedynczych i cigglych dzialaniach nauczyciela w sytuacjach
edukacyjnych i wyraza si¢ w zachowaniach jezykowych, kinetycznych, ewaluacyj-
nych, w sposobie zagospodarowania przestrzeni i organizacji pracy edukacyjne;j.

Warto jednak zaznaczy¢, ze autonomiczny nauczyciel chce by¢ postrzegany jako
samodzielna jednostka majaca mozliwos¢ zglaszania wlasnych inicjatyw, wartosci,
norm i celéw, co niewatpliwie oddzialuje na rozumienie stawianych przed nim
wymagan. Konsekwencje pedagogiczne stosowania przez nauczycieli przemocy
symbolicznej nalezy dostrzega¢ na szerszym tle wyznaczanej przez nauczyciela
ideologii edukacyjne;j.

M. Falkiewicz-Bak odwotujac sie do pracy Zbigniewa Kwiecinskiego (1995, s. 125)
stwierdza, ze przemoc symboliczna nie ma tylko negatywnych konotacji (o czym
juz wczesniej wspomniatam), co oznacza, ze nie jest tylko negatywnym oddzia-
lywaniem na jednostke, ktdra jej ulega. Autorka wyréznia przemoc rozwojowsa
(usprawiedliwiong), wspomagajaca rozwdj dziecka, w przeciwienstwie do symbo-
licznej przemocy nierozwojowej (nieusprawiedliwionej), hamujacej i zaburzajacej
rozwdj dziecka (Falkiewicz 2007, s. 9-10).

Jak zaznacza M. Falkiewicz-Bak (2007, s. 9-10) przemoc symboliczna, bedaca
zjawiskiem nie do unikniecia w sytuacjach edukacyjnych:

» inaczej ,dotyka” dziecko,

« gdyjego osiagniecia sg cenione, dlatego Ze odpowiadaja standardom i kry-

teriom przedmiotow,

o zupelnie inne do$wiadczenia dziecko wynosi, gdy ceni si¢ jego osiggniecia

w uczeniu sie technik rozwijania wiedzy oraz rozumienia,

« gdy stopniowo uczy si¢ samodzielnego podejmowania decyzji o uczeniu sie.

Oczywiste jest, nie tylko w zalozeniu, ze badanie wtasnej aktywnosci i realizacji
zadan przez nauczyciela, a jeszcze bardziej pozadany ,wglad w siebie”, powinny
miec charakter ciggly i systematyczny, gdyz tylko wtedy mozliwe staje sie realizo-
wanie celéw edukacyjnych zgodnie z potrzebami dzieci, wlasny rozwdj, ale takze
dostrzezenie wystepowania zjawisk poprawnych, ale niestety nie zawsze korzyst-
nych z punktu widzenia rozwoju dziecka. Zdolno$¢ do refleksyjnosci umozliwia
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nauczycielskg autonomig, ale takze sensowng aktywno$¢ nauczyciela w obszarach
przemocy symbolicznej w instytucji edukacyjne;j.

O znaczeniu refleksji i przeszkodach w jej wystepowaniu

W literaturze przedmiotu nie ma jednoznacznos$ci w definiowaniu pojec: refleksja
czy refleksyjnos¢. Termin ,refleksja” pochodzi od facinskiego stowa reflexio, ozna-
czajacego ,zginanie, przechylanie, odbijanie, zawracanie” (Kopalinski 1989, s. 433).
Refleksja definiowana jest jako: ,,czynno$¢ umystu polegajaca na ujmowaniu lub
tylko uswiadamianiu wlasnych aktéw (w tym samej refleksji) w aspekcie ich istnie-
nia, zawartosci, struktury i przebiegu” (Chudy 2006, s. 68). Poszukujac odpowiedzi
na pytanie, czym jest refleksja, refleksyjnos$¢ czy kompetencje refleksyjne nauczy-
ciela wcigz siega sie na gruncie pedagogiki do prac Johna Deweya czy koncepcji
Donalda Schona. Zdaniem J. Deweya cztowiek uczy sie poprzez praktyke i dzieki
przemysleniom na temat natury problemu, tworzy hipotezy, ktére wykorzystuje do
zaplanowania dzialania, nastepnie dzialania. Dzigki refleksyjnemu mysleniu ludzie
przechodzg od dzialan rutynowych do dziatania refleksyjnego, czyli takiego, w kto-
rym obecna jest krytyczna analiza dostepnej wiedzy (Marciniak 2014, s. 168-169).
D. Schon opisat z kolei koncepcije ,refleksyjnego praktyka”, ktérego charakteryzuje
zaréwno refleksja w dzialaniu, jak i refleksja nad dzialaniem (Klejman 2016, s.12).

Refleksja wystepuje jako §wiadomy proces myslowy i moze by¢ rozumiana
jako ,rodzaj myslenia, ktérego cechg jest ustawiczny namyst, rozwazanie czegos,
dociekanie, wazenie problemu, jego réznych stron” (Kwiatkowska 2008, s. 64).
W tym rozumieniu refleksja jest narzedziem do uswiadamiania i odkrywania
sensu mysli, pogladéw i dziatania cztowieka, takze w przestrzeni przemocy sym-
bolicznej. Istotne jest to, by refleksja stanowila nieodtaczny komponent codziennej
dziatalnosci zwigzanej z organizowaniem warunkow do uczenia si¢ (Paris, Ayres
1997, s. 111), gdyz pomaga nauczycielowi w u§wiadamianiu sobie wartosci oraz
przekonan stanowiacych podstawe podejmowanego przez niego dzialania o cha-
rakterze praktycznym (Golebniak 1998, s. 153).

Najwazniejsza funkcja refleksji polega na konstruowaniu i przechowywaniu
w $wiadomosci czlowieka jego poczucia bycia sobg, ktorg konstytuujg elementy
rozumnosci i indywidualnosci (Chudy 2006, s. 71). Uszczegdtawiajgc, do podsta-
wowych funkeji refleksji mozna zaliczy¢ funkcje: percepcyjna; deskryptywna;
eksplanacyjng; predyktywna; heurystyczna; metapoznawczg czy samopoznawczg
(Chrost 2021, s. 219; Bialecka-Pikul 2012, s. 284-285). W pracy nauczyciela zasto-
sowanie majg rézne rodzaje refleks;ji, jak refleksja szybka, naprawcza, recenzyjna,
badawcza, retoryczna czy przeksztalcajaca (Kenneth Zeichner i Daniel Liston
1996; za: Perkowska-Klejman 2018, s. 8-9). Myslenie refleksyjne stanowi podstawe
ustawicznego uczenia si¢ przez nauczyciela modelu transformacyjnego, w kto-
rym uczenie si¢ jako proces przeksztalceniowy, opiera si¢ na réznych poziomach
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refleksji. Wysoki poziom refleksji jest niezbedny do przeksztalcenia perspektywy
myslenia (por. Mezirow 1991; za: Klejman 2012, s. 5-9).

Refleksja pozwala wyodrebnic¢ obszary dzialan, w odniesieniu do ktorych nie-
zbedne jest wprowadzanie zmian koniecznych sprostania okreslonym standardom,
co sprawia, ze nauczyciel ksztaltuje stosunek do wtasnej pracy (Paris, Ayres 1997,
s. 112). Refleksja umozliwia Swiadome pozostawanie przy rozwigzaniach uznanych
przez nauczyciela za optymalne. Stwarza to takze szanse przeksztalcania dzialania
intuicyjnego i instynktownego w podejmowane w petni §wiadomie (Fish 1996,
s. 10), na konstruowanie wlasnej teorii edukacyjnej, ktéra znajduje uzasadnienie
nie tylko w wiedzy uprzedniej nauczyciela, ale takze (a moze przede wszystkim)
w okreslonych podejsciach i koncepcjach teoretycznych. Profesjonalny namyst
sprzyja uwalnianiu si¢ od stereotypow, otwartosci na alternatywne rozwigzania
i sposoby postepowania, ale réwnoczesnie chroni przed chwilowa, nieuzasadniong
fascynacja nowymi ofertami (Czerepaniak-Walczak 1997, s. 21). Refleksja stwarza
nauczycielowi szans¢ stawania si¢ tworcg w zawodzie, pozwala takze zauwazac
okreslone prawidlowosci, formulowa¢ wnioski, okreslac tresci i formy sytuacji
edukacyjnych (Czerepaniak-Walczak 1997, s. 22). Systematycznie czyniona przez
nauczyciela refleksja sprzyja rozwijaniu sie u niego umiejetnosci organizowania
warunkéw do uczenia sie¢ w przestrzeni przemocy symbolicznej. Stwarza szanse
uwzgledniania zmieniajgcego si¢ kontekstu i dostosowywania do niego podejmowa-
nych dzialan. Refleksja pomaga takze nauczycielowi swiadomie i odpowiedzialnie
radzi¢ sobie z trudno$ciami, ktérych doswiadcza, zwlaszcza dotyczacych wartosci
i uznawanych priorytetow (Arends 1994, s. 46) w przestrzeni, w ktdrej dziala.

Refleksja w dziataniu i nad dziataniem stanowi znaczacy aspekt profesjonalizmu
nauczyciela i odgrywa takie role, jak: uwalniajgca, integracyjna, dyscyplinujaca,
predyktywna czy autokreacyjna (zob. szerzej: Czerepaniak-Walczak 1997, s. 26-
30). Refleksja nad dzialaniem i w dziatlaniu umozIliwia dostrzeganie i ocenianie
nieuswiadamianych (ukrytych) proceséw rozumienia okreslonych problemdw,
pozwala réwniez zrozumie¢ sytuacje niepewnosci oraz niepowtarzalnosci, sprzyja
rozwijaniu zdolnosci radzenia sobie z sytuacjami (oraz w sytuacjach) niepewnosci,
braku stabilnosci, niezwyklosci, konfliktu wartosci (por. Schon 1987, s. 50-61; za:
Szymczak 2015, s. 144-145).

Zdolno$¢ do refleksji i refleksyjnos¢ nauczyciela umozliwiajg pozytywne
funkcjonowanie nauczyciela w obszarze przemocy symbolicznej. Refleksyjnos¢
to zdolnos¢ czynienia refleksji, czyli obserwowania rzeczywistosci, poddawania
jej analizie, uwzgledniania réznorodnych kontekstéw/punktéow widzenia, po-
szukiwania i (lub) kreowania rozwigzan, nadawania im wymiaru praktycznego
(Szymczak 2015, s. 145).

Rozwoj refleksyjnosci nauczyciela powinien by¢ procesem naturalnym i po-
zadanym, ale jak wskazujg badania, zauwaza si¢ liczne bariery w tym zakresie.
Brak refleksyjnos$ci utrudnia inicjowanie, a takze sposob, zakres, przebieg czy
intensywno$¢ wlasciwych, z punktu widzenia dziecka, dziatan. Bozena Muchacka
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i Iwona Czaja-Chudyba (2018, s. 23-26) przedstawiajg kilka grup barier utrudnia-
jacych rozwdj refleksyjnosci nauczyciela. Pierwszg grupe stanowig ograniczenia
podmiotowe, zwigzane z wewnetrznymi uwarunkowaniami nauczycieli weczesnej
edukacji (poznawczymi, emocjonalno-poznawczymi i osobowymi). Brak kompe-
tencji poznawczej sprzyja wystepowaniu takich zjawisk, jak: obronnos¢ percep-
cyjna; iluzja rzeczywistosci; absolutyzowanie i pewno$¢ wiedzy; fundamentalizm
interpretacyjny; schematyzm, sztywno$¢ i inercja poznawcza; potrzeba dotknigcia
i upraszczania; myslenie magiczne; niekompetencja jezykowa; apatia intelektualna,
niewiedza i niska kultura poznawcza. Wsrdd inhibitoréw emocjonalno-motywa-
cyjnych autorki wskazujg na dwie grupy czynnikéw, tj. bariery postawy badaw-
czej (motywacyjne) i bariery psychicznego zagrozenia (emocjonalne). Z punktu
widzenia tresci niniejszego tekstu szczegolnie istotne wydajg sie¢ podmiotowe
ograniczenia refleksyjnego rozwoju, a przede wszystkim bariery osobowosciowe,
do ktorych autorki zaliczajg bezrefleksyjnos¢, brak odwagi — nieche¢ do podjecia
ryzyka, konformizm i bezradno$¢, preferencje rutyny i nasladownictwa wzoroéw,
autorytaryzm i dominacje, egocentryzm i socjocentryzm, konserwatyzm i nostalgie
za czasem minionym, nierealistyczng samooceng, brak odpornosci na nowosci,
niecierpliwo$¢, autorytaryzm i krytykanctwo — destrukcyjny negatywizm (por.
Czerepaniak-Walczak 2006). Nie bez znaczenia wydaja sie takze bariery zewnetrzne
refleksyjnosci, czyli czynniki, ktore okreslajg spoteczne, polityczne i ideologiczne
konteksty organizacji rozwoju nauczycieli, tzn. bariery kulturowe, polityczne,
srodowiskowe oraz zwigzane z systemem edukacji.

W zasadzie kazda zasygnalizowana bariera moze miec przelozenie na obraz reali-
zacji przez nauczyciela zadan w przestrzeni przemocy symbolicznej. Oddzialywanie
czynnikow hamujgcych rozwoj refleksyjnosci ma zawsze charakter zindywiduali-
zowany i nalezy traktowac je kontekstualnie. Mozna takze zauwazy¢, ze czynniki
te z jednej strony hamuja lub ograniczajg refleksyjnos¢ nauczyciela odgrywajaca
wazng role w procesie dziatania nauczyciela w przestrzeni przemocy symbolicznej,
z drugiej zas$ sg zrédlem przemocy, o ktérej mowa.

Podsumowanie

Analizowanie przez nauczyciela rzeczywistosci edukacyjnej oraz podejmowanych
w niej dzialan stwarza mozliwos¢ dokonywania oceny postepow (Paris, Ayres 1997,
s. 110). Edukacja podmiotowa, na ktérg wystepuje raczej powszechna zgoda, ma
bardzo zasadniczy cel przygotowania cztowieka do zycia, ktéry posiada poczucie
warto$ci i sprawstwa, przejawia motywacje do realizowania siebie i otwartos¢
na innych ludzi. M. Czerepaniak-Walczak (2001, s. 227-278) pisze o zwigzkach
miedzy wychowaniem a emancypacjg i zdaniem autorki, nie ulega watpliwosci,
ze szkota powinna realizowa¢ funkcje emancypacyjng poprzez dwa wymiary:
wychowania do emancypacji oraz emancypacji poprzez wychowanie, ktérych
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urzeczywistnienie wymaga gruntownej ,,odnowy mentalnej” oséb odpowiedzial-
nych za proces ksztalcenia.

Brak rozumienia przemocy symbolicznej przez nauczycieli pokazuja liczne ba-
dania. Malgorzata Falkiewicz-Szult (2007, s. 162) na podstawie przeprowadzonych
badan stwierdzila, ze nauczycielki przedszkolne nie zdajg sobie sprawy ze skutkéw
stosowanej przemocy symbolicznej wobec dziecka, co nie sprzyja osigganiu pozada-
nych celow edukacyjnych, a raczej skazuje dziecko na potencjalne straty i dyskom-
fort. Z kolei badania Aliny Kalinowskiej (2019) dotyczace przemocy symboliczne;
na lekcjach matematyki w edukacji wczesnoszkolnej pokazaly miedzy innymi, ze
nie jest respektowana ciekawosc¢ i che¢ eksploracji, ze sposéb wypowiadania si¢
nauczyciela jest kategoryczny i eksponujacy wlasng osobe, ze brak jest akceptacji
dyskutowania i mozliwosci zmiany rodzaju pracy przez ucznia oraz nieadekwatne
do potrzeb dziecka zarzadzanie czasem. Klaudia Baczyk-Lesiuk (2019) na podsta-
wie przeprowadzonych badan podkresla wystepowanie przemocy symbolicznej
w edukacji wezesnoszkolnej w szkotach na Ukrainie, gdzie przemoc symboliczna
jest codzienno$cig, a nauczyciele wpisujg si¢ w utrwalony system edukacji, czesto
przynoszacy dziecku szkody.

Kazdy odpowiedzialny nauczyciel, bez wzgledu na staz pracy, powinien przeja-
wiac potrzebe dokonywania refleksji nad organizowanym procesem edukacyjnym,
gdyz analiza podejmowanych dziatan w kontekscie potrzeb dziecka i wlasnych
pozwala miedzy innymi na szukanie odpowiedzi na pytania dotyczace obrazu prze-
mocy symbolicznej we wlasnym §rodowisku. Dzigki refleksji nauczyciel w sposob
tworczy jest w stanie zmierzy¢ sie z wyzwaniami dydaktyczno-wychowawczymi.
W odniesieniu do ,,poruszania si¢” w przestrzeni przemocy symbolicznej, nie-
zbedna staje si¢ refleksja glebsza, siegajaca do wartosci nauczyciela jako czlowieka,
jego wiedzy i doswiadczenia, by szuka¢ odpowiedzi nad namystem wtasnych dzia-
tan i kulturg bycia w srodowisku edukacyjnym.

Rozwdj refleksyjnosci nauczyciela i kandydatow na nauczycieli nalezy wspierac.
Nawigzujac do wezesniej wymienionych barier rozwoju refleksyjnosci, za podmio-
towe predyspozycje stanu samorefleksji nalezy uznaé: niezaleznos$¢ - autonomie -
nonkonformizm, samodzielno$¢ w mysleniu, otwartos¢, odwage w podejmowaniu
ryzyka, gotowos¢ ponoszenia odpowiedzialnosci, predyktywnos¢, czyli zdolnos¢
do przewidywania, poczucie indywidualnej tozsamosci i dgznos¢ do osiggania
wolnosci, intelektualng odwage, postugiwanie si¢ dialogiem oraz otwartos¢ na
zmiany. Bycie nauczycielem wymaga stalej, madrej i odpowiedzialnej dbalosci
o wlasny rozwdj. Zdaniem M. Czerepaniak-Walczak (1997, s. 94) nauczyciel jako
refleksyjny praktyk ustawicznie i systematycznie odczytuje i nadaje znaczenia
faktom i zdarzeniom. Wymaga to odwagi i gotowosci przyjmowania na siebie
odpowiedzialno$ci za skutki owych odczytan i nadanych znaczen.

Wyzwaniem w procesie ksztalcenia nauczycieli staje si¢ przygotowanie studen-
tow do refleksyjnego uczenia sie przez cale zycie (Klejman, 2012, s. 213) i funkcjono-
wania w przestrzeni przemocy symbolicznej. Praktycy myslacy refleksyjnie moga
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dobrze sobie radzi¢ w sytuacjach niepewnosci i wyjatkowosci, a nawet podczas
rozwigzywania problemoéw zawierajacych konflikt wartosci. Refleksyjnos¢ wiaze sig
z rosnacy $wiadomoscig siebie i zwigkszong swiadomoscig wartosci ptynacych
z sytuacji problemowych, co sprzyja odkrywaniu doswiadczen i rozwojowi teorii
osobistych (por. Klejman, 2012, s. 213).

Falkiewicz-Szult (2007, s. 169) podkresla, ze dla praktyki edukacyjnej w celu
eliminowania przemocy symbolicznej na najnizszym szczeblu edukacji, nauczyciel
musi zdawac sobie sprawe z trojakiego rodzaju czynnikéw warunkujacych kry-
tyczne i refleksyjne postugiwanie si¢ przemocg symboliczng: 1) wywodzacych sie
z otoczenia spolecznego dziecka, do ktdrych nalezy zaliczy¢ przemoc symboliczna;
2) pochodzacych ,,od wewnatrz” i zwigzanych z predyspozycjami rozwojowymi
dziecka, tendencjami i programami; 3) umozliwiajgcych ,,bycie” kreatorem sytuacji
sprzyjajacych ksztaltowaniu osobowosci dziecka.

Wymienione propozycje eliminowania negatywnej przemocy symbolicznej
w edukacji najmtodszych stanowig okazje do refleksji nauczyciela nad istota zawo-
dowej dziatalnosci, nad wlasnym rozwojem i osobowoscig (Falkiewicz-Szult 2007,
s. 169). ,Uczenie refleksyjnosci” studentéw pedagogiki jest w obecnych czasach
wrecz podstawowym zadaniem, by sprostali w poruszaniu si¢ w przestrzeni sym-
bolicznej w kontekscie indywidualnych potrzeb uczestnikéw procesu edukacyjnego
i potrafili budowac sprzyjajgce srodowisko edukacyjne.
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