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Co si¢ dzieje w umystach nauczycieli,
kiedy mysla o pracy z uczniami?

W niniejszym artykule przedstawitam modele refleksji dotyczacej pracy z uczniami, ktore stwo-
rzytam na podstawie danych uzyskanych w ramach zrealizowanego projektu badawczego. Skoncen-
trowatam si¢ na udzieleniu odpowiedzi na pytanie, jak przejawia si¢ namyst w odniesieniu do pracy
z uczniami w narracjach nauczycieli wczesnej edukacji. Zrekonstruowatam swoista droge zastana-
wiania si¢, ktorg kreowali rozméwcy. Staralam si¢ uwzgledni¢ takie aspekty, jak: czym inicjowany
jest namyst?; w jaki sposdb on przebiega?; do czego prowadzi?; w ktorym momencie refleksja si¢
konczy? Przedstawitam takze ujawniajgca si¢ w materiale empirycznym strategie, za posrednictwem
ktorej uczestnicy projektu stymulowali wiasny proces myslenia, nazwana ,,mowieniem dla mysle-
nia”. Zaakcentowalam zastosowane rozwigzania metodologiczne, tj. wywiad epizodyczny i metodo-
logie teorii ugruntowanej w danych w ujeciu K. Charmaz. Uwzglednitam takze wybrane stanowiska
przedstawicieli fenomenologii i konstruktywistycznego nurtu w naukach spotecznych. Zalezato mi,
aby tekst stworzyl przestrzen kulturowg dla rozwazan o namysle nauczycieli wczesnej edukacji do-
tyczacym pracy z uczniami.

Stowa kluczowe: badania rekonstrukcyjne, perspektywa nauczycieli wczesnej edukacji, wywiad
epizodyczny, metodologia teorii ugruntowanej, modele refleksji dotyczqcej pracy z uczniami, strategia
mowienie dla myslenia

Refleksyjnos¢ — refleksja — autorefleksja, refleksyjny praktyk — refleksyjny na-
uczyciel, strategie pobudzania do refleksji itp., nalezg do kategorii obecnych w litera-
turze, zwlaszcza w publikacjach z zakresu dydaktyki, pedeutologii i pedagogiki wcze-
snoszkolnej. Opisane sa rowniez badania, ktore w wigkszym lub mniejszym zakresie
dotycza refleksji (zob.: Szymczak 2017). W badaniach, do ktorych zdotatam dotrze¢,
odkrytam swoistg luke. Dotyczyta ona nieuwzgledniania punktu widzenia osob biorg-
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cych udzial w projektach badawczych. Z tego powodu w zrealizowanym projekcie
istotna byta dla mnie perspektywa uczestnikow badan, czyli nauczycieli wczesnej
edukacji.

Rame teoretyczng dla moich badan stanowil konstruktywizm w ujeciu H. Bernera
(2006), N. Goodmana (1997) i K.J. Gergena (2009) oraz konstruktywistyczny model
poznania i nie-klasyczna socjologia wiedzy w ujeciu A. Zybertowicza (1995). Rozu-
mienie refleksji skonstruowatam na podstawie wybranych koncepcji teoretycznych.
Uwzglednitam (1) poznawcza koncepcje cztowieka wedle J. Kozieleckiego (1995),
(2) refleksyjnos¢ i bezrefleksyjnos¢ w ujeciu E.J. Langer (1993), (3) myslenie reflek-
syjne w ujeciu J. Deweya (1988), (4) refleksyjnos¢ w perspektywie teorii strukturacji
A. Giddensa (2003), (5) socjokulturowe podejscie J. Brunera (2006) (zob.: Szymczak
2017, s. 46-75).

Przyjeta perspektywa badawczg byt punkt widzenia 0s6b uczestniczacych w bada-
niu. Teoretyczne punkty odniesienia dla niej stanowilty: interakcjonizm symboliczny
w ujeciu H. Blumera (2007) i E. Goffmana (2008; 2012) oraz fenomenologia w ujeciu
E. Husserla (1990), P.L. Bergera i T. Luckmanna (2010) i A. Schiitza (2008).

Przedmiotem badan byta refleksja nauczycieli wczesnej edukacji, dotyczaca pracy
z uczniami. Celem projektu byto zrekonstruowanie typow refleks;ji, ktore ujawniaty
si¢ w danych empirycznych. W badaniu uczestniczyto dwudziestu jeden aktywnych
zawodowo nauczycieli pracujacych z uczniami klas I-11I szkoly podstawowej. Dobor
nauczycieli miat charakter celowy. Prowadzitam go zgodnie z metodg przypadkow
kontrastujacych (zob.: Patton 2002, za: Flick 2010, s. 59). Poczynania badawcze kon-
centrowaly si¢ wokot nastepujacych pytan: (1) jaki typ (typy) refleksji dotyczacej
pracy z uczniami mozna zrekonstruowa¢ w narracjach nauczycieli wczesnej edukacji?
oraz (2) jak dokumentuje si¢ namyst nad pracg z uczniami w narracjach uczestnikow
badan? Zrealizowane badania taczyly dwie kategorie: badania migawkowe oraz bada-
nia poréwnawcze (zob.: Flick 2010, s. 85-87, 143). Metoda gromadzenia danych byt
wywiad epizodyczny (Flick 2011; Flick 2010). W procesie analizowania materiatu
badawczego korzystatam z metodologii teorii ugruntowanej w danych w ujeciu
K. Charmaz (2009).

Efektem postgpowania metodologicznego byla zbudowana ze wzgledu na tresé
i modalno$¢ typologia refleksji nauczycieli wczesnej edukacji nad pracg z uczniami.
Ze wzgledu na tres¢ skonstruowatam nastgpujace typy refleksji: dydaktyczng, wycho-
wawcza, egzystencjalng i metapoznawczg. Natomiast ze wzgledu na modalno$¢ stwo-
rzytam takie typy refleksji, jak: introaktywna, komparatystyczna, pytajaca, retrospek-
tywna, ewaluacyjna, prospektywna, narracyjna i identyfikujaca. Zbudowatam rowniez
strategie stymulowania procesu myslenia, ktorg nazwatam ,,méwieniem dla myslenia”.
Zrealizowany projekt badawczy pozwolil mi wyciggna¢ wnioski oraz usytuowac je
w obszarze praktyki edukacyjnej. Przedstawitam rekomendacje dla praktyki eduka-
cyjnej, tj.: model rozwijania refleksyjnosci w odniesieniu do zdarzen edukacyjnych
(zob.: Szymczak 2015a; 2015b), portfolio jako strategi¢ refleksyjnosci oraz feedback
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jako strategi¢ dziatania sprzyjajaca kreowaniu krytycznej przestrzeni dla rozwijania
refleksji (zob.: Szymczak 2015b; Filipiak, Lemanska-Lewandowska, Szymczak 2015;
Mroczkowski, Szymczak 2015).

W zrealizowanym projekcie zrekonstruowalam réwniez dynamike namystu, ktorej
rezultatem bylo stworzenie modelu refleksji dydaktycznej, modelu refleksji wycho-
wawczej, modelu refleksji egzystencjalnej, modelu refleksji metapoznawczej oraz
uogodlnionego modelu refleksji dotyczacej pracy z uczniami. Ten aspekt uczynitam
kluczowym zagadnieniem, ktore podjetam w niniejszym artykule.

Modele refleksji nad pracq z uczniami

Analiza wywiadow, w ktorych — moim zdaniem — ujawniat si¢ inicjowany samo-
dzielnie przez rozmowcg namyst dotyczacy okre§lonych aspektow zwigzanych z praca
z uczniami (przyjete rozumienie refleksji i jego konsekwencje dla analizy materiatu
empirycznego — zob.: Szymczak 2017, s. 69-75, 134—156), pozwolila mi zrekonstru-
owa¢ dynamike tego procesu. Zwrocitam szczegdlng uwage na to, co inicjowato re-
fleksje nauczycieli uczestniczacych w projekcie badawczym, w jaki sposob ona prze-
biegala, do czego prowadzita. Odpowiedzig na te pytania byly zbudowane modele
refleksji dotyczacej pracy z uczniami. W ich konstruowaniu wykorzystatam stworzong
w ramach niniejszego projektu typologi¢ namystu zwigzanego z praca nauczyciela
z uczniami (zob.: tamze, s. 180—188). W danych ukazywata si¢ nieco odmienna dy-
namika refleksji w zalezno$ci od obszaru problemowego (tematycznego), do ktorego
si¢ odnosita. Stworzylo to podstawe do skonstruowania czterech modeli refleksji do-
tyczacej pracy z uczniami, adekwatnie do czterech — zrekonstruowanych przeze mnie
w wyniku pracy z danymi — typow refleksji ze wzgledu na tre$¢. Sa to: model refleksji
dydaktycznej, model refleksji wychowawczej, model refleksji egzystencjalnej oraz
model refleksji metapoznawcze;j.

Co naprawde decyduje o tym,
Ze pracuje z uczniami tak, jak pracuje?
— model refleksji dydaktycznej

Model refleksji dydaktycznej dotyczyt aspektow zwigzanych z projektowaniem
sytuacji edukacyjnych dla uczniéw. Kluczowa dla namystu zwigzanego z okre§lonym
problemem dydaktycznym byta zdolno$¢ (u)styszenia przez nauczyciela konstruowa-
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nej przez siebie narracji. Konsekwencjg tego byto postawienie przez rozméwcee adre-
sowanego do siebie, nieartykulowanego pytania. W danych ukazywalo si¢ to swo-
istym ,,przerywaniem” prowadzonego dotad opowiadania, zainicjowanego postawio-
nym przeze mnie pytaniem, i konstruowaniem opowie$ci odmiennej od dotychczas
budowane;.

Analiza zainicjowanej samodzielnie przez rozmoéwce narracji pozwolita mi zre-
konstruowac¢ pytania, ktére by¢ moze zadat sobie nauczyciel. W modelu refleks;ji dy-
daktycznej byty to pytania o: (1) powdd, dla ktérego rozmowca kreowat sytuacje edu-
kacyjne w okreslony sposob, (2) sposob, ktory pozwalat mu organizowac dla uczniow
interesujace zajgcia, (3) zrodto wiedzy na temat tego, w jaki sposob tworzy¢ zajgcia
dla okreslonego ucznia, co mu zaproponowaé od pierwszego kontaktu z nim, zanim
nauczyciel go pozna. W danych przejawialy si¢ zatem, jako moment inicjujacy reflek-
sje: (1) doswiadczanie przez rozmoéwce potrzeby dojscia do przyczyny (odkrycia po-
wodu) projektowania sytuacji edukacyjnych w okreslony sposob, (2) doswiadczenie
potrzeby uswiadomienia sobie przez nauczyciela metod, ktére stosowal w pracy
z uczniami, i przekonania siebie o tym, ze byly one dydaktycznie efektywne, (3) do-
$wiadczenie potrzeby odkrycia przyczyn trudno$ci w pracy z uczniami na poczatku
pracy z nimi, czyli przed ich poznaniem (u poszczegdlnych nauczycieli momenty ini-
cjujace nieco si¢ roznity).

W modelu refleksji dydaktycznej najczgsciej pojawiaty sie refleksje: narracyjna,
poréwnujaca i pytajaca, a takze refleksja retrospektywna, identyfikujaca oraz ewalu-
acyjna. Postawione, nieartykulowane przez rozmowcow, adresowane do siebie pytania
sprawiaty, ze nauczyciele poszukiwali (we wlasnych zasobach wewnetrznych, we
wlasnej wiedzy) odpowiedzi na skonstruowane pytanie. Niektorzy rozméwcy porow-
nywali zespoty klasowe ucznidéw, z ktérymi pracowali w przesztosci, z grupa, z ktora
pracowali obecnie. W takich momentach namystu powracali do zdarzen z przesztosci.
Mowili o réznicach migdzy praktykami stosowanymi w szkole, w ktorej pracowali,
a dziataniami podejmowanymi w innych placowkach. Oceniali takze stopien trudno$ci
do$wiadczanych przez siebie sytuacji dydaktycznych. Niektorzy nauczyciele stawiali
skierowane do siebie (wypowiadane na glos) pytania dotyczace wilasnych dziatan
podejmowanych w pracy z uczniami. Zasadniczg czg$¢ refleksji czynionej przez na-
uczycieli stanowila narracja, w ktorej przedstawiali argumenty, niekiedy wyrazali je
w formie przypuszczen lub watpliwosci. W konstruowanej narracji starali si¢ réwniez
nazwac problem, ktorego doswiadczali. Stanowit on punkt wyjscia do dalszych roz-
wazan. Mozna przypuszczaé, ze od momentu nazwania problemu doswiadczali poczu-
cia, ze wiedza, nad czym si¢ zastanawiajg.

Nauczyciele zrezygnowali z prowadzonego namystu nad danym aspektem pracy
dydaktycznej, gdy osiagneli cel, do ktorego dazyli, to znaczy: (1) odkryli rzeczywisty
(w ich przekonaniu) powdd projektowania sytuacji edukacyjnych w dany sposob (tj.:
skupianie si¢ na osiggnigciach uczniéw tzw. ,,dobrych”, przekonanie o stosunkowo
niskim poziomie intelektualnym klasy, brak ,,schematu” zaje¢ oraz uwzglednianie
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potrzeb i mozliwos$ci ucznidow), (2) przekonali siebie o tym, ze sposob, w jaki prowa-
dza zajecia, $wiadczy o stosowaniu przez nich metod aktywizujacych, réznych modeli
nauczania i form pracy, (3) odkryli, Ze proponowanie uczniowi optymalnego dla niego
sposobu pracy wymaga poznania ucznia, a poznawanie jest procesem i wymaga czasu,
(4) odkryli, co determinuje przygotowywane przez nich dla ucznia sposoby i formy
pracy przed nawigzaniem z nim jakiegokolwiek kontaktu (proponowane z przekona-
niem, ze sg one dla ucznia optymalne). Moment konczenia refleksji ujawnial si¢ po-
przez powr6t do porzuconego wezesniej watku albo jako demonstrowana gotowos$é do
tworzenia narracji zwigzanej z innym zagadnieniem.

Bardzo wazne dla rozmowcow byto (u)styszenie w budowanej narracji aspektu
zwigzanego z projektowaniem dla uczniow sytuacji edukacyjnych. Wypowiedzenie na
glos tego zagadnienia rodzilo potrzebe wyjasnienia go sobie. Artykutowane przez
rozmowce kwestie odnoszace si¢ do jego dziatan, motywowaly go do postawienia
sobie pytania o powody ich podejmowania. Nauczyciele doswiadczyli potrzeby zro-
zumienia motywow wilasnych dziatan, a takag szans¢ stwarzal im namyst dotyczacy
wypowiedzianego problemu (zob.: Tripp 1996).

Dlaczego podejmuje takie dzialania w pracy z uczniami,
jakie podejmuje?
—model refleksji wychowawczej

Model refleksji wychowawczej dotyczyt sytuacji edukacyjnych, ktore nauczyciele
odczuwali jako trudne. Najczgsciej byty to zdarzenia, ktore angazowaty rozmowcow
emocjonalnie. Kluczowa dla namyshi zwigzanego z okreslong sytuacja, podobnie jak
w przypadku modelu refleksji dydaktycznej, byta zdolnos¢ (u)styszenia przez nauczy-
cieli budowanej przez siebie narracji. Konsekwencja tego byto przypomnienie sobie
o doswiadczanym problemie lub doswiadczeniu go w przeszlosci. To z kolei moty-
wowalo rozmowce do postawienia skierowanego do siebie, nieartykutlowanego pyta-
nia lub tez do zbudowania niewypowiedzianej na glos hipotezy, ktéra w rozwazaniu
potaczonym z analiza, wyjasnieniem, tlumaczeniem i przewidywaniem byta weryfi-
kowana. W danych empirycznych wyrazato si¢ to — podobnie jak w modelu refleksji
dydaktycznej — porzuceniem tworzonej dotad narracji zainicjowanej postawionym
przeze mnie pytaniem i konstruowaniem opowiadania odmiennego od dotychczas
budowanego.

W opisywanym modelu ujawnity si¢ gtdéwnie nastgpujace typy refleksji: refleksja
ewaluacyjna, refleksja narracyjna oraz refleksja introaktywna. Zrekonstruowatam w nim
rowniez refleksje: prospektywng, pytajaca, retrospektywna, porownujaca i identyfi-
kujaca. Postawione przez nauczycieli pytania inicjowaty glebsze zastanowienie, ktore
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prowadzito ich do udzielenia na nie odpowiedzi. Z kolei skonstruowane hipotezy ini-
cjowaly rozmys$lanie, ktorego efektem bylo potwierdzenie przez uczestnikow projektu
tych hipotez. W tym modelu rozméwcy oceniali wytwory uczniéow oraz ich kompeten-
cje, stawiali pytania dotyczace powodow ich dziatania lub zrezygnowania z ich podej-
mowania. Dzieki ustyszeniu tego, o czym dotagd mowili, antycypowali trudnosci, ktoérych
spodziewali si¢ doswiadczy¢ w najblizszej przysztosci. Niektdrzy nauczyciele powracali
do zdarzen z przesztosci, konstruowali ich opisy, przywotywali podjete dziatania, a takze
opowiadali o emocjach, ktore im towarzyszyly. Okreslali wlasne potrzeby oraz cechy
osobowosci zwigzane z byciem nauczycielem. Wskazywali rowniez na to, co bylo dla
nich wazne, jako ludzi i nauczycieli. Porownywali zdolno$ci uczniéw (te z poczatkowe-
go okresu pracy z nimi z tymi, ktore odnotowuja w terazniejszosci).

Nauczyciele rezygnowali z dalszego namystu dotyczacego okreslonego aspektu
wychowawczego w momencie, w ktérym udzielili odpowiedzi na postawione wcze-
$niej pytanie lub potwierdzili hipotezg. Zdarzato si¢, ze rozmowcey konczyli refleksje
wowczas, gdy zidentyfikowali problem wymagajacy podjecia przez nich okreslonych
dziatan w przyszlosci. Nauczyciele wczesnej edukacji konczyli proces rozmyslania
takze w chwili odkrycia rzeczywistego w ich przekonaniu powodu podj¢tych dziatan.
Czynili to rowniez, uzmystowiwszy sobie zrodla informacji na temat okreslonego
problemu, ktorymi kierowali si¢, podejmujac decyzje. Z kontynuowania samodzielnie
namyshu rezygnowali oni takze wraz z odkryciem powoddw, dla ktorych zajeli sie
okreslonymi sytuacjami w pracy z uczniami, a zignorowali inne. Rozmoéwcy konczyli
refleksje w chwili, w ktorej przekonali siebie (udowodnili sobie), ze podejmowane
przez nich wobec uczniow dziatania byly efektywne, a takze wowczas, gdy odkryli
przyczyny niepodjecia w danych sytuacjach zadnych dziatan.

Podobnie jak w modelu refleksji dydaktycznej, wazne dla rozmowcow bylo prowa-
dzenie glo$nej narracji. Pozwolilo to im bowiem na (u)styszenie tego, co bylo dla nich
szczegolnie istotne i nad czym si¢ zastanawiali. W modelu refleksji wychowawczej na-
uczyciele inicjowali samodzielnie namyst nie tylko za posrednictwem nieartykulowanego
pytania, ale takze za posrednictwem wypowiadanej hipotezy. Podobnie jak w modelu
refleksji dydaktycznej, uczestnicy badan konczyli namyst w momencie udzielenia odpo-
wiedzi na pytanie lub w momencie potwierdzenia skonstruowanej hipotezy.

Jaki jestem i dlaczego jestem, jaki jestem?
— model refleksji egzystencjalnej

Model refleksji egzystencjalnej dotyczyt aspektéw zwigzanych z byciem cztowie-
kiem oraz byciem (i stawaniem si¢) nauczycielem. Gl¢bsze zastanowienie rozmowcow
dotyczyto konsekwencji bycia nauczycielem i odnosito si¢ do takich kwestii, jak ich
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potrzeby, cechy osobowosci czy stan zdrowia. Podobnie jak w przypadku scharakte-
ryzowanych wyzej modeli refleksji dydaktycznej i wychowawczej, bardzo wazna byta
glosno wypowiedziana narracja, ktdra pozwolita im u(styszec) siebie. To z kolei skta-
niato uczestnikéw projektu do stawiania adresowanych do siebie nieartykutowanych
pytan, na ktore nastgpnie poszukiwali odpowiedzi. Moment rozpoczynania refleksji
ujawnial si¢ podobnie jak w poprzednich modelach, czyli odejsciem nauczyciela od
dotychczas budowanej narracji po to, by stworzy¢ zainicjowana samodzielnie wypo-
wiedz, niewymuszong przez pytanie badacza. Pytania nauczycieli skierowane do sie-
bie, najcz¢sciej nieartykutowane, dotyczyty: (1) tkwigcych w nich samych przyczyn
reagowania w okreslony sposob w danych sytuacjach, (2) ich potrzeb, ktorych zaspo-
kojenie bylo niezbednym czynnikiem rozwoju, (3) poszukiwania w sobie przyczyn
konkretnych dziatan podejmowanych wobec nich przez rodzicéw uczniéw oraz (4)
konsekwencji zdrowotnych bycia nauczycielem.

W tym modelu ujawniata si¢ si¢ przede wszystkim refleksja introaktywna i reflek-
sja narracyjna. Ponadto zrekonstruowalam w nim refleksj¢ pytajaca oraz refleksje
prospektywna. Nauczyciele dokonywali wgladu we wlasne potrzeby zwigzane z ce-
chami charakteru, a takze we wlasciwosci swiadczace o byciu ,,tylko” cztowiekiem
i okreslali konsekwencje tego faktu dla bycia nauczycielem. Opowiadali o niekom-
fortowych dla siebie warunkach pracy i poszukiwali w nich przyczyn doswiadczanych
trudnosci. Konstruowali wypowiadane na glos pytania dotyczace przyczyn bycia oso-
ba o okreslonych wilasciwosciach oraz przyczyn reagowania w dany sposob na za-
chowania uczniow. Dokonywali rowniez wgladu w swoje kompetencje oraz stan
zdrowia i opowiadali o doswiadczanych ograniczeniach bgdacych ich nastgpstwem.
Poszukiwali argumentow, ktore pozwolityby im usprawiedliwia¢ podejmowane dzia-
lania podejmowane wobec uczniow.

Nauczyciele konczyli refleksje w chwili udzielenia odpowiedzi na postawione
wczesniej pytanie, ktorego zwykle nie wypowiadali. Czynili to w momencie odkrycia
przyczyn bycia osoba o okreslonych wtasciwos$ciach i dojscia do rzeczywistych w ich
przekonaniu motywow bycia nauczycielem edukacji wczesnoszkolnej. Rozméwcey
zrezygnowali z rozmys$lania, gdy uswiadomili sobie przyczyny trudno$ci doswiadcza-
nych w pracy (czgsto okazywato sie, ze tkwily one w nich), gdy odkryli znaczenie
innych 0s6b (zwlaszcza innych nauczycieli) dla ich bycia i stawania si¢ nauczyciela-
mi. Uczestnicy projektu uswiadomili sobie rowniez priorytety swej pracy z uczniami,
doszli do tego, ze uczen jest cztowiekiem i ma wobec tego prawo do biedu czy gor-
szego samopoczucia. Ponadto odkryli znaczenie swych cech osobowosci dla podej-
mowanych decyzji oraz dziatan w pracy z uczniami.

Podobnie jak w modelach refleksji dydaktycznej i refleksji wychowawczej — w mo-
delu refleksji egzystencjalnej wazne dla rozméwcoéw byto prowadzenie narracji na
glos. Pozwolito im to bowiem na (u)styszenie tego, co byto dla nich szczegoélnie istot-
ne. W modelu refleksji egzystencjalnej nauczyciele inicjowali samodzielnie namyst za
posrednictwem nieartykutowanego pytania, a konczyli go w momencie udzielenia na
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nie odpowiedzi. Ten model refleksji sprzyjat dokonywaniu przez nauczycieli wgladu
w siebie 1 prowadzit do odkrycia przyczyn (motywow) dziatan w swoich cechach cha-
rakteru oraz wlasnych mozliwosci i ograniczen.

Co si¢ dzieje 7 moim mysleniem, e doswiadczam trudnosci
z artykutowaniem wlasnych mysli?
— model refleksji metapoznawczej

Model refleksji metapoznawczej dotyczyt aspektéw zwigzanych z procesem my-
$lenia, tj.: znaczenia dla rozmowcow ich myslenia, wlasciwosci ich mys$lenia, warun-
kow, w ktorych proces myslenia zachodzi. Rozmowecy inicjowali namyst nad wlasnym
mysleniem w momencie doswiadczenia trudnosci w artykutowaniu wiasnych mysli
(wypowiedzenia tego, co chcieli powiedziec) lub tez w chwili postawienia, skierowa-
nego do siebie, nieartykutowanego pytania zwigzanego z ich mysleniem. Byly to py-
tania o: (1) znaczenie my$lenia dla ich dzialania, (2) przyczyny do$wiadczania ,,0bcig-
zajacego” wptywu myslenia, (3) wlasciwosci ich myslenia i warunki, w ktérych ono
si¢ dzieje; w tym przypadku znaczaca role odgrywata zdolno$¢ (u)styszenia przez
nauczyciela wlasnej narracji. Moment podejmowania refleksji dokumentowat si¢ w da-
nych podobnie jak w poprzednich modelach, czyli odej$ciem nauczyciela od dotychczas
konstruowanej narracji na skutek postawionego przeze mnie nowego pytania i samo-
dzielnie zainicjowanym rozwazaniem polaczonym z analiza, wyjasnieniem, przywi-
dywaniem, tlumaczeniem. Doswiadczajac trudnosci w procesie glebszego namystu,
uczestnicy badan poszukiwali ich przyczyn.

W charakteryzowanym modelu ujawniaty si¢ przede wszystkim nastgpujace typy
refleksji: refleksja narracyjna, refleksja identyfikujaca oraz refleksja introaktywna.
Zrekonstruowatam w nim rowniez refleksje pytajaca i refleksje ewaluacyjng. Roz-
mowcy opowiadali o swym zastanawianiu si¢ nad pracg z uczniami, opowiadali o specy-
fice swego myslenia, a takze starali si¢ okresla¢ jego wlasciwosci. Oceniali rOwniez
konsekwencje mys$lenia o wielu kwestiach zwigzanych z pracg zawodowa, ktore od-
zwierciedlaty si¢ w kontaktach z uczniami. Nazywali zarowno dostrzegane przez sie-
bie aspekty myslenia, jak i wlasciwosci wlasnego myslenia. Zadawali samym sobie
pytania o to, czego potrzebuja, aby mysle¢ (czynili to na glos), a nastepnie opowiadali
o sytuacjach, w ktorych si¢ zastanawiali. Zbudowane przez nich narracje wyrazaty
rowniez trudnosci zwigzane z okre$leniem specyfiki ich myslenia. Byly takze proce-
sem wyjasniania doswiadczenia ,,0bcigzenia” z powodu myslenia o pracy z uczniami.
W rozwazaniach eliminowali te kwestie czy problemy, nad ktorymi si¢ nie zastana-
wiali. Sprzyjato to uswiadomieniu sobie przez nauczycieli tych kwestii czy proble-
moéw, na ktorych dotad skupiato si¢ ich myslenie (zob.: Tripp 1996).
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Nauczyciele rezygnowali z namystu w chwili, gdy odkryli znaczenie refleks;ji dla
swego dzialania, doszli do przyczyn doswiadczania ,,0bcigzajacego” wplywu mysle-
nia, u§wiadomili sobie wlasciwosci swojego myslenia. Konczyli refleksje rowniez
w momencie, w ktorym odkryli warunki (aspekty) wspierajgce ich proces myslenia
(doszli do tego, czego potrzebuja, by rozmyslac), a takze w chwili odkrycia, ze wiele
dziatan przez nich podejmowanych stanowi konsekwencj¢ braku namystu. Przejawem
konczenia przez rozméwcee refleksji byto — podobnie jak w przypadku trzech scha-
rakteryzowanych powyzej modeli — kontynuowanie wczesniej podjetego tematu, czy
tez wyrazenie gotowosci do zastanowienia si¢ nad kolejnym aspektem.

W modelu refleksji metapoznawczej, poza (u)styszeniem narracji i postawieniem
niewypowiedzianego na glos pytania, bardzo wazne bylo doswiadczenie przez roz-
méwcow trudnosci w artykutowaniu swych mysli. To ono niejednokrotnie motywo-
wato nauczycieli do samodzielnego zainicjowania namyshu dotyczacego okreslonego
aspektu ich myslenia.

Wielu nauczycieli skorzystato w innych momentach rozmowy ze mng z wnioskow,
do ktérych doszli dzigki refleksji dotyczacej danego aspektu zwigzanego z praca
z uczniami. Mogg zatem przypuszczac, ze wysitek, ktory poczynili, oraz rezultaty, do
ktorych doszli, byty dla nich znaczace.

Uogolniony model refleksji dotyczacej pracy z uczniami

Analizowanie fragmentow transkrypcji wywiadow, w ktorych przejawiat si¢ zaini-
cjowany samodzielnie przez nauczycieli namyst dotyczacy okreslonych aspektow
pracy z uczniami, a w pdzniejszych etapach procesu badawczego, analizowanie skon-
struowanych modeli refleksji dydaktycznej, wychowawczej, egzystencjalnej i metapo-
znawczej, pozwolity mi zauwazy¢ zarowno réznice, jak i podobienstwa migdzy po-
szczegblnymi modelami. Roéznice dotyczyly przede wszystkim tematu refleks;ji.
Tematy obejmowaly problemy zwigzane z projektowania sytuacji edukacyjnych, emo-
cjonalne aspekty pracy, bycie czlowiekiem oraz bycie i stawanie si¢ nauczycielem,
a takze specyfike wlasnego procesu myslenia. Ujawnialy si¢ one rowniez w zakresie
dominujacych typow refleksji zbudowanych przeze mnie ze wzglgdu na modalnos¢,
co z kolei zwigzane bylo z obszarem problemowym, ktérego dotyczyta refleksja na-
uczycieli.

Oprocz roznic zauwazytam takze podobienstwa miedzy modelami. Dotyczyty one
momentow, w ktorych rozmowcy podjeli refleksje na okreslony temat dotyczacy pra-
cy z uczniami oraz momentow, kiedy konczyli inicjowany samodzielnie namyst i po-
wracali do konstruowanej wcze$niej narracji, zainspirowanej (wymuszonej) postawio-
nym przeze mnie pytaniem. Pewne podobienstwo spostrzeglam réwniez w zakresie
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zrekonstruowanych typow refleksji. Niemal w kazdym modelu ujawniaty si¢ poszcze-
golne typy refleksji zbudowane ze wzgledu na modalno$¢. Ponadto bardzo wazne we
wszystkich modelach byly: mozliwo$¢ tworzenia narracji, zdolnos$¢ (u)styszenia przez
nauczyciela opisu istotnego dla niego aspektu ,,opowiedzianego” przez niego na gtos
oraz stawianie nieartykutowanych pytan adresowanych do samego siebie. Istotna byta
rowniez doswiadczana przez rozmowcow trudnos¢ w werbalnym wyrazaniu mysli.

[ BUDOWANIE NA GLOS WEASNEJ NARRACII ]

ﬁ CO SIE DZIEJE? ﬁ

(U)SLYSZENIE ,,CZESCI” WEASNEJ NARRACJI ]
CO SIE DZIEJE? @

‘ DOSWIADCZANIE POTRZEBY: ZROZUMIENIA, WYJASNIENIA SOBIE, ’

POSZUKANIA PRZYCZYNY, ZWERYFIKOWANIA WEASNEJ HIPOTEZY
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STAWIANIE PYTANIA ADRESOWANEGO DO SIEBIE ]

l
l
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7

DZIALANIA

Rys. 1. Uogodlniony model refleksji dotyczacej pracy z uczniami.
Zr6dto: opracowanie whasne
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Praca z danymi pozwolita mi zrekonstruowa¢ moment inicjujacy namyst oraz
wienczacy refleksje nauczycieli uczestniczacych w badaniach. Momentem inicjujacym
bylo doswiadczenie przez rozméwcow potrzeby: (1) zrozumienia tego, o czym mowili,
(2) wyjasnienia tego, o czym powiedzieli, (3) poszukania rzeczywistej w ich mniema-
niu przyczyny podjetego dziatania, (4) zweryfikowania postawionej hipotezy. Nato-
miast glebsza refleksj¢ nauczyciele konczyli w chwili: (1) zrozumienia tego, czego
potrzebe zrozumienia odczuli, (2) doj$cia do przyczyn swoich dziatan, (3) potwier-
dzenia postawionej hipotezy.

Graficzng probg przedstawienia uogolnionego modelu refleksji dotyczacej pracy
z uczniami przedstawia rysunek 1 (zob.: Szymczak 2017, s. 201-203).

Jestem $§wiadoma, ze o uogoélnionym modelu refleksji dotyczacej pracy z uczniami
moge mowi¢ tylko w odniesieniu do nauczycieli, ktorzy uczestniczyli w projekcie
badawczym. Istotnym momentem dla procesu podejmowania namystu bylo odczucie
przez nauczycieli potrzeby zrozumienia motywow wilasnego dziatania, wyjasnienia
okreslonych kwestii, u§wiadomienia sobie przyczyny danego zjawiska czy problemu.

Mowienie dla myslenia jako strategia
stymulowania wlasnego procesu myslenia

Ze sposobem namystu, a bardziej precyzyjnie, ze sposobem stymulowania wlasnego
procesu myslenia, zwigzana byla strategia ,,mowienie dla myslenia”. Stosowali jg uczest-
nicy projektu w sytuacjach trudnych dla siebie, w ktorych albo nie potrafili natychmiast
odpowiedzie¢ na postawione przeze mnie pytanie, albo tez doswiadczyli w trakcie kon-
struowania narracji chwilowej niezdolnosci werbalnego wyrazenia tego, co chcieli po-
wiedzie¢. Mowienia dla myslenia nie usytuowatam w typologii refleksji, poniewaz na-
uczyciele korzystali z niej czesto w czasie budowania tych czgéci narracji, ktore byty
zwigzane z postawionym przeze mnie pytaniem. Zgodnie z przyj¢tym przeze mnie ro-
zumieniem refleksji (zob.: Szymczak 2017, s. 69-75) nie moglam zatem uzna¢ jej za
inicjowana samodzielnie przez rozmowcow, niezaleznie ode mnie. Niemniej byta ona
dla mnie znaczaca, poniewaz dotyczyla namyslania si¢ uczestnikow projektu. Z tego
powodu wyodrgbnitam jg jako kategorie sytuujacg si¢ poza zbudowang typologia.

Mowienie dla myslenia to strategia, ktora sprzyjala stymulowaniu przez rozmowce
wlasnego procesu myslenia. Stanowilo ono przejaw poszukiwania przez nauczyciela
we wilasnych zasobach poznawczych adekwatnych stow, ktorymi wyrazal mysli. Byto
swoistym momentem przygotowywania si¢ rozméwcy do tworzenia narracji. Przeja-
wiato si¢ to w wypowiadaniu (na glos) sekwencji stow lub ich czgéci, ktore dla mnie
jako uczestnika wywiadu i stuchacza byly pozbawione sensu (nie dostrzegatam wow-
czas powodu, dla ktérego rozmoéwca je wypowiadal). W tych momentach odnositam



128 Joanna SZYMCZAK

wrazenie, jakby byly to fragmenty rozmowy, ktoérg nauczyciel prowadzit sam ze sobg.
Przyjmowato to rowniez formg¢ stawianych przez niego i adresowanych do siebie py-
tan. Niekiedy byly one artykulowane w formie zdan oznajmujacych, réwniez kiero-
wanych do siebie. Rozméwca nie oczekiwal wowczas ode mnie zadnej reakcji. Czgsto
towarzyszyly mu, trwajace od kilku do kilkunastu sekund, pauzy w narracji. Mozna stad
wnosi¢, ze mowienie dla myslenia bylo nauczycielskg refleksja w dziataniu (zob.: Schén
1987). Rozmdwca korzystat bowiem w konstruowanej narracji ze stow/mysli/wnioskow,
do ktérych dochodzit za posrednictwem tej strategii.

Z.akonczenie

Skonstruowane przeze mnie modele refleksji dotyczacej pracy z uczniami inspiruja
do wyjasnienia narracji budowanych przez uczestniczacych w badaniu nauczycieli
wczesnej edukacji. Wskazuja one na swoistg przestrzen kulturowa dla rozwazan zwig-
zanych z namystem inicjowanym samodzielnie przez rozmowcoéw. To wymaga podje-
cia proby spojrzenia na nie przez pryzmat okre$lonych teorii naukowych. Sprostanie
temu zadaniu zwigzane byltoby z przygotowaniem odrebnego opracowania. Zbudowa-
ne przeze mnie modele refleksji zwracaja uwage na okre$lone aspekty (odnoszace si¢
do tematu oraz sposobow) rozwazan potaczonych z analizowaniem, wyjasnieniem,
tlumaczeniem, antycypowaniem. Uwrazliwiajg na nie w pracy z przyszlymi nauczy-
cielami, w ktorej istotne jest kreowanie przestrzeni kulturowej dla rozwijania reflek-
syjnosci nad pracg z uczniami.
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What happens in teachers’ brains
when they think about working with students

The article is an attempt to present the reflection models concerning working with students, which
were constructed based on the analysis of the data gathered in a research project. I focused on providing
the answer to the question of how doing reflection on working with students is documented in the narra-
tion of the research participants, i.e. early education teachers. I also tried to reconstruct a specific reflec-
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tion way, which was created and followed by the interviewees. I tried to consider such aspects as: what
triggers reflection?; how does reflection proceed?; what does it lead to?; when does doing reflection end?
Moreover, I presented a strategy which was documented in the empirical data, and which the research
participants used in order to stimulate their own thinking process, and named it talking for thinking.
I emphasised the methodological solutions which were used in the research, i.e. an episodic interview and
the grounded theory from the perspective of K. Charmaz. I took account of the following theories which
allowed me to build a theoretical framework for thinking about reflection and methodological proceed-
ing: constructivism from the perspective of H. Berner, N. Goodman and K. J. Gergen; the constructivist
model of cognition and the non-classical sociology of knowledge from the perspective of A. Zyber-
towicz, A. Gidden’s structuration theory, H. Blumer and E. Goffman’s symbolic interactionism, phe-
nomenology from the perspective of E. Husserl, P. L. Berger and T. Luckmann, and A. Schiitz,
J. Burner’s sociocultural approach, J. Dewey’s concept of reflective thinking, J. Kozielecki’s concept of
human cognition and E. J. Langer’s notions of mindfulness and mindlessness. In the paper, I made an
attempt to create a cultural space for considerations about early education teachers’ reflection concerning
working with students.

Keywords: reconstructive research, early education teachers’ perspective, episodic interview, grounded
theory methodology, models of reflection concerning working with students, talking for thinking strategy





