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Namysl nad osobistymi przekonaniami na temat dziecka
jako wyzwanie dla filozofii edukacyjnej nauczyciela (FEN)

Summary
Reflection on personal beliefs as a challenge for teacher’s educational philosophy (TEP)

The article presents the construct of the teacher’s educational philosophy in relation to thinking
about the child and the student. The analysis of different ways regarding teacher’s thinking about his
own decisions and actions towards the child reveals the sources and the ways of creating a personal
educational philosophy. Individual beliefs about the students, nature of their development, their
minds, their knowledge and learning processes can contribute to the continuous reflection and crys-
tallization of TEP. In the following text the attention was also paid on possible teacher’s pedagogies
that may arise from the mentioned reflection.

Stowa kluczowe: filozofia edukacyjna nauczyciela (FEN), dziecko, refleksja nauczyciela,
osobiste przekonania nauczyciela
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Wstep

Nauczyciel pracujacy z dzieckiem w codziennosci edukacyjnej, podejmujac refleksje na
temat wlasnych decyzji i poczynan, jednoczesnie tworzy osobista filozofi¢ edukacyjna.
Przypuszczalnie nie robi tego sytuujac ja w okre§lonym dyskursie, ale raczej odnoszac
si¢ do wlasnych doswiadczen i przemyslen. Kreuje osobista filozofi¢ edukacyjna poprzez
m.in. dzialania wtasne i organizowanie dzialalnosci uczniéw, wtasne myslenie na temat
uczniow, ich rozwoju, ich umystow, procesu uczenia si¢ czy wiedzy, dokonujac refleks;ji
w odniesieniu do wspdlnotowosci, przynalezno$ci wiladzy, roli kontroli, ram wolno$ci
i swojej roli w tych obszarach. Jesli nauczyciel na co dzien $wiadomie poddaje te kwestie
namystowi, to jego filozofia edukacyjna jest procesem, ktory ma realny wptyw na sposoby
pracy z dzie¢mi. Nauczycielskie decyzje i dziatania podejmowane kazdego dnia moga
by¢ naznaczone profesjonalng refleksja na temat wielosci, roznorodnosci zasobow dzieci,
ich mozliwosci 1 checi, ksztattujac w ten sposob obraz dziecka ,,bogatego” (Malaguzzi
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za: Gandini 2012). Mogg si¢ dokonywac¢ w poczuciu zrozumienia i wsparcia ze strony
srodowiska szkoty, lokalnych wtadz i rodzicéw dzieci. Ale wybor moze tez by¢ podykto-
wany frustracja wobec trudno$ci szkolnej codziennosci, naporu systemu, kultury szkoty,
wladz samorzadowych czy §rodowiska rodzinnego dzieci. Moze by¢ réwniez pozorowa-
niem pewnych dzialan w atmosferze cichej akceptacji wszystkich zainteresowanych stron
w imi¢ ,,Swigtego spokoju”. Miejsce krytycznego namystu moze zajaé¢ bezrefleksyjne od-
twarzanie narzuconych schematéw dziatania i myslenia, nieb¢dacych prawdziwym od-
zwierciedleniem wilasnych przekonan i warto$ci nauczyciela. W konsekwencji te osobiste
wyjasnienia majg szans¢ sta¢ si¢ skrzywionym obrazem dziecka wykreowanym na po-
trzeby sytuacji i prowadzi¢ do calkowitej anomii lub/i postrzegania uczniéw do niczego
niezdolnych, od ktérych niewiele dobrego mozna oczekiwac.

Filozofia edukacyjna nauczyciela

Studia nad nauczycielskimi przekonaniami sa czg¢$cig procesu rozumienia tego, jak nauczy-
ciele konceptualizujg swoje mys$lenie o rozwijajgcym si¢ dziecku. W celu poznania, jak
nauczyciele podchodza do tych kwestii, konieczne jest zrozumienie przekonan i zasad, kto-
rymi operuja. Konstruktywistyczne teorie rozwoju nauczyciela postrzegaja budowg osobi-
stych teorii nauczania jako centralne zadanie dla nauczyciela. Takie osobiste teorie sg czgsto
trudno podatne na zmiang i stuza jako punkt odniesienia dla nauczycieli do podejmowania
dziatan praktycznych. Najbardziej odporne lub ,,rdzenne” nauczycielskie przekonania sg
formutowane na podstawie szkolnych doswiadczen nauczycieli, kiedy sami byli uczniami
i obserwowali nauczycieli, ktérzy ich nauczali. Kolejne etapy edukacji nie przeszkadzaja
nauczycielom w rezygnacji z tych przekonan, a wiedza akademicka zdobyta w toku studiow
jest najmniej istotnym sktadnikiem, ktory przeptywa przez filtr indywidualnych przekonan.
Szeroki przeglad i analiz¢ przekonan osobistych/indywidualnych teorii nauczycieli, nazy-
wanych roéwniez wiedza praktyczng lub wiedza w dziataniu, podejmowali m.in. polscy au-
torzy: Mizerek 1994, 1999, Leppert 1996, Polak 1999, Golgbniak 2000, 2011, Kwiatkowska
2008, Klus-Stanska 2010, Lemanska-Lewandowska 2013.

Filozofia edukacyjna nauczyciela (FEN) obejmuje wyjasnienie tego, w jaki sposob
dzieci ucza si¢ i dlaczego zachowuja si¢ tak, a nie inaczej. Przedstawia potrzebne in-
formacje na temat relacji nauczyciel — uczen, ktore moga sprzyja¢ nauce oraz dotycza
kwestii dobrych obyczajow w klasie. Pozwala nauczycielowi mysle¢/zastanawiac sie/
podejmowac refleksje dotyczaca spojrzenia na cztowieka, jego nature i spoleczenstwo,
stawia¢ pytania o proces uczenia si¢, nauczania i nauke. Taka refleksja pozwala nauczy-
cielowi $wiadomie mysle¢ o swoim sposobie pracy z uczniami, zastosowanych metodach
i strategiach oraz ich rezultatach. W takim namysle powstaje przestrzen na rozwazanie nie
tylko swoich przekonan, ale konfrontowanie ich z istotnymi warto$ciami i waznymi dla
nauczyciela zasadami (Lemanska-Lewandowska 2013: 24-25).

Profesjonalny rozwdj, ktory angazuje nauczycieli w kierowanie swoimi przekonania-
mi i zasadami, moze dostarcza¢ okazji do wigkszej samo$wiadomosci poprzez reflek-
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sj¢ 1 krytyczne stawianie pytan, jako poczatkowy punkt dla pozniejszej adaptacji (por.
Szymczak 2017). Krystalizujace si¢ nauczycielskie konceptualizacje, np. jezyk, uczenie
si¢ 1 nauczanie s3 usytuowane w szerszym systemie przekonan dotyczacych takich kwe-
stii, jak natura ludzka, rozwdj jednostki, kultura, spoteczenstwo, edukacja i inne. To, jakie
podejscie nauczyciel bedzie reprezentowaé w stosunku do ucznidéw, zalezy od przyjetej
przez niego koncepcji natury ludzkiej. Poglady odnoszace si¢ do natury umystu ucznia,
przekonania i przypuszczenia dotyczace nauczania — w szkole lub w innym dowolnym
konteks$cie — stanowig bezposrednie odzwierciedlenie przekonan i przypuszczen nauczy-
ciela na temat ucznia (Bruner 2006: 74). Nauczyciel wyrabia sobie pewne wyobrazenia
o umystach uczniow oraz wyprobowuje okreslone praktyki pedagogiczne wynikajace
z tych sposobow pojmowania umystu. To mys$lenie poparte dzialaniem stanowi swoistg
podwaling pod myslenie filozoficzne i okazuje si¢ by¢ kluczowe dla zmiany myslenia
nauczycieli o wspotczesnej edukacji.

Przekonania dotyczace rozwoju dziecka wyptywaja z bardzo osobistych rozwazan kaz-
dego nauczyciela popartych znajomoscia teorii psychologicznych i zalozef, na ktorych si¢
one opieraja, ze sSwiadomosci preferowanych wartosci oraz ich rozumienia. Edwards (2006)
proponuje trzy podejscia do rozwoju dziecka:

1) rozwdj jest calkowicie zdeterminowany przez warunki zewngtrzne;
2) rozwdj polega na samoistnym ujawnianiu si¢ wewngtrznego potencjatu;
3) rozwdj jest rezultatem interakcji pomigdzy sitami wewnetrznymi i zewnetrznymi.

Pierwsze z nich zaktada, Zze rozwdj jednostki jest zbiorem dajacych si¢ zaobserwowac
zachowan i pochodzacych ze $rodowiska bodzcow, ktore te zachowania pobudzaja Iub
wzmacniajg. Takie zalozenie implikuje kierownicza i kontrolujaca rol¢ nauczyciela, ktory
nie wierzy w samodzielnos¢, ciekawos¢, umiejetnos¢ samokontroli dzieci oraz przyczynia
si¢ do ograniczania ich autonomii (Skinner, Martin, Pear). Drugie podejscie opiera si¢
na zatozeniu, ze dziecko jest naturalnie wyposazone w zasoby samodzielno$ci i rozwija
si¢ poprzez ujawnianie si¢ potencjatu natury. Tutaj rola nauczyciela sprowadza si¢ do
tworzenia dzieciom warunkow sprzyjajacych samodzielnemu rozwojowi i wyjasnianiu
zdobywanych przez nich doswiadczen (Rogers, Maslow). Trzecie z podejs¢ zaktada, ze
rozwdj przebiega na drodze ciaglych interakcji pomigdzy wptywami spotecznymi a sa-
mym dzieckiem. W tym podejsciu dorosty jest przewodnikiem pomagajacym dziecku
rozpoznawac 1 nazywaé doswiadczenia wraz z ich konsekwencjami i dokonywaé korekt
(Glasser, Wygotski, Juul).

Namyst nauczyciela odnoszacy si¢ do natury ludzkiej moze odwotywac si¢ do pew-
nych zatozen aksjologicznych dotyczacych postrzegania uczniow (Chomczynska-Rubacha
2003), ktore przektadaja si¢ na postawy wobec dzieci 1 wizj¢ kompetencji, w jakie szkota
chce je wyposazy¢. Jesli nauczyciel przyjmuje, Ze uczniowie sg z natury dobrzy (otwarci
na wspolprace, odpowiedzialni), to owocuje to traktowaniem ucznia jako jednostki autono-
micznej, niezagrazajacej innym swoja wolnoscig. Dopuszczany jest wowczas dos¢ wysoki
stopien swobody uczniowskich dziatan, a zadaniem szkoly jest akceptowanie dzieci taki-
mi, jakie sg i wydobywanie ich potencjalno$ci oraz rozwijanie zdolnosci. I odwrotnie, jesli
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przyjmie si¢, ze uczniowie sa zli (wrogo nastawieni do szkoly, walczacy z nauczycielami),
to zatozenie to zaowocuje traktowaniem ucznia jako jednostki utomnej, petnej wad, zagraza-
jacej porzadkowi spolecznemu. W takiej sytuacji szkota bedzie nastawiona na korygowanie
uczniowskich zachowan, na zmienianie ich w kierunku spolecznie pozadanym.

Konsekwencja tego rodzaju pedagogicznych zatozen, wartosci i intencji sa poglady na
role ucznia i1 nauczyciela, ktore przejawiaja si¢ w relacji nauczyciel — uczen. Nauczyciel
pracujacy wedlug programu nauczania o uktadzie przedmiotowym jest (w zatozeniu) au-
torytetem, ekspertem w zakresie tre$ci i metod nauczania dotyczacych okreslonego zaso-
bu zorganizowanej wiedzy. W tym uktadzie uczen jest niedojrzatg osoba, ktdra uczeszcza
do szkoly, aby zdobywa¢ i doskonali¢ wiedzg, natomiast nauczyciele zorientowani na
proces zwracaja uwagg na zainteresowania dziecka i to wlasnie z nich czynig podstawe
taczacej obie strony relacji. Osrodkiem tej relacji jest uczen a nie przedmiot.

W procesie formowania si¢ filozofii edukacyjnej nauczyciela warto zastanowic¢ si¢ tak-
ze nad naturg umyshu ucznia. Bruner (2006: 77) proponuje tu nastepujace podejscia: 1)
uczen moze by¢ postrzegany jako ten, ktory potrzebuje skorygowania wlasnych btedow,
jako niewinna istota, ktorg nalezy chroni¢ przed brutalno$cia zycia spolecznego, 2) uczen
postrzegany jako osoba potrzebujaca umiejetnosci, ktore moga si¢ rozwing¢ tylko poprzez
praktyke, 3) uczen widziany jako ,,puste naczynie”, ktore tylko dorosty moze napehic, 3)
uczen pojmowany jako istota egocentryczna i wymagajaca socjalizacji.

Konsekwencja przekonan o naturze umystu dziecka jest Swiadomy wybor przez na-
uczyciela modelu nauczania—uczenia si¢, ktory rowniez poprzez swoj charakter definiuje
i ustala relacje nauczyciel — uczen. Bruner (2006: 82—-95) proponuje cztery podstawowe
modele umystu i pedagogii, ktore uwzgledniajg relacje pomiedzy umystem a kultura:

1. postrzeganie dzieci jako uczacych si¢ przez nasladowanie,

2. postrzeganie dzieci jako uczacych si¢ wskutek ekspozycji na dziatania dydaktyczne,
3. postrzeganie dzieci jako myslacych,

4. postrzeganie dzieci jako wiedzacych.

Majac na mysli filozofi¢ edukacyjng nauczyciela, warto pochyli¢ si¢ wlasnie nad tym,
jakie sg jego sposoby rozumienia/pojmowania dziecka, dziecinstwa i rozwoju jednost-
ki, jego roli w procesie uczenia si¢. Warto postawi¢ pytania o praktyke edukacyjna: Ja-
kie wyobrazenie dziecka posiada nauczyciel? Jak respektowany jest glos/racja dziecka
w programach nauczania? Czy tylko mowi si¢ o kompetentnym dziecku, kreatywnosci,
partycypacji i refleksyjnej praktyce, czy tez realizuje si¢ te idee w praktyce? Nauczyciel-
skie konstrukcje dziecka przejawiaja si¢ w podejmowaniu konkretnych dziatan wobec
jednostki, pewnych specyficznych reakcjach na zachowania, w wyborze metod i strate-
gii dziatania dydaktyczno-wychowawczego. Przekonania nauczyciela odnosnie do tych
konstrukcji czgsto w sposob nieuswiadomiony ksztattuja wizerunek, styl nauczania i za-
chowania nauczyciela/pedagoga. Nauczyciel w ten sposob probuje odpowiedzie¢ sobie
na pytanie: Czym jest praca pedagogiczna i inne dziatania podejmowane w instytucjach
oswiatowych? Nierozerwalnie taczy si¢ z nim rozumienie oraz kreowanie wiedzy, ucze-
nia si¢ 1 oceniania jako pochodnych pracy pedagogicznej nauczyciela. Istotng rzecza dla
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filozofii edukacyjnej nauczyciela wydaje si¢ takze rozumienie i konstruowanie (wspolne
lub rozdzielne) wolnosci i kontroli, a co za tym idzie, odpowiedzialno$ci lub zalezno-
$ci w duchu pedagogiki zwigzkéw lub pedagogiki stuchania. Wszystkie wymienione tu
elementy namystu nauczyciela i ich analiza mogg wspiera¢ krystalizowanie si¢ i ciagle
rekonstruowanie osobistej filozofii edukacyjnej nauczyciela.

Mozna by ostatecznie zada¢ pytanie o to, po co nauczycielowi filozofia edukacyjna.
Ot6z nauczyciel, ktory dziata w zgodzie z poddawang przez siebie ciggtemu namystowi
filozofig edukacyjng, moze by¢ autentyczny i uczciwy w stosunku do siebie i uczniow.
Zaangazowanie nauczyciela postgpujacego w oparciu o modele nauczania — uczenia si¢
i podejmujacego nad nimi namyst (stawiajacego pytania, dociekajacego, wchodzacego
w kontakt z materiatlem zrodtowym), jest duzo wigksze i bardziej $wiadome niz nauczy-
ciela, ktoérego postepowanie jest przypadkowe lub co gorsza, naznaczone uzaleznieniem,
np. od zwierzchnikow, scenariuszy lekcji czy podrecznikéw. Oczywiscie, wymaga to od
nauczyciela autonomii i niezaleznosci, czujnos$ci i wrazliwosci refleksyjnej, a takze umie-
jetnosci ksztaltowania wizji swojego profesjonalnego dziatania.

Jaki namysl, taka pedagogia

Czy nie byloby zasadnym na kazdym szczeblu ksztalcenia, kazdym przedmiocie nauczania
i w typie szkoly podjecie rozwazan na temat wizji pedagogii nauczyciela w oparciu o jego
filozofi¢ edukacyjna? Tego rodzaju namyst by¢ moze pozwolitby wykreowaé srodowisko
uczenia si¢, ktore zaktada potagczenie migedzy dziedzing wiedzy a relacjami i dziataniami,
miedzy rozwojem i uczeniem, pomiedzy réznymi jezykami symbolicznymi, miedzy na-
uczaniem i dzialaniem, indywidualng i interpersonalng autonomia, pomi¢dzy réznymi war-
to$ciami usytuowanymi w kontekscie, miedzy procesami komunikacyjnymi i konstrukcja
szerokiej sieci wzajemnej wymiany pomig¢dzy dzie¢mi a dzie¢mi i dorostymi.

Jako nauczyciele nie unikniemy naszych przekonan, osobistych teorii uksztattowanych
pod wptywem weczesniejszych doswiadczen lub przekazow, ale mozemy je modyfikowac
na drodze aktualnych przemyslen, dziatan, kontaktow itp. Na nasze zycie, funkcjonowanie
ma wpltyw myslenie kontrfaktyczne (Gopnik 2010), a wigc to, ktore pozwala nam zmienia¢
przysztos¢, tworzy¢ plany na przysztos¢, zastanawiac si¢ nad réoznymi mozliwosciami.

Rzeczywistos¢, w ktorej dorastaliSmy/dorastali wspotczesni dorosli (nauczyciele) za-
wsze bedzie si¢ roznic¢ od tej, w ktorej aktualnie dorastajg dzieci. Dotychczasowy $wiat
nie byt tak zmienny jak dzi$, co powodowato, ze byt odczytywany jako bardziej stabilny
i przewidywalny. Naturalng rzeczg jest poszukiwanie punktéw odniesienia dla swoich do-
$wiadczen i myS$lenia oraz konfrontowanie ich z réznorodnos$cia, nieprzewidywalnoscia,
ztozonoscia 1 niepewnoscia. Dzisiejsza pedagogia moze pozwoli¢ na rozwijanie zdolnosci
uczenia si¢, refleksyjnosci, komunikowania sig, zwigzkéw z innymi opartych na otwar-
tosci, wspotpracy i stawianiu pytan, sprzyja¢ poszerzaniu refleksyjnych i krytycznych
sposobow poznawania, badaniu wtasnych teorii. Jest w stanie umozliwi¢ konstruowanie
wiedzy, tworcze dzialanie, ujawnianie mozliwosci i uczenie radzenia sobie z niepokojem;
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uczenie si¢ poprzez interakcje z otoczeniem i akty aktywnego przeobrazania rzeczywi-
stodci, ktore moga stanowié¢ grunt dla samodzielnego uczenia si¢ i uczenia wspdotkon-
struowanego z innymi; na konstruktywne konflikty. Moze tez by¢ nasycona rywalizacja,
brakiem zaufania do siebie, mozliwosci swoich i innych, do wzajemnego oceniania i two-
rzenia dystansu. Moze tez by¢ nieustannym pozorowaniem procesu nauczania-uczenia
si¢ 1 treningiem do pozorowanej samodzielnos$ci dziatan i myslenia dzieci badz odtwarza-
niem gotowych konspektow zaje¢¢, rozwigzywaniem problemdéw za lub w imieniu dzieci,
oczekiwaniem jednoznaczno$ci czy wreszcie niepodejmowaniem zespotowych dziatan
nauczycielskich i wzajemnym podwazaniem kompetencji w imi¢ zachowania btednie po-
jetego status quo. Te 1 inne obszary pedagogicznego namyshu moga stanowi¢ punkt wyj-
$cia dla nakreslania trajektorii filozofii edukacyjnej nauczyciela i podejmowanych drog
dziatania pedagogicznego.
W konsekwencji tak odmiennych sposobéw myslenia nauczyciela tworzenie rozwojo-
wego srodowiska uczenia si¢ jest mozliwe poprzez:
» kreowanie zadan rozwojowych ukierunkowanych na analiz¢ procesu tworzenia wiedzy,
* pracg zespolowa i podejmowanie autentycznej wspotpracy w atmosferze nawigzywa-
nia kontaktéw spotecznych,
* oderwanie od presji czasu i podrecznikdw,
* poszukiwanie w wielo$ci i podejmowanie dziatan, ktore moga sprzyja¢ nabywaniu
elastycznosci w mysleniu i dziataniu,
* podejmowanie decyzji i dokonywanie wyboréw oraz branie za nie odpowiedzialnos$ci
i ponoszenie konsekwencji,
* budowanie kultury uczenia si¢ nie tylko uczniéw, ale i zespotow nauczycielskich,
» ksztaltowanie postaw otwartosci, gotowosci do ciagglego uczenia si¢ i zycia w wielo-
znacznym kontekscie, a takze odnajdywania si¢ w sytuacji niejednoznacznosci'.

Zakonczenie

W podsumowaniu zaproponowanej analizy rodza si¢ pytania o nasza rzeczywisto$¢ edu-
kacyjna, o to, czy nauczyciel pracujacy na roéznych etapach edukacji jest przygotowany
do czynienia krytycznej refleksji na temat wtasnej filozofii edukacyjnej i zwigzanych z nia
konsekwencji natury praktycznej. Czy i jak rozumie on otaczajacy $wiat i pomaga zro-
zumie¢ go dziecku? Czy i jak jest przygotowany do pracy z dzieckiem ,,bogatym” i/ czy
,,ubogim”? Jak projekty nowoczesnosci i ponowoczesnosci oraz dyskursy na temat dziec-
ka i dziecinstwa, proponowane przez réznych autordéw i badaczy, charakteryzuja i ksztat-
tuja przekonania oraz praktyki edukacyjne nauczycieli w odniesieniu do: natury uczenia
si¢, rozwoju dziecka i rozumienia samego dziecka, obrazu dziecinstwa, wsparcia udzie-
lanego dziecku, aktywno$ci dziecka, roli dorostego, rozumienia wspdlnoty, pojecia i gra-
nic wolnosci i kontroli, zaufania i odpowiedzialno$ci? Czy obserwacje tej rzeczywistosci

' Odwoluje sie tutaj do badawczych doswiadczen zespotowych i indywidualnych (Filipiak, Wisniewska,
Lemanska-Lewandowska, Szymczak).
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i analizy badawcze, przedstawiane w literaturze pedagogicznej, sktaniaja do myslenia
i modyfikowania dziatan nauczycieli? Podejmowanie przez nauczyciela prob odpowiedzi
na te i inne pytania, wspierajace proces kreowania osobistej filozofii edukacyjnej, wydaje
si¢ by¢ w pelni uzasadnione.
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