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OS0BISTE KONCEPCJE PEDAGOGII A PREFEROWANE RODZAJE POMOCY

Wprowadzenie

Wspétczesne spoteczenistwo docenia rolg edukagji nie tylko jako mechani-
zmu znaczacego dla przebiegu innych proceséw spotecznych, ale takze jako
istotnego czynnika rozwoju indywidualnego czlowieka, a tym samym rozwo-
ju spoleczenstwa. Edukacja jest wigc zjawiskiem o podwéjnym charakterze:
spolecznym i indywidualnym. Spoteczny wyraza si¢ stawianiem celéw i da-
zeniem do ich realizacji w nastawieniu do zmian rzeczywisto$ci spoleczne;j
w wymiarze ogélnym, indywidualny — ukierunkowaniem na co najmniej
dobre funkcjonowanie cztowieka w rolach spotecznych, na wybory orien-
tacji zyciowych i tworzenie wlasnych hierarchii wartosci, ktérych zgodnos¢
z przyjetymi zasadami zycia grupy chroni go od alienacji. Pozwala przy tym
na innowacyjnos¢, tworczo$¢ w wybranych obszarach funkcjonowania, a wigc
to, co mozna okresli¢ wysoka jakoscig zycia. Oba te wymiary celéw winny si¢
spotka¢ w organizowanych procesach edukacyjnych, dla kedrych instytucja
fundamentalna jest szkota. Allan C. Orstein i Francis P. Hunkins, analizujac
programy szkolne, dowodzili, ze wida¢ w nich charakter spoteczenstwa: co
sobie ceni, co chce zachowa¢ z dziedzictwa kulturowego, jakie stany do osiag-
nigcia wyznacza (Orstein i Hunkins, 1998). W konsekwencji rysuje si¢ obraz,
jakich ludzi ma ksztaltowaé.

Przestanki do budowania osobistych koncepcji edukacyjnych

Zalozenia polityczno-ekonomiczne oraz czynniki kulturowe tworza ogél-
ne ramy dzialalnosci edukacyjnej powierzanej przygotowywanym do tego
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osobom, czyniac z nich mandatariuszy owych intereséw spotecznych. Ich
dziatania skierowane sg bezposrednio do uczniéw mtodszych i starszych,
ktérych postrzegaja jako obiekt swojej pracy. Podejmuja ja z odpowiedzial-
noscig zaréwno przed spoleczeristwem, jak i — z etycznego punktu widzenia —
wobec wychowankéw: za swoje dziafania i ich skutek w przedmiotowo-pod-
miotowych relacjach. Nauczyciele sa do swojej pracy przygotowywani w co
najmniej dwoch wymiarach: szkolenia specjalistycznego, pozwalajacego sta-
wad si¢ Zrédtem wiedzy i przewodnikiem po niej, oraz psychopedagogicz-
nego, koniecznego dla rozumienia procesu wielostronnego wzrostu dziecka
i mlodego cztowieka, budowania si¢ jego osobowosci, tak podstawowej, jak
spotecznej. O ile ten pierwszy wymiar zwiazany jest z dziedzinami wie-
dzy, ktéra w okreslonych zakresach zaktadaja — jako niezbedne wyposa-
zenie intelektualne — programy, o tyle drugi wiaze si¢ z rozwojem wiedzy
o psychospotecznym rozwoju cztowieka. Wspétczesna nauka w dziedzinach
humanistyczno-spotecznych nie zaklada niezachwianej wyzszosci ktérejs
z koncepcji. Raczej wykazuje przydatno$é kazdej z nich w odniesieniu do
typéw ludzkich umystéw i charakteréw oraz zmiennosci sytuacji spolecz-
nych. Niemniej wyraznie wida¢, ze zaréwno w ksztatceniu przysztych na-
uczycieli i wychowawcdw, jak i w sformutowaniach dotyczacych form pracy
dydaktyczno-wychowawczej proponowanych w programach czy sugestiach
metodycznych najpopularniejsze sa: behawioryzm, psychologia poznawcza,
psychologia humanistyczna, a stosunkowo od niedawna (od okoto dziesig-
ciolecia) odmiana tej ostatniej w okresleniach strukturalizmu. Koncepcje
psychologiczne mimo swego chronologicznego rozwoju nie powstaja w wy-
niku zwyktego kumulowania si¢ wiedzy i nie mozna przyjaé w prosty sposéb,
ze kazda nastgpna jest lepsza od poprzedniej. Nie maja tez cech teorii jako
systemu ogdlnych i dobrze uzasadnionych twierdzen, na co zwraca uwa-
ge Jozef Kozielecki (1998). Kazda z nich skupia si¢ na innych elementach
funkcjonowania cztowieka i budowania jego osobowosci, kazda tez inaczej
prébuje mu poméc, odnajdujac zrédta jego zachowan, i rozjasni¢ sens jego
egzystencjalnych poszukiwari (Ferenz, 2003).

Tak wigc w $wiadomym i odpowiedzialnym przygotowaniu zawodowym
przyszli adepci zawodu poznaja teoretyczne podstawy kazdej z zasadniczych
koncepcji, na ktérych budowane sa procesy nauczania-uczenia si¢. W pro-
cesie edukowania nauczycieli wymagania dotycza znajomosci teoretycznych
wyjasnief, ale nie emocjonalnego zaangazowania w ktéra$ z teorii. Swiado-
mo$¢ szybkiego rozwoju nauk o cztowieku i spoteczeristwie nastawia do nich
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ostroznie i krytycznie. Jerome Bruner pisze m.in., ze ,stynne «<zmiany para-
dygmatéw» dokonujace si¢ podczas rewolucji naukowych odzwierciedlaja ten
ukrywany stan rzeczy, zdradzajac, ze tak zwane fakty naukowe sa konstruowa-
nymi obserwacjami, dokonywanymi z okreslonego punktu widzenia” (Bruner,
20006, s. 173).

Nauczyciel podczas pracy obserwuje dzieci z réznych srodowisk spoteczno-
-kulturalnych i dostrzega ich tendencje w wyborach sposobéw poznawania
faktéw i zjawisk. Swoja wiedzg o koncepcjach uczenia si¢ stosuje jako narze-
dzie rozpoznawania owych sposobéw i przyznaje wyzsza range tym, ktére
zaobserwuje.

W role zawodowa nauczyciela wpisane sa zadania pomocy dziecku, na-
wet jesli nie w caloksztalcie jego rozwoju, to przynajmniej w uczeniu si¢
tego, co jest oczekiwane na danym etapie. Zatem we wlasnym mniemaniu
nauczyciel takich dziatan si¢ podejmuje. Nasuwa si¢ tu mysl Ericha From-
ma o dwéch rodzajach sumienia. Jedno nazywa autorytarnym, ktérym jest
»glos zinternalizowanego zewngtrznego autorytetu rodzicéw, panstwa albo
kogokolwicek, kto reprezentuje prawo moralne w danym spoleczenstwie”,
a drugie humanistycznym, bgdacym ,naszym witasnym glosem, obecnym
w kazdej ludzkiej istocie i niezaleznym od zewngtrznych sankgji i regut
i ktére [...] zawiera réwniez istot¢ doswiadczen moralnych naszego zycia”
(Fromm, 2005, s. 110). Przy dominujacym sumieniu ,autokratycznym” na-
uczyciel bedzie skfonny do tworzenia form oficjalnych z przekonaniem, ze
dziata¢ beda dyscyplinujaco na obie strony procesu edukacyjnego. Ponadto
o potrzebie wspomagania i realizowania tego zadania beda przekonani ro-
dzice. Mozna tez przypuszczal, ze z takiej pomocy tatwiej wyttumaczy¢ si¢
nauczycielowi przed innymi podmiotami zainteresowanymi uczniem. Na-
tomiast przy silniejszym sumieniu ,humanistycznym” tendencjg nauczyciela
bedzie postrzeganie ucznia przez pryzmat jego indywidualnych trudnosci,
na przyktad tego, jak sam widzi siebie i swoje mozliwosci oraz relacje z na-
uczycielem (Zajdel, 2016). Formy bedg zatem dalece zréznicowane, mo-
dyfikowane z dbaloscig o zachowanie u dziecka poczucia poprawy swojej
sytuacji. W tym przypadku pomoc zostanie przyjeta jako zyczliwa i nietwo-
rzaca dodatkowego dystansu wobec dorostego. Nasuwa si¢ tu tzw. potoczna
madro$¢: trzeba tak dawad, zeby mozna bylo wziagé. Tak wlasnie jest z relacjg
pomocowa. Thomas Gordon w swej popularnej ksiazce Wychowanie bez po-
razek w szkole pisze, ze wzajemne stosunki migdzy uczniami a nauczycielem
sa dobre, jezeli cechuje je:
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— otwarto$¢ i przejrzysto$é pozwalajaca na ryzyko bezposredniodci i uczci-
woéci we wzajemnych kontaktach;

— wzajemna troska, kiedy to kazdy wie, ze jest ceniony i dostrzegany przez
druga osobe;

— poszanowanie odrebnosci pozwalajace obu stronom na rozwéj swych
tworczych zamierzen i indywidualnoscis

— wzajemne uwzglednianie potrzeb, tak by nie dzialo si¢ to kosztem ktdrejs
ze stron. (Gordon, 1995, s. 36)

W przypadku dzieci nie mozna przyjmowaé dwéch skrajnosci: dziecko jest
zdolne, pilne i nie potrzebuje dodatkowego wsparcia, wystarcza mu kierowa-
nie, jakie otrzymuje w grupie, lub — dziecko nie jest zdolne do samodzielne-
go korzystania z tego, co dostaje jako uczen w zbiorowosci klasowej. Uczen,
zwlaszcza mlodszy, potrzebuje pomocy indywidualnej, poniewaz proces ucze-
nia si¢ to proces indywidualny.

Zaden wzrost nie przebiega harmonijnie, jesli dziecko bedzie znajdowaé si¢
w sytuacjach nierozwiazanych konfliktéw. Bez pomocy traci poczucie swojej
godnosci, a swoista ucieczka od ktopotéw moze prowadzi¢ do ucieczki w $wiat
wyobrazni. Rozwazajac mozliwosci nauczania dzieci, Bruner wyraza poglad,
ze ,kazde dziecko w dowolnym wieku mozna nauczy¢ dowolnego przedmiotu
w jaki$ sposéb, ktéry bylby rzetelny”. Innymi stowy: ,fatwos¢ przyswajania
wiedzy jest nie tylko wrodzona, ale wypracowywana” (Bruner, 2000, s. 168).
Z zalozenia nauczyciele takie stanowisko przyjmuja. Ogélna wiedza o rozwoju
dziecka na okreslonym etapie pozwala im na dobieranie sposobéw nauczania,
czyli wybory tzw. metodyk, w réznym stopniu odpowiadajacych umystowo-
$ci dzieci. Trudnos¢ pojawia si¢ szczegdlnie w sytuacji, gdy uczen nie potrafi
jeszcze rozpoznawaé swoich mozliwosci i ograniczen w spetnianiu szkolnych
oczekiwan.

We wezesnych latach szkolnych nastgpuje, w réznym wprawdzie tem-
pie, przechodzenie od naiwnego realizmu do zrozumienia roli przeswiad-
czeni. Tu pojawia si¢ problem natury moralno-dydaktycznej: co nauczyciele
moga zrobi¢, by poméc dzieciom na tym etapie uczenia si¢ (Bruner, 20006).
W rzeczywistosci u podstaw praktyk szkolnych lezy zbiér zdroworozsadko-
wych przeswiadczeri o umystach uczniéw. Rozmaite sa podejscia do form
nauczania — ,,od instrukcji do nauczania poprzez dokonywania odkry¢ oraz
wspotpracy — odzwierciedlajg zréznicowane przekonania i przeswiadczenia
o uczniu — od aktora do znawcy, osobiscie do§wiadczajacego, wspdtpracuja-
cego mysliciela” (Bruner, 2006, s. 78).
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Odwotlujac si¢ do badan nad dziecigcymi teoriami umystu, pokazuje Bru-
ner, jak w ujeciu kulturowym przedstawione jest dziecko stopniowo uzmy-
stawiajace sobie to, iz dziala, opierajac si¢ nie na $wiecie, ale na swoich o nim
wyobrazeniach. Dlatego ,psychologia poznawcza kulturowo zorientowana
nie odrzuca psychologii potocznej jako zwyklego przesadu, godnego zainte-
resowania wylacznie antropologa [...], nowe zadanie polega na ustaleniu, co
mysla [dzieci — K.E], ze robia, i jakie s ich powody robienia tego” (Bruner,
20006, s. 77).

Irena Adamek pisze, iz ,[...] wiedza i poglady nauczyciela o tym, w jaki
sposéb umyst dziecka konstruuje znaczenia i co pozwala jego umystowi si¢
rozwijaé, determinuja metode, jaka powinien on przyja¢, aby poméc dziecku
uczy¢ si¢, a tym samym wspieral jego rozwéj” (Adamek, 2014, s. 24). Czyli,
jak to ujmuje Bruner: ,Stowem, podstawe nauczania stanowig poglady o na-
turze umystu ucznia” (Bruner, 2006, s. 74).

Wybory koncepcji edukacyjnych wynikajg kazdorazowo z kilku zrédet, do
ktérych subiektywnie moga by¢ przywiazane rézne znaczenia.

— Jednym z nich sg retrospektywne do$wiadczenia wlasne ucznia. Pa-
migta on, jakie dziatania przynosity mu sukcesy szkolne. Oddziela
nawet to, co bylo dla niego ,dobre” w szkole, od tego, co doradzali
mu bliscy, np. od pomocy rodzicéw, starszego rodzeristwa czy nawet
korepetytoréw.

— Drugim czynnikiem jest jego wiedza nabyta w przygotowaniu zawo-
dowym. Szczegdlnego znaczenia nabieraja poznawane teorie uczenia
si¢ i nauczania. Przyswajanie tego zakresu wiedzy psychopedagogicz-
nej faczy w sobie nie tylko przyjmowanie informacji, ale tez elementy
emocjonalne wynikajace ze wspomnianego okresu dziecifistwa oraz
pogladéw na czlowieka.

— Kolejnym czynnikiem jest wiedza o koncepcjach osobowosci. Kazdy
nauczyciel zna przynajmniej gtéwne koncepcje filozoficzne, antropolo-
giczne, socjologiczne i psychologiczne. Na etapie ksztalcenia egzekwo-
wana jest ich znajomos¢, ale nie nastawienia warto$ciujace.

—  Osobiste poglady ucznia na rolg jednostki w $wiecie, przede wszystkim
aktualnym. Laczy si¢ to z miejscem, jakie nadaje on podmiotowosci,
godnosci, twérczosci, relacjom spotecznym oraz orientacjom zycio-
wym. Whasna realizacja zycia w znaczacy sposéb rzutuje na wyobrazone
w przysztoéci spoteczne role uczniéw.
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— Dos$wiadczenia zawodowe w réznych $rodowiskach spoteczno-kultu-
ralnych, z réznymi grupami ucznidéw, wchodzacych do szkoly z dorob-
kiem socjalizacji pierwotnej.

Wyobrazenie uczniéw, ktérzy wchodzg stopniowo w zycie spoteczne, tworzy
potrzebny nauczycielowi do jego dzialan ideat wychowanka, ktéry bedzie wha-
$ciwie przygotowywal si¢ do przysztych rél, zadan indywidualnych, spotecznych.
Ideat ucznia w tym ujeciu to zespét cech i postaw, jakie przewiduje nauczyciel
jako potrzebne w przysztosci, czyli czasie dorostosci ucznia. Oczywiste jest, ze
wynika to z obrazu $wiata, jaki ma nauczyciel jako doroslty cztonek spoteczen-
stwa. To, ze jako mandatariusz tej grupy pelni rol¢ wprowadzajacego, nie likwi-
duje w jego $wiadomosci osobistych przekonan, refleksji i doswiadczen. Jego
obraz $wiata, ktéry jest i ktdry si¢ staje, stanowi mniej lub bardziej zharmoni-
zowang calosé. Jesli nawet istniejg w jego osobistych pogladach sprzecznosci
i dylematy, musza si¢ rozwiazywaé w konkretnych, bezposrednich dziataniach.
W prywatnej koncepcji odnajduja si¢ zatem elementy réznych pogladéw, czy
nawet idei edukacyjnych. Dlatego nauczyciel ma obraz idealnego ucznia nawet
wtedy, gdy odnosi to do jednostek, z ktérymi pracuje. Jego dziatania, wzmac-
niane przekonaniami o ich stusznosci, przynosza efekty mniej lub bardziej zbli-
zone do tego, czego oczekiwal. Trudnos$¢ w uzyskaniu stanu ,,antycypowanego”
przypisuje réznym niekorzystnym czynnikom. Obraz jest w takiej koncepcji
spéjny; pomoc wigc powinna by¢ wpisana w jego ramy. Ze swojej pozycji na-
uczajacego, ktory — przyjmuje si¢ — zna dziecko/ucznia od strony jego moz-
liwosci intelektualno-emocjonalnych, proponuje lub wskazuje, poleca formy.
Zasadniczo narzuca wigc swoje sprawy stanowisko, w obszarze wspomagania
dominujac nad mysleniem czy dzialaniami rodzicéw. Zjawisko to wystepuje
silniej, gdy nauczyciel pracujacy w okreslonych teoriach edukacyjnych przyj-
muje je w charakterze doktryn. Trzeba przy tym doda¢, ze w swoim odczuciu
jest odpowiedzialny i wierny etyce zawodowej. Takie myslenie ma swoiste cechy
mityczne. Nie moze by¢ podwazone w ramach tego samego pogladu, a inny juz
w zalozeniu zostaje odrzucony.

Modele przyjmowanych pedagogii a preferencje form pomocy uczniowi

Przyjmujac w niniejszych rozwazaniach modele umystu i modele pedagogii,
mozna dostrzec zaleznosci i wspotwystgpowanie przy okreslonych koncep-
cjach uczenia si¢ dzieci wybieranych i dobieranych dla nich form pomocy.
W dalszych rozwazaniach przedstawione tu za Brunerem modele kojarzone

KoNTEksTY PeDAGOGICZNE 1(10) /2018



OSOBISTE KONCEPCJE PEDAGOGII A PREFEROWANE RODZAJE POMOCY / 19

beda z akceptowanymi osobiscie pogladami nauczycieli, ktérzy przyjmuja
jedna z wymienionych czterech orientacji ujawniajacych si¢ w programach
i zaleceniach metodycznych za sposéb uczenia si¢ dzieci.

1. Postrzeganie dzieci jako uczacych si¢ przez nasladowanie i nabywa-
nie umiejetnosci praktycznych. Autor pisze: ,Aby méc si¢ uczy¢ poprzez
nasladowanie, dziecko musi pozna¢ cele zatozone przez dorostego, $rodki
wykorzystywane do ich realizacji oraz fakt, ze demonstrowana czynno$¢ po-
myslnie je do tego doprowadzi” (Bruner, 2006, s. 82). Nauka taka uwzglednia
w najwyzszym stopniu zdobywane przez najmlodsze dzieci umiejetnosci. Do-
tyczy to takze starszych, gdy nauczyciele widza konieczno$¢ opanowania fun-
damentalnych stwierdzeni czy umiej¢tnosci, czasem nawet sprawnosci. Wazne
staja si¢ w tej koncepcji ¢wiczenia. Zwolennicy owego pogladu uwazaja, ze
jest to sposéb na unikanie bledéw i utwierdzania si¢ w stusznosci dziatan
tak w zakresie poznawczym, jak wychowawczym, np. poprawnosci zachowari.
Szczegélnie popularny poglad ten stat si¢ wéréd opiekunéw dzieci matych
oraz tych, ktére z koniecznosci przechodza ponowna socjalizacje w kulturze
codziennosci wlasciwej spoleczenstwu, do ktérego naleza. Odbywa si¢ w ten
sposéb przekaz wzoréw kulturowych. Poczucie odpowiedzialnosci pozwala
im sadzi¢, ze pomagaja wychowankom poznacé i przyja¢ oczekiwania wobec
nich, co znaczaco uwarunkuje ich whasciwe funkcjonowanie w roli ucznia
i wychowanka.

2. Postrzeganie dzieci jako uczacych sie wskutek ekspozycji na dziatania
dydaktyczne: nabywanie wiedzy deklaratywnej. Zgodnie z tym pogladem
zaktada si¢, ze ,nauczanie dydaktyczne opiera si¢ zwykle na przekonaniu, ze
dzieciom nalezy zaprezentowac fakty, zasady i reguly dziatania, ktérych powin-
ny si¢ nauczy¢, ktére powinny zapamigtaé, a nastgpnie zastosowaé” (Bruner,
20006, s. 85). Jest to w swietle dokumentowanych zaje¢ lekeyjnych najbardziej
powszechne przekonanie o stosowaniu — tak przyjmowanych — wskazani psy-
chologii poznawczej. Nauczyciele wprawdzie cenia forme¢ odtwércza wypowie-
dzi, oczekuja jednak, by tres¢ byla rozumiana. Joanna Skibska, analizujac umie-
jetnosci dzieci rozpoczynajacych nauke i kompetencje nauczycieli kierujacych
tym procesem, wskazuje na stan przyjmowanej wiedzy i zabiegi dydaktyczne.
,Uczenie si¢ zwigzane jest ze zmianami zachodzacymi w moézgu, o ktérych
$wiadczy poziom wykonywania okreslonych dziatari. O wyuczalnosci zacho-
wan $wiadczy ich trwalo$¢ oraz wykorzystywanie w réznych sytuacjach [...],
chcac stworzy¢ dziecku optymalne warunki do nabycia wiedzy i umiejetnosci,
nalezy dostosowac przestrzeni edukacyjna do jego mozliwosci poznawezych, do
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okreslonych obszaréw funkcjonalnej gotowosci dziecka” (Skibska, 2015, s. 87).
Pomoc dziecku, ktére ma trudnosci we w miar¢ wiernym opanowaniu tresci
i ich rozumieniu, przynajmniej pozwalajacym na dalszy udzial w zajeciach, na-
uczyciel widzi w ukazywaniu mu réznych kontekstéw sytuacji, ze wskazywa-
niem na podobienstwa, tendencje itp. Material dydaktyczny dobiera tak, by
nawiazywat do jego wezesniejszych doswiadczen i nabytych informagji. Daje to
szans¢ na wigczenie nowych tresci w dotychczasows konstrukeje indywidualna.
Ze wzgledu na zréznicowanie mozliwosci i ograniczenia dzieci nauczyciel wyzej
od zbiorowych form ocenia pomoc indywidualna.

3. Postrzeganie dzieci jako myslacych: rozwéj wymiany intersubiek-
tywnej. , Wedle tego pogladu przedmiotem zainteresowania nauczyciela jest
rozumienie, co dziecko myfli i jak dochodzi do swoich przekonan. [...] Na-
uczanie ma pomdc dziecku zrozumied lepiej, wyrazisciej, mniej jednostron-
nie. Do rozumienia dochodzi si¢ poprzez dyskusje i wspétprace z dzieckiem,
zachgcanym do wyrazania swoich wiasnych pogladéw” (Bruner, 20006, s. 87).

Podstawa tej strategii dziata nauczyciela jest przekonanie o podmioto-
wosci dziecka, celem za§ wyzwalanie odwagi w mysleniu i wyrazaniu tego.
Pomoc taka kierowana jest do dziecka rozbudzonego intelektualnie, ktére
chce zrozumie¢. Praca moze by¢ indywidualna, np. w matych kotach zainte-
resowarnl. Takiej pomocy nie oferuje si¢ dziecku, ktére nie moze ,nadazy¢” za
réwiesnikami w opanowywaniu niezbednych tresci programu. Grupa oséb
wybierajacych 6w rodzaj pomagania najblizsza jest zwolennikom psychologii
humanistycznej. ,, Ten model edukacji jest wzajemny i dialektyczny, kladzie
wickszy nacisk na interpretacj¢ i rozumienie niz na osigganie wiedzy rzeczowej
lub umiejetne wykonanie” (Bruner, 2006, s. 88). Nauczyciel, ktéremu bliska
jest ta koncepcja, nie oczekuje, by uczen potrafit opanowaé wszystkie tresci
przedmiotéw szkolnych w jednakowym stopniu, cho¢ nie dopuszcza mozli-
wosci daleko idacych selekeji. Akcentowane sg zainteresowania i poznawcze
pasje. Od takiego nauczyciela pomocy moze oczekiwac nie tylko ten nienada-
zajacy, ale takze uczen zdolny, ktéry wykazuje checi poznaweze.

Tu wylania si¢ grupa nauczajacych, ktéra akcentuje budowanie struktur
wiedzy. Takie stanowisko bliskie jest koncepcji konstruktywizmu pedago-
gicznego i dostrzegania w uczniu badacza rzeczywistosci. Pomoc moze by¢
wsparciem w rozwoju zdolnosci ucznia sktonnego do podejmowania zadan
badawczych, nieobowiazkowych, o zainteresowaniach wzglednie ukierunko-
wanych. Moze rozbudzi¢ pasje badawcze, lecz niekoniecznie réwnoczesnie we
wszystkich zakresach.
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Przyjmowanie paradygmatu konstruktywistycznego spowodowato wzrost
zainteresowania pozaszkolnymi do§wiadczeniami i wiedza potoczng ucznia.
Ewa Kochanowska stawia pytania o potrzebe doceniania tego i mozliwo$¢
wykorzystywania w sytuacjach edukacyjnych. Przy pozytywnej wizji takiego
uczenia si¢ — pisze — ,,dziecko powinno petni¢ role badacza, by¢ inspirowane
do aktywnosci przez nauczyciela, korzysta¢ z réznych zrédet informacji i two-
rzy¢ nowa wiedzg” (Kochanowska, 2015, s. 97). Nauczyciel, ktéry postrzega
dziecko jako osobg uczaca sig, a nie tylko nauczana, chce, aby dostarczane
i zdobywane wiadomosci ugruntowaly si¢ i byty podstawa wiedzy. Dlatego,
zaréwno widzac ucznia, dla keérego szkolny materiat jest zbyt obszerny do
regularnego opanowywania, jak i tego, ktdry z tatwoscia gromadzi informacje,
znaczenie nadaje nauczaniu zintegrowanemu. Nawet jesli nie ma takich praw-
nych mozliwoéci w formalnym procesie edukacyjnym, tego rodzaju pomoc
widzi jako najbardziej zasadna. W swobodnej atmosferze niewymuszonej tem-
pem wszyscy ucza si¢ wspdlnie, dostrzegajac sens poszczegdlnych informacji,
ktére zdobywaja i tacza (Mihiliewicz, 2002).

4. Dzieci jako wiedzacy. Zarzadzanie wiedza obiektywna. W przypadku
tej koncepcji Bruner widzi u nauczycieli nast¢pujace zatozenie: ,[...] naucza-
nie powinno dzieciom pomdc uchwycié¢ réznice miedzy wiedza osobista z jed-
nej strony, a wiedza uznawana w danej kulturze za obiektywna — z drugiej”
(Bruner 20006, s. 88). Wiedza dziecka zdobywana poza szkota jest dla niego
wiedzg, ktdra chee i prébuje konfrontowac z tg zdobywang w szkole. Te dwa
rodzaje nie musza, przynajmniej na podstawowym etapie, staé w sprzecznosci
ze sobg. Wiedza moze by¢ fragmentaryczna, odnosic¢ si¢ do konkretéw, ale
daje dziecku poczucie, ze wie co$, co warto rozwinaé, do czego warto dodaé
wigcej informacji. Przyktadowo: w badaniach prowadzonych przez Bozeng
Muchacka nad mozliwosciami ksztaltowania reprezentacji umystowej (pro-
blem dotyczyt zjawisk atmosferycznych) ,,potoczna wiedza dzieci czgsto spet-
niata kryterium poprawnosci merytorycznej” (Muchacka, 2000, s. 72).

Uczeni to dla dziecka podstawowa rola w szkole. Wiaze si¢ ona z koncepcja
uczenia si¢ przez niego oraz nauczania go, jednak wspétczesny nauczyciel stara
si¢ widzie¢ dziecko-ucznia w szerszym jego funkcjonowaniu spofecznym. Duze
znaczenie moze mie¢ srodowiskowe pochodzenie dzieci. Im wigksze sg réznice
migdzy naturalnie zdobywang wiedza w $rodowisku domowym i otoczeniu
oraz t3 przyswajana w szkole, tym znaczniejsze sa trudnosci. To za$ rzutuje
na relacje z nauczycielem i innymi uczestnikami procesu ksztatcenia. Z kolei
charakter owych relacji zalezy od wielu czynnikéw. Ewa Jarosz wyznacza te,
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ktére sa na tyle widoczne i istotne, ze zmuszaja do brania pod uwagg np. cech
osobowosci, uzdolnien, zdolnosci spotecznych i potrzeb. Wazne tez, by widzie¢
je na tle srodowiska rodzinnego i lokalnego, w ktérym uczeri przebywa na co
dzien. W tym bowiem moga tkwi¢ aspiracje edukacyjne i Zyciowe i wyraznie
ujawnia¢ si¢ motywacje zachowan lub przyjmowanych postaw (Jarosz, 2007).
Nauczyciel, pokazujac szerzej zagadnienia, swoiscie dostosowana do moz-
liwo$ci rozumienia histori¢ wiedzy, pomaga uwolni¢ si¢ od przyjmowanych
skrétéw myslowych gromadzonych do$¢ przypadkowo w réznych sytuacjach.
Taki nauczyciel, sktonny do problematyzowania, zach¢ca do wspdtuczestnic-
twa w eksploracji, umozliwia bycie podmiotem swojego dzialania, postugiwa-
nie si¢ wlasnym rozumem, z wyjsciem — jak to nazwal Lew Wygotski — poza
dotychczasows sferg¢ rozwoju (Adamek, 2016). Ten rodzaj pomocy wihasciwy
jest dla ucznia, u ktdrego rozwija si¢ potrzeba podnoszenia wilasnej wartosci
i nast¢puje uswiadomienie mozliwosci rozumienia faktéw czy zjawisk, a nawet
pokazania si¢ na tle réwiesnikéw w mysl zasady, ze mam prawo tak widzie¢,
tak rozumie¢. Z reguly pomoc taka opiera si¢ na docenianiu psychoanalizy pe-
dagogicznej i pracy z indywidualnym uczniem lub grupa o podobnych nawet
potrzebach czy zahamowaniach. Nie bedzie ona korzystna w uzupetnianiu bra-
kéw w przebiegu zbiorowego ksztalcenia. Nauczyciele bedacy zwolennikami
innej koncepcji nie uznaja szerszego zastosowania takiej formy pomocy, zwlasz-
cza gdy odnosza to do zbiorowych form edukacyjnych. Realizacja tzw. zadan
programowych sktania do skupienia si¢ na opanowaniu tego, co aktualnie
okresla si¢ w réznych obszarach uczenia kompetencjami kluczowymi. Dlatego
dla duzej czgsci nauczycieli nauka szkolna nie musi mie¢ zasadniczego zwiaz-
ku z otoczeniem. ,Nie rozpraszajg” swojej uwagi uwarunkowaniami — wedtug
nich — co najwyzej posrednio wplywajacymi na efektywnos¢ szkolnej nauki.

Konkluzja

Autor zaprezentowanej tu typologii koncepcji myslenia nauczycieli
o uczniach zaznacza, ze w czystej formie takie modele nie wystepuja, ale
sktonnosci do ich przyjmowania — tak. W przekonaniu polskich nauczyciel,
uwarunkowanych w pracy realizacja zatozent programowych i konkretyzo-
wanymi zewngtrznymi oczekiwaniami, dobér form pomocy uczniom jest
jednym z najwazniejszych zadat, jakie $wiadomie realizuja. Srodowiskowe
uwarunkowania rodzinne i spoteczne otoczenie dzialan szkolnych mocno
modyfikuja to, co cheg i prébuja osiagnaé¢ w indywidualnej pracy z uczniem.
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Niemniej osobiste przekonanie o najlepszych wyborach utwierdza w przeko-
naniu o posiadaniu kompetencji zawodowych, pozwala zachowa¢ poczucie
odpowiedzialnosci zaréwno wobec dziecka, jak i spoleczenistwa. Wydaje si¢
jednak, ze wigksze znaczenie maja w relacji nauczyciel-uczeni koncepcje na-
uczania-uczenia si¢ kierujacego niz niejawne nierzadko dyspozycje i ograni-
czenia poznawcze dziecka. ,Pedagogika nigdy nie jest niewinna” — stwierdza
Bruner, koficzac rozwazania o pedagogiach potocznych (Bruner, 2006, s. 95).
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OSOBISTE KONCEPCJE PEDAGOGII A PREFEROWANE RODZAJE POMOCY

Streszczenie: Nauczyciele w toku swojej pracy buduja osobiste koncepcje eduka-
cyjne dotyczace myslenia i uczenia si¢ dzieci. Z nich wynikaja realizowane sposo-
by prowadzenia procesu nauczania-uczenia si¢. Przestankami do budowy wlasne-
go ujmowania procesu sa: wiedza teoretyczna nabywana w trakcie przygotowania
do zawodu, do$§wiadczenie zawodowe gromadzone w pracy z réznymi grupami
w odmiennych §rodowiskach spoteczno-kulturalnych oraz aktualne oczekiwania
spoleczne. Zréznicowanie mozliwosci uczniowskich obliguje nauczycieli do do-
boru form pomocy uczniom w jakiejs mierze odbiegajacych od gléwnej grupy
réwiesniczej. W artykule zestawiono modele uczenia si¢ dzieci wedlug pedagogii
potocznych (J. Brunera) z przekonaniami polskich nauczycieli.

Stowa kluczowe: koncepcje osobiste, pedagogie potoczne, wsparcie w rozwoju,
rodzaje pomocy

PERSONAL CONCEPTS OF PEDAGOGY IN RELATION TO PREFERRED TYPES OF HELP
FOR STUDENTS

Summary: In the progress of their work teachers are building their personal
educational concepts concerning children’s thinking and learning. From this
result implemented ways of conducting the process of teaching-learning. The
prerequisites to build own opinions on the profession, professional experience
from work with various groups in different socio-cultural environments, as well
as current social demands. Differentiation of students and possibilities obliges
teachers to choose the form of students help, in some manner deviating from the
main group of peers. In the article the models folk pedagogies (by J. Bruner) was
opposed to convictions of Polish teachers.

Keywords: personal concepts, folk pedagogies, support in development, types
of help



