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WSTEP

Propozycja napisana tej ksiazki zrodzila si¢ z potrzeby dzielenia si¢ naszym na-
mystem nad edukacjq dziecka, diagnozowaniem jej niedomagan w kontekscie wy-
zwan i potrzeb w zmieniajacym sie §wiecie. Uwazamy, ze wizja kontynuacji dzi-
siejszej drogi rozwoju w edukacji dziecka niesie wiele niebezpieczenstw zaréwno
dla jednostki, jak i dla Zycia spolecznego. Mimo wprowadzanych reform w okre-
sie przemian ustrojowych, nadal powielane s3 tradycyjne koncepcje nauczania,
co budzi uzasadniony niepokdj srodowiska pedagogdw, nauczycieli i rodzicow.
Tradycyjne koncepcje nauczania okazuja si¢ malo skuteczne wobec nowych po-
trzeb zycia jednostkowego, spolecznego i gospodarczego, nie przyczyniaja sie do
rozbudzania odwagi intelektualnej, krytycyzmu, potrzeby ciaglego uczenia sie,
otwarcia na nowoséci i innowacyjno$¢. Dynamika wspoélczesnej cywilizacji i jej
rosnaca zlozonos¢ wymagaja od mlodego czlowieka nowych zasobéw i umiejet-
nosci ciaglego uczenia sig, ktére postuza mu do odczytywania zmieniajacych sie
warunkow zycia i sprostania nowym wyzwaniom. Otwarcie si¢ na zmiany po-
strzegamy jako szanse na wzbogacenie indywidualnosci, wzrost refleksyjnosci,
mozliwosci wyboru, budowania jakosci zycia, wspdlpracy i integracji spoteczne;j.
Zmiany wzoréw i norm kulturowych, od kultury przemystowej, rutynowej do
kultury uczenia sie, gospodarki opartej na wiedzy, innowacyjnej oraz troski o wa-
runki Zycia wymagaja dtugotrwalych dzialan, rozgrywajacych sie we wszystkich
wymiarach zycia spolecznego i gospodarczego. Niezastapiony udzial ma w tym
edukacja, a kapital intelektualny i spoleczny tworzony w praktyce edukacyjnej
staje si¢ jednym z najwazniejszych czynnikéw dzialania na rzecz zmiany.

Wobec tego wyzwaniem dla edukacji jest tworzenie warunkow do takiego
uczenia sig, ktore ,[...] siega do sedna tego, co znaczy by¢ czlowiekiem. Dzigki
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uczeniu si¢ przeobrazamy samych siebie. Dzigki uczeniu si¢ jesteémy w stanie zro-
bi¢ co$, czego inaczej nie bylibysmy w stanie zrobi¢. Dzieki uczeniu si¢ postrze-
gamy $wiat i nasze relacje z nim. Dzieki uczeniu si¢ rozwijamy nasze mozliwosci
tworcze, stajemy sie cze$cig proceséw twoérczych zycia. W kazdym z nas tkwi glod
tego rodzaju nauki” (Senge, 2000, s. 26).

W pierwszej chwili wydaje sig¢, ze rozumienie uczenia si¢ wyrazone przez Pe-
tera M. Senge mozna odnies$¢ tylko do uczenie si¢ indywidualnego i tworzenia
osobistych do§wiadczen, a uczenie si¢ szkolne takiemu rozumieniu si¢ wymyka,
bo przeciez instytucja edukacyjna ma inne cele. Postrzegamy je w kategoriach
wiedzy i umiejetnosci potrzebnych do rozumienia $wiata. A przeciez szkota jako
instytucja pelni wiele innych funkgji, jak funkcje ustrukturyzowania jednostki,
jej dazen, motywacji i umiejetnosci i umozliwienie jej integracji i efektywnego
poruszania si¢ w spoleczenstwie. Edukacje dziecka staramy sie wigc odczytad
w kategoriach warto$ci humanistycznych, demokratycznych, emancypacyjnych,
gdzie najwyzszym celem dziatan edukacyjnych jest kulturowe wsparcie rozwo-
ju osoby, jej podmiotowosci, inspirowanie jednostki do rozwijania i budowania
swojego potencjatu tak, by mogla go wyraza¢ na sposdb wartosciowy spolecznie,
by stuzyl jej w rozwijaniu umiejetnosci potrzebnych w zyciu oraz by stuzyl takze
wspdlnemu dobru i pielegnowaniu wartosci w zyciu spolecznym.

W tym kontek$cie wspolczesnie przedszkole i szkole mozemy rozumie¢ jako
spoleczno-kulturowg przestrzen, gdzie edukacja mlodego cztowieka i jego po-
mys$lny rozwoj we wspolnocie stanowia naczelng wartosé, a uczenie sie¢ wymaga
wysitku zaangazowania si¢ 0sob uczacych sie w interakcji z otoczeniem.

Drogowskazem dla nas w odczytaniu nowych kategorii uczenia sig¢ jest ich
ujecie przez Jerome Brunera w ksigzce pt. Kultura edukacji (2006, s. 122), gdzie
autor stwierdza: ,w istocie uwzgledniajac niedawne odkrycie na temat uczenia sie
czlowieka, najwieksza skutecznos¢ osiaga sie wtedy, gdy jest ono partycypacyjne,
proaktywne, wspoélne, kooperatywne i nastawione raczej na tworzenie znaczen
niz na ich przyjmowanie w gotowej postaci — nawet nauk przyrodniczych, mate-
matyki i jezykéw w takich szkolach nauczamy efektywniej niz w bardziej trady-
cyjnych”.

W proponowanej Czytelnikom ksigzce, staramy sie rozszyfrowaé wszystkie
kategorie uczenia si¢ podane w powyzszej wypowiedzi, na nowo je zrozumieé
i wykorzysta¢ do budowania takiej praktyki edukacyjnej, ktora bedzie wspieraé
rozwdj kazdego uczestnika i wspodlnoty uczacej si¢. Od nowa zrozumie¢ uczenie
sie, to przede wszystkim odejs¢ od powielanego modelu nauczania, gdzie domi-
nuja metody przekazu tre$ci w kierunku spolecznego konstruowania znaczen.
Spoleczna natura uczenia si¢ i partycypacja jego uczestnikéw wymagaja dobrze
zorganizowanego i szerokiego srodowiska uczenia si¢. Takie uczenie sig, ktére
nas przeobraza, rozwija nasze tworcze mozliwosci, nasze kompetencje i czlowie-
cze zasoby jest bardzo wymagajace dla instytucji edukacyjnych. Zdajemy sobie
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sprawe z tego, ze proponujemy modyfikacje myslenia o codziennosci szkolnej,
o nauczycielskich dzialaniach, oczekiwaniach rodzicielskich, a przede wszystkim
o dziecigcej partycypacji i udziale dzieci w tworzeniu wiedzy.

Chcialy$émy podzieli¢ si¢ do$wiadczeniami w organizowaniu $rodowiska
uczenia si¢ dzieci i wynikami badan prowadzonych w ramach projektu Edukacja
poza salg. Projekt powstal w wyniku porozumienia pomiedzy Akademia Peda-
gogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie i University of Agder
w Norwegii, w ramach ktorego strona norweska sfinansowala seminarium nauko-
wo-dydaktyczne na temat outdoor education dla grupy nauczycieli akademickich
APS i nauczycieli praktykéw z przedszkoli i szkol, a strona polska zobowiazata sie
do wdrazania tej strategii uczenia w edukacji dziecka.

Pytania o szkole, o racjonalnos¢ zmiany mozemy mnozy¢, ale jak podkresla
Jacques Delors, zasadniczy kierunek tych zmian wyznacza przyszlosé, musimy
,my$le¢ o naszej przyszlosci i wspélnie ja budowa¢” (1998, s. 14). Jednym z klu-
czy do przebudowy naszego myslenia o edukacji jest idea zréwnowazonego roz-
woju i jej pedagogiczne wymiary. W istocie refleksja o zmianach szkoly to przede
wszystkim refleksja o wychowaniu, urzeczywistnianiu warto$ci w dzialaniach
spolecznych i w tworzeniu $wiata na miare wyznawanych wartosci.

Wyzwania i zobowiazania podjete przez Zgromadzenie Ogélne ONZ
2S5 wrzesnia 2015 roku w rezolucji Przeksztalcamy nasz §wiat: Agenda narzecz
zrownowazonego rozwoju 2030, zakladaja podejmowanie $miatych krokéw na
rzecz transformacji $wiata na bardziej zréwnowazony, wspolnotowy i sprawiedli-
wy. Podstawowym narzedziem implementowania celu zréwnowazonego rozwoju
jest edukacja, ale znowym podejéciem do uczenia si¢, z uwzglednieniem perspek-
tywy spolecznej, kulturowej, srodowiskowej i ekonomicznej. Z ogromu propo-
zycji edukacyjnych wybraty$my strategie outdoor education, czyniac ja punktem
wyjscia niezwykle ambitnej wizji ukierunkowanych zmian we wczesnej edukacji
z modelu transmisyjnego do modelu partycypacyjnego, transformacyjnego.

Wilaczenie w proces outdoor education perspektywy edukacji dla zréwnowa-
zonego rozwoju (EZR), z poszanowaniem najlepszych polskich praktyk eduka-
cyjnych i z uwzglednieniem kontekstu kulturowego, pozwala na przyjecie wielo-
wymiarowej perspektywy edukacji poza salg jako strategii uczenia sie. I ta nowa
perspektywa odswieza konstruktywistyczna, ,do$wiadczeniowy” dydaktyke
wczesnej edukacji. Zmienia role nauczyciela z roli decydenta na role towarzysze-
nia w uczeniu.

Fundamentami naszego myslenia o zmienianiu praktyki edukacji dziecka
sa nowe paradygmaty uczenia si¢, pedagogiczne wymiary idei zréwnowazonego
rozwoju oraz strategia outdoor education, jako jedna z wiodacych strategii uczenia
sie w EZR. Ich polaczenie pozwolilo nam stworzy¢ nowa koncepcje teoretyczno-
-praktyczng oddolnej zmiany procesu transmisyjnego modelu edukacji w trans-
formacyjny, opierajacy si¢ na partycypacji dziecka w tworzeniu znaczen, wspélno-
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towosci, odpowiedzialnosci za siebie, swoja wiedze oraz rozwoju profesjonalnego
nauczyciela.

Ksigzka, ktorag Czytelnikowi oferujemy, jest propozycja innego myslenia
o0 uczeniu si¢ i w przedszkolu i szkole, pozwalajacego ,uczy¢ sie, aby wiedziec”,
yuczy¢ sie, aby dziala¢”, ,uczy¢ sie, aby zy¢ wspdlnie”, ,uczy¢ sig, aby by¢”, ,uczy¢
sie, aby by¢ innowacyjnym” i ,uczy¢ sig, aby zy¢ w sposéb zréwnowazony”. Po-
szerzone przez nas gléwne zalozenia dla edukacji XXI wieku, wyrazone w rapor-
cie dla UNESCO Migdzynarodowej Komisji do spraw edukacji dla XXI wieku
(Delors, 1998) staly sie inspiracja i kontekstem krytycznego podejscia do aktual-
nych praktyk edukacji dziecka i poszukiwania nowych rozwiazan.

Naszym partnerem w projekcie pt. Edukacja $rodowiskowa dla zréwnowazo-
nego rozwoju w ksztalceniu nauczycielil, realizowanym wczeéniej przez zespél?
Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie, byla profesor Kirsti Vindal Halv-
orsen, pracownik naukowy Uniwersytetu Agder w Norwegii, ktéra prowadzita
z nauczycielami innowacyjne projekty, a pozniej pomagata nam dostrzec wartosci
idei zrownowazonego rozwoju i jej implikacje dla demokratycznej edukacji, a szcze-
gélnie zwracala uwage na spoteczne walory zaje¢ w terenie. Dalo to asumpt do
zdynamizowania naszych prac, powstaly nowe ‘produkty’ naukowe i praktyczne,
nieprzewidywane wczesniej w dzialaniu projektowym, co pozwolilo kolejno wia-
czy¢ w konstruowanie zmiany wspolpracujace z nami przedszkola i szkoly. Wy-
pracowane zalozenia, kierunki zmiany i niektére rozwiazania praktyczne przed-
stawiamy naszym Czytelnikom. Chcemy, aby obejmowaty one swoim zasiegiem
coraz wieksze grupy nauczycieli i coraz wigcej placowek edukacji dziecka.

Szczegélnie chcemy podzigkowa¢ dr hab., prof. UAM Kindze Kuszak, ktorej
uwagi i komentarze pomogly nam w udoskonaleniu ksiazki.

Jozefa Batachowicz

! Projekt wspélfinansowany ze $rodkéw funduszy norweskich i krajowych, zgodnie
z umowga Nr FSS/2014/HEI/W/0017/U/0029.

2 Zesp6l w skladzie: J. Balachowicz, L. Tuszynska, K.V. Halvorsen, A. Korwin-Szyma-
nowska, E. Lewandowska, Z.S. Nitak, A. Witkowska-Tomaszewska.



Jozefa Batachowicz

SZKOLA JAKO PRZESTRZEN
BUDOWANIA PRZYSZEOSCI

1. Paradoksy przemian wspoélczesnej edukacji dziecka

W ostatnich kilku latach edukacja dzieci jest przedmiotem szerokiej dyskusji po-
litykéw, rodzicéw, nauczycieli, psychologéw, publicystéw i przedstawicieli wielu
innych grup spolecznych. Poczatkowym powodem jej ozywienia byla decyzja
o obnizeniu obowiazku szkolnego, a p6zniej o cofnieciu tych zmian. Przedmiot
tej dyskusji obejmowat wiele watkéw, ktére mozna uja¢ w postaci pytan: po co
obniza¢ obowiazek szkolny? Czy szesciolatki sa gotowe do podjecia obowiazkow
szkolnych? Czy szkola jest gotowa na przyjecie szesciolatkéw? Czy przedszkole
nie jest dobrym miejscem dla wspierania rozwoju sze$ciolatkow? Co wlasciwie
jest najwazniejsze w edukacji dziecka? Jaka powinna by¢ szkota dla dziecka? Ta-
kich pytan bylo wiele, i réznie je przedstawiano w réznych kregach spolecznych.

Rodzicielskie dyskusje nad jakoscia edukacji dziecka mozna bylo sprowadzi¢
do trzech wymiaréw:

— po pierwsze — oceny dojrzalosci dzieci do uczenia sig;

— po drugie — postrzegania brakéw w realizacji funkcji opiekuriczej szkoty;

— po trzecie — oceny poziomu realizacji funkcji wychowawczo-dydaktycznej
szkoty.

Podstawowym argumentem rodzicéw w dyskursie spotecznym, ktéry wysu-
wal si¢ na pierwsze miejsce, byl brak dojrzalosci dzieci do ,nauki szkolnej”. Dla-
czego rodzice tak uwazali? Czyzby uczenie si¢ wymagalo jakiej$ fazy dojrzalosci?
A moze co$ dzieciom przeszkadza w uczeniu sie? Moze do uczenia si¢ potrzebne
sa specjalne warunki?

Okazalo sie, ze rodzice oponowali przede wszystkim przeciw takiemu ucze-
niu sie, ktére wiaze sie z siedzeniem w tawkach szkolnych (Balachowicz, 2014).
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Szkola niezmiennie kojarzy si¢ bylym uczniom, a teraz rodzicom, z lekcjami i rze-
dami lawek. Rodzice obawiali sig, ze sze$ciolatki 6-latki nie s3 gotowe do ,unie-
ruchomienia” ich w fawkach na 45 minut. Do takiej szkoty dzieci musza by¢ na
yznormalizowanym” poziomie dojrzalosci, wykonywaé¢ zadania pod dyktando
nauczyciela, a tymczasem dzieci chcg sig jeszcze bawic.

Inne zastrzezenia rodzicow dotyczyly brakéw materialnych szkoly, slabe-
go wyposazenia szkol, zmianowosci pracy szkoly itp. Uwazali, Ze nie wystarcza
w klasie stoliki, dywan i odpowiednio wyposazone lazienki dla uczniéw mlod-
szych, niezbedne s3 jeszcze: odpowiednia infrastruktura, zapewnienie cieptych
positkéw, miejsca do odpoczynku, plac zabaw, zajecia pozalekcyjne i $wietlicowe.
Szkola, przyjmujac uczniéw o rok mlodszych, musi zmienic¢ sie, rozbudowa¢ swo-
je funkcje opiekuricze odpowiednio do ich potrzeb.

Kolejny obszar zastrzezen rodzicéw wynikal z oceny realizacji funkcji wy-
chowawczo-dydaktycznej szkoly, a szczegdlnie procesu ksztalcenia w klasach
nizszych. Mimo deklarowanego ksztalcenia zintegrowanego, ktére powinno za-
pewnia¢ optymalny model pracy nauczyciela i uczniéw w edukacji wezesnoszkol-
nej, rodzice postrzegali te prace w kategoriach tradycyjnego, instrumentalnego
paradygmatu nauczania. W dyskusjach o reformie systemowej podejmowane;
w latach 2009-2015 swoj opér kierowali przeciw ,siedzeniu dzieci w tawkach”,
a wiec szkolnemu uczeniu si¢ postrzeganemu jako odbiér przekazu kierowane-
go do dzieci przez nauczyciela i wypelnianiu kart pracy. Taka szkote mozna ujaé
krétko: jeden nauczyciel, jedna klasa, jeden podrecznik, jedna tyrania (por. Ha-
Ivorsen, 2015b, s. 102).

A jak charakteryzuja wspélczesna edukacje dziecka pedagodzy? Jakich zmian
oczekuja? Na poczatek odwolam sie do stanowiska wyrazonego przez autory-
tety naukowe, a mianowicie do stanowiska Zespolu Problemowego ds. Polityki
Oswiatowej Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN, przygotowanego pod kierun-
kiem prof. dr hab. Doroty Klus-Stanskiej z 6 marca 2013 roku. W dokumencie
tym czytamy, ze ,jedynym elementem proponowanej Ustawy, ktory jest korzyst-
ny z punktu widzenia edukacji szkolnej i objetych nimi uczniéw, jest ograniczenie
liczby uczniéw w klasach I-III szkoty podstawowej do 25. Natomiast calo$¢ pro-
pozycji obnizenia wieku szkolnego nalezy oceni¢ negatywnie”!. W uzasadnieniu
takiej opinii bylo wiele przestanek, ale ja zwréce uwage tylko na te, ktére odnosza
sie do szkolnego uczenia sie:

- niska ocena kultury edukacji w klasach nizszych; obraz szkoly budzi wiele
zastrzezen i niepokojow, jest wrecz dramatyczny — przestarzala metodyka,
brak aktywnos$ci badawczej dzieci, incydentalno$¢ pracy grupowej, organiza-
cja przestrzeni klasy rodem z XIX wieku, stereotypizacja postaw spolecznych
dzieci i stygmatyzacji;

! Pobrano ze strony www.pan.uz.zgoda.pl (S czerwca 2013 roku).
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— polska szkola uprzedmiotawia uczniéw, prowadzi wieloletni trening antyde-
mokratycznych wdrozen z kultem tzw. jednej poprawnej odpowiedzi i kolek-
tywnym mysleniem;

— wyniki badan efektéw nauczania sa kompromitujace, a ich poréwnanie plasu-
je polska szkole poza Europa, za$ poprawa wynikéw w klasach wyzszych jest
raczej okupiona prywatnymi korepetycjami; wyniki dzieci sg zréznicowane
pod wzgledem $rodowiskowym.

Biorgc pod uwage przytoczone argumenty, naukowcy uznali, Ze cho¢ idea
obnizenia wieku szkolnego jest trafna, to trzeba najpierw powaznie zreformowac
szkole pod katem uczniéw mlodszych.

Czego zatem to reformowanie ma dotyczy¢? Nie chodzi o samg nauke czy-
tania, pisania i rachowania, chociaz to tez jest arcywazne. Nauczyciele potrafia
uczy¢ dzieci tych umiejetnoéci, o czym $wiadczy wiele badan, a w tym wyniki
szescio- i -siedmioletnich uczniow klas I w zakresie podstawowych umiejetnosci
szkolnych?. Chodzi przede wszystkim o model reprodukcji kulturowej stosowa-
ny w edukacji dzieci, stad dzisiejsza szkola jest krytykowana we wszystkich wy-
miarach jej dzialania: od tradycyjnie postrzeganych funkcji, poprzez edukacyjne
praktyki, az do komunikacji i budowania relacji spotecznych. O brakach wspol-
czesnej edukacji dziecka, a nawet destrukcyjnym wptywie szkoty na uczniowskie
uczenie sie i dzieciece zaangazowanie moga $wiadczy¢ wyniki badan podejmo-
wanych miedzy innymi przez Dorote Klus-Stariska (2000), Edyte Gruszczyk-
-Kolczyniska (2008), Jézefe Batachowicz (2009), Marzenne Nowicka (2010), Ali-
ne Sowinska (2011), Agnieszke Nowak-Lojewska (2011), Kinge Kuszak (2011),
Marie Szczepska-Pustkowska (2011), Renate Michalak (2013). Wyniki badan
wymienionych autoréw pokazuja, ze uczenie si¢ w szkole sprowadza si¢ do opa-
nowania faktéw, do ich zapamietania, do rozwoju prostych umiejetnosci, nie kla-
dzie si¢ nalezytego nacisku na rozumienie, na odkrywanie prawidlowosci i zasad,
w czasie zaje¢ nie ma miejsca na refleksje i dyskusje. Takie transmisyjne naucza-
nie dominowalo w szkole tradycyjnej i mimo wdrozenia kilku reform po zmianie
ustrojowej w 1989 roku jest nadal modelem dominujacym.

Na podstawie badan jakosciowych prowadzonych pod moim kierunkiem
réwniez moge podkresli¢, ze takze szkoly wielkomiejskie nie wyrdzniaja sie wy-
soka jakoscia tworzonej praktyki edukacyjnej, a dominuje w niej schematyzm,
stosowane przez nauczycieli metody pracy ograniczaja i wygaszaja wrecz aktyw-
no$¢ poznawczy dzieci (Balachowicz, 2009). Dzialania nauczycielskie oparte s3
na nauczaniu ,po $ladzie”, sa one wyrazem dominacji konserwatywno-adapta-
cyjnego dyskursu dziecka i dziecinistwa, ktéry prowadzi do wytwarzania prak-
tyk edukacyjnych niesprzyjajacych upodmiotowieniu dziecka w procesie uczenia

2 Wyniki badania 6- i 7-latkéw na starcie szkolnym, pobrano ze strony www.ibe.edu.pl/
sze$ciolatki [dostep: 12.05.2013].
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sie. Na podstawie badant mozna zauwazy¢, ze ,[...] w §wiadomosci nauczycieli
klas poczatkowych ,kréluje” niepodzielnie obraz dziecka jako ,systemu brakéw”,
»Systemu z deficytami”. Obraz ten reprodukuje pasywny, nieaktywistyczny sche-
mat dziecka [...] w zakresie kompetencji poznawczej, dzialaniowej, ewaluacyjnej
i normatywnej. Inaczej méwiac, w zakresie myslenia, wiedzy, rozumienia, inter-
pretacji, mozliwo$ci podejmowania decyzji, odpowiedzialnosci, rozumienia regut
porzadku spotecznego, dziecko ma tak duze braki, ze nie ma zgody ze strony na-
uczyciela na jego koncepcyjnos¢ i decyzyjnoé¢, a wiec podmiotowe bycie w kla-
sie. W takiej sytuacji nauczyciel uwaza, ze dziecko nie jest zdolne do tworzenia
sensownych koncepcji w zakresie rozumienia, wlasnej sprawczosci, dzialania,
oceniania czy przewidywania. Mozna nawet przyja¢, ze badane nauczycielki trak-
tuja dziecko jako ,projekt do zrobienia”. Preferuja one podporzadkowanie dziecka
ustrukturyzowanym wymogom roli ucznia, preferuja aktywno$¢ kierowana z ze-
wnatrz przez osobe dorosla, tradycyjne, niepodmiotowe wypelnianie roli ucznia.
Przy takiej $wiadomosci zasadniczej czesci badanych nauczycieli edukacja po-
czatkowa jest dla nich nadal ,polem” treningu uprzedmiotowienia dziecka” (Ba-
tachowicz, 2009, s. 315-316).

Dominuje wigc w klasach nizszych proces komunikacji, ktéry prowadzi do
adaptacji dziecka do zastanych warunkéw spolecznych i utrzymania ciaglosci
spoleczno-kulturowej z poprzedniego okresu, mimo ze zmienilismy konteksty
polityczne w naszym kraju. Chcemy przestrzegania demokratycznych wartosci,
standardéw zycia, zakorzenienia odpowiedniej kultury politycznej, postaw wobec
wspolnoty obywatelskiej, zaangazowania spotecznego, solidarnosci i tolerancji,
a nie potrafimy z tej pozycji spojrze¢ na nasza szkote. Pozostawione z poprzed-
niego okresu tradycyjne style nauczania rozwijaja pasywnos¢ i podporzadko-
wanie si¢ mlodej osoby nakazom, co nie sprzyja przygotowaniu do rozumnego
korzystania z wolno$ci, rozumienia réznicy zdan czy innosci, kierowania sobg
(Batachowicz, Witkowska-Tomaszewska, 2015). Wtlasciwie szkolny trening tra-
dycyjnego uczenia si¢ pomniejsza szanse zyciowe mlodego czlowieka w zmienia-
jacym sie $wiecie. A przeciez tylko aktywna osoba, refleksyjna, kreatywna, ktéra
potrafi siebie uczyni¢ podmiotem, zaréwno w dziedzinie osobistego rozwoju, jak
i aktywnego uczestnictwa w sferze publicznej, moze skutecznie zmienia¢ swoje
polozenie. Dynamika wspodlczesnej cywilizacji i jej rosnaca zlozono$¢ wymagaja
od kazdego z nas ciaglego uczenia sie, odczytywania zmieniajacych sie warun-
kéw zycia i sprostania nowym wyzwaniom. W takiej sytuacji nalezy zgodzi¢ sie
z Zygmuntem Baumanem (2007, s. 153), ze ,przygotowanie do zycia — odwieczne
i niezmienne zadanie wszelkiej edukacji — musi oznacza¢ nade wszystko pielegno-
wanie umiejetnosci zycia w zgodzie z poczuciem niepewnosci i ambiwalencji, [...]
musi oznacza¢ wzmocnienie krytycznych i samokrytycznych umiejetnosci oraz
odwage niezbedna do przyjecia odpowiedzialno$ci za wlasne wybory i zwiazane
z nimi konsekwencje; musi oznaczaé ksztaltowanie umiejetno$ci «zmiany ram
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dzialania» i przezwyci¢zania pokusy ucieczki od wolnosci. Lekowi zwigzanemu
z niepewnoscia towarzyszy rado$¢ z tego, co nowe i nieznane”.

Takich cech mlodego czlowieka nie da si¢ w pelni rozwija¢ w tradycyjnym
modelu szkoty, nastawionym na przyswajanie treéci programowych i dyrektyw-
ne wychowanie. Nie sprzyja temu zmuszanie dzieci w szkole do mato produk-
tywnego uczenia si¢ ,po $ladzie” z jednego podrecznika, blokowanie sprawstwa
i samodzielno$ci, brak zgody na dzieciece dyskusje i uwzglednianie ich zdania
oraz ograniczono$¢ dziatan zespolowych. Przez to dzieci traca mozliwosci par-
tycypacji w swoim rozwoju, a przeciez wiele badan pokazuje, ze zaangazowanie
w uczenie si¢ jest najskuteczniejszym sposobem podniesienia efektow edukacji
(Dumont i in., 2013).

Przywolanie rodzicielskich oczekiwan wobec edukacji dziecka i zestawienie
ich z ocenami naukowcéw pokazuje zasadnicze zbieznosci i podobienistwo pogla-
dow. Rodzice oczekuja szkoly na miare dziecinstwa, w ktorej dziecko bedzie bez-
pieczne i szczgsliwe, bedzie moglo bawi¢ si¢ z réwiesnikami, jednoczeénie bedzie
si¢ uczy¢ poznawac $wiat. Kiedy dzieci zaczynaja edukacje, powinny rozpoczynaé
wspanialy przygode zycia, ktéra otwiera nowe $wiaty, rozpala marzenia, rozwija
wartosci i kompetencje do szukania wlasnej drogi w $wiecie zmiennym, nieprzej-
rzystym, w §wiecie wybordw i ryzyka. Podobnie naukowcy krytycznie odnosza sie
do szkolnego stylu nauczania i proponuja inne myslenie o edukacji dziecka, takie,
ktore bedzie sprzyjac kreatywnosci, wspéldzialaniu, partycypacji dziecka i partner-
stwu, a zajecia beda pelne radosci, rozmowy i wspdlnego poznawania §wiatéw, tych
widocznych, na wyciagniecie reki, i tych niewidocznych, wymagajacych rozwiazy-
wania probleméw, abstrakcyjnego myslenia i wyobrazni. Nasza szkola zaniedbu-
je obszary calozyciowego uczenia si¢, demokratyzacji srodowiska edukacyjnego,
wspierania rozwoju autonomicznej i refleksyjnej jednostki, wartosci wspolnotowe-
go zycia, kreatywnego i innowacyjnego uczenia sig¢, rozwijania umiejetnosci zada-
wania pytan badawczych i twérczego poszukiwania odpowiedzi. System o$wiaty
nie jest przeciez systemem autonomicznym, ani pomniejszym elementem systemu
spolecznego, konstruujacego warunki egzystencji spolecznej. Trzeba podkreslic,
ze powszechnie edukacja jest wskazywana jako centralny element spotecznego sys-
temu — jako miejsce ksztaltowania umiejetnoéci pracy i wspélpracy, jako miejsce
formowania si¢ tozsamosci jednostki, tworzenia osobistej wiedzy i kompetencji
kulturowych, jako arena mobilizacji i uczenia sie dzialania, i wielu innych umiejet-
nosci (Apple, 2013). Edukacja jest zawsze praktyczna realizacja jakiej$ wizji modelu
rozwoju kultury i jego transmisji w dyskursie edukacyjnym, jakichs wyboréw co
do kierunku rozwoju spoteczenstwa, oczekiwanej jakosci zycia, orientacji i aspiracji
ekonomicznych, a takze form demokratycznej praktyki spolecznej.

Dzialanie na rzecz dobra dziecka i jego pomy$lnego rozwoju wymaga partner-
stwa dorostych: rodzicéw, nauczycieli, psychologéw, przedstawicieli wladz lokal-
nych, politykéw itd. Tylko dorosli w drodze negocjacji i dtugotrwatego dzialania sg
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w stanie polaczy¢ instytucjonalng edukacje i radosne dziecinistwo. Jirgen Haber-
mas (1999) przypominal, ze wszelkie przemiany spoleczno-kulturowe przebiega-
ja na poziomie komunikacji. To komunikacja jest plaszczyzna, na ktérej jednostki
wspdlnie dokonujg aktéw nadawania znaczenia rzeczywistosci, a tym samym okre-
$§lonym praktykom spolecznym, a wiec na poziomie komunikacji nastgpuje prze-
ksztalcanie wzoréw i schematéw mysélenia oraz dzialania. Mamy nadzieje wraz z na-
szymi Czytelnikami taka droge przeby¢. My$my ja zaczeli wiele lat temu, a ostatnio
pomagali nam w tym nasi partnerzy z Uniwersytetu Agder w Kristiansand w Nor-
wegii. W toku wielu dyskusji, analizy przykladéw zaje¢ i konkretnych rozwigzan
w Polsce, Norwegii i Szwecji, brania pod uwage uwarunkowan konkretnego przed-
szkola i szkoty, uwarunkowan kulturowych i lokalnych, wraz z naszymi partnerami
budowali$my filary nowoczesnej edukacji dziecka, najpierw w ramach projektu pt.
Edukacja srodowiskowa dla zréwnowazonego rozwoju w ksztalceniu nauczycieli®, reali-
zowanego przez zespol* Akademii Pedagogiki Specjalnej, a pézniej wraz z nauczy-
cielami przedszkoli i edukacji weczesnoszkolnej z warszawskiej Ochoty.

Na poczatek chcemy pokaza¢, na czym te zmiany polegaja, na jakich filarach
sg oparte i jaki nadajemy im kierunek. Kolejno bedziemy pokazywali praktyczne
rozwigzania wraz z ich teoretyczng podbudowa. Sadzimy, ze bedzie to sprzyja¢
samodzielno$ci i innowacyjnosci nauczycieli, bo rozumienie istoty przeksztalcen
pozwala na tworzenie wielu praktycznych rozwigzan. Do wspélnego poszukiwa-
nia i wprowadzania zmian zapraszamy nauczycieli wczesnej edukacji, bo mamy
nadzieje¢ na kreowanie takiej codziennosci edukacyjnej przedszkola i szkoty, kto-
ra bedzie sprzyja¢ przygotowaniu do Zycia w zmiennym $wiecie. Chcemy wiec,
aby przedszkole i szkota byly spoleczng przestrzenia innowacyjnego uczenia sig,
demokratycznego dzialania opartego na paradygmatach edukacji w XXI wieku,
sprzyjajacym rozwojowi kazdego dziecka i wspolnoty. Chcemy, aby ja tworzyt
nauczyciel, ktéry rozwinie w mlodych ludziach rados¢ uczenia si¢, odwage do
szukania ciagle nowych rozwiazan, entuzjazm i wytrwalo$¢, odwage i energie do
pokonywania trudéw i przezwycigzania wlasnego oporu. Chcemy, aby nauczyciel
rozpalal marzenia, wspieral dziecko w rozwijaniu zaangazowania, odwagi pozna-
nia, kreatywnosci, refleksyjnoséci i odpowiedzialnosci. Chcemy, aby wraz z dzie¢-
mi budowal demokratyczng kulture grupy przedszkolnej czy klasy szkolnej, gdzie
terazniejsze warto$ci dziecinistwa i potrzeby przyszlosci beda sie wzajemnie
wspieraly i stuzyly uczeniu si¢ Zycia w przestrzeni miedzyludzkiej.

Niewatpliwie czas obecny, wyznaczajacy perspektywe, z jakiej dostrzegamy
spoleczng, polityczng i kulturows role edukacji, mozna okresli¢ jako nadal trwa-

3 Projekt wspotfinansowany ze $rodkéw funduszy norweskich i krajowych, zgodnie
z umowga Nr FSS/2014/HEI/W/0017/U/0029.

4 Zesp6l w skladzie: J. Balachowicz, L. Tuszynska, K.V. Halvorsen, A. Korwin-Szyma-
nowska, E. Lewandowska, Z.S. Nitak, A. Witkowska-Tomaszewska.
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jacy czas przemian. Czas przemian to nie tylko zmiana aspektow rzeczywistosci
zewnetrznej wobec jednostek, obejmujaca sfere instytucjonalng czy organizacyjna.
Przemiany spoleczne dokonuja sie bowiem wewnatrz spoleczenstwa, obejmujac te
aspekty zycia spolecznego, ktére wkraczaja w sposoby myslenia, rozumienia $wia-
ta i dzialania. Maja one miejsce ,na poziomie najglebszych kodéw kulturowych,
symboli, regul, wzoréw i schematéw mysélenia i dzialania” (Sztompka, 1994, s. 12),
dokonuja si¢ wolno i po ,wyboistej drodze”. Analiza zjawisk zmiany spolecznej
podjeta przez socjologa pokazuje, ze jest to ,konstrukcja nowego porzadku spotecz-
nego, czesciowo ze starych, i czgsciowo z zapozyczonych elementéw [...], swoistej
syntezy dawnych tradycji, uwarunkowan wewnetrznych, lokalnych i wpltywoéw ze-
wnetrznych, globalnych” (tamze). Te stowa wypowiedziane na poczatku przemian
ustrojowych brzmig nadal aktualnie. Faza zapoczatkowania zmian i transformacji
ustrojowej nie prowadzi wprost do zmian $wiadomo$ciowych obywateli. W spole-
czenstwach o dlugiej tradycji demokratycznej wiedza o demokracji, o indywidual-
nym i spolecznym funkcjonowaniu obecna jest w kulturze, tradycji, obyczajowo-
$ci, co powoduje, ze demokratyczne postawy przyswajane sa w drodze socjalizacji
pierwotnej i w wychowaniu instytucjonalnym. W Polsce radykalna, jednoczesna
zmiana w sferze politycznej, gospodarczej, spolecznej, réwniez brak tradycji demo-
kratycznej, spowodowaly, ze zaréwno mlodzi ludzie, jak i ich rodzice uczg sie zycia
w nowym systemie, indywidualnie do§wiadczajac demokracji. Chyba dlatego zro-
zumienie na czym polega zmiana w spoleczenistwie demokratycznym, uchwycenie
jej istoty w szkolnym uczeniu sig, ksztaltowanie zaangazowania dzieci, rozwijanie
ich zasobow i kompetencji, a jednocze$nie dazenie, aby nie zgubi¢ potrzeb integracji
kulturowej i spolecznej, to niezmiernie trudne zadanie. Ponadto w konstruowaniu
nowego modelu szkoly ciazy nam dawne do$wiadczenie polityczne i spoleczne:
ybariery czasu przesztego”, ,uniformizm”, ,falszywy egalitaryzm” itp. Nasza szkola
przeniosta i wyostrzyla wiele cech z czasu minionego, a mozna nawet powiedzie¢,
ze szkola ,umkneta historii”. Do§wiadczenia te rzutuja na stawianie pytan o zmiane
edukacji, o rozumienie kierunkéw przemian, znajdowania mechanizméw i rozwia-
zan ciaglego zmagania si¢ z napieciem w wielu kwestiach ksztalcenia indywidualne-
go i wspdlnotowego. Zacznijmy wiec naszg intelektualng podréz od przyjrzenia sie
wybranym zalozeniom edukacji i roli szkolnego uczenia sie.

Edukacja jako przestrzeti realizacji zalozer ideologicznych paristwa

W Polsce w okresie socjalizmu dominowato przekonanie, ze szkota jest najwaz-
niejszg centralng instytucja edukacyjna, ktéra nalezy budowa¢ zgodnie z wizjami
panistwa i dominujacej sity politycznej®. Charakter funkcjonowania szkoty i prak-

5 Poszerzone ujgcie tej problematyki znajduje si¢ w ksiazce J. Balachowicz, A. Witkow-
ska-Tomaszewska, 2015, s. 110-140.
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tyki edukacyjnej oraz ksztalcenia nauczycieli okre$lal paradygmat strukturali-
styczno-funkcjonalistyczny i adaptacyjne rozumienie nauczania. Model plano-
wanego centralistycznie ksztalcenia i oczekiwanych efektéw byl skupiony przede
wszystkim na umiejetnosciach nauczycieli w realizacji programu. Dominowatla
edukacja wzorowana na instrukcyjnych metodach przekazu wiedzy, na organi-
zacyjnych schematach pracy klasowo-lekcyjnej i na normatywno-represyjnych
sposobach wychowania. W centrum zainteresowania pedagogiki znajdowaly sie
cele, zadania, metody ksztalcenia i wychowania stuzace kolektywnemu naucza-
niu i wychowaniu.

Dziecko traktowano jako jednostke, ktéra mozna tatwo nauczy¢ tego, co
politycznie programuja i czego oczekuja dorosli. ,W okresie wczesnoszkolnym
dziecko latwo poddaje si¢ réznym oddzialywaniom wychowawczym. Jest to
okres sprzyjajacy nauce jak nigdy potem. Dziecko uczy si¢ chetnie, nie analizujac
sposobu nabywania wiedzy. Jest wiec w stanie uczy¢ sie w sposéb catkiem me-
chaniczny, jak tez uczy¢ si¢ mysle¢ poprawnie, logicznie w toku rozwigzywania
probleméw. Normalne, zdrowe dziecko chetnie pracuje, uczy sie i stucha polecen”
(Wilgocka-Okon, 1985, s. 150). Ten poglad wyrazony przez Barbare Wilgocka-
-Okon odzwierciedla funkcjonujacy w oficjalnym dyskursie edukacyjnym obraz
dziecka, rozumienie roli ucznia i jego pozycji w systemie edukacyjnym. Wida¢
wyraznie przedmiotowe, a nie podmiotowe ujecie dziecka, potrzebe zarzadzania
dziecigcym umyslem i jego podporzadkowanie odgérnie przyjetym unifikacyj-
nym oczekiwaniom wychowawczym. Wprawdzie w pedagogice w latach 70. XX
wieku zwracano uwage na duze mozliwo$ci poznawcze uczniéw, ale mialy one
by¢ w praktyce wykorzystane do podniesienia sprawno$ci nauczania—uczenia sie,
a nie rozwijania autonomii dziecka i jego partycypacji w uczeniu si¢. Uznawano,
iz dziecko wymaga nadzoru i zalecano styl ,zyczliwego kierowania” przez nauczy-
ciela procesem nauczania-uczenia si¢ w celu rozwijania u uczniéw ustalonych
wzordéw zachowan. Nauczyciel skupial si¢ na nauczaniu, wobec uczniéw wystepo-
wal wigc jako ekspert, instruktor i kierownik zespotu klasowego, byl no$nikiem
i realizatorem oczekiwanych przez wladze wzoréw wychowawczych.

Praca wychowawcza w klasach nizszych miata usprawni¢ dziecko do roli
ucznia i bycia czlonkiem grupy spolecznej, stad poczynania nauczyciela—wycho-
wawcy klasowego mialy prowadzi¢ do uksztaltowania dobrych stosunkow w re-
lacjach nauczyciel-uczen, uczen—uczen, uczeni—nauczyciel oraz uczeii—otoczenie.
Wzorem osobowym mial by¢ wzorowy uczen, a chodzilo o wyrobienie ,postawy
czlowieka zainteresowanego w doskonaleniu calego systemu pracy. Takie nasta-
wienie racjonalizatorskie wymaga od ludzi rzetelnej pracy, wytrwalosci i wielkie-
go hartu” (Schultz, 1992, s. 28). Bylo to wiec przygotowanie uzytecznego czlon-
ka spoleczenstwa ludzi pracy, radzacego sobie w $wiecie techniki, podatnego na
kierowanie. W szkole socjalistycznej czlowiek widziany w perspektywie edukacji
mial by¢ przedmiotem jej unifikujacych dzialan, a nie sila wspétkreujaca swoja
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indywidualno$¢. W pracy szkoly nastawionej na kolektywne nauczanie dziec-
ko bylo rozumiane raczej jako ,zbiorowy przedmiot” oddzialywan nauczyciela
(Schultz, 1992), a panujacy w PRL fad spoleczny zostal przeniesiony w postaci
ywladzy dyscyplinarnej” réwniez do edukacji dziecka.

Pedagogika tamtego czasu w Polsce byla wyraznie skoncentrowana na insty-
tucjonalnych procesach nauczania i wychowania. Znaczaco byt z tym zwiazany
ksztalt uprawianej nauki oparty na paradygmacie pozytywistycznym, a zwlaszcza
w ,szkolocentrycznej” pedagogice rozwijala sie dydaktyka, ktéra okreslata spo-
soby nauczania dzieci wywiedzione z racjonalnosci instrumentalnej. Nauczyciela
przygotowywano do dzialania w okreslonym systemie adaptacyjnego nauczania,
gdyz uwazano, ze ,szkola jest systemem dziatania, w ktérym odpowiedni eksper-
ci, zgodnie z wymogami rél, wykonuja w sposéb wspolzalezny specjalistyczne za-
dania, warunkujace lacznie osiggniecie finalnego celu” (tamze, s. 59). Nauczyciel
w tym systemie wystepuje jako nosnik i jako ekspert do realizacji $cisle okreslo-
nych celéw spolecznych i zawodowych. Byl on przygotowywany do realizacji jed-
nakowych celéw w odniesieniu do wszystkich uczniéw, ktérych traktowano jako
,zbiorowy przedmiot wychowania” (tamze, s. 61). Skuteczno$¢ pracy nauczyciela
okreslano na podstawie umiejetnosci realizacji programu nauczania i ,przekazu
wiedzy” oraz dyrektywnosci postepowania wychowawczego.

Na poczatku zmiany spolecznej, w 1993 roku ukazala si¢ ksiazka autorstwa
Ryszarda Wieckowskiego pt. Pedagogika wczesnoszkolna, ktéra przez dekade by-
la podstawowym podrecznikiem w ksztalceniu przyszlych nauczycieli. Jednak
w konteks$cie oczekiwanych zmian mozna ja uzna¢ za przedsiewziecie spdznio-
ne. Przedstawione w niej przez autora paradygmaty i refleksje nad rola wczesnej
edukacji nie korespondowaly juz z otwarciem procesu zmian i pytaniem o naj-
wazniejsze warto$ci w okresie demokratycznych przemian. W kazdym razie peda-
gogika wczesnoszkolna w odstonie Wieckowskiego ma charakter quasi-behawio-
rystyczny, sprawno$ciowy. Zalecal, aby proces edukacyjny opisywaé¢ w ,jezyku
czynnosci nauczyciela”, ktére stymuluja aktywnos¢ dzieci, a te z kolei — opisywac
w tzw. ,jezyku czynnosci dzieci”. Spodziewane efekty w postaci umiejetnosci —
nazywac i opisywaé w tzw. ,jezyku efektéw” (np. wielozdaniowa spdjna wypo-
wiedz na okre$lony temat itp.) (Wieckowski, 1993, s. 65). Wieckowski wyjasnial:
»T0 jest zwigzle ujeta, moja autorska filozofia pedagogiki wczesnoszkolnej opar-
ta na «pedagogice oczekiwan», bedaca opozycja wobec pedagogiki opartej na
sladach” (tamze). Przyjete zalozenie, ze kazda ,sytuacja dydaktyczna” i kazda
aktywnos¢ dziecka przynosi oczekiwane edukacyjne rezultaty nie znajduje po-
twierdzenia w ujeciu konstruktywizmu poznawczego ani spolecznego. Ta wiara
w skutecznos¢ stosowanych bodzcéw w procesie nauczania i podawanie wyka-
26w oczekiwan wobec ucznidéw, jednakowych dla wszystkich, stanowila przejaw
dydaktycznego behawioryzmu, wiary w uczenie si¢ wedlug wzoru i mozliwosci
unifikacji osiagnie¢ szkolnych. Jak daleko taka ,pedagogika oczekiwan” teore-
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tycznie i praktycznie odbiega od ,pedagogiki opartej na sladach”, przekonujemy
sie w szkole po dzi$ dzien. Nauczycielskie konspekty i zalozenia zajeé sa pelne
oczekiwan wyrazonych w postaci: uczen wie, umie itd.

Wieckowski stwierdzal na poczatku lat 90. XX wieku, ze ,praca wychowaw-
cza w klasach poczatkowych nalezy do najbardziej ztozonych i zarazem kontro-
wersyjnych probleméw w pedagogice w ogodle, a wczesnoszkolnej szczegdlnie.
Wymaga oddzielnych studiéw i analiz” (tamze, s. 179). Deklarowal, ze ze wzgledu
na brak takich badan i studiéw moze spojrze¢ na te problemy ,po nowemu”, ale
w podreczniku pedagogiki zabraklo autorskiej wizji wychowania demokratycz-
nego w szkole czy przeniesienia na polski grunt z innych krajéw. Odczytuje to
raczej jako ucieczke w okresie przelomu politycznego od wyraznego odrzucenia
wczesniej obowiazujacych podstaw aksjologicznych wychowania w momencie,
kiedy trzeba bylo zwrdci¢ si¢ w kierunku nowych wartosci demokratycznych.
A moze byly one dla autora jeszcze niezbyt wyrazne, bo w okresie powstawania
zreboéw nowego ustroju skala trudno$ci we wskazaniu kierunku przemian wérod
pedagogéw byla bardzo duza (Batachowicz, 2004). W kazdym razie, po zmianie
paradygmatéw naukowych w pedagogice akademickiej, nadal w Pedagogice wcze-
snoszkolnej znajdujemy stara podstawe aksjologiczng i teoretyczna, wprawdzie za-
kryta, zamaskowang czestym odwolywaniem sie do psychologii humanistycznej,
teorie funkcjonalno-strukturalistycznego ujecia roli ucznia, roli narzucanej przez
instytucje, traktowanej jako mechanizm wrastania w zastany system spoleczny
(por. Parsons, 1969). Dla szkoly rezerwowal wyraznie oddzialywanie wychowaw-
cze zwiazane z rola ucznia, a ,wspinanie si¢” dziecka po ,szkolnej drabinie sukce-
su” niesie, jego zdaniem, istotny spolecznie fadunek wartosci. Proby odniesienia
sie ,do wnetrza czlowieka”, wspierania podmiotowosci dziecka majg charakter
szczatkowy i powierzchowny. Raczej wsparcie podmiotowosci laczyl z tworze-
niem klimatu pracy z dzieckiem, tworzeniu ,zyczliwego otoczenia”, rozumieniu
i $wiadczeniu pomocy w pokonywaniu przezen napotykanych trudnosci” (Wiec-
kowski, 1993, s. 183).

Wieckowski podkresélal, ze dobre wychowanie nie moze by¢ dyrektyw-
ne, a opiera¢ si¢ powinno na rozumieniu i porozumiewaniu si¢ z dzie¢mi i na
wspieraniu ich dazen edukacyjnych. Wieckowski odrzucal nurt ,urabiania”,
yksztaltowania”, ,modelowania” w wychowaniu, ale poza stwierdzeniami, jak juz
wspomniatam, w Pedagogice wczesnoszkolnej nie odnosi sie¢ do demokratyzacji
$rodowiska wychowawczego dziecka, nie wprowadza takze nowych paradygma-
tow teoretycznych uczenia sie. Natomiast faktycznie projektowana przez niego
edukacja dziecka niezbyt daleko odbiega od zalozen funkcjonalistycznych szkoty
i jej transmisyjnej roli. Taka koncepcja teoretyczno-empiryczna edukacji dziecka
zostala przeniesiona do ksztalcenia kolejnych generacji nauczycieli i nadal jest ob-
serwowalna w codziennej praktyce wczesnej edukacji.
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Paradoksy przemian edukacji dziecka w fazie politycznego przelomu

A co zasadniczo chcieliémy zmieni¢ w edukacji po 1989 roku? Chcielismy wla-
czy¢ edukacje w proces demokratyzacji, przebudowy naszej wspoélnoty. Polska
pedagogika w okresie przelomu wskazywala jasny kierunek demokratyzacji szko-
ty. Ten nurt myslenia powrdcil ponownie pod koniec lat 80. XX wieku (Wojnar,
2000). ,Rozumie¢ $wiat — kierowaé sobg” bylo to nowe hasto Bogdana Suchodol-
skiego okreslajace sens edukacji (Suchodolski, 2003). W pedagogice akademickiej
Zwracano uwage na motywacje wewnetrzna, osobista ciekawo$¢ ucznia, zainte-
resowania, wyobraznig, zaangazowanie emocjonalne, a takze na to, ze ksztalce-
nie skierowane na ,rozumienie” odnosi si¢ nie tylko do dyspozycji poznawczych
jednostki, lecz takze do wymiaréw spolecznych. Podstawowym jednak novum
proponowanych koncepcji edukacji byl akcent na indywidualng, podmiotowa
strone edukacji czlowieka, owo postulowanie ,kierowania sobg”, mozliwe dzie-
ki rozwijaniu sil indywidualnych cztowieka w spolecznym kontekécie. W dysku-
sjach nad ksztaltem edukacji zwracano uwage na jej powinnosci egzystencjalne,
jakimi sa: rozwdj mlodego czlowieka, ulatwianie mu poszukiwania i tworzenia
wlasnej podmiotowosci i tozsamosci, realizacji aspiracji, marzen, wyboru war-
tosci i wlasnego stylu zycia. W pedagogice akademickiej nastepowal powrét do
podstaw antropologicznych, do koncepcji podmiotu, do orientacji humanistycz-
nych, personalistycznych, uznajacych prymat osoby, jej twérczy rozwdj ku warto-
$ciom. Pedagogika nie odrzucata oczywiécie celéw spotecznych wychowania, ale
kierowala je ku wychowaniu demokratycznemu. Jednak dopiero zmiana ustroju
spoleczno-politycznego w Polsce w 1989 roku umozliwila otwarcie si¢ na nowe,
nieznane dotad szerzej podstawowe paradygmaty w naukach o wychowaniu spo-
leczenistw demokratycznych.

Pedagogika zorientowana na wsparcie rozwoju podmiotu indywidualne-
go i spolecznego byla wskazywana po zmianie ustrojowej dla praktyki szkolnej
przez Komitet Prognoz Polska 2000 Plus jako podstawa projektowania reform
o$wiatowych po zmianie ustrojowej. Nowa szkota powinna si¢ pozby¢ sztywne-
go adaptacyjnego gorsetu, co prowadzi do przyswajania programu i standaryzacji
zachowan. Ten typ edukacji juz nie odpowiadal potrzebom tworzenia sie spole-
czenistwa demokratycznego, nie byt w stanie przygotowacé mlodego czlowieka do
stworczej adaptacji”, do rozumienia i wspottworzenia wspoélczesnej cywilizacji.
Stusznie zatem podkresla Zbigniew Kwiecinski (2000), ze nowe myslenie o edu-
kacji, wraz ze zmiang tadu spotecznego i zaakceptowaniem modelu demokracji
zachodniej, musi by¢ zasymilowane, dostosowywane i rozwijane w pedagogice
i nauczycielskich wzorach dzialania. ,Dla procesu ksztalcenia oznacza to koncen-
tracje na jednostce, uczenie si¢ aktywne, odkrywcze, poszukiwawcze, uczynie-
nie calozyciowego rozwoju celem edukacji, a podstawowa kompetencja szkolna
- umiejetnos¢ zadawania pytan badawczych o to, co jest zagadka, co jest dotych-
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czas nieznane i skryte” (Kwiecinski, 2000, s. 38). Nalezy wyraznie podkresli¢, ze
dla praktyki edukacyjnej zdecydowanie pedagogika proponowata modele zwia-
zane z demokratyzacja zycia spolecznego, nawiazujace do ideologii liberalnych,
oparte na paradygmacie konstruktywistyczno-emancypacyjnym (por. Rutko-
wiak, 1995; Kwiatkowska, Kwiecinski, 1996).

Wskazywanie jednostki jako podmiotu edukacji mialo zasadniczo zmieni¢
oblicze polskiej szkoly i ukierunkowac¢ ja na wspieranie rozwoju personalnego
uczniéw. Jak zaznaczal Tadeusz Lewowicki, wspolczeénie czlowiek ma prawo
domaga¢ si¢ i uzyskiwa¢ od edukagji ,[...] pomocy w realizacji indywidualnych
celéw, pomocy w samorealizacji, w rozwoju wlasnej osobowosci, ksztaltowaniu
wlasnej podmiotowosci wedlug réwniez wlasnych pragnien, wyobrazen, moty-
wacji” (Lewowicki, 1993, s. 61). Wobec potrzeb zmiany spolecznej stalo sie wazne
ydokonanie redefinicji socjalizacji, a takze podjecie prob okreslenia modeli socja-
lizacji w warunkach demokratyzacji zycia spotecznego” (Lewowicki, 2000, s. 21).
Zmiana spoleczna wymagala rowniez zmiany edukacji, bo demokratyzacja spole-
czenistwa opiera si¢ na wychowaniu demokratycznym jednostek.

Lewowicki, rozwazajac perspektywe zmian edukacji poczatkowej na poczat-
ku XXI wieku, stawial dwa zasadnicze pytania:

- czy edukacja wczesnoszkolna pozostanie w zgodzie z dotychczasowymi do-
minujacymi wyobrazeniami o tej edukacji?

- czy tez poszukiwane beda nowe rozwiazania kwestii edukacyjnych, ktore
uwzglednig istotne przemiany kontekstow spolecznych i cywilizacyjnych?
(tamze, s. 21).

Odpowiedz na pierwsze pytanie Lewowicki laczyt tylko z modernizacjq adapta-
cyjnej funkcji szkoty, ale w drugim przypadku, przy uwzglednieniu dynamiki pro-
cesow spotecznych, kulturowych i cywilizacyjnych — nalezalo jego zdaniem nasili¢
funkcje emancypacyjne szkoly. W przypadku pozytywnej odpowiedzi na pierwsze
pytanie edukacja dziecka moze dtugo trwa¢ w postaci swoistego skansenu, spelnia¢
wiele zadan, ale coraz bardziej odleglych od potrzeb indywidualnych i spolecznych,
wlasciwie jednak hamowa¢ rozwdj autonomii i kompetencji mlodego czlowieka.
Dlugie utrzymywanie stanu edukacji w postaci skansenu z poprzedniego okresu
hamuje przeciez oczekiwane przemiany spoleczne i kulturowe, kreujace potencjal
rozwojowy spoleczenistwa, co ma zasadnicze znaczenie dla innowacyjnosci gospo-
darki. Wobec potrzeb zmiany spolecznej stalo si¢ wazne ,dokonanie redefinicji so-
cjalizacji, a takze podjecie préb okreslenia modeli socjalizacji w warunkach demo-
kratyzacji zycia spolecznego” (tamze, s. 21). Zmiana spoleczna wymagala nowego
podejscia do systemu edukacji, a nie pozostawienie go w postaci skansenu ,uprzed-
miotowienia” mlodych ludzi” (Balachowicz, 2016, s. 49).

Byto to wazne i pilne zadanie, stojace przed srodowiskiem pedagogow wcze-
snoszkolnych, a w projektowaniu reformy edukacji dziecka nie musieliémy wy-
wazac ,otwartych drzwi”, tym bardziej, ze szkola w wielu krajach Europy w tym
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czasie zmienila swoje instrumentalne oblicze (Silcock, 1999). Moglismy siega¢ do
rekonstruowanych w zmieniajacych sie warunkach spoteczno-kulturowych wzo-
réw wspolczesnego progresywizmu stanowiacych trzon pojmowania istoty de-
mokratycznej edukacji dziecka i wlaczy¢ je w nasze potrzeby. W okresie przemian
w rodzimej pedagogice wczesnoszkolnej byly proponowane koncepcje nawiazu-
jace do wspodlczesnego progresywizmu sformulowane przez Marie Cackowska
(1997) czy Marie Jakowicka (1994). Nowoczesnie pojmowane ksztalcenie w ka-
tegoriach rozwojowych, ujmowanie edukacji w kontekscie catego zycia cztowieka,
przewarto$ciowywaloby przeciez rézne obszary teorii i praktyki edukacji poczat-
kowej. We wspoélczesnych paradygmatach ujmujacych poznawcze relacje czlowie-
ka ze §wiatem i mechanizmy jego rozwoju, wskazuje sie na: aktywnos¢, spraw-
czo$¢, konstruowanie znaczen i relacji spolecznych, zmienno$¢, doswiadczenie,
interpersonalno$¢, kontekstowo$¢, interaktywno$¢, wspélnotowosé (Batacho-
wicz, 2004). Sa to kategorie charakteryzujace humanistyczny klimat dyskusji na
temat czlowieka w $wiecie, jego mozliwoséci kreatywnych i tworczej adaptacji.
Wskazuja takze na inne rozumienie niz instrumentalne jakosci szkolnego ucze-
nia si¢ i dzialania nauczyciela na rzecz maksymalizacji dzieciecej aktywnosci
i dzieciecego potencjalu rozwojowego. Konstruktywistyczne ujmowanie dziatan
poznawczych i spotecznych dziecka, osadzone w kontekscie kulturowym, zosta-
lo podniesione w teorii edukacji do uniwersalnej zasady wspierania jego rozwoju
(Bruner, 2006). Aktywno$¢ podmiotowa, dzialanie stanowia centralng o$ proce-
séw rozwojowych i jak soczewka skupiaja w sobie wszystkie aspekty podmioto-
wego bycia czlowieka w §wiecie, odzwierciedlaja 0gélny wzorzec relacji w $wiecie
i ukazuja kompetencje podmiotowa. Aktywno$¢ podmiotowa jest podstawowym
medium kultury do do$wiadczen jednostki i ksztaltowania jej indywidualnosci.
W okresie powstawania zrebéw nowego ustroju, w odcigciu sie od widocznych
przejawdw poprzedniej ideologizacji w podstawach programowych, podreczni-
kach, poradnikach, stosowano prosta metoda amputacji, np. odrzucajac cele wy-
chowania, zadania, zmieniajac jednoczesnie forme polecen, ,sytuacji edukacyj-
nych”. Jednakze dalsze odwolanie si¢ do poje¢ z ,poststrukturalnego stownika”
nie zmienialo fundamentdw teorii i praktyki, a zakrywalo tylko jej instrukcyjny
charakter. W rzeczywistosci pozostawiono cale instrumentarium ksztaltowania
praktyki edukacyjnej z jej instrukcyjnym modelem opartym na quasi-behawiory-
stycznych podstawach. Przesunieto akcent z nauczyciela jako ,zbiorowego pod-
miotu edukacji” na ucznia, ale faktycznie wladza pozostal po stronie nauczyciela.
Uczen stawal si¢ gwiazda, centrum edukacji, ale na dotychczasowych warunkach.
Wprawdzie pojawialy sie hasla o podziale wladzy, réwnowazeniu rél nauczyciela
i ucznia, partnerstwie, ale uczen nie byl w tym procesie upelnomocniony (Puslec-
ki, 1996), nadal pozostawal pod , kierownicza rola nauczyciela”. Model socjalizacji
byl zbudowany na strukturalistycznej roli ucznia i wbudowanymi w nig cechami
ykonstruowania cztowieka wytworcy”, a kierowane wobec dziecka oczekiwania
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spoleczne byly raczej zwigzane z wypelnianiem zalecen roli i podporzadkowa-
niu sie¢ instrukeji jednakowej dla wszystkich. Unifikacja oczekiwan i wyznacza-
nych norm nie przewidywala partycypacji dziecka w procesie kierowania swoim
rozwojem, negocjacyjnego stylu pracy w klasie. Wprawdzie zwracano uwage na
indywidualne potrzeby ucznia, ale byly one podporzadkowane potrzebom sys-
temowym, osiaganiu szkolnej sprawnosci w ramach nauczania zbiorowego. Na
podstawie diagnozowanego obrazu mozna powiedzie¢, ze pedagogika edukacji
wczesnoszkolnej ,umkneta historii”, przeniosta model reprodukcyjny do zmienia-
jacego sie $wiata spotecznego, niezgodny z potrzebami ksztaltowania upodmioto-
wionej jednostki i demokratycznej wspdlnoty.

Podsumowujac zarysowana ocene okresu poczatkowych zmian w edukacji,
mozna przyja¢, ze dla pedagogiki, ktora byla wezeéniej jedng z nauk humanistycz-
nych najsilniej poddawanych $wiatopogladowej indoktrynacji, przelomowe byty
proby wyzwolenia sie z dominujacego paradygmatu pozytywistycznego i mark-
sistowskiego, w tym takze z psychologii behawioralnej. Dla praktyki pedagogika
zdecydowanie proponowala modele zwiazane z demokratyzacja zycia spolecznego,
nawigzujace do ideologii postepowej, oparte na paradygmacie konstruktywistycz-
no-emancypacyjnym, ksztaltowania kompetencji demokratycznych (Kwiatkowska,
Kwiecinski, 1996). Jednak faktycznie edukacja dziecka byta oparta na racjonalno-
$ci instrumentalnej, a w publikacjach dla nauczycieli, w warstwie metodycznej, na-
wiazywano do teorii reprodukgji, funkcjonalizmu pedagogicznego, behawioryzmu
i ksztalcenia skoncentrowanego na realizacji podstawy programowe;j.

Reformy edukacji po zmianie ustrojowej w Polsce

Pierwsze wladze solidarnosciowe po zmianie w 1989 roku opowiadaly sie za kre-
owaniem spoleczenstwa rzadzacego sie demokratycznymi prawami i regutami
zycia, decydujac si¢ na decentralizacje i demonopolizacje. Jednak okres decen-
tralizacji i uspolecznienia o$wiaty trwal krotko, a procesy te zostaly radykalnie
zatrzymane w Polsce od 1993 roku, kiedy do wladzy powrécila formacja postle-
wicowa (Sliwerski, 2015). Od tego czasu stopniowo wycofywano wprowadzone
na krétko mozliwosci uspotecznienia o§wiaty i nastapil powrét do centralizacji,
pdzniej takze za sprawg prawicowych i neoliberalnych sit politycznych.

Pierwsza kompleksowa reforma ustroju szkolnego w 1999 roku miata by¢ na-
rzedziem przyczyniajacym sie do zacierania granic mi¢dzy systemami szkolnymi
panstw najwyzej rozwinietych gospodarczo i nalezacych do Organizacji Wspol-
pracy Gospodarczej i rozwoju OECD (Czaputowicz, 2013). Zmiang te przepro-
wadzono bez podstawy aksjonormatywnej, bez szerszego udzialu pedagogow,
odrzucajac ich poglady w zakresie demokratyzacji kultury szkoty i konstrukty-
wistycznych podstaw praktyki edukacyjnej. Podobnie jak w innych krajach Za-
chodu, skupiono si¢ przede wszystkim na nauczaniu oraz kontroli efektéow przez
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wprowadzenie standardéw i egzaminéw zewnetrznych (Alexander, 2005; Pring,
2012). Polskie wladze o$wiatowe przyjety neoliberalng zasade dostosowania sys-
temu edukacyjnego do wyzwan globalizacji. Wprawdzie zakladano podniesienie
jakosci ksztalcenia i wychowania; odejécie od encyklopedycznego nauczania ku
rozwojowi mozliwosci indywidualnych kazdego ucznia, wyréwnanie szans edu-
kacyjnych mlodego pokolenia, przekazanie szkotom wielu kompetencji w zakre-
sie zarzadzania i realizacji programéw wychowawczych (Konarzewski, 2001),
ale przyjeta neoliberalna zasada ksztaltowania spolecznych i programowych ram
edukacji nie rozwiazywala dotychczasowych probleméw i potrzeb ksztaltowa-
nia nowego porzadku spoleczno-gospodarczego. Szkolnictwo wymagalo zmiany
w kierunku demokratyzacji we wszystkich jego obszarach, od decentralizacji za-
rzadzania po budowanie przestrzeni wolnosci w przedszkolu i rozwijanie postaw
demokratycznych, autonomii, partycypacji, wspoldziatania, odpowiedzialnosci,
wzajemnej troski u najmtodszych uczestnikéw proceséw wychowawczych.
Rozumienie zmiany spolecznej w kategoriach czysto ekonomicznych, katego-
riach konfliktéw, walki o byt nie daje przeciez obrazu calosci zmian, gubi aspekty
humanistyczne, gubi wartosci i sprowadza jednostke do podmiotu ekonomicz-
nego, do kategorii ,inwestycji”. Problem ten w wyrazisty sposob przedstawit
w swoich dociekaniach socjolog francuski Alain Touraine (2007, s. 20-21), ktéry
podkreslal, ze spoleczenstwa nie da si¢ zredukowa¢ do warsztatu produkcyjnego
czy do systemu wymiany. Bez stalego odniesienia do koncepcji upodmiotowienia
jednostki nie widzi on mozliwo$ci wyjécia z kryzysu demokracji. Podobnie jest
z naszym systemem edukacji, jej politycznym i historycznym uwiklaniem, zlewa-
niem si¢ nowych i starych wzoréw myslenia o szkole. Koncentracja na wynikach
przekazywania wiedzy, bez koncepcji wsparcia rozwoju osoby i jej podmiotowe-
go funkcjonowania, pozostawila edukacje w starych koleinach nauczania instru-
mentalnego. Wprowadzono do oficjalnego dyskursu edukacyjnego stownictwo
ekonomiczne, kategori¢ standardéw, mierzalno$¢ efektéw, wysoka jakos$¢ osia-
gnie¢, testowanie wynikow, zarzadzanie edukacja i inne, ktore opisuja neolibe-
ralne rozumienie edukacji jako ustugi i przygotowanie czlowieka do rynku pracy.
Taki jezyk o szkole i efekty jej dzialania sa opisywane w wieloraki sposéb: pozy-
tywnie — przez pryzmat wynikéw PISA, negatywnie — przez pryzmat dostrzega-
nej dehumanizacji szkoly (np. Alexsander, 2005; Pring, 2012; Sliwerski, 2009).
Celowe odrzucenie pedagogiki w reformowaniu edukacji i ciagte ,zabijanie pod-
miotu” w dyskursie spolecznym ma swoje negatywne konsekwencje dla calego
spoleczenistwa (Kwiecinski, 2013; Balachowicz, Witkowska-Tomaszewska, 2015;
Nowakowska-Siuta, Sliwerski, 2015). Po zmianie politycznej szkola nie potrafila
wyj$¢ poza kontekst wlasnego doswiadczenia kulturowego i wezesniej przyjetych
wzordéw dzialania. Inercyjno$¢ neobehawioryzmu oraz absolutyzowanie przez
dydaktyke scjentystycznej orientacji teoretycznej i metodologicznej w badaniach
nad uczeniem sie i ich implementacja do praktyki i ksztalcenia nauczycieli utrwa-
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laja juz nieadekwatny model dziatan dydaktycznych szkoty. Oczekujemy czlowie-
ka tworczego, przedsiebiorczego, wolnego, odpowiedzialnego, uspolecznionego,
tolerancyjnego, uczacego sie przez cale zycie, radzacego sobie z wyzwaniami glo-
balizacji, a paradoksalnie utrzymujemy system edukacji, ktéry mimo przeksztal-
cen, droga inercji dziala zgodnie z ,modelem fordowskim”, ktéry dawno stracil na
aktualnosci.

Tym samym dzialaniom podlegata edukacja wczesnoszkolna. Pod nowymi
hastami typu: ksztalcenie zintegrowane, ocenianie opisowe, pakiety edukacyj-
ne kryly sie stare rozwiazania oparte na modelu behawioralnym i ksztaltowaniu
jednostki podlegajacej narzuconym normom, jednostki zdyscyplinowanej, ocze-
kujacej na zewnetrzne sterowanie. Potrzebne jest nam postrzeganie edukacji ade-
kwatnie do nowego kontekstu oczekiwan i mozliwosci spoleczenistwa demokra-
tycznego, edukacji, ktéra bedzie stuzy¢ zmianie spolecznej, rozwojowi jednostki
i wspolnoty, ale w praktyce brak jest nam akceptowanej wizji takiej edukacji.
Chaos i zwalczajace sie dyskursy edukacji, a w edukacji wczesnoszkolnej cofnie-
cie zmian strukturalnych i programowych, ponowne podwyzszenie o rok obo-
wiazku przedszkolnego i szkolnego sa tego najlepszym dowodem. Potrzebujemy
osadzenie dotychczasowego dyskursu o edukacji dziecka w innej perspektywie,
co pozwoli wprowadzi¢ inny jezyk i inne myélenie o szkole. Na poczatek propo-
nuje krotka rekonstrukcje mapy zmian w zakresie nowych paradygmatéw eduka-
cyjnych, nowego myslenia o uczeniu si¢ i konstruowania demokratycznej kultury
edukacji. Pozwoli to nam odejs¢ od zakorzenionego juz jezyka o uczeniu sie do
zbudowania panoramy nieobecnych, albo jeszcze stabo dostrzegalnych kontek-
stow uspoleczniania uczenia sie.

2. Konstruowanie ram myslenia o edukacji
w zmieniajacym si¢ Swiecie

»Rozwoj nie zaczyna si¢ od dobr materialnych; zaczyna si¢ od ludzi, ich eduka-
cji, organizacji i dyscypliny. Bez tych trzech komponentéw wszystkie zasoby po-
zostaja ukryte, niewykorzystane, potencjalne” (Schumacher, 1999, s. 139). Nie
zmienimy szkolnictwa, jesli nie zaczniemy pracowa¢ nad jego codzienng prakty-
ka. Edukacja dziecka ma w demokratyzacji zycia swoj udzial i zapominanie o tym
niezbywalnym, dialektycznym zwiazku miedzy szkolq a fadem spolecznym pro-
wadzi do ,rozejécia si¢” wartosci, celéw edukacji i potrzeb zycia jednostkowego
i spolecznego. Szukamy wtedy jakichs szczegélnych form edukowania do demo-
kracji, tworzenia szkdl, ktére maja w swojej nazwie przymiotnik ,demokratycz-
na’, a czesto uznawane sg za szkoly alternatywne. Ta droga myslenia i dzialania
nie przynosi efektéw, bo instytucjonalne demokratyczne wychowanie odbywa sie
juz w przedszkolu, a pézniej w szkole — i to od klasy pierwszej. Taki sposob mysle-
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nia o szkole uznawany w wielu krajach demokratycznych za naturalny, u nas nie
moze jeszcze znalez¢ zrozumienia w dziataniach reformatorskich. Skoro mamy
nadal ogromne trudno$ci z wyprowadzeniem edukacji dziecka z zakletego kregu
transmisyjnego i instrumentalnego modelu dzialan szkoly, moze warto zobaczy¢,
w jakim zakresie zmieniono my$lenie o uczeniu si¢ i edukacji w teorii pedagogicz-
nej, w spotecznym i naukowym dyskursie.

Potrzebe uczenia si¢ innowacyjnego zaczeto wyraznie dostrzega¢ na po-
czatku lat 70. XX wieku. Byl to na Zachodzie okres stopniowego przeksztalcania
mys$lenia o edukacji, jej miejsca w ksztaltowaniu warunkéw zycia i zapewnienia
egzystencji kolejnym pokoleniom. Znaczacy przelom w teoriach pedagogicznych
poprzedzilo wiele zjawisk i procesow w sferze kultury symbolicznej, w przekona-
niach $wiatopogladowych i oczywidcie w sferze gospodarczej (Giddens, 2008).
Stopniowo odchodziliémy réwniez od pojecia $wiata zastanego, rzeczywistego,
obiektywnego, poznawalnego, faktycznego, istniejacego ,na zewnatrz” ku pojeciu
$wiatéw konstruowanych (Berger, Luckmann, 2010). Zaczgto negowa¢ edukacje
oparta na przyswajaniu, a eksponowano zmiane paradygmatu w kierunku ucze-
nia sie ,bez granic”, uczenia si¢ innowacyjnego, partycypacyjnego, dialogowego
(np. Botkin, Elmandjra, Maltiza, 1982).

Uswiadomienie zaleznosci migdzy przyjetym nowoczesnym kanonem poste-
pu i trudnoscig zapanowania nad jego niekontrolowanymi skutkami pobudzito
spoleczno$¢ migdzynarodowa do poszukiwania srodkéw zapanowania nad poja-
wiajacymi si¢ kryzysami. Diagnozowane na poczatku lat 70. XX wieku konflik-
ty i ryzyka zaczely dotyka¢ nie tylko eksploatacji przyrody, ale tez formowania
biografii jednostki i jej §wiata Zycia, a takze calej ludzkosci. Troska o godne zycie
wspolczesnych i kolejnych pokolen oraz szukanie sposobdéw na zapanowanie nad
aktualnym i przewidywanym niebezpiecznym biegiem wydarzen mobilizowala
spoteczno$¢ miedzynarodowa do wspolpracy, szczegélnie w sferze edukacji. To
»w istocie ludzkiej tkwia niewykorzystane jeszcze zdolnosci do ksztaltowania wi-
zji przysztosci $wiata, zdolnosci tworcze oraz zasoby energii moralnej, ktére moz-
na zmobilizowa¢, aby wybawi¢ ludzko$¢ od czekajacego ja nielatwego losu” (tam-
ze, s. 34). Wobec tego wszyscy musimy uczy¢ sig, jak rozbudza¢ nasz potencjal,
rozwija¢ talenty, kryjace sie zdolnosci do holistycznego rozumienia wydarzen
i innowacyjnego rozwigzywania probleméw lokalnych i globalnych.

Nauka i technika to nie tylko Zrédla postepu, lecz takze wlasciwe wspodlcze-
snemu czlowiekowi wzorce mysélenia, warto§ciowania, rozumienia siebie, swoich
potrzeb i oczekiwan. Rozwinely si¢ one w okresie nowoczesnosci i $wieca swoj
triumf od XVIII wieku jako projekt kulturowy. Projekt ten, nazwany projektem no-
woczesnosci (Habermas, 2005), mial ambitne cele: linearny i ciagly postep, prawde
jako odkrycie ,poddajacego sie poznaniu” §wiata oraz spoleczng, polityczna i kul-
turowa emancypacje i wolno$¢ jednostki. Takie my$lenie opieralo si¢ na trwalym
fundamencie, na ktory skladaty sie uniwersalne i poznawalne: istota rzeczy, wlasci-
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wosci, prawa i wyjasnienia; na fundamencie uporzadkowanego $wiata — ogélnym,
ponadczasowym, zdekontekstualizowanym i opartym na kanonie racjonalnosci.
Ten ideal tadu, pewnosci i uniwersalizmu charakteryzowal aksjomaty naukowego
poznania. Krétko méwiac, zasadniczym aspektem myslenia w kanonie nowocze-
snosci jest postrzeganie §wiata jako poznawalnego i uporzadkowanego, jednostki
— jako uniwersalnego i niezmiennego, integralnego podmiotu, niezmiennej natu-
ry ludzkiej, niezaleznej od kontekstu i zwiazkéw miedzyludzkich. Zakorzeniony
w kulturze, w szkole ten model patrzenia na $wiat uczy nas technicznej racjonal-
nosci, a nasza refleksyjno$¢, nasze myslenie i postrzeganie $wiata s3 nimi ukierun-
kowane, ksztaltuje swoisty wzorzec egzystencji, organizuje zycie spoleczne i kie-
ruje naszym mysleniem o gospodarce. Zakorzeniony w naszym systemie wiedzy
okresla nasze myslenie o przysztoéci, nie mozemy si¢ z niego wyzwoli¢, bo szkola
réwniez organizuje si¢ wokol tego kanonu. Krétko méwiac, projekt nowoczesno-
$ci proponowal dla rozumienia wiedzy szkolnej pewnos¢, jednolito$é, trwatosé,
niezmienno$¢, zastosowanie wiedzy eksperckiej do oceny przekazu i jego efektow.
Uczniowi proponowano wigc uczenie si¢ adaptacyjne, przystosowawcze do naci-
skow zewnetrznych, pomniejszajace znaczenie jego inicjatywy i samodzielnosci.
Taki typ edukacji ,zachowawczej” byt rozpowszechniony do lat 80. XX wieku, ale
stopniowo zauwazano jego braki i powstajace bariery w rozwiazywaniu wspot-
czesnych konfliktéw egzystencjalnych (Botkin, Elmandjra, Malitza, 1982, s. 108).
W celu ich przezwyciezania zaproponowano nowe podejécie do uczenia sie, kon-
cepcje innowacyjnego uczenia sie w Raporcie Klubu Rzymskiego pt. Uczy¢ si¢ -
bez granic. Jak zewrze¢ ,luke ludzkq”? (Botkin, Elmandjra, Malitza, 1982). Nowe
pojecie uczenia si¢ wykraczalo poza konwencjonalng tres¢, a mialo oznacza¢ taki
rodzaj postawy zaréwno wobec wiedzy, jak i wobec zycia, w ktérej akceptuje sie
znaczenie ludzkiej inicjatywy (tamze, s. S0). Byla to proba odejécia od utartych
wzordéw myslenia i uczenia si¢ pod presja kryzyséw i nieoczekiwanych wydarzen.
W odpowiedzi na zewnetrzne ,granice wzrostu”, tkwigce w gospodarce i srodowi-
sku, raport postuluje, by w dziedzinie edukacji nie stawia¢ zadnych granic, a zacza¢
rozumie¢ uczenie si¢ jako wyzwalanie nieograniczonych mozliwosci umystowych
czlowieka w kontekscie wyzwan przyszlosci. Stworzona przez czlowieka niebez-
pieczna rozbiezno$¢ miedzy wykreowanym przez niego $wiatem cywilizacji a za-
panowaniem nad nim jest mozliwe tylko przez ,zwarcie luki ludzkiej”. «Luka ludz-
ka» to dystans miedzy zlozonoscia $wiata a nasza zdolnoscia do sprostania jej. [...]
Zawzrostem tworzonych przez ludzi komplikacji nie nadaza postep naszych umie-
jetnosci” (tamze, s. 48). W zwiazku z tym wszelkich gwarancji przyszlosci czlo-
wieka, mozliwo$ci panowania nad globalnym biegiem wydarzen trzeba szuka¢ nie
gdzie indziej, jak w nas samych. To w edukacji czlowieka tkwig niewykorzystane
mozliwosci do ksztaltowania wizji przyszloéci §wiata, wobec tego autorzy raportu
proponowali edukacje ,bez granic” — przyszlo$ciows, globalna wizje uczenia sie
w sposob innowacyjny i antycypacyjny.
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Zdaniem autoréw raportu Uczyc si¢ — bez granic, innowacyjne uczenie sie jest
warunkiem dla przetrwania i zachowania godnosci ludzkiej. ,Innowacyjne ucze-
nie si¢ mozna opisa¢ za pomoca nastepujacych kategorii:

— rozumienie, uczenie si¢ ze zrozumieniem, przez rozumienie i dla rozumie-
nia zlozonosci, paradokséw i konfliktéw, wyboru wartosci, rownowazenia
sprzecznosci itd.;

— konstruowanie znaczei, uczenie si¢ spolecznego konstruowania znaczen, po-
dejmowania dyskusji i wspotpracy;

— uczenie si¢ uczestniczqce, partycypacyjne, uczestniczenie jako dzialanie spo-
leczne, tworzenie solidarnosci w przestrzeni, uczenie sie w realiach lokalnych;

— uczenie sig w interakcjach spolecznych, uczenie si¢ w kooperacji, tworzenia rela-
cjii sieci spolecznych;

— uczenie si¢ kontekstowe, uczenie si¢ w kontek$cie stosowania norm, wzoré6w —
nadawanie im tre$ci w kontekscie, wzbogacanie zasobéw kontekstu — srodo-
wiska, rozwiazywanie probleméw globalnych w kontekécie — w najblizszym
srodowisku (mysl globalnie, dzialaj lokalnie);

— uczenie si¢ antycypacyjne, uczenie sie dostrzegania alternatywnych ukladow
odniesienia, mozliwosci i alternatywnych projektéw rozwiazan;

— uczenie si¢ tworcze;

— kierowanie si¢ wartosciami umiejetnos¢ dostrzegania konfliktéw, poszukiwania
rozwiazan przez dialog z innymi jednostkami” (Balachowicz, 2016, s. 22-23).
Antycypacja, uczestniczenie i odpowiedzialnos$¢ to gléwne cechy inno-

wacyjnego uczenia sie. ,Antycypowanie to zdolno$¢ stawania wobec sytuacji
nowych, nie majacych precedensu, [...] to umiejetnoéé dawania sobie rady z przy-
szto$cia, przewidywania nadchodzacych wydarzen oraz oceniania konsekwencji,
jakie na $rednia i dluga mete beda mialy biezace dzialania i decyzje” (Botkin,
Elmandjra, Malitza, 1982, s. 76-77). Bez zrozumienia zlozonosci zdarzen i pro-
cesow, nowych wymiaréw $wiata trudno sprosta¢ wylaniajacym si¢ problemom
globalnym. Ksztalcenie nastawione na rozumienie to nie tylko ksztalcenie umy-
shu, lecz takze czlowieka postugujacego si¢ umystem. Rozumienie w dzialaniach
edukacyjnych szkoly zaktada udzial osobistej ciekawosci, zainteresowan, wy-
obrazni, zaangazowania emocjonalnego, prowadzi do osiagniecia ,wiedzy oso-
bistej”. Wymaga ono uczenia si¢ z do§wiadczenia oraz ,doswiadczania” sytuacji
zastepczych lub wyobrazonych, a wiec uczenia si¢ przez tworzenie projektow, sy-
mulowanie zdarzen czy organizowanie gier itp. Szczegdlna cecha antycypowania
jest zdolnos¢ dostrzegania spektrum uwarunkowan, tworzenie nowych warian-
tow rozwiazan przewidywania niezamierzonych skutkéw ubocznych, zapobiega-
nie katastrofalnym skutkom. Nie moze ona by¢ tylko oparta na suchych faktach,
konkretnych danych, prozaiczna jak bilans liczbowy, skoro polega na projekcji
w przyszto$é, w postaci przewidywan, prognoz, musi wiec taczy¢ sie z wyborem
wartosci. To one pomagaja podja¢ wlasciwe decyzje. Ksztalcenie skierowane na
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rozumienie przyszloéci odnosi si¢ nie tylko do dyspozycji poznawczych, lecz tak-
ze dyspozycji kierunkowych. My$lenie antycypacyjne nie polega na wyjatkowym
wizjonerstwie, lecz jest to zespdl umiejetnoséci, ktérych mozna sie uczyé, jesli sa
wpisane w system edukacji. Chodzi o taka kulture uczenia si¢, gdzie uczeri ma
mozliwo$¢ formutowania przypuszczen, hipotez, scenariuszy, symulowania, two-
rzenia modeli, analiz tendencji, ukladania planéw, uwzgledniania dlugofalowych
perspektyw, badania ukrytych konsekwencji wlasnych czynéw zaréwno nasta-
wionych na dobro wlasne, jak i dobro spoleczne. Przewidywanie jest cechg zycio-
wej madrosci, ale nie mozna czekac, az si¢ ona uksztaltuje w wyniku ludzkiego
doswiadczenia, nalezy jej uczy¢ w szkole, bo antycypacja pozwala przeja¢ kontro-
le i odpowiedzialno$¢ nad przysztymi wydarzeniami powodowanymi przez zawo-
dowe i obywatelskie dzialania badZ zaniechania.

Istotnym wymiarem uczenia si¢ innowacyjnego jest tez uczestniczenie. ,O ile
antycypacja pobudza solidarnos¢ w czasie, uczestniczenie stwarza solidarno$¢
w przestrzeni. Gdy antycypowanie jest dzialaniem umyslowym, uczestniczenie
jest dzialaniem spolecznym” (tamze, s. 82—-83). Interakcje spoleczne stuzg ,ucie-
raniu” rozbieznych antycypacji, by wypracowa¢ niezbedny konsensus i wprowa-
dzi¢ w zycie harmonie. Od uczenia si¢ antycypacyjnego nie da sie wigc oddzieli¢
solidarnosci — solidarnosci w czasie po solidarno$¢ w przestrzeni. Szczegélnie ten
drugi rodzaj solidarno$ci wzmacnia uczestnictwo, partycypacje w projektowaniu
i dzialaniu, podejmowaniu decyzji, dotyczacych wlasnego $rodowiska i otoczenia.
Wspdlne dochodzenie z innymi do zrozumienia danego problemu i podejmowa-
nia decyzji stwarza wiecej okazji do rozwiazywania sytuacji konfliktowych, a nie
do ich narastania. Jest to wiec uczenie si¢ interakcji spotecznych, tworzenia relacji
spolecznych o mniejszym i wigkszym zasiegu. Jest to tym wazniejsze, Ze rozwia-
zywanie zasadniczych probleméw globalnych ma swoje zrédta w decyzjach lokal-
nych (por. Balachowicz, 2016, s. 23-24).

W uczeniu sie uczestniczenie famie konwencje przekazywania gotowej wie-
dzy do ucznidéw, a wspdlne dochodzenie do zrozumienia danego problemu uczy
krytycznego myslenia, rozwigzywania konfliktéw i partnerstwa. Ostatecznie in-
nowacyjne uczenie si¢ i uczestnictwo wymagaja tworczej pracy i takiego podej-
$cia w kazdym obszarze ludzkiego zycia.

Zdaniem autoréw raportu Uczy¢ si¢ — bez granic ,najwazniejszym sposrod
wszystkich elementdw, jakie uczestnicza w procesie uczenia sie sa wartosci. [...]
Wystepowanie wartos$ci nakresla granice miedzy obiektywnoscia a subiektywno-
$ci, dzieli fakt od sadu, to co «jest naprawde» od tego, co «powinno byé» [...].
Wartosci odgrywaja zasadnicza role w podejmowaniu decyzji” (Botkin, Elman-
djra, Malitza, 1982, s. 99). Zaliczajac wartosci do elementéw uczenia sig, autorzy
podkreslaja ich kierunkowy charakter, ich role w okreslaniu celu dzialania i war-
tosciowaniu jego gtéwnych sktadowych. W myséleniu pozytywistycznym, typo-
wym dla ducha tamtej epoki, najwazniejsze byty ,obiektywne” dane, wskazniki,
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procesy, skutki itp. Ten sposéb myslenia dotyczyl tez uczenia si¢ zachowawczego,
adaptacyjnego, opartego na przekazie, gdzie przyjmowano okreslony kanon war-
tosci, ustalany przez decydentéw.

yPodkreglenie roli wartos$ci w codziennym uczeniu si¢ i podejmowaniu decy-
zji bylo w latach 80. XX wieku ujgciem nowatorskim, zmieniajacym rozumienie
relacji spolecznych w procesie edukacyjnym. Dominujaca formalizacja proceséw
edukacyjnych, wyjalowienie uczenia si¢ z dialogu i interakcji réwie$niczych, typo-
wa dla nauczania zachowawczego, jest gtéwna barierg innowacyjnego uczenia sig
— jednostkowego i spolecznego. Spoleczne konstruowanie znaczen i kontekstowe
uczenie si¢ sprzyjaja rozpoznawaniu réznorakich postaw, podejmowaniu negocja-
cjiikooperacyjnemu rozwigzywaniu problemow. A wlasnie napigcie, jakie wywo-
luje koniecznos¢ dokonywania wyboréw miedzy réznorodnymi warto$ciami, jest
katalizatorem uczenia si¢ innowacyjnego, poszukiwania nowych rozwiazan i do-
konywania $mialych wyboréw. Asymetria interakcji uwiklana w konteksty wla-
dzy i hierarche ogranicza innowacyjne i demokratyczne uczenie si¢. Rozwiazania
przyjmowane na gorze docieraja do spolecznodci, bez ich akceptacji sa wdrazane,
bez rozstrzygania w kontek$cie wartosci i uwarunkowan lokalny. Gléwnym ce-
lem innowacyjnego uczenia sig¢ jest rozszerzenie zakresu wyboru i kontekstowe,
spoleczne podejmowanie decyzji. Pozwala to na zachowanie réznorodnosci, toz-
samos$ci kulturowej, jak i wspdlnego dziedzictwa kulturowego, zachowanie per-
spektywy indywidualnej, lokalnej, jak i globalnej” (Balachowicz, 2016, s. 24-25).

Ksztalt cywilizacji to nie tylko ekspansja nauki i techniki, ale nade wszystko
rozwdj relacji spolecznych i wzajemnej troski, a zatem akcent trzeba przesuwa¢
w kierunku ,jakosci czlowieka”, a takze zwiazkéw miedzy czlowiekiem a wspol-
tworzonym przez niego $wiatem. Osiagniecie cel6w finalnych w zakresie nowego
wychowania czlowieka wymaga wdrazania dwdch wartosci: autonomii i integra-
cji. Autonomia i integracja dotycza zaréwno jednostki, jak i spoleczenstwa. Auto-
nomia jednostki jest podstawa osobowo$ci demokratycznej i tworzenia wspolno-
ty obywatelskiej. Jednak przypomne za autorami publikacji, ze autonomia musi
by¢ celem uczenia si¢, a mozna ja rozwija¢ wtedy, kiedy samo uczenie si¢ jest pro-
cesem sprawowania autonomii. Integracja zas nie oznacza zniesienia czy ograni-
czenia autonomii, lecz wzajemne réwnowazenie, uwzglednianie dwéch wartosci
bedacych w antynomii. Dotyczy to réwniez wspdlpracy w skali globalnej, integra-
cjiitworzenia unii czy podejmowania dziatan na poziomie miedzypanstwowym.

Na przykladzie krotkiego wydobycia wartosci pedagogicznych tylko z jed-
nego raportu Klubu Rzymskiego pragne pokaza¢, ze publikacje kierowane do
spofecznoséci migdzynarodowej zawieraly nowe kategorie postrzegania $wiata,
nowga etyke i wyzwania edukacyjne, ale w Polsce, ze wzgledu na dominujacg dok-
tryne pedagogiczna w tym okresie historycznym, nie znajdowaly one wigkszego
oddzwieku poza pedagogika akademicky. Ogdlnie mozna powiedzie¢, ze kiedy
$wiat zachodni doswiadczal jednej z najglebszych przemian kulturowych w swo-
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jej historii, Polska byla za ,zelazng kurtyna”, a nasza edukacja byta oparta na tra-
dycyjnej koncepcji wiedzy i uczenia sig.

Dopiero od niedawna w naszej pedagogice jesteémy w trakcie odwrotu od po-
jecia $wiata zastanego, rzeczywistego, obiektywnego, poznawalnego, faktycznego,
istniejacego ,na zewnatrz” ku pojeciu §wiatow konstruowanych. Z perspektywy
ponowoczesnej nie ma absolutnej wiedzy, absolutnej rzeczywistosci czekajacej na
to, by ja odkry¢. Nie ma uniwersalnego rozumienia $wiata, natomiast §wiat oraz
posiadang przez nas wiedze na jego temat postrzega si¢ obecnie jako spolecznie
konstruowane, a my wszyscy jesteémy aktywnymi uczestnikami procesu kon-
struowania (Berger, Luckmann, 2010). W przestrzeni miedzyludzkiej, wchodzac
w relacje z innymi, konstruujemy znaczenia; nasza wiedza, ustalane fakty sa przez
nas tworzone, kiedy podejmujemy wysilek zrozumienia wlasnej sytuacji, okreslo-
nego kontekstu. Nasza wiedza konstruowana w procesie spolecznym nie moze
powstawac ani istnie¢ bez naszego zaangazowania w §wiat. Ten §wiat jest naszym
$wiatem, rozumianym przez nas samych i konstruowanym z naszym udziatem,
nie w izolacji, samodzielnie, a z udzialem innych aktoréw spolecznych. Z tego
wzgledu wiedza i jej konstrukcja zawsze sa uzaleznione od kontekstu i oparte na
warto$ciach, w konsekwencji, w nieunikniony sposob tymczasowa i podlegajaca
zmianom. Wobec tego trzeba dostrzega¢ niepewno$¢, zlozonosé, zréznicowanie,
nielinearno$¢, subiektywnos¢, wielo§¢ perspektyw oraz wyjatkowos¢ zwiazana
z okre$lonym czasem i miejscem, a wrecz uwazad je za naturalne. Krétko méwiac,
projekt nowoczesnosci proponowal dla rozumienia wiedzy szkolnej pewno$¢,
jednolito$¢, trwalos¢, niezmienno$é, zastosowanie wiedzy eksperckiej do oceny
przekazu i jego efektéw, projekt ponowoczesnosci docenia konstruowanie wie-
dzy, jej spoleczne i indywidualne zréznicowanie jako zrédla twérczego przysto-
sowania si¢ do zmieniajacego sie §wiata.

Zdaniem Ellen Lagemann (2000), na zmiane paradygmatu edukacji w kierun-
ku koncentracji na uczeniu sie mial szczegélny wplyw wlatach 80. XX wieku poste-
pujacy rozwdj nauk kognitywnych, zastosowanie w edukacji podej$¢ antropologicz-
nych i tradycji interpretatywnej, nowych relacji miedzy badaniami nad edukacja
i praktyka (badania w dzialaniu) i zmiana podejscia w badaniach spotecznych (odej-
$cie od badan ilociowych, linearnego rozumienia zjawisk). Natomiast Ernst von
Glasersfeld (2009) wskazywal na przelamanie tradycji epistemologicznej w filozofii
przez konstruktywistyczna teorie poznania, a zalozenia filozoficzne i psychologicz-
ne konstruktywizmu daty podstawy do innego rozumienia teorii i praktyki uczenia
si¢ i nauczania, uyjmujac ja w opozycji do transmisyjnego sposobu przekazu wiedzy.
Konstruktywizm wyraznie podnosi intencjonalnos¢ jako ludzka charakterystyke
aktéw poznawczych i spotecznych interakcji, co pomijal behawioryzm (Burr, 2003).
Na gruncie pedagogiki centralnym zalozeniem konstruktywistycznej perspektywy
uczenia si¢ jest wiec indywidualna partycypacja w konstrukcji znaczenia, a zatem
przyjmuje sie, Ze wiedza w szkole jest aktywnie konstruowana w interakeji przez
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uczacych sie i stuzy adaptacji w ich $rodowisku. Jest ona niepewna, zmienna i dyna-
miczna, jest indywidualna konstrukeje tworzona w interpersonalnych praktykach
z uzyciem wiedzy kulturowej. W perspektywie konstruktywizmu uczenie si¢ szkol-
ne jest partycypacja w spotecznych praktykach, a nauczanie jest forma spolecznej
praktyki (Wood, 2009, s. 339).

Pragne przypomnie¢, ze wczesniej Lew S. Wygotski podkreslal, ze rozwoj
czlowieka to proces spoleczny, a czlowiek jest efektem dzialan spoleczno-kultu-
rowych. Dzieci nie musza odkrywa¢ §wiata na nowo, jak zdawal si¢ mysle¢ Jean
Piaget. Moga korzysta¢ z madrosci nagromadzonej przez poprzednie pokolenia,
a w codziennym zyciu poprzez kontakt z opiekunem maja ku temu okazje (Wen-
dland, 2011, s. 39-40).

Wrygotski przypominal o wadze dyskursu, wielostronnej dyskusji miedzy
jednostkami w konstruowaniu znaczen, co sprowadza si¢ do negocjacji w budo-
waniu wiedzy. Zatem interakcja jest podstawowym faktem spotecznym, ma fun-
damentalne znaczenie dla konstruowania wiedzy. Wygotski rozwinal drugi nurt
konstruktywizmu, tak zwany konstruktywizm spoleczny (szerzej: Balachowicz,
2009, s. 121-132). Konstruktywizm spoleczny zaklada, ze wiedza spoleczna jest
wytwarzana w toku interakeji spolecznych, a poznanie jest zwiazane z interakcja
spoleczng (Burr, 2003). Zatem gléwnym narzedziem konstruowania znaczen jest
jezyk, a znaczenie jest jednostka myslenia werbalnego (Wygotski, 1987). Znacze-
nie stowa jest ksztaltowane kulturowo, ale dziecko je wspotkonstruuje w proce-
sach interakcji spolecznych. Zdaniem Wygotskiego (1971, s. 84), umyst posredni-
czy miedzy zewnetrznym $wiatem a indywidualnym doswiadczeniem, a rozwoj
umystowy odbywa si¢ poprzez opanowanie umiejetnoéci postugiwania si¢ kul-
turowymi narzedziami psychologicznymi. Wobec tego dla szkolnego uczenia si¢
wazna jest znajomo$¢ kontekstu wewnetrznego, dotychczasowej wiedzy dziecka
oraz ustalenie do tego kontekstu zewnetrznego i czynnosci nauczania. To zalo-
zenie laczy sie z wprowadzeniem pojecia sfery aktualnego i najblizszego rozwoju.

Nalezy doda¢, ze wlaczenie do badan dydaktycznych teorii spoleczno-kultu-
rowej Wygotskiego nadato nowy wymiar poszukiwaniom mozliwosci efektywnej
pracy na lekcjach. Zdaniem Ronalda Gallimore i Ronalda Tharpa (1990, s. 192),
wazne byly trzy aspekty wspomnianej teorii, a mianowicie: pojecie strefy naj-
blizszego rozwoju i wykorzystanie jej we wspieraniu uczenia sig, rola aktywnego
dzialania w kontekscie i wspdlpraca oraz koncepcja znaczenia stowa. Pokazano,
ze podstawowym elementem nauczania-uczenia si¢ jest interakeja, z jej interper-
sonalnym i intersubiektywnym wymiarem, a nauczycielskie kierowanie polega na
pomocy dziecku w internalizacji nowych dziatan poznawczych i rozwoju samore-
gulacji (Diaz, Neal, Amaya-Williams, 1990).

Réwniez w socjologii edukacji nastapily duze zmiany, badania nad ,ekologia
klasy”, wprowadzenie calej rodziny badan opartych na obserwacji, koncentracja
na szkole i klasie, na spolecznej organizacji zycia w klasie, na interakcji w klasie,



34 Jozefa Batachowicz

na tym jak nauczyciele i uczniowie konstruuja w klasie lokalne rozumienie, jak
wspolnie nadaja znaczenia, pozwolilo odkodowa¢ ,czarng skrzynke” i pozna¢
spoleczne procesy szkolnej socjalizacji (Mikiewicz, 2016, s. 242-243). Z takiej
perspektywy szkole i nauczanie zaczeto postrzegaé w sposéb kompleksowy;
szkole - jako dzialajaca w szerszym $rodowisku spotecznym, a nauczycielskie na-
uczanie jako kompleks symultanicznych dzialan w zlozonym, wielowymiarowym
$rodowisku klasy szkolne;j.

Wykorzystanie nowych paradygmatéw i siggniecie po teorie fenomenologicz-
ne w wyjaénianiu ksztaltowania sie $wiadomosci jednostki, interakcyjne uczenie
sie i watki zwiazane z tzw. socjologia wiedzy pozwolily na nowo opisa¢ proce-
sy ksztaltowania jednostek, ich podmiotowosci i relacji w $wiecie spolecznym,
odej$¢ od esencjalnego postrzegania podmiotu (Batachowicz, Witkowska-Toma-
szewska, 2015). Postmodernistyczni my$liciele kwestionuja przekonanie o istnie-
niu autonomicznego, jednolitego i niezmiennego podmiotu, ,esencjalnej” natury
ludzkiej, niezaleznej od kontekstu, dazacej do urzeczywistnienia si¢ (Balacho-
wicz, 2009; Balachowicz, Witkowska-Tomaszewska, 2015). Wspélczeénie kon-
struowanie podmiotowosci czlowieka nalezy postrzega¢ jako wytwor spoleczny.
Podmiotowo$¢ jednostki konstruuje si¢ w dialogu, jest wynikiem codziennych
dzialan i gromadzenia do§wiadczen, ich interpretaciji i rekonstrukeji, wobec tego
nie istnieje stala natura czlowieka, poniewaz ludzie sa zawsze istotami narodo-
wymi, posiadajacymi wiek i ple¢, okreslona religie, grupe etniczna, co ich okresla
i réznicuje ich do§wiadczenia (Melosik, 1995).

Od lat 70. XX wieku termin dialog uznawany jest za symbol pedagogiki, kto-
ra miala wykracza¢ poza tradycje edukacji osadzone w transmisji, gdzie dziecko
postrzega si¢ jako bierne, puste naczynie, ktére nalezy napelni¢ wiedza, inaczej
mowiac, dziecko widziane jako odtworca wiedzy i kultury. Dialog podwaza takze
tradycyjny podzial wladzy miedzy ucznia i nauczyciela, dziecko — osobe dorosta,
konstruuje innego rodzaju zwiazki, bardziej demokratyczne, oparte na szacun-
ku, autonomii, zaufaniu do mozliwosci dziecka (Dahlberg, Moss, Pence, 2013,
s. 197). Dialog od razu przynosi na mysl relacje spoleczne, zwiazki miedzyludz-
kie, podpowiada pytania o to, jak jest ukonstytuowana przestrzen miedzyludz-
ka w klasie szkolnej, jak my ja tworzymy, jak tworza ja z nami nasi uczniowie.
Mowiac dobitnie, dialog stawia w centrum pedagogiki zwiazki, stosunki migdzy
ludZmi, interakcje i konteksty, w ktérych one zachodza. Podstawg przeobrazen
w praktyce edukacyjnej jest zmiana komunikacji, inne roztozenie akcentow i kie-
runku z przywolaniem wartosci, ktére wypelniaja ,przestrzen obcowania z dru-
gim” (Tischner, 2006, s. 237).

Kompleksowos¢ badan w ostatnich dekadach XX wieku nad rola szkoty
i nauczyciela w procesie wychowania mlodego pokolenia, rozumianej raczej ja-
ko dazenie do spolecznej zmiany niz prostej reprodukcji, zmienito réwniez po-
strzeganie ksztalcenia nauczycieli. Ewoluowalo ono od rozumienia ksztalcenia
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jako problemu nauczania, treningu przekazu wiedzy — w kierunku paradygma-
tu uczenia si¢ w kontekscie spotecznym (Darling-Hommond, Brensford, 2005).
Przede wszystkim zmienily si¢ orientacje w podejsciu do ksztalcenia nauczycieli
z funkcjonalistycznej, technologicznej na humanistyczne i personalistyczne. Za-
czeto wigc inaczej formowa¢ oczekiwania wobec przygotowania nauczyciela, od-
chodzac od rozumienia jego profesjonalizmu jako przygotowanie ,adaptacyjnego
eksperta” (adaptive expert), w kierunku rozumienia nauczyciela jako profesjona-
liste: konstruktywnego, twoérczego, nastawionego innowacyjnie do tworzonej
praktyki edukacyjnej. Zwracano uwage na otwarto$¢, dynamicznos¢ i zmiennosé
dzialania nauczycielskiego, podkre$lano, ze codzienne dzialania nauczycieli sg za-
nurzone w okre§lonym kontekscie, w sytuacjach ztozonych i niejednoznacznych,
nieprzewidywalnych lub stabo przewidywalnych, a nauczyciel w klasie musi po-
dejmowac¢ jednoczeénie wiele decyzji. Wtedy istotne jest, by tworca sytuacji edu-
kacyjnych ,myslal jak nauczyciel” i zarzadzal symultanicznie wieloma procesami
uczenia sie¢ w zlozonej rzeczywistosci spolecznej. Taka dynamiczna i konstruk-
tywistyczna perspektywa rozumienia nauczycielskiego profesjonalizmu zaklada
ksztalcenie przyszlego nauczyciela jako podmiotowego i odpowiedzialnego twor-
ce praktyki wychowawczej, badacza swojej praktyki i inicjatora kooperatywnego
dzialania na rzecz uczniéw (Batachowicz, Adamek, 2017).

Zarysowany przeglad kierunkéw myslenia o uczeniu si¢ i edukacji pokazuje,
ze zasadniczym punktem zwrotnym jest to, ze w inny sposéb my$limy o tym, jak
myélimy, jak tworzymy wiedze, uczymy sig, jak konstruujemy znaczenia, co jest
wazne w relacjach z innymi, jaka role w codziennym uczeniu si¢ odgrywaja inte-
rakcje i wartosci itd. Te i inne problemy teoretyczne i metodologiczne wspolcze-
snej edukacji znajduja miejsce w pedagogice akademickiej, ale nadal czekaja na
wprowadzenie do praktyki edukacyjnej. Dla nas stanowia mape obszaréw tema-
tycznych, do ktérych bedziemy powraca¢, rozwija¢ je i uszczegélowi¢ w kolejnych
cze$ciach ksiazki.

Zréwnowazony rozwéj jednostki i wspolnoty jako sens edukacji
w XXI wieku

Sila napedowa przemian cywilizacyjnych byl i jest rozwdj nauki, edukacja oraz
wielkie idee wyznaczajace ludzkie dzialania, ksztaltujace postawy i zachowania
jednostek oraz catych spoleczenistw. Tak bylo na poczatku formowania si¢ nowo-
czesnodci, a takze w czasie pojawiajacych sie kryzyséw gospodarczych i spolecz-
nych, przemian ustrojowych, proceséw globalizacji i integracji. Idee i zwiazane
z nimi nadzieje towarzysza tez edukacji. Dla przykladu, w Raporcie dla UNESCO
Miedzynarodowej Komisji do spraw Edukacji dla XXI wieku, przygotowanym
pod przewodnictwem Jacques’a Delors’a, Edukacja: jest w niej ukryty skarb (1998),
znajdujemy wyrazone idee i nadzieje zwiazane z edukacja, ze zmiang Zycia kaz-
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dego z nas na lepsze i zmiang $wiata w wymiarze globalnym. Edukacja jednostki
i wspolnoty daje wiele szans, otwiera skrzynie ze skarbami, ktérych jeszcze nie
znamy. Edukacja, czyli niezbedna utopia — takim tytulem opatrzyl wprowadzenie
do wspomnianej publikacji Delors. ,W obliczu rozlicznych wyzwan edukacja jawi
sie jako szansa, ktora nalezy bezwzglednie wykorzysta¢ w dazeniu ludzkosci do
idealéw pokoju, wolnosci i sprawiedliwosci spolecznej. [...] Komisja pragnetaby
wyrazi¢ swe glebokie przeswiadczenie o donioslej roli edukacji w statym rozwo-
ju jednostki i spoleczenstwa. Nie jest ona «cudownym $rodkiem> ani zakleciem
«sezamie, otworz si¢» wprowadzajacym w $wiat, ktory urzeczywistnil wszystkie
idealy. Jest z pewnoscig tylko jednym ze sposobdw, lecz w wigkszym stopniu niz
inne stuzacym bardziej harmonijnemu, autentycznemu rozwojowi ludzi” (Delors,
1998, s. 9). Pragniemy przyszlosci lepszej i sprawiedliwszej dla nas wszystkich,
jest to nasza egzystencjalna utopia, a jedyna droga jej przyblizenia jest ta, ktora
dokonuje sie z woli wewnetrznej sity czlowieka, jego oczekiwan i dazen. W jej re-
alizacji edukacja jednostki i wspolnoty daje wiele szans, otwiera skrzynie ze skar-
bami, po ktére mozemy siegna¢, a wielu jeszcze nie znamy.

Tak w skrocie mozna przedstawic¢ zalozenia wyjatkowej publikacji, jaka poja-
wila sie na naszym rynku wydawniczym pod koniec poprzedniego wieku. W pu-
blikacji tej wylozono nowe podejécie do edukacji wobec wyzwan XXI wieku,
ktore dla nas byly i moga nadal by¢ inspiracja. Ksigzka ta nie znalazla w oficjal-
nym dyskursie edukacyjnym nalezytego zrozumienia. Warto jednak do niej cho¢
na chwile zajrze¢, a okaze sig, ze znajdziemy w niej podpowiedzi, jak rozumieé
wspolczesne wyzwania, jak myslec o naszej przysztosci i wspolnie ja budowad.

Przyjetym przez nas kluczem do rozumienia wyzwan przyszlosci jest idea
zréwnowazonego rozwoju. Zazwyczaj w Polsce rozumienie idei zréwnowazone-
go rozwoju laczy sie z edukacja ekologiczng czy edukacja $rodowiskowa, albo
z wprowadzeniem poszerzonych treéci do programéw ksztalcenia nastawionych
na rozwéj $wiadomosci ekologicznej dzieci (np. Tuszyniska, 2008; Cichy, 2001;
Batorczak, 2013; Walosik, 2013). Natomiast my staramy si¢ wykorzysta¢ jej na-
gromadzony juz od lat 60. XX wieku tadunek krytyczny oraz jej wymiar utopij-
ny, ktéry pozwala odwazniej projektowa¢ przyszlo$¢ i mie¢ marzenia zwigzane
z wychowaniem dzieci, a takze wzajemnie wspiera¢ si¢ w rozbudzaniu naszego
potencjalu do przeksztalcania wspdlnego swiata.

Krytyczne i utopijne znaczenie idei zrownowazonego rozwoju

Idea to mysl przewodnia wyznaczajaca cel i kierunek dzialania, koncepcja, po-
glad, okre$lenie wartosci, wyobrazanych i pozadanych stanow. Idee rodza sie
i umieraja, ale zeby przyniosty owoce, wymagaja wielkiego ludzkiego wysitku in-
terpretacji, przekladu nowej idei do wlasnego do$wiadczenia, wlasnych ukladéw
odniesienia i zakorzenienia w nowych warunkach. Przeklad jest Zrédlem energii,
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w pewnym sensie spolecznym aktem tworzenia, powstawaniem czego$ nowego
w wyniku zderzenia migdzy zastanymi i podrézujacymi ideami (Czarniawska,
2010, s. 163-168). Idea ktérej ,nadszed! czas”, moze si¢ szybko rozprzestrzeniaé,
podrézowac od przestrzeni lokalnych do globalnych i z powrotem, poszerzajac
swojg tre$¢ lub ja zmieniajac. Metafore ,podrézujacej idei” mozna tez odnies¢ do
idei zréwnowazonego rozwoju, jej podrézy w zbiorowej i jednostkowej §wiadomo-
$ci, w czasie i przestrzeni, w ludzkich dzialaniach i przedmiotach. Te podr6z moz-
na tez laczy¢ z r6zna konceptualizacja i rozrastaniem sie zakresu oraz treéci idei
zréwnowazonego rozwoju, z jej przemieszczaniem sie w réznych obszarach wiedzy,
ludzkiego dzialania i ich integrowaniem (Bal, 2012).

Poczatek ksztaltowania si¢ idei zrownowazonego rozwoju siega korica lat 60.
ubieglego stulecia, kiedy to pojawila sie §wiadomos¢ zagrozen dla czlowieka i je-
go $rodowiska zycia. Wprawdzie byl to czas kontynuacji wielkiego przyspieszenia
industrialnego, ogromnych zmian cywilizacyjnych, ktére radykalnie odmienity
zycie czlowieka, ale przyniosty tez wiele nieprzewidywanych zmian, wynikaja-
cych z przyjetego modelu gospodarki. Stopniowo narastajace konflikty, paradok-
sy i ryzyka nie tylko dotyczyly swiata Zycia jednostki, lecz takze taka sytuacja
zaczela dotyczy¢ calego spoteczenstwa w wymiarze globalnym.

Kondycje spoteczenstwa przemystowego wlatach 70. XX wieku Erich Fromm
opisal w nastepujacy sposéb: ,Wielka obietnica nieograniczonego postepu —
obietnica panowania nad przyroda, materialnego dostatku, najwigkszego szcze-
$cia dla jego najwiekszej liczby oséb i nieskrepowanej wolnosci osobistej — pod-
trzymywala nadzieje i wiare pokoleri od zarania epoki przemystowej. [...] Wraz
z postepem przemystowym, [...] rosto nasze poczucie, iz oto znalezliémy sie na
drodze wiodacej do nieograniczonej produkeji, a co za tym idzie, nieograniczo-
nej konsumpcji, ze technika czyni nas wszechmocnymi, a nauka — wszechwie-
dzacymi. Ze oto znalezliémy sie na drodze do stania si¢ bogami, nadnaturalnymi
istotami, ktére moga wykreowa¢ drugi $§wiat, uzywajac $wiata przyrody niczym
klockéw nowego stworzenia” (Fromm, 2000, s. 35-36).

Cytat ten wprowadza nas w samo centrum refleksji nad cywilizacja postepu,
przyznawanej sobie pozycji przez czlowieka i wyznawanej ,religii industrialne;j”.
Jednak za wladczy stosunek czlowieka do swojego srodowiska zycia, ,podboj
przyrody”, za wzrost standardu materialnego i poziomu zachodnich spoleczenstw
przychodzi nam placi¢ wysoka cene. Uswiadomili$émy sobie, ze wasko rozumiany
postep, oparty na dotychczasowym modelu myslenia o rozwoju gospodarczym,
jest zagrozony z powodu wyczerpywania sie zasobow, surowcéw i naturalnych
zrodel energii, jest przyczyna degradacji naturalnego $rodowiska czlowieka, co
ma wplyw na jakos$¢ naszego zycia i zycie przysztych pokolen. Przez ekspansyw-
ny rozwoj gospodarczy cztowiek wprowadzil do naturalnego srodowiska bardzo
powazne i nieodwracalne zmiany. Wskazniki wzrostu wyrazane jedynie w po-
staci osigganej produkeji, konsumpgji i pienigdza oznaczaja, ze stosunki miedzy
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ludZmi, postawa czlowieka wobec siebie samego i jako$¢ zycia ulegly degradacji.
Depersonalizacja, kryzys duchowy czlowieka (Eliade, 1985), poczucie wyobco-
wania, unifikacja, konsumpcjonizm, ekonomiczne podejscie do rzeczywisto$ci
wytworzyly ,czlowieka jednowymiarowego” (Marcuse, 1991). Jak trafnie ujal to
Michael Redclift (1993), refleksja krytyczna nad srodowiskiem stanowita lustro
dla refleksji nad ludzka kondycja. Kiedy globalizacja stala si¢ gléwnym czynni-
kiem przeksztalcert nowoczesnych spoleczenstw, szczegélnie w dziedzinie gospo-
darki, polityki, komunikacji i kultury, zaczeto tez szuka¢ nowego jezyka teore-
tycznego, przydatnego do opisania nowej sytuacji jednostki w swiecie.

Bardzo wyrazny alarm dla $wiata w wyniku dostrzegania kryzysowej sytu-
acji ogloszono wraz z przedstawieniem raportu ,Czlowiek i jego srodowisko”,
zwanego raportem U Thanta. Wraz z wstepng diagnoza $wiata przemystowego,
zostal zarysowany kierunek przeciwdzialania pojawiajacym sie kryzysom i zagro-
zeniom wynikajacym z dotychczasowego modelu postepu i ludzkiej gospodarki.
W tym czasie zaczal si¢ konkretyzowa¢ nowy horyzont odpowiedzialnosci mo-
ralnej za czlowieka i jego $rodowisko zycia. Pojawily sie utopistyczne koncepcje
budowy ,zdrowego spoteczenstwa”, ,ludzkiej samorealizacji”, ,idea zréwnowazo-
nego rozwoju’.

Pojecie zréwnowazonego rozwoju (z ang. Sustainable Development) po raz
pierwszy wymieniono w raporcie ONZ ,Nasza Wspdlna Przysztos¢” (Our Com-
mon Future) w 1987 roku i w Agendzie 21 , wyznaczajac $rodowisku jedng z pod-
stawowych funkgji dalszego rozwoju cywilizacyjnego $wiata, obok gospodarki
i spraw socjalnych. Pelniejszy humanistyczny wymiar koncepciji idei zréwnowazo-
nego rozwoju sformowano we wspomnianym raporcie przygotowanym pod kierun-
kiem Gro Haarlem Brundtland. Od tego czasu przyjelo si¢ powszechnie definio-
wanie zréwnowazonego rozwoju w nastepujacej formie: ,zréwnowazony rozwoj
to taki, ktory gwarantuje zaspokojenie potrzeb obecnych pokolen, nie zagrazajac
zdolno$ci przysztych pokoleri do zaspokajania ich wlasnych potrzeb” (Pawtowski,
2009). Zréwnowazony rozwéj dotyczy przede wszystkim relacji miedzy ludzmi,
pokoleniami zZyjacymi wspolczesnie i w przyszlosci oraz relacji miedzy czlowie-
kiem a jego $rodowiskiem zycia. Ta wykladnia ma w pelni wymiar moralny i pe-
dagogiczny, bowiem dotyka kanwy myslenia i dzialania pedagogicznego, jaka jest
stuzba integracji miedzypokoleniowej i wewnatrzpokoleniowej, dbalo$¢ o $rodo-
wisko Zycia i pomyslny rozwéj cztowieka (Batachowicz, 2016, s. 13-14).

Zréwnowazony rozwdj to termin wieloznaczny, chociaz od lat uzywany w do-
kumentach miedzynarodowych, aktach prawnych i literaturze naukowej, a jed-
nak trudny do zdefiniowania. Niejednoznaczno$¢ terminu jest z jednej strony
y2yciodajna”, pozwala na wielorakie interpretacje, ale z drugiej strony — ogranicza
jasne porozumienie. Niejednoznacznos¢ i ogélnikowos¢ terminu znalazto od-
zwierciedlenie w réznorodnosci definicji, a wraz z biegiem czasu poszerzalo sie
pole problemowe tego terminu (Hopwood, Mellor, O’Brien, 2005). Pierwszy etap
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obejmowal przede wszystkim uswiadomienie sobie przez spoleczno$¢ Zachodu
zagrozen wynikajacych z ekspansywnej gospodarki przemyslowej, pojawienie
sie ostrzezen, podjecie debaty i ustalenie wstepnej diagnozy przyczyn zagrozen.
Kolejny etap dotyczyl pierwszych reform zwiazanych szczegélnie z zarzadzaniem
naturalnymi zasobami i trwal do drugiego etapu diagnozy ,granic wzrostu” (Me-
adows, Meadows, Randers, 1995). Wtedy spoleczno$¢ miedzynarodowa zaczela
wyznaczaé moralng granice naszej wolnosci w zakresie eksploatacji naturalnego
srodowiska. Etap transformacji spolecznych, kulturowych i gospodarczych szcze-
gllnie przybral na sile na przelomie wiekéw i z r6zng intensywnoscia jest nadal
implementowany w réznych dziedzinach zycia, w tym réwniez w edukacji.

Nadal aktualne sa stowa autoréw Przekraczanie granic. Globalne zalamanie czy
bezpieczna przyszlosé, ktérzy mowili: ,Swiat zdolny do przetrwania nigdy sie nie
narodzi, jesli go sobie przed tym nie wyobrazimy” (tamze, s. 198). Uczenie si¢
przez szok jest kosztowne, a $wiat jaki znamy, wymaga istotnego zwrotu, wrecz
zmiany kierunku rozwoju. Najogélniej wspdlczesnie rozwéj nie moze by¢ wigc
utozsamiany tylko z ekspansja gospodarcza i technologiczng, ale musi uwzgled-
nia¢ wymiar etyczno-spoleczny i ekologiczny. Laczy sie to z rozumieniem prawa
czlowieka do zdrowego i produktywnego zycia w zgodzie z przyroda oraz okre-
$laniem czlowieka jako podmiotu rozwoju zréwnowazonego, z jednoczesnym po-
szanowaniem prawa przyszlych pokolen do rozwoju.

We wspomnianym juz Raporcie dla UNESCO Miedzynarodowej Komisji do
spraw Edukacji dla XXI wieku pt. Edukacja: jest w niej ukryty skarb konstruowa-
ne s3 zalozenia edukacji w kontek$cie wlasnie rozszerzonej koncepcji rozwoju,
rozwoju zrdwnowazonego, co zmienia znaczenie edukacji i wymaga odejécia od
edukacji transmisyjnej. ,Odtad nalezy rozpatrywa¢ edukacje w odniesieniu do
nowej problematyki, nie jako zwyczajny $rodek rozwoju, jeden z wielu, lecz jako
element konstytutywny oraz zasadniczy cel” (Delors, 1998, s. 79). Najwazniej-
szym zadaniem edukacji w XXI wieku jest umozliwienie ludzkosci kierowania
swoim wlasnym rozwojem. Jest to odwieczne pragnienie cztowieka, chociaz zad-
na spolecznos¢ nie jest w stanie wznie$¢ skutecznego muru obronnego przed za-
grozeniami, ktére uniemozliwiaja skuteczne planowanie. Jednak rozwoj wiedzy
i refleksyjno$¢ czlowieka umozliwiaja stopniowe diagnozowanie i zapobieganie
starym i nowo powstajacym zagrozeniom (Kleer, Kleiber, 2015). W efekcie globa-
lizacji i upowszechniania zagrozen dotycza one kazdego z nas i kazdy z nas moze
im przeciwdziata¢.

Edukacja, przyjmujac za podstawe warunku rozwoju odpowiedzialne uczest-
nictwo jednostek i wspdlnot, powinna umozliwi¢ kazdemu cztowiekowi zdobycie
kompetencji etycznych do decydowania o swoim losie tak, aby mégt on przyczy-
ni¢ si¢ rowniez do postepu spoleczenistwa w imie idei zréwnowazonego rozwoju.
Komisja rekomenduje taka koncepcje edukacji, ktéra wychodzi poza utylitarne
rozumienie ksztalcenia, stwierdzajac: ,zadaniem edukacji nie jest wylacznie do-
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starczanie $§wiatu gospodarczemu kwalifikowanych pracownikéw: nie jest prze-
znaczona dla istoty ludzkiej jako czynnika ekonomicznego, lecz jako celu roz-
woju” (tamze, s. 81). Sensem edukacji staje si¢ rozw6j jednostki i wspoélnoty
z uwzglednieniem reprezentowanego przez nie kapitalu spotecznego i intelek-
tualnego jako pierwszorzednych czynnikéw rozwoju i ciagloéci cywilizacyjnej.
Wobec tego, zdaniem Komisji, obecnie powinno zmieni¢ si¢ rozumienie edukacji
i jej priorytetéw, ze szczegdlnym nastawieniem na rozwoj kazdej osoby. ,Nowa
rozszerzona koncepcja edukacji powinna umozliwi¢ kazdej jednostce odkrywa-
nie, pobudzanie i wzmocnienie jej potencjalu tworczego — ujawni¢ skarb ukryty
w kazdym z nas” (tamze, s. 86). Jest tu wyrazne podkreslenie od czasu Raportu
Faura’e Uczy¢ sig, aby by¢ (1975), ze naczelnym celem edukacji jest przygotowanie
kazdej jednostki do tworczego uczestnictwa w kulturze i cywilizacji, a takze do
jej doskonalenia i rozwoju.

Czlowiek, istota ludzka jako cel rozwoju jest postulatem zgodnym z funda-
mentalnym humanistycznym powolaniem edukacji. Ale przy tym nie chodzi tyl-
ko o wewnetrzny rozwdj cztowieka, ale o wspieranie kreatywnej roli jednostki
w §wiecie zewnetrznym, co dotyczy $wiata materialnego, $wiata informacji, ale
w réwnej mierze $wiata wartosci i relacji miedzyludzkich. Czlowiek, istota ludzka
jako cel rozwoju wymaga odejécia od wizji instrumentalnej edukacji, typowej dla
nowoczesnoséci, na rzecz traktowania jednostki w sposob integralny: spelnienia
jednostki, ktora uczy sig, aby by¢ wspoélnie.

Jesli uwzglednimy nowe kategorie pojawiajace si¢ w raportach miedzynarodo-
wych dotyczacych uczenia sig, jako naczelnej strategicznej kompetencji wspolcze-
snego czlowieka, niezbywalnej w obliczu wyzwan cywilizacyjnych, to réwniez mo-
zemy odnotowac ogdélne zmiany w teoriii praktyce edukacji. Uczacego sie czlowieka
mozemy dostrzega¢ w niej jako istote poznajaca $wiat, istote spoleczna, dzialajaca,
istote duchowa, tworzaca wartosci i zyjaca w $wiecie wartosci, istote innowacyjna,
istote poszukujacg harmonijnego i zréwnowazonego srodowiska zycia.

Wydaje sig, ze paradygmaty i nowe kategorie uczenia sie¢ w okresie p6Znej no-
woczesno$ci mozna wyrazi¢ w nastepujacy sposob:

- uczy¢ sie, aby wiedzieé, tzn. aby zdobywa¢ narzedzia rozumienia siebie
i $wiata, poszukiwania wiedzy i madrosci, uczy¢ si¢ instrumentéw uczenia sie,
aby uczy¢ sie przez cale zycie;

- uczy¢ sie, aby dzialaé, aby stosowac wiedze w codziennym zyciu, mdc od-
dzialywa¢ na swoje $rodowisko, dziala¢ w nim twoérczo i odpowiedzialnie;

- uczy¢ sie, aby zy¢ wspdlnie, aby wykorzystywaé wiedze, wartoéci i umie-
jetnosci do rozumienia innych, uczestniczy¢ i wspolpracowaé z innymi na
wszystkich plaszczyznach dzialalno$ci ludzkiej, budowaé obywatelstwo
w $wiecie pelnym wspolzaleznosci;

- uczy¢ sig, aby by¢, aby wykorzystywac wiedze wartoéci i umiejetnoéci do
osobistego rozwoju, dazenia do poszukiwania wartosci i doskonalenia sie-
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bie, rozwoju wymiaréw estetycznych swego zycia, zanurzenia si¢ w kulturze,
uczenie si¢ dla samej/samego siebie;

uczy¢ si¢, aby by¢ innowacyjnym, aby przeksztalcac siebie, spolecznosci lo-
kalne i spoleczenstwo globalne;

uczyc¢ sie, aby zy¢ w sposob zréwnowazony, rozwijaé refleksyjne podejscie
do zycia, aby ksztaltowa¢ swoje srodowisko zycia i relacje z nim, swoj styl zy-
cia w sposéb zréwnowazony (por. Batachowicz, 2016, s. 33-34).
Zaangazowanie edukacji w zréownowazony rozwoéj w XXI wieku laczy sie

z rownowazeniem napie¢, ktore w raporcie Delors’a ujete sa nastepujaco:

napiecie miedzy tym co globalne, a tym, co lokalne: jak stawa¢ sie stopniowo
obywatelem $wiata bez zatracania swoich korzenia, aktywnie uczestniczac
w zyciu narodu i wspolnoty lokalnej;

napiecie miedzy tym co uniwersalne, a tym, co jednostkowe — napiecie mie-
dzy zagrozeniem ksztaltowania si¢ niepowtarzalnej jednostki, niepowtarzal-
nego wymiaru kazdego czlowieka, jego indywidualnych zdolnosci i prawa do
wyboru wlasnego losu w zgodzie ze swoja kultura a globalizacja kultury, za-
cieraniem si¢ niepowtarzalno$ci kultury narodowej;

napiecie miedzy tradycja a nowoczesnoscia — jak przystosowywac sie do zmien-
nego $wiata, nie wyrzekajac si¢ wlasnej tozsamosci, jak budowa¢ wiasna auto-
nomie w dialektycznym zwigzku z wolnoscia i ewolucja innych ludzi, panowa¢
nad postepem naukowym i zagrozeniami ze strony nowych technologii;
napiecie miedzy dzialaniem perspektywicznym a dzialaniem doraznym;
napigcie miedzy nieodzownym wspétzawodnictwem a troska o réwnosé
szans;

napiecie miedzy niezwyklym rozwojem wiedzy a zdolnoscia przyswajania jej
przez czlowieka: jak dokonywac¢ redukcji i wyboru w sytuacji ciaglego przy-
rostu wiedzy, szczegoélnie na poziomie edukacji podstawowej, ktora uczy, jak
lepiej zy¢ dzieki wiedzy, do$wiadczeniu i ksztaltowaniu kultury osobistej
(szczegélnie niezbednej wiedzy o sobie samym, o sposobach dbania o zdro-
wie fizyczne i psychiczne, o ochrone srodowiska naturalnego;

napiecie miedzy duchowoscia a materialno$cia; z jednej strony ludzie wyra-
zaja dazenie do idealéw i wartosci, a z drugiej przeciez daza do zaspokojenie
potrzeb materialnych (por. Delors, 1998, s. 12-14).

Ksztaltowanie naszej wspolnej przysztosci ciagle wymaga nowych wizji

i wspdlnotowego dzialania. Kierunek ten wyraza tres¢ nowej Rezolucji przyje-
tej na 70. sesji ONZ przez Zgromadzenie Ogélne w dniu 25 wrze$nia 2015 roku
pt. Przeksztalcamy nasz Swiat: Agenda na rzecz zréwnowazonego rozwoju do roku

2030. Zawiera ona caly pakiet globalnych dzialan na rzecz praw ludzi i naszej pla-

nety w XXI wieku. Rezolucja podkresla zwlaszcza role mtodych ludzi w budowa-

niu lepszego $wiata: ,Dzieci oraz mlode kobiety i mtodzi mezczyzni, odgrywajacy

kluczowgq role w procesie zmian, znajda nowa platforme, za ktérej posrednictwem
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beda mogli zrealizowaé swoje nieskoficzone mozliwoéci podejmowania dzialan
na rzecz stworzenia lepszego $wiata. [...] Przyszto$¢ ludzko$ci i naszej planety le-
zy w naszych rekach. Lezy ona réwniez w rekach dzisiejszego mlodego pokolenia,
ktore przekaze pochodnie przyszlym generacjom” (Rezolucja, s. 14).

Wartosci jako cele i wymiary edukacji dla zrownowazonego rozwoju
jednostki i wspdlnoty

Zdaniem autoréw wczeéniej przytaczanego juz raportu Uczy¢ sig¢ — bez granic, ucze-
nie si¢ jest warunkiem zréwnowazonego rozwoju, ale musi ono by¢ oparte na dwoch
fundamentalnych warto$ciach: autonomii i integracji, i stuzy¢ ich rozwojowi. Pod-
kreslanie roli wartosci w codziennym uczeniu si¢ i podejmowaniu decyzji byto w la-
tach 80. XX wieku ujeciem nowatorskim, zmieniajacym relacje w procesie edukacyj-
nym. Jednoczesnie to ujecie laczylo sie z szerszym trendem ostabiania systemowej
wizji spoleczenistwa, utylitarystycznej, pozytywistycznej na rzecz wizji ,miekkiej”,
humanistycznej, zwracajacej uwage na kulturowe komponenty budowania prze-
strzeni miedzyludzkiej (Sztompka, 2016, s. 27-31). Wéréd tych komponentéw za-
sadniczg role odgrywaja wartosci jak: zaufanie, lojalno$¢, wzajemnos¢, solidarnosé,
szacunek i sprawiedliwo$¢. Daja one nam poczucie egzystencjalnego bezpieczen-
stwa, przewidywalno$ci w relacjach, uczymy si¢ otwartosci wobec innych, mozemy
kreatywnie i innowacyjnie dziala¢. Wartosci okre$laja nasze granice wolnosci, bo
w zyciu w przestrzeni miedzyludzkiej ,towarzysza nam zawsze dwa dazenia: aspi-
racja do autonomii i niezaleznoéci, oraz aspiracja do podmiotowosci i sprawstwa.
A z drugiej strony zdajemy sobie zawsze sprawe z ograniczen zyciowych wynikaja-
cych z zaleznosci od innych” (tamze, s. 47). To wraz z innymi i przez innych, w ko-
operacji, a nie w izolacji rozwigzujemy problemy, nie tylko te codzienne, réwniez te
zapewniajace godne i wspdlnotowe zycie w warunkach trwalego rozwoju.

Wartoséci w wychowaniu z natury rzeczy maja charakter prospektywny, stuza
tworczemu okreséleniu naszej przyszloéci po to, by budowac ja taka, jakiej pragnie-
my, w jakiej chcieliby$my zy¢ (Delors, 1998). Wartosci pozwalaja nam uwazniej
przygladac¢ sie codziennosci, by ja organizowa¢ i uczyni¢ ,akuszerka przysztosci”.
Przenoszac nas w dzien jutrzejszy, inspiruja dzien dzisiejszy, ukierunkowuja na-
sze codzienne starania, pomagaja stawia¢ cele i dokonywa¢ wyboréw. Wartosci
w réwnym stopniu nalezga do przeszlosci, a jesli sa obecne w terazniejszosci, facza
razem przeszlo$¢ i przyszlos¢, pomagaja eksponowaé sposoby myslenia, odczu-
wania i dzialania, ktére ukierunkowuja podzielany i wspélnie wypracowywany
kierunek zmian. W takim duchu codzienna edukacja dziecka powinna by¢ prak-
tyka innowacyjnego uczenia si¢ oparta na wartosciach stuzacych autonomii i in-
tegracji. Plaszczyzna wspdlnego myslenia o budowaniu edukacji dziecka opartej
na takich warto$ciach, uzgadnianych i do$§wiadczanych w miedzypokoleniowym
dialogu, moga by¢ wczesniej opisane paradygmaty uczenia si¢ w XXI wieku.
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Rysunek 1.1. Cele edukacji dziecka dla zréwnowazonego rozwoju jednostki i wspdlnoty
wyrazone w postaci wartosci

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wartosci unerwiaja caly system edukacyjny i podtrzymuja u uczniéw i na-
uczycieli §wiadomos¢ jednosci i réznorodnosci, wiaza dzialalno$é wychowawcza
z zyciem, zmiennym i zréznicowanym, a jednoczesnie ukierunkowanym na czlo-
wieka i jego dynamicznie zmieniajace sie srodowisko Zycia. Implementacja war-
tosci do codziennej praktyki nalezy do pedagoga. Jesli pedagog uzna je za wlasne,
z nimi sie utozsami, jesli bedzie nimi zyl, spowoduje ich akceptacje.

W szkole ogdlne i codzienne podstawy konstruowania praktyki edukacyjnej
zazwyczaj wyrazamy w postaci warto$ci, ktore stanowia przede wszystkim punkt
odniesienia, do ktérego dazymy, a takze kanwe i regulator codziennych interakcji
w klasie, codziennego dialogu edukacyjnego, codziennego doswiadczania wol-
nosci, autonomii, podmiotowego sprawstwa i ograniczen pola wolnosci. Z jednej
strony wartosci wiec beda Zrédtem doboru programoéw i narzedzi dziatania, mia-
ra ich efektéw, naszej refleksji i oceny kierunku dzialania, a z drugiej strony beda
stanowily wyznacznik i regulator naszych interakeji edukacyjnych, ukonstytu-
owani przestrzeni miedzyludzkiej w klasie szkolnej.

W budowang przestrzen relacji migdzyludzkich powinno by¢ wlaczone dziec-
ko, ktére wspdlnie w wielopokoleniowym dialogu, debacie, codziennej dyskusji
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w szkole i praktyce zycia uzgadnia znaczenia, uczy si¢ myslenia, odczuwania i dzia-
lania, wartosciowego indywidualnie i spolecznie. Wobec tego uczace si¢ dziecko
w edukacji wezesnoszkolnej nie moze by¢ nadal postrzegane jako istota pasywnie
przyswajajaca wiadomosci i gotowe wzory zachowan, ale jako istota aktywnie po-
znajaca $wiat, aktor spoleczny, istota duchowa, urzeczywistniajaca wartoéciizyjaca
w $wiecie wartosci, istota innowacyjna, poszukujaca harmonijnego i zréwnowazo-
nego srodowiska zycia. Wymaga to odejscia od rozumienia ksztalcenia jako proble-
mu nauczania, treningu przekazu wiedzy — w kierunku paradygmatu uczenia sie
w kontekscie spotecznym (Darling-Hommond, Brensford, 2005).

Kierunki zmian modelu edukacji dziecka

Zbigniew Kwieciniski podkresla: ,[...] centralna kwestia rozwoju naszego kraju
ma charakter pytania pedagogicznego: jak poméc Polakom uksztaltowa¢ sie we
wspdlnote oséb autonomicznych, zdolnych nie tylko do indywidualnego radze-
nia sobie ze splatanymi i szybkimi zmianami ponowoczesnosci, ale zarazem do
wspoldzialania na wszystkich poziomach na rzecz zbiorowej wizji rozwoju, zacho-
wujacego tozsamo$¢ narodowas, ale tez wlaczajacego nas do wspdlnot migdzyna-
rodowych? (Kwiecinski, 2013, s. 2). Nalezy przypomnieé, ze oceny tego jaka jest
edukacja i w jakim kierunku powinna si¢ zmienia¢, nie mozna oderwa¢ od szer-
szego kontekstu spoleczno-kulturowego i rozumienia autonomii, podmiotowosci
dziecka i jego roli w rozwoju. Szkola jest elementem kultury ogélnej, jak powie
Bruner (2006, s. 27) ,edukacja nie stanowi wyspy, lecz cze$¢ kontynentu kultu-
rowego”, ma swoje zadania wobec tego ,kontynentu”, a szczegélnie w Zyciu tych,
ktérzy w niej partycypuja. Zadaniem edukacji jest stworzenie stymulujacych
warunkow, ktére umozliwilyby mlodemu cztowiekowi skuteczne wykorzystanie
zasobow i potencjalu szeroko rozumianej kultury do wsparcia podmiotowego
rozwoju i wyposazenie jednostki w odpowiednie kompetencje, standardy i nor-
my, pozwalajace jej realizowa¢ wlasne plany zyciowe z korzyscia dla spolecznych
zmian. A wiec rolg edukacji jest stworzenie kazdemu dziecku przestrzeni do oso-
bistej relacji z kultura, ,zanurzenia” w kulturze i rozwoju wtasnej indywidualno-
éciz wykorzystaniem narzedzi kulturowych. ,[...] Edukacja nie jest ani zwyklym
technicznym przedsiewzigciem polegajacym na sprawnym zarzadzaniu przetwa-
rzaniem informacji, ani nawet kwestig zastosowania «teorii uczenia si¢» w klasie
szkolnej lub wykorzystania testu «osiagnie¢>, skoncentrowanego na podmiocie
nauczania. To zlozony proces dopasowywania kultury do potrzeb jej czlonkéw
oraz jej czlonkéw i rodzajéw wiedzy do potrzeb kultury” (Bruner, 2006, s. 69).
Oddajac intencje pogladéw Brunera mozna tez powiedzie¢, ze edukacja polega na
yudostepnieniu” i ,uprzystepnieniu” tresci kulturowych do mozliwosci i potrzeb
0s6b uczacych sie w budowaniu siebie i wlasnych relacji ze $wiatem — i odwrot-
nie: na ,usprawnieniu” uzytkownikéw kultury i zycia spolecznego do potrzeb
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ciagle zmieniajacego si¢ $wiata. Patrzac z tego punktu widzenia, dyskurs o edu-
kacji chcemy wzbogaci¢ o nastepujace kategorie: autonomia, interpersonalnos¢,
wspolnotowos¢, wolnoéé, odpowiedzialnos¢, sprawczos¢, zaangazowanie, reflek-
syjnos$¢, kreatywnos¢, emancypacja, edukacja elastyczna, program spersonalizo-
wany, konstruowanie znaczen i relacji spolecznych, zmiennos¢, kontekstowos¢,
interaktywnos¢ itp. Mozna wiec ponownie postawi¢ pytanie — w jakim kierunku
powinien si¢ zmienia¢ model edukacji? Jaki model edukacji bedzie sprzyjal wspie-
raniu rozwoju dziecka w §wiecie przedstawianych wcze$niej wartosci?

Od wladzy i instrukcji do partycypacji i wspolnotowego dzialania

Analizy teoretycznych ram wspolczesnego ujecia uczenia sie i miedzynarodo-
wych raportéw oswiatowych, zobowigzan miedzynarodowych i do$wiadczen
spoleczenstw otwartych pokazuja niezbicie, ze podstawowym warunkiem de-
mokratyzacji warunkéw uczenia sie jest zmiana dotychczasowego modelu edu-
kacji, jego zasadnicze przewarto$ciowanie. Kierunki tego przewarto$ciowania sg
opisywane w miare spéjnie w obszarze dyskursu naukowego (np. Klus-Stanska,
2014; Batachowicz, Witkowska-Tomaszewska, 2015; Sliwerski, 2017), ale ich re-
interpretacja w $wietle idei zréwnowazonego rozwoju pozwala uwypukli¢ wazne
elementy w budowaniu racjonalnos$ci pedagogiczne;.

Pokazujac podstawowy kierunek zmian w edukacji w sojuszu z idea zréw-
nowazonego rozwoju, Bob Jickling i Arjen E.J. Wals (2008, s. 7-8) uwypuklaja
napiecie miedzy tradycyjnym, transmisyjnym modelem edukacji a potrzebami
ksztalcenia autonomicznej, sprawczej i samosterownej jednostki jako czlonka
demokratycznego spoleczenstwa. Podobnie zauwazaja, ze reprodukcja zastanych
rdl spolecznych i wiedzy przez system edukacji nie sprzyja antycypacyjnemu i in-
nowacyjnemu uczeniu si¢, wobec tego edukacja musi odejs¢ od transmisyjnego
paradygmatu edukacji, tradycyjnych strategii nauczania w kierunku edukacji
transformatywnej, opartej na aktywnym uczeniu sie. Kierunek tych zmian moz-
na graficznie pokazaé w nastepujacy sposéb (rysunek 1.2).

Pierwszy kierunek zmian na rysunku 1.2 mozna przedstawi¢ w ujeciu wer-
tykalnym - odejscie od edukacji transmisyjnej, uczenia sie zachowawczego do
edukacji otwartej, elastycznej, transformatywnej, nastawionej na spoleczne i kre-
atywne uczenie si¢. Drugi kierunek zmian mozna przedstawi¢ w ukladzie hory-
zontalnym — od edukacji dyrektywnej, uniformizujacej zachowania do edukacji
preferujacej zaangazowanie, partycypacje i indywidualny wysilek skierowany na
autokreacje i spoleczne dzialanie. Inaczej mowiac, od wladzy i kontroli nauczycie-
la nad uczniowskim uczeniem si¢ po delegowanie wladzy i kontroli do uczniéw.
Zintegrowanie w praktyce obydwu kierunkéw zmian uruchamia emancypacyjne
wartosci ksztalcenia, wyposazenie mlodych ludzi w kulturowe narzedzia samo-
regulacji, autonomii, nawiazywania partnerskich relacji, umiejetnosci osiagania
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Rysunek 1.2. Modele edukacji i wzorce kierowania uczeniem sie dzieci
(Batachowicz, 2015b, s. 47).

celow, budowania sieci spolecznych relacji, przyjmowania odpowiedzialnosci za
siebie i swdj styl zycia.

Korzystajac z wlasnych, wezesniejszych wynikéw badan praktyki edukacyjnej
iich interpretacji, opisalam poszczegolne pola od I do IV zaznaczone na rysunku
1.2, wykorzystujac charakterystyki nauczycielskich indywidualnych reprezenta-
cji edukacji dziecka oraz stosowanych przez nich stylow konstruowania praktyki
edukacyjnej (Balachowicz, 2009). Zidentyfikowane przeze mnie style praktycz-
nych dzialan nauczycielskich lacza najogélniej cele socjalizacji w szkole, wzorce
wlaczania mlodych osob w zycie spoleczne, tworzenia wiedzy i zarzadzania dzie-
ciecym uczeniem si¢. Ich rozumienie moze by¢ oparte na paradygmacie ,dys-
cyplinarnym” badz paradygmacie partycypacyjno-delegujacym. Pokazuja one
szkolne mechanizmy socjalizacji, szczegdlnie rozwijania/blokowania autonomii
i zarzadzania soba. Analizujac kolejno pola zaznaczone na rysunku 2, mozna opi-
sa¢ edukacyjne warunki do rozwijania/blokowania samodzielnosci dziecka, ale
dopiero polaczenie wlasciwosci wymiaréw pola IV, a wigc modelu konstruktywi-
styczno-spolecznego uczenia si¢ i zaangazowanie dziecka oddaje najpelniej istote
modelu otwartego — uznanie dziecka jako aktora spolecznego, pelnoprawna, au-
tonomiczng, wolng i odpowiedzialng osobe, ktora jest w stanie ,udzwignac” auto-
nomie i zaufanie do ,kierowania swoim kierowaniem”.

Poglebiony opis kierunku zmian interakeji w klasach poczatkowych i stylow
dzialan edukacyjnych nauczyciela przedstawitam w publikacji pt. Style dziatan
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edukacyjnych nauczycieli klas poczgtkowych: miedzy uprzedmiotowieniem a pod-
miotowoscig. Okazywalo sie, ze w stylu edukacji otwartej, ktory niestety rzadko
wystepowal w praktyce, mozna stosowaé caly wachlarz dzialan praktycznych
opartych na komunikacji partycypacyjno-demokratycznej w zarzadzaniu proce-
sem uczenia si¢. Ten kierunek my$lenia byt nam znany i nie wymagal nowego
zakorzenienia w poddanej reinterpretacji w $wietle idei zréwnowazonego roz-
woju racjonalno$ci edukacji dziecka. Potwierdzala to réwniez analiza wynikéw
badan strategii edukacyjnych stosowanych w ramach Dekady EZR. Dominujace
w praktyce edukacyjnej typy uczenia si¢ tez mialy charakter otwarty i opieraly si¢
na partycypacji uczniéw, a bylo to uczenie si¢ przez odkrywanie, rozwigzywanie
probleméw, uczenie si¢ krytycznego my$lenia, wspolprace grupowa, interdyscy-
plinarne uczenie si¢ (uczenie przekrojowe) (Shaping the Future We Want, UN De-
cade of Education for Sustainable Development (2005-2014) Final Report). Kolejny
raz znajdujemy potwierdzenie, ze pedagogiczna interpretacja idei zréwnowazone-
go rozwoju daje szersze mozliwosci innowacyjnego przeksztalcania dzieciecego
uczenia si¢ i nauczycielskiego tworzenia praktyki edukacyjnej, odejscia od trady-
cyjnego nauczania i siggania po konstruktywistyczny paradygmat edukacji, roz-
wijania autonomii, respektu dla uczniowskiej partycypacji i wspolnego uczenia
sig, stosowania innowacyjnego i antycypacyjnego uczenia si¢ (Botkin, Elmandjra,
Maltiza, 1982).

Kluczowym pojeciem dla opisu rozwijania podmiotowosci dziecka i jego relacji
w klasie jest pojecie interakcji. Podmiotowo$¢ jednostki i konstruowana wspoélnie
codzienno$¢ spoleczna s3 uzgadnianie w interakcji z innymi ludZmi — w przedszko-
lu czy szkole — z nauczycielem, z réwie$nikami, innymi dorostymi, z uzyciem jezyka.
Socjolog Anthony Giddens stwierdza, ze fundamentalne znaczenie dla praktyki zy-
cia ma praktyka interakcji, a nie praktyka produkgji. ,Termin «interakcja» dotyczy
spotkan zachodzacych w okoliczno$ciach wspoélobecnosci, a zatem integracji spo-
lecznej na tym elementarnym poziomie, na ktérym artykuluja sie instytucje syste-
mu spolecznego” (Giddens, 2001, s. 17). Twérczy charakter interakcji zasadza sig na
wykorzystywaniu przez uczestnikéw interakeji wlasnych i ,spolecznych zasobow”
do wspdtkonstruowania znaczen, norm, ram interakcji i dzialania oraz kreowania
siebie. Jezeli w czasie uczenia si¢ stawiamy na partnerskie interakcje, to dzieci mie-
dzy sobg czy z nauczycielem aktywnie i ustawicznie negocjuja ich przebieg, nadajac
im znaczenie, rozumiejac ich kontekst, umiejscowienie w czasie i przestrzeni, ich
dynamike i zmienno$¢, utrzymujac ich spéjnos¢, ale do tych negocjacji wnosza swo-
ja uprzednia wiedzg, uprzednie znaczenia.

Fundamentalne znaczenie dla ksztaltowania podmiotowosci ucznia maja prak-
tyki interakeji, nadawane im przez nauczyciela okreslone wzory, ramy i znaczenia,
oraz sposoby dzialan. Chodzi zwlaszcza o rozktad kontroli miedzy uczniem a na-
uczycielem. Moga to by¢ modele instrukcyjne, dyscyplinarne, podporzadkowuja-
ce dziecko, uzalezniajace od zewnetrznych bodzcéw kierowania. Albo odwrotnie
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— modele partycypacyjno-delegujace, ktore wspieraja rozwéj partycypacji, samo-
sterownosci dzieci, ich zaangazowanie i wspoéldzialanie. Podmiotowo$¢ zatem to
dynamiczny, a z punktu widzenia celéw edukacji, ciagle doskonalacy sie proces
budowania relacji jednostki ze $wiatem i samego siebie, jednak wymaga w duzej
mierze wsparcia za pomocy intencjonalnych dzialann edukacyjnych nauczyciela,
$wiadomie nastawionych na uczenie si¢ bycia podmiotem w réznych kontekstach
spolecznych (Batachowicz, Witkowska-Tomaszewska, 2015, s. 156-157).

Ogodlnie, teoretyczne podstawy transformatywnej edukacji oparliémy na ide-
ach humanizmu i personalizmu, demokratyzmu i praw dziecka, paradygmatach
konstruktywizmu indywidualnego i spotecznego. Zwiazek tych idei mozemy uja¢
za Peterem Silcockiem (1999, s. 136), stwierdzajac: ,Kazdy z tych filaréw teore-
tycznych jest strukturalnie powiazany z pozostalymi, jak kolumny $wiatyni za-
planowane przez architekta, by wyznaczaly przestrzen dla okreslonych czynno-
$ci”. Nalezy je zatem ujmowac¢ integralnie i dynamicznie w rozumieniu uczacej
sie osoby, jej autonomii i aktywnej, prospolecznej indywidualnosci, kulturowych
i spolecznych uwarunkowan rozwoju oraz organizacji edukacji otwartej na spo-
lecznos$¢ lokalna. To one tworza filary dla zmiany modelu edukacji dziecka i pro-
gramu ksztalcenia nauczycieli wezesnej edukaciji.

W kazdym razie podstawy edukacji nastawione na zmiane kierunku cywiliza-
cji nawiazuja do tradycyjnych koncepcji humanizmu, ktéry zaklada, ze cztowiek
jest najwyzsza wartoscia, a jego rozwdj jest ujmowany jako pelny, nastawiony na
integralne rozumienie osoby ludzkiej, ksztaltowanie autonomicznej jednostki i jej
relacji spolecznej w ujeciu jednostkowym i globalnym. To one tworzyly filary dla
modelu edukacji dziecka i programu ksztalcenia nauczycieli wezesnej edukacji.

Model przedstawiony na rysunku 2 odzwierciedla tez realne zmiany edukacji
podejmowane w latach 90. XX wieku w krajach Zachodu. Takim przykladem jest
tez model edukacji w Norwegii, gdzie stopniowo odchodzono od edukacji trans-
misyjnej w strone edukacji demokratycznej, partycypacyjnej, opartej na warto-
$ciach (Halvorsen, 2015b). Najwyzszym celem edukaciji jest kulturowe wsparcie
rozwoju osoby, podmiotu, inspirowanie jednostki do realizowania wlasnego po-
tencjalu tak, by mogta go wyraza¢ w sposéb warto$ciowy spolecznie, by stuzyt
jej w rozwijaniu umiejetnosci potrzebnych w zyciu, by stuzyl wspélnemu dobru,
pielegnowaniu humanizmu w rozwijajacym sie spoleczenstwie.

3. Dziecko jako wspoltwérca wiedzy, swojej podmiotowosci
i wspolnoty

Wspolczesna socjologia postrzega czlowieka jako istote zanurzona w przestrze-
ni miedzyludzkiej (Sztompka, 2016). Dziecko, przychodzac na $wiat, podejmuje
wysilek wlaczenia si¢ w $wiat ludzi, nawiazania z najblizszymi relacji. Jak pisze
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Norbert Elias (2008, s. 28): ,Kazda jednostka «wradza» si¢ w grupe ludzi, ktéra
byla tam przed nia. Nie dos¢ tego: kazda jednostka jest z natury tak ukonstytu-
owana, ze aby w ogdle moéc sie rozwija¢, potrzebuje innych ludzi, ktérzy byli tam
przed nia. Jedna z podstawowych przeslanek ludzkiej egzystencji jest jednoczesna
obecnos¢ wielu powiazanych ze sobg ludzi”. Czlowiek jest przeciez istota spolecz-
ng, nie ma jednostek osobnych, w pelni autonomicznych, catkowicie pojedyn-
czych, bezwzglednie samotnych — kazdy jest zkims. ,Ludzie zawsze zyja i dzialaja
w otoczeniu innych, w jakich$ relacjach z innymi — realnych, wyobrazonych czy
nawet wirtualnych — ale nigdy osobno. Przestrzenn migdzyludzka jest ukonstytu-
owana przez rozmaite relacje, odniesienia jednych do drugich” (Sztompka, 2016,
s. 28). Kim wobec tego w takiej perspektywie jest pojedynczy czlowiek, jednost-
ka? Sztompka stwierdza: ,0t6z niczym wiecej niz lokatorem pewnego unikalnego
miejsca w przestrzeni miedzyludzkiej, swoistym wezlem w sieci miedzyludzkich
relacji. Wszystko, co w nas ludzkie, jest efektem tego powiazania z innymi i reali-
zuje sie poprzez powiazania z innymi” (tamze, s. 29-30). ,Ja” — jest w ogromnej
mierze emanacja relacji z innymi, jest emanacja miejsca, jakie zajmuje w szerszej
spolecznosci. Czy oznacza to, ze jednostka jest tylko biernym odbiorca przeka-
z6w innych, z ktérymi nawiazuje relacje i ktoérzy przekazuja jej wiedze, przeko-
nania, wartosci, reguly spoleczne — przez edukacje, wychowanie? Wiemy, ze nie.
Nasza indywidualna autonomia wyraza sie tym, ze dokonujemy wlasnej selekeji
plynacych do nas informacji i aktywnie poszukujemy relacji z innymi, od ktérych
chcielibysmy sie czegos dowiedzie¢, zyskaé wzorce postepowania, doréwnac¢ ich
osiagnieciom. Z tworzywa relacji spolecznych, do ktérych mamy dostep, tworzy-
my siebie i jednocze$nie jeste$my aktywnymi wspoltworcami naszej ,przestrzeni
miedzyludzkiej”, naszej wspolnoty, w ktérej funkcjonujemy.

Nawigzanie do metafory ,przestrzeni miedzyludzkiej”, opisywanej przez so-
cjologa — Piotra Sztompke — dobrze oddaje spoleczny, relacyjny kontekst naszego
zycia, nasze zadania rozwojowe i egzystencjalne.

Do zadan egzystencjalnych i rozwojowych, ktére podejmuje dziecko przycho-
dzac na $wiat, naleza:

® po pierwsze — nawigzanie komunikacji z czlonkami ,wspdlnoty umystéw”,
w ktéra wchodzi;

® po drugie — zrozumienie $wiata obiektow i zdarzen; tworzenie reprezentacji
$wiata, wiedzy i kompetenciji;

® po trzecie — zbudowanie swojej indywidualno$ci; autonomii, systemu warto-
$ci, standardéw, funkcji zarzadzajacych;

® po czwarte — podjecie wspéldzialania (dzialania, udziatu w praktykach spo-
lecznych) i tworzenia sieci spotecznych (opartych réwniez na zwigzkach emo-
cjonalnych).

Te same zadania, naturalnie w innym wymiarze, staja przed dzieckiem, kie-
dy przychodzi do przedszkola, czy rozpoczyna nauke w klasie pierwszej. Jak be-
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dzie ono realizowalo te zadania, zalezy od wielu czynnikéw, ale ogélnie beda
to warunki kulturowe i edukacyjne, przestrzen miedzyludzka, w ktoérej dziecko
wzrasta. W przedszkolu i szkole najwazniejsze s relacje interpersonalne, ,inte-
rakcje twarza w twarz” — komunikowanie si¢ z innymi, relacje z nauczycielem
i rowie$nikami, podejmowane przez dzieci wspdlnych aktywnosci. To przez in-
terakcje z innymi dziecko uczy sie czym jest kultura i poznaje wlasciwe jej spo-
soby konceptualizacji. Relacyjny i kulturowy charakter uczenia sig, uzycie sym-
boli, zakres konstruowanych znaczen, wartosci i stosowane oceny, pojawiajace
sie emocje wspotdecyduja o zmiennosci dziecigcego doswiadczenia i konstru-
owaniu indywidualno$ci dziecka. Hannah Arendt (2000, s. 194) przypomina
nam: ,To przez dzialanie i mowe czlowiek buduje swoja unikalng odmiennos¢
wsréd innych ludzi, jego doswiadczenia wyznaczajg jego réwno$¢ i wielo$é, je-
go tozsamos$¢ i zmienno$¢, pozwalaja odpowiedzie¢ na pytanie — kim jeste$?”.
To za pomoca moéwienia i dzialania czlowiek uklada swoje relacje ze swiatem
i samym soba.

Jesli spojrzymy na uczace si¢ dzieci, to przede wszystkim zauwazymy, zZe one
co$ moéwia i robia. To ,méwienie i robienie”, a wiec dzialania jezykowe i spolecz-
ne, sa przestrzenia do uzewnetrznia wlasnego umystu, jego zasobéw, kompeten-
cji, poznawania umystéw innych uczestnikéw dialogu, negocjowania znaczen
i spolecznego tworzenia rzeczywistosci (por. Berger, Luckmann, 2000, s. 77).
Eksternalizacja jest konieczno$cia antropologiczna, a jednoczesnie warunkiem
i podstawa wspolnego tworzenia $wiata spolecznego. We wspoélnej przestrzeni
uczenia si¢ eksternalizacja umyslow jest podstawa tworzenia interakcji i oddzia-
tywan na drugi umysl.

Moéwienie i dzialanie w szkole stuzy zasadniczo trzem celom: konstruowa-
niu wiedzy, nawiazaniu relacji i wspieraniu rozwoju osoby (konstruowaniu oso-
by). Ten pierwszy cel jest tradycyjnie rozumiany raczej jako przyswajanie wie-
dzy, ale wspolczesnie chcieliby$my, aby to byto wspdélne odkrywanie i twoércze
uczenie si¢. Te dwa kolejne cele nie sa najcze$ciej przez nauczycieli formulowa-
ne, s3 one ,niewidoczne” w nauczycielskich zamierzeniach, ale sa realizowane
w ,niepisanym programie ksztalcenia”. W naszej szkole nauczyciel czesciej pla-
nuje to, o czym uczniowie beda méwic i co robi¢, a nie jak to beda méwi¢, z kim
beda prowadzi¢ dialog i jak to beda robi¢, i w jakim stopniu dziecko bedzie pod-
miotem tego méwienia i dzialania (np. Balachowicz, 2009; Zytko, Morawska,
2012). Zrozumienie spolecznej natury uczenia si¢ powinno prowadzié¢ do $wia-
domego eksponowania trzech wspomnianych rodzajéw celéw edukacyjnych.
Wezesne wlaczenie dziecka w systematyczny proces konstruowania wlasnej
podmiotowosci i tworzenia relacji z innymi w zaplanowanym i zorganizowa-
nym $rodowisku edukacyjnym powinno dawa¢ mu doswiadczenia w rozwija-
niu wlasnej osoby, twérczego korzystania z interakeji i projektowania wlasnych
dzialan. To ,moéwienie i dzialanie” dziecka wyznacza nature jego relacji z oto-
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czeniem spolecznym, symbolicznym, materialnym, przyrodniczym, a takze na-
ture relacji dziecka z samym soba. Jak wiadomo, wczesne do§wiadczenia tworza
podstawowg konstrukcje dla rozwoju dalszych mozliwosci i zasoboéw dziecka.
Natura tych do§wiadczen moze by¢ rdzna...

Rola obrazéw dziecka w teorii praktycznej nauczyciela

Jak podkregla Jerome Bruner: ,[...] podstawe nauczania stanowia nieuchronnie
poglady o naturze umystu ucznia” (2006, s. 74). Tworza one wzglednie stale wzor-
ce poznawcze na temat uznawanych prawidlowosci uczenia sig, rozwoju dziecka
i oczekiwan edukacyjnych. Leza one u podstaw nauczycielskiej pedagogii doty-
czacej dzieci, tego jak sie ucza, na czym polega ich rozwoj, determinuja podej-
mowane codzienne dzialania edukacyjne. Postrzeganie przez nauczyciela umystu
ucznia determinuje obrany przez niego sposob nauczania i organizowanie $rodo-
wiska edukacyjnego. To one réznicuja przyjeta logike opisu rozwoju jednostki,
wartosci zwigzane z jej wychowaniem, normy i reguly dzialania edukacji, calg
strategie dyscyplinowania i oceniania. W zwigzku z tym szkola i panujace w niej
relacje oraz procesy uczenia si¢ moga przybierac rézna postac.

Przemiany obrazu dziecka i zwigzanych z tym praktyk edukacyjnych w spote-
czeistwie nowoczesnym i ponowoczesnym ukazuje Tarzycjusz Bulinski (2002),
siegajac do warsztatu antropologii kulturowej. Gléwna tendencja tych przemian,
jego zdaniem, biegnie od uznania dziecka ,jako projektu do urzeczywistnienia”
i oceny dziecka przez pryzmat stawianych mu celéw do osiagniecia, po uznanie
dziecka jako osoby — ,niepowtarzalnego bytu, ktory zyskuje prawo do prywatno-
$ci i budowania swojego $wiata” (Buliniski, 2002, s. 143-151). Mozna wigc histo-
rycznie wyrdzni¢ dwa, zasadniczo odmienne pod wzgledem formalnym, obrazy
dziecka. W pierwszym obrazie — dziecko jest rozumiane jako jednostka wymaga-
jaca uksztaltowania zgodnie z przyjetym projektem, z przyjetymi celami i okre-
$lonym wzorcem. W drugim obrazie dziecko jest okreslone jako osoba niepowta-
rzalna, majaca prawo do budowania siebie, do realizacji swoich wlasnych celéw
i zainteresowan. Wtedy zadaniem szkoly jest ,[...] wsparcie kulturowej transfor-
macji podmiotu osiagnietej przez samego ucznia” (Silcock, 1999, s. 67).

Zdaniem Brunera, wspodlcze$nie dominuja cztery uznane modele umystu
ucznia, ktére okreslaja takze koncepcje relacji zachodzacych miedzy umyslem
a kultura. Modele te, jako konstrukty kulturowe, mozna podzieli¢ na dwie za-
sadnicze grupy. Do jednej grupy naleza te, ktére ujmuja relacje uczenia si¢ jako
przyswajanie, jako uczenie sie ,po $ladzie”, do drugiej — te modele umystu, ktére
ujmuja relacje uczenia si¢ jako konstruowanie znaczen, interpretacje i rozumie-
nie. Pierwsza grupa modeli umystu ucznia implikuje nauczanie w formie prze-
kazywania, w formie ,powiadamiania” o czyms$ jednej osoby przez druga. Druga
grupa modeli umystu przyjmuje dziecko jako aktywna, intencjonalng osobe.
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Wspolczesna praktyka edukacyjna w naszym kraju jest nadal zakotwiczona
w powszechnie przyjetej koncepcji dziecigcego umystu, wywodzacej sie z pogla-
déw Johna Locke’a, a rozumianego jako tabula rasa, niezapisana karta. Umyst
dziecka jest poréwnywany do naczynia czekajacego na napetnienie, na kolejne za-
pisanie strony, a wiedza gromadzona jest w nim w sposéb kumulatywny. Dziecko
jest wiec odtworca wiedzy i tozsamosci powielanych w kulturze, a dziecinstwo
jest rozumiane jedynie jako przygotowanie do dorostego zycia. W takim przy-
padku zadaniem nauczyciela jest przekazywanie wiedzy, wobec tego wydaje sie
pozadany instrukcyjny styl edukacji, gdzie zadaniem dziecka jest uczenie si¢ ,po
$§ladzie” i nie ma w szkole przyzwolenia na kreatywnos$¢, zaangazowanie czy re-
fleksyjno$¢ uczniéw w poszukiwaniu wiedzy (Adamek, Batachowicz, 2013). Sy-
tuacje edukacyjne faktycznie pelnia role ,pasa transmisyjnego”, polegajacego na
powielaniu wzoréw osobowych, celéw i srodkéw do nich prowadzacych.

Zmiana stylu pracy szkoly wymaga, zdaniem Brunera, w pierwszej kolejnosci
zmiany pogladow o naturze umystu ucznia i wyposazenie nauczycieli w najlepsza
dostepna teorie dziecigcego umystu. ,Jednoczeénie nalezaloby réwniez umozli-
wi¢ nauczycielom wejrzenie we wlasne zdroworozsadkowe teorie, ktére kieruja
ich metodami nauczania” (Bruner, 2006, s. 77). Refleksja nad stylem wiasnej pra-
cy, polaczona z rozumieniem aktywno$ci, motywacji i zaangazowania uczniow
w podejmowane zadania, dopiero moze prowadzi¢ do zmiany sposobéw nauczy-
cielskiej pracy. Refleksyjny nauczyciel powinien dostrzegaé perspektywe dziec-
ka, wnika¢ w jego myslenie i sposob rozumienia §wiata, a nie tylko zauwaza¢ po-
trzeby realizacji programu. Jak przekonuje Bruner (2006, s. 87): ,dziecko nie jest
osoba niewiedzaca czy pustym naczyniem, ale kims zdolnym do rozumowania,
znajdowania sensu, zaréwno samodzielnie, jak w dyskusji z innymi. [...] Stowem,
dziecko postrzega si¢ i jako podmiot poznajacy, i jako uczacy sie”. Relacje dziecka
z kultura nie maja charakteru pasywnego, dziecko nie kopiuje proponowanych
znaczen, a w interakcji z druga osobg konstruuje swoje modele $wiata pomocne
w interpretacji wlasnych doswiadczen. Nalezy zatem porzuci¢ modele pasywnego
umystu dziecka, odesta¢ je ,do lamusa historii” i zbudowa¢ edukacje na konstruk-
tywistycznych teoriach opisujacych umyst dziecka.

Nauczycielski obraz dziecka i przyjmowanych przez niego rél ma kluczowe
znaczenie dla modelowania proceséw socjalizacji w warunkach instytucjonal-
nych. Przyjmowany przez nauczyciela wizerunek dziecka i ucznia jest modelem,
jest ,lustrem”, w ktérym odbijaja sie konkretne zachowania dzieci. Cechy uzna-
wane przez nauczyciela za wladciwe stanowia rame dopuszczalnych modalno$ci
rozwoju mlodego cztowieka w szkole oraz jego przyszlych dzialan w $wiecie. Naj-
ogoélniej mozna powiedzie¢, ze obraz dziecka tworzony przez nauczyciela:

— jest podstawg interpretacji mozliwosci dziecka i gotowosci do uczenia sie;
— jest podstawg przypisywania dziecku okreslonych rél w pracy na zajeciach, jak

gdyby te role byly rzeczywiste i obiektywne;
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— stuzy nauczycielowi do interpretacji obserwowanych dzialan konkretnego
dziecka, ich nazywania i ewaluacji zgodnie z przyjetym wczesniej wzorcem;
— jest podstawa przekazywania dziecku wskazéwek co do jego mozliwosci
i udzialu w pracy w grupie/klasie;
— jest podstawa ,dostosowywania” szkolnych zadan do wyobrazanych sobie
,mozliwosci dzieci”;
— jest podstawg oceny osiagnie¢ szkolnych ucznidw;
— jest podstawa stylu interakeji edukacyjnych, rozméw prowadzonych z dzie¢-
mi;
— jest podstawg stosownego stylu dziatan edukacyjnych w klasie szkolne;j.
Widzimy, ze tworzony przez nauczyciela indywidualny system przekonan ma
charakter funkcjonalny i wplywa bezposrednio i posrednio poprzez opinie i za-
chowania nauczyciela na realizowane przez niego dzialania diagnostyczne i edu-

kacyjne.

Obraz dziecka i dziecitistwa w kontekstach spolecznego uczenia sig

Przez caly okres nowoczesnosci przyjmowano koncepcje dziecka jako jednost-
ki, ktéra zgodnie z modelem liniowym dorasta, dojrzewa i rozwija sie, stopniowo
uwewnetrzniajac przekazywang mu wiedze i kompetencje spoleczne do momentu
doroslosci, kiedy to bedzie gotowa na wlaczenie sie w struktury zycia spotecznego.
Socjalizacje wyjasniano jako proces asymilacji i adaptacji do zastanych warunkéw
spoleczno-kulturowych, proces dorastania, ksztaltowania si¢ osoby, a wiec proces
wpisany w bieg Zycia jednostki, ktory prowadzi ku dojrzalo$ci spolecznej. Dziecko
bylo ujmowane w procesach spolecznych jako istota pasywna, ktéra sie do swia-
ta adaptuje i przez caly okres rozwojowy nie ma na niego wplywu. Wspoélczesnie
w naukach spolecznych dochodza do glosu nowe dyskursy, prowadzace do wy-
tworzenia zupelnie innej wizji dziecka i jego socjalizacji (Jenks, 2008). Dziecko
jest przedstawiane jako osoba aktywna, ktora wlacza sie od poczatku swego zy-
cia w relacje spoleczne z matka i innymi czlonkami rodziny, a pdzniej aktywnie
wspoldziata z innymi dorostymi i rowie$nikami, wspotksztattujac siebie jak i in-
nych. Nowe koncepcje dziecka i dziecistwa rozwijaja si¢ na skutek nowych pa-
radygmatow w tym konstruktywizmu spolecznego i postmodernizmu w filozofii,
socjologii i psychologii (von Glasersfeld> 2009). Odejscie od koncepciji , esencjalne-
go podmiotu”, a rozumienie ksztaltowania sie¢ podmiotu w dialogu, wyznaczanych
jezykowo i pozajezykowo interakcjach z innymi ludZzmi, zmiennych kulturowo
i historycznie, wlaczonej w proces definiowania siebie i swoich relacji, wskazuje
na dynamike, wielo$¢ i zmienno$¢ podmiotowosci. Z tym pogladem wiaze si¢ tez
teza, ze ,nie ma czego$ takiego jak «dziecko» lub «dziecinistwo>, esencjalny byt
czy stan, ktory nalezy odkry¢, zdefiniowaé i wprowadzi¢ w zycie [...]. Zamiast tego
istnieje wiele dzieci i wiele uje¢ dziecinstwa, kazde skonstruowane na podstawie
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naszych przekonan na temat tego, czym jest dzieciristwo oraz tego, kim s3 i po-
winny by¢ dzieci” (Dahlberg, Moss, Pence, 2013, s. 97). Ponadto pojawiaja sie no-
we pytania, wynikajace z problematyzowania psychologicznych i pedagogicznych
ustalen, podjecia nowych badan, gdzie postrzega si¢ ksztaltujacy umyst jako czesé
szerszego — jednoczesnie konstruowanego spolecznie $wiata, jako ,wspdlnote
umystéw”, akceptujaca réznorodno$é, zmiennosé i indywidualnosé (Burr, 2003),
co ma wplyw na rozumienie nauczania. Wlaéciwe odczytanie spolecznego kon-
struktywizmu pozwala odej$¢ od prostego schematu poszukiwania najlepszych
metod szkolnego przekazu wiedzy na rzecz rozumienia edukacji jako ,spolecznego
konstruowania osoby” i ,spolecznego konstruowania obrazu §wiata”, w spolecznie
konstruowanej przestrzeni uczenia si¢ (Ernest, 2009). W takim razie przyjmuje
sie, Ze rozwoj dziecka jest wynikiem zaangazowania, rekonstrukeji i interpretacji
tego, czego do$wiadcza w $rodowisku spoleczno-kulturowym, a nie ,mentalne;
transmisji”. Inaczej méwiac, umysl jednostki jest konstruowany w interakeji z in-
nymi, w toku podzielonego doswiadczenia i nadawanie mu znaczenia. Czlowieczo
skonstruowana rzeczywisto$¢ przez caly czas jest rekonstruowana, a nowe kontek-
sty zmieniaja rowniez warunki socjalizacji dziecka.

Dziecko zyje obecnie w wielu ,$wiatach” — $§wiecie rodziny, szkoly, w $wiecie
réwiesniczym i w wirtualnym, z ktorych czerpie material potrzebny do rozwoju i na
ktére ma wplyw. Jak pokazuje William A. Corsaro (2005), dzieci nie tyle interna-
lizuja zastane normy spoleczne i kulture, ale aktywnie wlaczaja si¢ do tworzenia
kultury i zmieniaja ja, zostawiajac swoje ,$lady modyfikujace” poprzez interakeje
kultury dzieciecej i kultury dorostych. Rozwdj jednostki jest wiec gleboko zakotwi-
czony w tworzonych zbiorowo kulturach réwiesniczych, ktoére nie tylko wplywaja
na te¢ jednostke, lecz takze reprodukuja i zmieniaja kultury ludzi dorostych.

Corsaro (2005, s. 26) wlasne podejécie teoretyczne przedstawia za pomoca
metafory sieci (spider web) i podkresla, ze dziecko nie rozwija sie jako samotna,
oddzielona od innych jednostka, ale jako aktor spoleczny, ktory wlacza sie w wie-
le dzialann osadzonych w spoleczno-kulturowych kregach, negocjuje, podziela
i kreuje kulture z dorostymi i z réwiesnikami. Podstawowym kregiem jest ro-
dzina, a przez nig dziecko wchodzi w krag edukacyjny, spoleczny, religijny itp.
Miedzy tymi kregami nastepuje przenikanie, a we wspodlczesnej rodzinie dziecko
szybko przechodzi do §wiata réwie$niczego i $wiatéw innych dorostych. W pro-
cesie internalizacji spoleczenstwa i kultury dziecko nie jest samotne, nie jest sa-
motng monada, ale wraz z innymi tworzy i przeksztalca kulture, a jednoczeénie
tworzy swoj $wiat subiektywny.

Corsaro zauwaza, ze dotychczasowy konstruktywistyczny model socjalizacji
zbyt stabo uwzglednial szersze kregi spoteczne, a dziecko dotychczas pozostawalo
w interpretacjach poza obrebem struktury spotecznej. Wobec tego proponuje no-
we rozumienie socjalizacji, nazywajac ja ,interpretatywna reprodukeja’, zgodnie
z ktérg dzieci uczestniczg jednoczesnie w kreowaniu kultury i kreowaniu siebie.



SZKOLA JAKO PRZESTRZEN BUDOWANIA PRZYSZEOSCI 58

W koncepcji ,interpretatywnej reprodukeji” istotna role odgrywa uczest-
nictwo dziecka w kulturze réwieéniczej. Indywidualny rozwéj ,osadzony jest
w zbiorowym tworzeniu kultur réwiesniczych, ktére z kolei przyczyniaja sie
do zmian w spoleczenstwie dorostych, jak i w catej kulturze” (Corsaro, 2005,
s. 26). Corsaro zauwaza, ze dzieci wytwarzaja wlasny $wiat i uspoleczniaja sie
wzajemnie, jednoczesnie uczestniczac tworczo w kreowaniu §wiata dorostych.
Dziataja bowiem jednocze$nie w dwdch $wiatach splecionych ze sobg — w $wie-
cie dorostych i dzieci, w ktérych dokonuja wyboréw, staraja sie zrozumieé, przy-
swoi¢ i konstruowac¢ znaczenia, normy i warto$ci spoleczne. Zatem okreélenie
yinterpretatywna reprodukcja” odnosi sie¢ do innowacyjnego i kreatywnego
aspektu uczestnictwa dzieci w spoleczenstwie, do ich udzialu w wytwarzaniu
kultury i zmiany kulturowej.

Uogodlniajac zalozenia ,interpretatywnej reprodukeji”, mozna wyrédznic trzy
typy kolektywnego dzialania: a) tworzenie dziecigcej wiedzy i informaciji ze $wia-
ta dorostych, b) dzieciece dzialanie w kulturze réwiesniczej, c) dzieciecy wkiad
do reproduke;ji oraz rozbudowy kultury dorostych (tamze, s. 41). ,Corsaro uwaza,
ze wazna idea w nowej koncepciji socjalizacji jest to, ze dzieci jednoczesnie (sy-
multanicznie) wspéltpracuja w dwéch kulturach i je zasilaja (réwieénicza i doro-
stych). Dzigki interakcjom réwiesniczym dzieci tworza wlasne kregi (sieci) spo-
teczne, ktére przeksztalcaja sie w kolejnych etapach rozwojowych. Dla dzieci ich
wlasna kultura ma swoista, odrebng autonomig, dlatego jest prawdziwa i ogrom-
nie znaczaca. Kultury réwieénicze uwzgledniaja tworzenie wewnetrznych norm
i wartodci, ktore stanowia odzwierciedlenie zasad panujacych w szerokim kontek-
$cie spolecznym, a wiec dzieci wzajemnie sig ksztaltuja i rozwijaja” (Balachowicz,
Witkowska-Tomaszewska, 2015, s. 88).

W naszej szkole §wiat rowie$nikéw jest nadal slabo zauwazany w projekto-
waniu procesu uczenia si¢, pracy w grupach, tworzeniu projektéw czy przezna-
czaniu czasu na swobodng zabawe w warunkach sprzyjajacych kreatywnosci.
A przeciez dla uczniéow zycie w szkole jest zyciem rzeczywistym, ma swoje rze-
czywiste problemy i wartosci, ono ksztaltuje osobowosci uczniéw w sposéb da-
leko wazniejszy od préb ksztaltowania postaw prospolecznych przez nauczycieli.
W nieformalnym wymiarze zycia klasy uczen musi przejawia¢ swoja indywidu-
alno$¢ i niepowtarzalne wlasciwosci. To w interakcjach z réwiesnikami, aktyw-
nym udziale w zyciu ,wspélnoty umystéw” w grupie, klasie szkolnej, w sposéb
spontaniczny rozwijaja sie sity indywidualne poszczegélnych jednostek. Wezesne
wlaczenie dziecka w systematyczny proces konstruowania wlasnej podmiotowo-
$ci w kontekstach spolecznych, w zaplanowanym i zorganizowanym srodowisku
edukacyjnym, powinno dostarcza¢ dziecku doswiadczen w rozwijaniu wlasnej
osoby, tworczym korzystaniu z interakcji i projektowania wlasnych dziatan. Jak
wiadomo, wczesne do$wiadczenia tworzg podstawowa konstrukeje dla rozwoju
dalszych mozliwosci dziecka
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Nowa koncepcja socjalizacji dziecka zasadniczo rézni sie od tradycyjnego,
liniowego podejécia, pokazujacego pasywno$¢ dziecka i jego formowanie przez
dorostych. Istota nowego podejscia teoretycznego jest to, ze proces indywiduacji
i uspoleczniania ma charakter kolektywny i obejmuje jednocze$nie rekonstruk-
cje kultury, czyli proces socjalizacji jest jednoczesnie procesem ,interpretatywnej
reprodukeji”. Dziecifstwo to fakt biologiczny, ale sposéb, w jaki jest rozumiane,
jest determinowany spolecznie. Wspdlczeénie podkresla sig, ze dzieci sg ,akto-
rami spolecznymi”, uczestniczacymi w procesie tworzenia i okreélania nie tylko
wlasnego zycia, lecz takze maja wplyw na zycie dorostych i innych dzieci, maja
réwniez swoj udzial w procesie tworzenia wiedzy i partycypuja w swoim rozwoju.
Dawniej uwazano, ze male dziecko najpierw musi interioryzowa¢ gotowe wzorce
spoleczne, aby moglo sie rozwija¢, obecnie — dziecko jawi si¢ od samego poczatku
zycia jako wspoltworca swojego rozwoju, wiedzy, kultury i wlasnej tozsamosci,
przyjmuje si¢ wiec, ze dziecko jako czlonek wspdlnoty podejmuje zadania aktyw-
nego wlaczenia si¢ w $wiat ludzi od samego momentu urodzenia.

Doswiadczenie jako podstawa rozwoju

Zacznijmy od wyjasnienia pojecia doswiadczenie. Status pojecia doswiadczenie
w literaturze z zakresu filozofii, psychologii czy pedagogiki nie jest jasny. Prze-
glad réznych prac, w ktérych pojawia sie ten termin, sprawia wrazenie, ze jest to
,stowo — omnibus”, ktére rzadko jest definiowane, a raczej przyjmuje si¢ z gory
zalozone zrozumienie jego znaczenia. Wlasciwie taka sytuacja uzycia terminu do-
swiadczenie jest w pewnym sensie zrozumiala, bo sens pojecia doswiadczenie (be-
dacego wlasciwie zapozyczeniem z filozofii) zalezy od przyjmowanych pogladéw
filozoficznych co do natury czlowieka i jego poznania.

Najczeéciej pojecie doswiadczenie w psychologii funkcjonuje jako zmienna
wyjasniajaca i oznacza zjawisko psychiczne posredniczace migdzy okreslona sy-
tuacja bodzcowy a jej efektami w postaci zmian w zachowaniach czlowieka (No-
sal, 1990). Doswiadczenie rozumiane jest jako $lad pamieciowy zdarzenia, w kté-
rym uczestniczyla jednostka, wniosek wyprowadzony na podstawie przezytych
sytuacji badz umyslowa reprezentacja zdarzenia. Piaget pokazywal, ze wiedza
dotyczaca $wiata, szczegdlnie §wiata fizycznego, musi zosta¢ przez dziecko weze-
$niej skonstruowana. Uwaza sig, Ze zachodzi to na wczesnym etapie zycia. Jednym
z ,zaskakujacych” odkry¢ Piageta bylo stwierdzenie, Ze pojecie przedmiotu jest
przez dzieci rozwijane. Maria Tyszkowa (1988) w definiowaniu kategorii doswiad-
czenie nawiazywala szczegélnie do konstruktywistycznej teorii rozwoju, w ktorej
rola do$wiadczenia w rozwoju czlowieka jest silnie akcentowana, przy jednocze-
snym podkreslaniu aktywnosci podmiotu. Autorka definiuje doswiadczenie ,|...]
w tym gltéwnie doswiadczenie indywidualne, jako podstawowy material rozwoju
gromadzony w toku calego zycia i aktywnosci jednostki w §wiecie. Do$wiadcze-
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nie to [...] staje sie przedmiotem strukturyzacji i restrukturyzacji, konstytuuja-
cych proces zmian rozwojowych psychiki jednostki, a przede wszystkim zmian
jakosciowych (strukturalnych)” (Tyszkowa, 1988, s. 31). Rozwéj psychiczny
jednostki jest procesem konstruowania sie¢ jej struktur psychicznych w wyniku
strukturyzowania do§wiadczen wynoszonych z wlasnej aktywnosci.

Dla Wygotskiego znaczenia rzadko maja charakter osobisty, wymagaja one
weryfikacji intersubiektywnej. Wplyw kultury odbywa si¢ raczej poprzez udzial
w spolecznych i kulturowych dzialaniach, a znaczenia przyswajane przez jednost-
ke w danych kontekstach sa poddawane konfrontacji, podzielane, rozszerzane lub
przeksztalcane w toku komunikowania sie. Stad tez dla zrozumienia istoty ucze-
nia sie s3 wazne interakcje, pozwalajace wyj$¢ poza utarte juz znaczenie, rozpo-
znac rozne konteksty jego zastosowania i mozliwych modyfikacji. Zatem dziecko
wciaz musi wykonywa¢ prace konstrukcyjna w relacjach z innymi, aby zrozumie¢
owe spoleczne znaczenia.

Wspolczesnie role nabywania do$wiadczen we wspélnocie przedstawia Ka-
therine Nelson (2007) w koncepcji spoleczno-kulturowego rozwoju dziecka, be-
dacej wynikiem jej trzydziestoletnich badan. Podobnie jak Wygotski czy Bruner
podkresla ona aktywnos¢ dziecka, jego uczestnictwo w zyciu spolecznym, a nie
tylko obserwowanie rzeczywistosci i jej nasladowanie w samodzielnych dziala-
niach. Dziecko nie jest samodzielnym badaczem, ktéry poszukuje wiedzy, jak
dziala $wiat, i odbiorcg przekazéw dorostych, a jest osoba aktywna w kontaktach
spofecznych, od poczatku dynamicznie rozwijajaca kompetencje kulturowego
uczenia si¢. Zdaniem Nelson koncepcja wczesnodziecigcego egocentryzmu for-
mulowana przez Piageta byla epistemologiczng przeszkoda w uznaniu roli dziec-
ka jako aktora spolecznego. Dziecko bylo przedstawiane raczej jako indywidualna
monada, ktéra na poczatku swego Zycia nie jest w stanie nawiaza¢ relacji poznaw-
czychispolecznych z osoba dorosly, a wiec wezesne spoteczno-kulturowe uczenie
si¢ bylo utrudnione. Weczesny rozwdj $wiadomosci dziecka przypisywano raczej
czynnikom biologicznym, naturze, niz czynnikom spolecznym.

Nelson (2007, s. 249) eksponuje role doswiadczenia i nazywa swoja koncep-
cje rozwoju doswiadczeniowq. Do$wiadczenie jest podstawa rozwoju i dziala jak
polaczenie (interfejs), pole wzajemnego oddzialywania pomigdzy wewnetrznymi
i zewnetrznymi komponentami zintegrowanego systemu, w ktérym cechy osobo-
we odgrywaja zasadniczg role w tym, co moze by¢ do$wiadczane w okres§lonym
kontekscie. Jednocze$nie rozumienie kontekstu moze znaczaco wplywaé na to,
co jest doswiadczane, wobec tego kazda jednostka do$wiadcza okreslonej sytu-
acji inaczej i inaczej ja zapamietuje. Do$wiadczenia staja si¢ czescia nas poprzez
proces mentalnej transformacji — w przeciwienstwie do mentalnej ,transmisji”.
Zmiana rozwojowa jest uzalezniona od dzialania wielu czynnikéw: od indywi-
dualnego wymiaru cech osobistych, nabytych wcze$niej doswiadczen oraz wa-
runkow spoleczno-kulturowych i przez to oznacza niejednorodnos¢ w sekwen-
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cjach rozwojowych i ich organizacji (tamze, s. 241). Wobec tego kazde dziecko
wybiera inng droge przejscia przez ,labirynt rozwojowy” i nie ma ,modelowego
dziecka”, ktérego rozwoj bylby reprezentatywny dla calej grupy. Nelson odrzuca
modernistyczne rozumienie normalizacji rozwoju i etapéw rozwoju, przyjmujac
zalozenie, iz indywidualno$¢ cech osobistych, do§wiadczen oraz warunkéw spo-
leczno-kulturowych oznacza niejednorodno$¢ w sekwencjach rozwojowych i ich
organizacji. W trakcie specyficznych dla jednostki interakeji spolecznych dziec-
ko ksztaltuje i utrwala poczucie wlasnego ,Ja” oraz wlacza sie w praktyki zycia
w konkretnym $wiecie kulturowym.

Nelson zwraca przede wszystkim uwage na rozwdj $wiadomodci dziecka i roz-
woj narzedzi, za pomoca ktérych wiacza si¢ ono w ,spolecznos¢ umystéw”. Wraz
z nabywaniem doswiadczen dziecko opanowuje kolejne funkcje, ktére nie zanika-
ja, sa caly czas dostepne i tworza zasoby ,hybrydowego umystu”. W wieku przed-
szkolnym dziecko osiaga kolejne etapy rozwoju swiadomosci spoteczno-kulturo-
wej, uczy sie rozpoznawania intencji komunikacyjnych, podzielania aktywno$ci
i podzielania stanéw uwagi, stopniowo uczy sie jezyka i rozwija swoja wiedze
potoczna. W wieku przedszkolnym postepuje przygotowanie do funkcjonowania
w specyficznie ludzkiej, dwoistej egzystencji, bo zakladajacej réwnoczeénie indy-
widualne, jak i uspotecznione funkcjonowanie jednostki. Ten proces dwoistego
funkcjonowania podmiotu poglebia sie w okresie péznego dziecinstwa. To do-
rosly i rowie$nik, ktorzy moéwia o stanach wewnetrznych, traktuja partnera inte-
rakeji jako podmiot, przekazuja wiedze na temat ,$wiata umystu” funkcjonujaca
w kulturze, daja wglad we wlasny umyst. Badania pokazuja, ze traktowanie dziec-
ka od poczatku jako podmiotu majacego umyst, zachgcanie do samodzielnosci,
opisywanie stanéw umystu dziecka, jego dzialania i uczenia si¢ ma istotne zna-
czenie dla jego rozwoju, rozumienia innych 0séb i porozumiewania sie (Bialecka-
-Pikul, 2012). Nelson (2007, s. 25) opisuje rozwdj dziecka jako stopniowe posze-
rzanie $wiadomosci, jako powstawanie kolejnych funkcji, ktére nie zanikaja, sa
caly czas dostepne i tworza zasoby ,hybrydowego umystu”.

Dziecko w szkole poglebia dwoisto$¢ funkcjonowania jako podmiotu — prze-
chodzi od $wiata zdefiniowanego przez rodzicéw do §wiata zdefiniowanego w po-
staci instytucji, jej regul, zasobéw, poznawanych $wiatéw itd. ,Umozliwia to od-
dzielenie czesci osobowosci i zwigzanej z nig rzeczywistosci oraz potraktowanie
ich jako istotne tylko w okreslonych sytuacjach, typowych dla danych rol. Tak
wiec jednostka ustanawia dystans miedzy cala swoja osobowoscia i rzeczywisto-
$cig z jednej strony, a cze$ciag osobowosci zwigzanej z rolami i jej rzeczywisto$cia
z drugiej. Ten wazny zabieg jest mozliwy dopiero po socjalizacji pierwotnej” (Ber-
ger, Luckmann, 2010, s. 208).

Dziecko w szkole rozwija potrzebe przyjmowania ré6znych punktéw widzenia,
roznych perspektyw i mozliwosci interpretacji tych samych zdarzen, poglebia re-
kursywno$¢ myslenia. Po 7. roku zycia zachodza wazne zmiany w umiejetnosci
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rozumienia umystu innych, czego wyrazem jest rozumienie przekonan drugiego
rzedu (Jas mysli, ze Kasia mysli). My$lenie rekursywne, refleksja i dialog, roz-
woj mowy wewnetrznej s3 podstawa jednoczes$nie osobistej zmiany, ale rowniez
rozwojem w $rodowisku, rozwojem proceséw regulacji i reprezentacji $wiata
(Sameroff, 2010). Refleksja to gleboki namyst polaczony z analiza, rozwazanie
spraw w $wietle ich uwarunkowan i konsekwencji. Refleksja obejmuje réwniez
autorefleksje. Autorefleksja dziejaca si¢ w zmieniajacym sie srodowisku spolecz-
nym zapewnia samoregulacje i wiedze w postaci indywidualnego do$wiadczenia.
Aby doswiadczenie stalo si¢ waznym elementem rozwoju, musi dojs¢ do jego
osobistego przepracowania, przemyslenia jego uwarunkowan i konsekwencji, jak
i opracowania jego w rozmowie, w dyskusji z drugim czlowiekiem przez komuni-
kowanie sig. Jest to takze mechanizm ksztaltowania sie indywidualnych réznic
rozwojowych.

Przypisywanie dzieciom statusu aktywnych aktorow w $wiecie spoleczno-
-kulturowym przypomina o rozwoju dowolnosci dzialania, rozwoju funkgji za-
rzadzajacych sobg w mlodszym wieku szkolnym. Kiedy dziecko rozpoczyna
nauke w klasie I, dopiero ksztaltuje si¢ poczucie kontroli wewnetrznej. Nie jest
zatem obojetne, jakie doswiadczenia zdobywa ono podczas swojej aktywnosci
w szkole, gdyz rozwijaja sie wowczas struktury i mechanizmy zwiazane z funk-
cjonowaniem w roli §wiadomego sprawcy, a szczegélnie mechanizmy zwigzane
z zachowaniem celowym i umiejetnos¢ kontroli dzialania. Do$wiadczanie indy-
widualnej, podmiotowej aktywnosci ma zasadnicze znaczenie dla rozwoju obra-
zu wlasnej osoby, obrazu §wiata i budowania wzajemnych relacji. Poczucie bycia
podmiotem, refleksja nad dzialaniem i ocena wlasnej skutecznosci sa podstawa
budowania przeswiadczenia o sobie jako sprawcy odpowiedzialnych czynéw
w $wiecie, kreowania siebie i swojego miejsca w §wiecie.

Kazde dziecko w szkole wchodzi stopniowo w porzadek spotecznego dziala-
nia poprzez przyjmowanie réznych rol, co pozwala mu budowac¢ siebie w procesie
yinterpretatywnej reprodukcji” i tworzy¢ relacje ze ,wspélnota umystéow” w swo-
jej klasie. Kaufmann zauwaza, ze pojecie roli jest uzytecznym narzedziem poka-
zujacym powiazania jednostki i spoteczenstwa, narzedziem socjalizacji i wspar-
cia jednostki w tworzeniu wlasnej indywidualnosci. ,Rola pelni [...] podstawowa
funkcje przekazywania pamigci spolecznej” (Kaufmann, 2004, s. 185). Utrwala
istnienie pewnego ,zobiektywizowanego zbioru wiedzy, wspdlnego dla calej zbio-
rowosci aktoréw” (Berger, Luckmann, 2010, s. 104). W procesie szkolnej socjali-
zacji dziecko angazujac si¢ i rekonstruujac rolg, odkrywa stopniowo wiedzg, jaka
spoleczenstwo z nig wigze. Dziecko w szkole pelni rézne role, a mianowicie:

— role osoby uczacej sig, ktora implikuje obowiazek podejmowania dziatan roz-
wijajacych sfere poznawczo-intelektualng;
— role osoby nauczanej, a wiec skoncentrowanej na ksztalceniu wyznaczanym

i organizowanym przez nauczyciela;
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- role wychowanka, co oznacza nie tylko nabywanie cech instrumentalnych,
lecz takze internalizacje norm i wartosci uznawanych przez nauczyciela i sta-
nowiacych wedlug niego uzasadnienie wymagania okreslonych zachowan;

— role czlonka formalnego zespotu klasowego, skladajacego sie z zachowan, kto-
re nauczyciel uwaza za kolezenskie i wlasciwe w grupie klasowej;

— role kolegi, czyli cztonka nieformalnych struktur spotecznych w klasie;

— role osoby jeszcze niedoroslej, na ktora skladaja sie zachowania ustalone
w kontekscie prestizu posiadanego przez nauczyciela i pozostaly dorosly per-
sonel;

— role czlonka calej zbiorowo$ci szkolnej, najpelniej uwidaczniajaca sie w reali-
zacji ogélnoszkolnych przepiséw, rytualéw, uroczystosci (Bernstein, 1990;
Klus-Staniska, 2004).

W szkole to nauczyciel zasadniczo kreuje interakcje edukacyjne z uczniami
i w jakiej$ mierze kontroluje interakcje rowiesnicze w klasie. Jak pisze Klaus-Jur-
gen Tillmann (2005, s. 142), ,to nie funkcja szkoty w calym spoleczenstwie, lecz
codzienna interakcja miedzy uczniami a nauczycielami stanowi punkt wyjscia”.
W tej interakeji chodzi nie tylko o konstruowanie wiedzy, ale przede wszystkim
o konstruowanie umystu dziecka, rozwdj jego refleksyjnosci, autonomie, spraw-
czo$¢, umiejetnos¢ dzialania, zaangazowanie w dzialanie, poznawanie wzorcow
zachowan, a wiec chodzi o procesy indywiduacji i uspolecznienia. Dziecko roz-
poczynajace nauke w klasie pierwszej jest juz w miare dobrze przygotowane do
rozumienia innej osoby, podzielania intencji, potrafi podziela¢ uwage, dzialanie,
czy podziela¢ mysli z partnerami w zabawie. Stopniowo uczy sie tez rozumie¢ do-
$wiadczenia innych zawarte w tekstach, w szeroko rozumianej kulturze. Dziecko
rozwija swoje umiejetnosci bycia aktywnym uczestnikiem interakeji z osobg do-
rosta i rowieénikiem.

Szkola i szkolne uczenie si¢ s3 jednym z najwczesniejszych przestrzeni dziatan
dostarczajacych mozliwosci konstrukcji wlasnego obrazu na podstawie ,zapisu
odnoszacego sie do przeszlosci”, ale i przyszlosci — przewidywania ewentualnej
skuteczno$ci. To wlasnie ,mozliwe Ja” wplywa na aspiracje, zaufanie do siebie,
optymizm i ich przeciwienistwa. Dziecko oceniane przez nauczycieli, rodzicéw
i rowiesnikéw wytwarza sobie poczatkowo obraz wlasnego ,Ja” bardzo zaleiny
od réznych opinii otoczenia, pdzniej odrebny od nich i bardziej zintegrowany.
,Ja” dziecka pelni w tym okresie gléwnie funkcje decyzji, wyboru, kierujac sie
przestankami racjonalnymi, ptynacymi z rzeczywistosci. ,Ja” wpisane jest w rze-
czywisto$¢ aktualng. Dziecko rozbudowuje stopniowo kompetencje kontroli po-
znawczej, normatywnej, dzialaniowej i ewaluatywnej. Warunkiem posiadania
wlasnych standardéw oceny i wyboréow celéw dzialan jest uprzednio uksztalto-
wanie si¢ ,Ja” przedmiotowego, w formie umozliwiajacej porownywanie siebie
z innymi ludZmi i dostrzezenie specyfiki wlasnej osoby, co jest mozliwe wraz
z wykroczeniem poza dziecigce egocentryczne widzenie $wiata, a nabywaniem
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umiejetnosci decentracji. Zrédlem tych poréwnan i ,materialem” do budowy ob-
razu wlasnej osoby jest otaczajacy §wiat, a wiec otwarcie si¢ na §wiat, na innych
i dzialanie w $wiecie; nowe zaangazowanie si¢ w dzialanie jest podstawa rozwoju
»Ja” 1 wlasnych dazen w $wiecie. W okresie wezesnoszkolnym do$wiadczanie au-
torefleksji i autoregulacji jest treningiem rozwoju podmiotowosci i calej osobo-
wosci jednostki. Stad wazna jest taka koncepcja dzialania pedagogicznego, ktora
jest oparta na rozwoju podmiotowosci jednostki w dziataniu wspoélnotowym.

Rola dziecka w realizacji zadati rozwojowych

Podsumowujac pokrotce przedstawione poglady na temat spolecznego i kultu-
rowego uczenia, podkresle to, iz dziecko w naukach spolecznych jest wspolcze-
$nie uyjmowane jako wyjatkowy, zlozony i jednostkowy, niepowtarzalny podmiot,
konstruujacy swoja indywidualnos¢ i spoleczne relacje we wspolpracy z innymi.
Takie ujecie wyraznie zmienia perspektywe opisywania potencjalu dziecka, a na-
wet mozna powiedzie¢, ze potencjal dzieci jest wigkszy niz wyraza to potoczna
psychologia, niz powszechnie sadza nauczyciele klas poczatkowych i pokazuja
stosowane przez nich style pracy (Balachowicz, 2009). Nalezy zatem gruntownie
zrewidowa¢ nauczycielska wiedzg¢ o mozliwosciach rozwojowych dzieci, jedno-
czes$nie promujac w szkole kreatywnos¢ dzieci i wyzwalajac ich bogate mozliwo-
$ci w uczeniu sie. W fazie ponowoczesnosci dzieci, podobnie jak dorosli, musza
przystosowac sie do daleko posunigtej zlozonosci $wiata, zréznicowania spolecz-
no-kulturowych warunkéw zycia oraz do ich ciaglych przemian.

W omoéwionych pokrétce socjologicznych i psychologicznych ustaleniach do-
tyczacych mechanizmu spoleczno-kulturowego rozwoju, pojawia si¢ nowy obraz
dziecka w realizacji zadan rozwojowych. Nowy obraz dziecka oddaja nastepujace
okreslenia:

e dziecko jest postrzegane jako aktor spoleczny, ktory od poczatku wchodzi do
»wspolnoty umyslow”, aktywny uczestnik proceséw spotecznych, ich kreator
i autor zmian kulturowych, aktywny konstruktor swojego zycia spolecznego
i swojego rozwoju;

e dziecko jest postrzegane jako aktywny uczestnik interakeji, konstruujacy
yteorie umystéw”, interpretujacy kontekst, sytuacje spoleczng, oddzialujacy
na kierunek interakcji;

e dziecko dziala jednocze$nie w dwdch ,$wiatach umystéw” splecionych ze soba
— w $wiecie dorostych i w $wiecie réwie$nikéw, w ktérych dokonuje wyboréw,
stara sie je zrozumie¢, przyswoic i konstruowaé znaczenia, normy i wartosci;

e dzieci wytwarzaja wlasne kultury, wytwarzaja wlasny $wiat i uspoleczniaja si¢
wzajemnie, jednoczesnie uczestniczac twoérczo w kreowaniu $wiata dorostych;

e dziecko jest rozumiane jako podmiot doswiadczenia i jego rekonstrukeji,
w wyniku czego w zlozonych procesach spolecznych i indywidualnych buduje
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swoje dwoiste ,Ja”, swoja wiedze, system wartosci, standardéw, swoje funkcje

zarzadzajace, swoje kompetencje itd.;

e pod koniec okresu przedszkolnego dziecko osiaga $wiadomos$é specyficz-
nie ludzkiej dwoistej egzystencji, zakladajacej réwnoczesnie indywidualne,
jak i uspolecznione funkcjonowanie podmiotu; w edukacji wczesnoszkolnej
dziecko poszerza mozliwosci dwoistego funkcjonowania jako podmiotu;

e moéwiagc o podmiotowoséci, méwimy o rzeczywistoéci subiektywnej, subiek-
tywnych wymiarach jednostki jako istoty ludzkiej i istoty spolecznej, o rze-
czywisto$ci subiektywnej — ktéra umozliwia bycie aktorem spolecznym, ktéra
umozliwia czlowiekowi pozostawanie w dialektycznym zwiazku z rzeczywi-
stoscig obiektywng, umozliwia ksztaltowanie siebie i swojego satysfakcjonu-
jacego zycia w powiazaniu z pomy$lnoécia innych;

e dziecko jako dzialajacy aktor spoleczny jest wspolczesnie rozumiane jako wy-
jatkowy, zlozony i jednostkowy, niepowtarzalny podmiot, konstruujacy swoja
biografie, spoleczne relacje i swoje sieci spoleczne. Wsparcie edukacyjne powin-
no pomaga¢ dziecku w osiaganiu niezaleznosci osobowej, indywidualnej dosko-
nalo$ci w harmonii ze spolecznymi potrzebami i odpowiedzialnosci za nie;

e dziecko w procesie edukacji powinno by¢ postrzegane jako ,bogate” w mozli-
wosci spolecznego dzialania i partycypacji w swoim rozwoju, obdarzone po-
tencjalem, zdolne do aktywnego zaangazowania si¢ w swoje uczenie sig, do
samoregulacji, wspélwychowania i aktywnej wspotpracy w ,interpretatywnej
reprodukcji”;

e uczenie si¢ ma charakter spoleczny, a wiec organizowane srodowisko uczenia
sie powinno stuzy¢ maksymalizacji pracy z réwieénikami w grupie, stwarza¢
okazje do konstruowania znaczen, podzielania pogladéw, intencji, do$wiad-
czen, wspdlnego dzialania itp. (Balachowicz, Witkowska-Tomaszewska, 2015,
s. 107-108).

Arnold Sameroff (2010, s. 12) uwaza, ze wspdlczesna psychologia rozwojowa
wymaga przynajmniej czterech modeli, by zrozumie¢ rozwéj jednostki. Zalicza
do nich: model osobistej zmiany, model zmiany uzaleznionej od kontekstu, model
rozwoju regulacjii model reprezentacji. Swoje ujecie autor okresla jako nieliniowe,
dialektyczne i transakcyjne. Polaczenie wspomnianych czterech modeli, ich inte-
gracja, oferuje wszechstronny poglad na wielo§¢ komponentéw i proceséw, ktére
wplywaja na rozwdj dziecka. Wobec tego nauczyciel musi patrze¢ na dziecko, jego
zasoby i mozliwo$ci rozwoju w procesie edukacji w §wietle r6znych wymiaréw.
Czynniki rozwojowe nie tkwig tylko wylacznie w poszczegdlnych wymiarach, ani
wylacznie w podmiocie, ani tylko w §rodowisku, czy w spoteczenistwie i kulturze.
Sa one wynikiem interakcji migdzy tymi wszystkimi elementami, ktore konsty-
tuuja i konotuja kazdego ucznia. Niemniej trzeba uzy¢ odpowiednich procedur
i dzialann edukacyjnych, uwzgledniajacych indywidualna konfiguracje bio-psy-
cho-socjo-egzystencjalnych charakterystyk dziecka, aby zblizy¢ si¢ do oczekiwa-
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nych efektéw rozwoju jednostki i uczacej sie wspdlnoty. Nalezy sie wiec zgodzi¢
z teza Brunera (2006, s. 69), ,ze edukacja nie jest zwyklym technicznym przedsie-
wzieciem polegajacym na sprawnym zarzadzaniu przetwarzaniem informacji, ani
nawet kwestig zastosowania ,teorii uczenia si¢” w klasie szkolnej lub wykorzysta-
nia rezultatow testu «osiagnieé, skoncentrowanego na podmiocie nauczania. To
ztozony proces dopasowania kultury do potrzeb jej cztonkéw oraz jej czlonkéw
irodzajéw ich wiedzy do potrzeb kultury”. Oddajac intencje pogladéw J. Brunera,
mozna tez powiedzie¢, ze edukacja polega na ,udostepnieniu” i ,uprzystepnieniu”
tresci kulturowych do mozliwoscii potrzeb oséb uczacych sie w budowaniu siebie
i wlasnych relacji ze $wiatem — i odwrotnie: na ,usprawnieniu” uzytkownikéw
kultury i zycia spolecznego do potrzeb ciagle zmieniajacego sie $wiata. Peter Silc-
kok (1999, s. 67) okresla edukacje jako ,proces [...] wsparcia kulturowej transfor-
macji podmiotu osiagnietej przez samego ucznia”.

Wychowanie czlowieka moze by¢ pojmowane w rézny sposéb, ale prowadzi
ono do rozwoju niepowtarzalnej osobowej indywidualnosci i jej ,ludzkich sieci”
(Corsaro, 2005). Proces indywidualizacji i uspolecznienia jednostki ma na celu
poszerzenie przestrzeni jej niezaleznosci, inicjatywy, indywidualnych wyboréw
i mozliwosci dzialania. Rozwéj mechanizméw samoregulacji jednostki i wyposa-
zenie jej w odpowiednie kompetencje, standardy i normy pozwala jej realizowa¢
wlasne plany zyciowe z korzyscia dla wspdlnotowego dobra.

Uczenie si¢ we wspolnocie

Problematyka kulturowego uczenia si¢ dzieci we ,wspdlnocie umystéw” w ostat-
nich trzydziestu latach zostala znacznie wzbogacona (Tomasello, 2002). Teorie
Piageta i Wygotskiego, stanowiace tradycyjnie w drugiej potowie XX wieku trzon
wiedzy psychologicznej nauczyciela, podlegaly rekonstrukcji na bazie nowych
podejs¢ do badan nad rozwojem czlowieka.

W latach 90. XX wieku zmalalo znaczenie teorii Piageta dla wyjasniania isto-
ty i podstaw psychologicznych proceséw edukacyjnych (Alexander, 1994), zas za
te bardziej nowoczesng zaczeto uwazacé natomiast teorie Wygotskiego. Zdaniem
Silcocka (1999), dychotomiczne podejscie do obu teorii jest malo ptodne dla zro-
zumienia zalozen wspierania rozwoju indywidualnego i spolecznego dziecka, a ja-
ko nowg podstawe nauczania przyjmuje on teori¢ uczenia si¢ i rozwoju powstala
z polaczenia mocnych stron obu klasycznych teorii — teorii Piageta i Wygotskiego.

Takie stanowisko nie bylo nowe. Powstanie w miare zintegrowanej teorii wy-
jasniajacej rozwdj czlowieka zapowiadal Bruner, a polaczenie obu perspektyw
badawczych — genewskiej i rosyjskiej — jego zdaniem, stwarzalo unikalng mozli-
wos¢ wyjaénienia roli czynnikéw naturalnych i kulturowych w rozwoju jednostki.
Bruner podkreslal wielki wklad gigantéw psychologii dzieciecej, Piageta i Wygot-
skiego, w nasze rozumienie ludzkiego rozwoju umystu dziecka, ale doszedl do
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wniosku, iz obie te teorie dziela rézne paradygmaty badawcze, uniemozliwiajace
polaczenie tych teorii (Bruner, 1997). Przyznawal raczej, ze one si¢ uzupelniaja
i tworczo je rozwinal w psychokulturowej koncepcji edukacji, w swojej ksiazce pt.
Kultura edukacji (2006).

Bruner przypominal, ze wszystkie psychiczne czynnosci sa w mniejszym lub
wiekszym stopniu uzaleznione od tego, co czerpiemy z kultury. Indywidualnie
nie jesteémy odizolowanymi umystami z porcja zdolnosci, dodatkowo wyposa-
zonymi w umiejetnosci. To wigc, jak uczen uzywa swoich umiejetnosci, zdol-
nosci, wiedzy i sposobow myslenia, zalezy od tego, w jakim stopniu wykorzysta
informacje, narzedzia kulturowe, ktére zostaly mu dostarczone w codziennych
dzialaniach. ,Sposobu Zycia oraz strategii rozwijania umyslu nie uczymy si¢ bez
wsparcia, bez rusztowania, nadzy wobec $wiata” (Bruner, 2006, s. 133). Uczenie
sie w przestrzeni miedzyludzkiej ma charakter kooperatywny, uzycie narzedzi
kulturowych, budowanie siebie i swoich relacji ze §wiatem odbywa si¢ z pomoca
innych i wéréd innych. Rozwdj dziecka jest zatem wspolnym przedsiewzieciem
jego samego, rodzicéw, nauczycieli i réwiesnikéw. Dzigki wspdlpracy i bogaceniu
wlasnych do$wiadczen dziecko zyskuje dostep do zasobéw kultury, jej systemow
wiedzy, warto$ci i narzedzi poznania, a to z kolei daje mozliwo$¢ wykorzystania
i rozwoju psychicznych i duchowych potencjaléw mlodego czlowieka.

Szkota, w tym edukacja poczatkowa, ma szczegélna role do spelnienia w two-
rzeniu warunkow rozwoju wlasnego ,Ja”, poczucia autonomii, sprawczosci i po-
czucia wlasnej warto$ci. Te wazne wspoélczesnie oczekiwania wobec edukacji i jej
aspekty Bruner wyja$nia tak: ,pierwszym z nich jest idea sprawstwa: zwigkszenie
zarzadzania wlasna aktywno$cia umyslows. Drugim jest refleksja: nie mechanicz-
ne «wkuwanie na pamie¢», ale pojmowanie sensu przyswajanego przedmiotu,
uczenie si¢ ze zrozumieniem. Trzecim jest wspélpraca: dzielenie si¢ wiedza przez
osoby zaangazowane w nauczanie i uczenie si¢. Umysl znajduje sie w glowie, ale
takze w interakcji z innymi. Czwarte to kultura, sposob zycia i myslenia, ktory
konstruujemy, negocjujemy, poddajemy instytucjonalizacji, by wreszcie (usta-
liwszy wszystkie te sprawy) — dla wlasnego pokrzepienia nazwaé go «rzeczywi-
stoécig»” (Bruner, 2006, s. 126). Takie rozumienie celéw i aspektow uczenia sie
»pociaga za soba budowanie kultur szkolnych, funkcjonujacych w oparciu o wza-
jemno$¢ wspodlnoty uczacych sie, razem angazujacym si¢ w rozwiazywanie pro-
bleméw i przyczyniajace sie tym samym do rozwoju procesu nauczania sie wza-
jemnego” (tamze, s. 120).

Idea uczenia si¢ we ,wspdlnocie umystéw”, ,wspdlnocie oséb uczacych si¢”
powinna by¢ oparta podobnie na dwdch podstawowych filarach: sprawstwa
i wspdlpracy. Méwiac o sprawstwie, rozpatrujemy umysl jako proaktywny, zo-
rientowany problemowo, konstruktywny, zorientowany na wynik, przejmujacy
kontrole nad wlasng aktywnoscia poznawcza. Bruner proponuje, by sprawstwo
rozpatrywa¢ w procesie edukacji lacznie ze wspoéldzialaniem w grupie rowiesni-
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czej. Wspolprace umozliwia dialog i dyskurs z innymi uczestnikami aktywnosci.
Przez dialogiczny, dyskursywny proces poznajemy Innego i jego punkty widze-
nia, a takze otrzymujemy znaczna cze$¢ informaciji nie tylko o $wiecie, lecz takze
o nas samych (por. tamze, s. 134). Zatem rozumienie klasy jako ,wspdlnoty oséb
uczacych si¢”, wspolnoty dynamicznej, opartej na naturalnym podziale pracy
i wzajemnoéci, pozwala dziecku uksztaltowa¢ swoja indywidualno$¢ i tozsamosé
spofeczng. Szkotla jest tym miejscem, gdzie mozna uczy¢ sie refleksyjnie, poszu-
kujac sensu i rozumienia otaczajacego $wiata, dzielac si¢ z innymi swoja wiedza
i korzystajac z wiedzy innych. Interpersonalno$¢, jako podstawowy proces umoz-
liwiajacy mtodemu czlowiekowi dostep do zasobdéw kultury, powinna przenika¢
organizacje pracy w szkole, a szczegoélnie tworzenie kultury klasy. W takim razie
kazde dziecko jest rozumiane jako jeden z waznych czynnikéw rozwoju wspol-
noty: z jednej strony jako sam uczacy sie, z drugiej strony — jako ten, ktory wply-
wa na uczenie si¢ innych uczniéw, ale réwniez ten, ktéry ma wplyw na podejscie
nauczyciela w konstruowaniu $rodowiska uczenia sie.

Poglady Brunera na temat rozwoju poznawczego dziecka i psychokultu-
rowej koncepcji edukacji sa znane w pedagogice i nie ma potrzeby ich szerzej
przedstawiaé. Przypomne tylko, ze Bruner odnoszac si¢ do szkolnego ksztal-
cenia, dostrzegal konieczno$¢ ujmowania uczenia si¢ w szerokim kontekscie
kulturowym. Nie chodzi tylko o korzystanie z narzedzi kulturowych, ale ich
kontekstowe konstruowanie i zastosowanie. ,[...] Umysl jest zaréwno konsty-
tuowany przez kulture, jak realizuje sie w korzystaniu z niej” (Bruner, 2006,
s. 13). ,Edukacja nie jest odosobniona i nie mozna jej potraktowa¢ tak, jak gdy-
by byla wyizolowana. Istnieje w kulturze” (tamze, s. 49). Uczenie sig, wytwa-
rzanie znaczen i ich porzadkowanie, odbywa si¢ w odpowiednich kontekstach
kulturowych, w celu ustalenia , czego dotycza”. To wlasnie kulturowo uwa-
runkowane umiejscowienie znaczen w sytuacji zapewnia im negocjowalnos¢
i komunikatywno$¢, a wiedza i komunikacja jezykowa sa z natury rzeczy $cisle
od siebie uzaleznione, praktycznie nierozlaczna (por. tamze, s. 16). Wytwarza-
na wspolnie wiedza w kontekscie jest utrwalana w naszym do$wiadczeniu wraz
z kontekstem, a jednoczesénie uczestnicy ,wspdlnoty umystéw” przekonuja sie,
ze nie tylko istnieje wiele sposobéw uzywania umystu, wiele rodzajow wiedzy
i konstruowania znaczen, ale pelnig one rozmaite funkcje w réznych sytu-
acjach. Z kontekstem wiaza si¢ réwniez emocje uczestnikéw i okreslone war-
to$ci. Samo wigc opanowanie wiedzy z ksigzki nie zapewnia jej ,negocjowalno-
$ci i komunikacyjnosci”, a nauczyciel powie, ze taka wiedza nie jest przydatna
i operatywna. Zatem uczenie si¢ w kontekscie, w szerszym $rodowisku, co moze
by¢ rozumiane jako ,uczenie si¢ poza salg” przedszkolng czy szkolna, przybliza
uczenie si¢ do $wiata zycia codziennego, dostarcza tresci, okazji do wspdlnego
uczenia si¢, wspdlnych do$wiadczen i materiatu, ktéry mozna pdzniej przeniesé
do sali na zajecia i podda¢ dalszemu poznaniu.
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Podczas zaje¢ poza sala czy klasa zmienia si¢ tez rola nauczyciela jako koor-
dynatora procesu uczenia sie dzieci. Musi on odej$¢ od strategii pasywnego ucze-
nia sie do strategii aktywizujacych dziecigce dzialania i inspirowa¢ je do refleksji
i oceny nabywanych do$wiadczen w kontekscie fizycznym i spolecznym. Strate-
gie edukacji formalnej stosowane w klasie przeniesione w teren czesto nie sg przy-
datne, co rowniez prowadzi do uczenia si¢ nauczycieli, a ujawnianie si¢ w terenie
nowych, nieznanych wczeéniej nauczycielowi mozliwosci dzieci, buduje zaufanie
do dziecigcej samodzielno$ci, refleksji i odpowiedzialnosci. Swobodne dzialanie
dzieci w terenie, ich inicjatywa, ciekawos¢ i dociekliwo$¢ inspiruja nauczyciela do
odwazniejszego przeksztalcania wlasnych rol profesjonalnych. Kirsti V. Halvor-
sen na podstawie swojej pracy z nauczycielami norweskimi stwierdza: ,Nauczy-
ciele s3 uwazni, jesli chodzi o inicjatywe dzieci, reaguja pozytywnie zatrzymujac
sie i angazujac w dziecigce odkrycia. Dzieci przekonujg sie, ze ich odkrycia sa tak
wazne, ze nawet «potezni» dorosli gotowi sa poswieci¢ na to swoj czas. W ple-
nerze dzieci czesto s3 «mentorami» doroslych dzigki umiejetnosci dostrzegania
rzeczy malych i duzych” (Halvorsen, 2015b, s. 138).

Szukajac inspiracji do praktycznego rozwiniecia zmiany myslenia o edukacji
dziecka i edukacji jego nauczyciela, zwréciliémy sie w kierunku idei zréwnowazo-
nego rozwoju. Chodzil o podjecie préby jej interpretacji, pedagogicznego odczy-
tania nowatorstwa i znalezienia sposobéw ich zakorzenienia w §wiadomosci na-
uczyciela, a przez nauczycielskie dzialania — zmiany sposobdéw uczenia sie dzieci.
Idea zréwnowazonego rozwoju niesie wiele wartoéci, inspiruje spoleczne dzialania
na rzecz $rodowiska i wspélnoty, a dziecigce dzialania i uczenie si¢ zakorzenia
w miejscu i czasie, nadaje sens ,$wiatu zycia codziennego”. Dobra podpowiedzia
do ztamania konwencji uczenia si¢ przez przekaz, uczenia sie tylko z ksiazek, sto-
wa i obrazu, okazaly sie norweskie dzialania reformy edukacji podjete od lat 80.
XX wieku. Edukacja dziecka w Norwegii od tego czasu ulegla generalnej zmianie
w kierunku partycypacji, uspotecznienia i demokratyzacji srodowiska uczenia
sie. Nawigzanie wspolpracy miedzynarodowej z Uniwersytetem Agder w Kri-
stiansand w Norwegii wzbogacilo nasze doswiadczenia praktyczne i naukowe
w zakresie reformowania edukacji dziecka. Szczegdlnie w kontekscie edukacji dla
zréwnowazonego rozwoju zwracamy uwage na forme ucznia sie¢ outdoor educa-
tion, czyli uczenie si¢ poza sala/klasa szkolna.

Jednym z filaréw outdoor education jest norweska tradycja regularnych wycie-
czek w plener i uprawianie aktywnosci fizycznej na lonie natury. Przyroda w Nor-
wegii kojarzy sie z poczuciem egzystencjalnego bezpieczenstwa, jest bardzo waz-
nym wymiarem kultury, kontekstem edukacji i rozwoju $wiadomosci jednostki.
Intymne do$wiadczanie miejsca, jego stalo$ci i zmiennosci, budowania zwigzkéw
emocjonalnych, po wyrazanie ich za pomoca symboli i réznych wytworéw, naleza
do kanonu edukacji dziecka. Wyjécia poza teren przedszkola czy szkoty i prowa-
dzenie tam zaje¢ stalo sie podstawa opracowania przez Halvorsen wlatach 90. XX
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wieku pionierskich projektéw ,przyroda-dzieci”, ktérych celem bylo doswiadcza-
nie i rozwijanie mozliwosci ksztalcenia dla zréwnowazonego rozwoju (Halvor-
sen, 1995a). Proponowana przez nia ,szkola w terenie” byla wtedy stosunkowo
nieznanym zjawiskiem, a nauczyciele i uczniowie przebywali dotychczas w klasie,
gdzie realizowano réwniez edukacje ekologiczna. Wyzwania pedagogiczne po-
dejmowane przez Halvorsen staly sie dla nas naukowg inspiracja poszukiwania
mozliwosci oddolnej zmiany dzieciecego uczenia sig.

Halvorsen (2015a,b) swoje projekty realizowala z wykorzystaniem najnow-
szej wiedzy o konstruktywistycznych podstawach uczeniu si¢. Podkreslala role
warto$ci w okreélaniu celéw codziennego uczenia si¢, a w tym wspdlnego dialogu,
demokratyzacji srodowiska edukacyjnego. Dla pomyslnego ksztalcenia koniecz-
ny jest szeroki kontekst: kultura réwiesnicza, udzial rodzicéw i lokalnej spolecz-
nosci. Norweska szkota promuje intelektualng wolno$¢, tolerancje i wspolprace
w klimacie kooperacji miedzy nauczycielami i uczniami oraz miedzy szkotla i do-
mem. Szkola jako srodowisko nauczania wychodzi poza formalng edukacje w kla-
sie i relacje miedzy nauczycielem a uczniami.

Zajecia poza klasg szkolng daja dzieciom przestrzen do odkrywania réznych
mozliwoéci uczenia sig, korzystanie z wolnoséci ucznia si¢, wykorzystywania
skarbnicy ,luznych czeéci” (kamyki, patyki, galezie, trawy, piasek...), daja moz-
liwosci zarzadzania swoim dzialaniem i spozytkowaniem czasu, a kompetencje
szybko wzrastaja, kiedy ,uczenie si¢ z pierwszej reki” daje natychmiast informa-
cje zwrotng (Chalwa, 2006). Procesy wspélnej uwagi z réwiesnikami i dorostymi
— laczenie sfery fizycznej i spolecznej wzmocnione emocjami — uwydatniajg zdol-
nosci wyodrebniania nowych informacji z otoczenia i zachowania si¢ w okreslo-
nym kontekscie. Uczenie sie skoordynowania dzialan spotecznych, np. w budo-
waniu szalasu, gry w pitke czy wchodzeniu na drzewa od razu uwypukla wartosci
relacyjne, uczy roztropnosci i swobodnego dzialania.

Do$wiadczenia z wycieczek pokazuja, Ze przebywanie w naturalnym $rodo-
wisku wzmacnia u dzieci pozytywne uczucia wobec przyrody, ciekawos$¢ wobec
réznorodnosci przyrodniczego $wiata, zdolno$¢ do okazywania troski wobec
przyrody i wzajemnie wobec siebie. Rzadko pojawiaja wtedy konflikty wéréd
dzieci, norma staja sie spontanicznos$¢ i poczucie humoru. Dzieci na lonie przy-
rody okazuja czesto swoje nowe mozliwosci, doroéli nie musza caly czas si¢ nimi
zajmowac, same organizuja sobie zajecia, wzajemnie si¢ ucza, czym zadziwiaja do-
rostych. Réwnoczesnie mamy do czynienia z rozwojem spolecznym wérdéd dzieci
i dorostych. Mozna stwierdzi¢, ze rozwija si¢ tu zrdwnowazony zesp6t dzialania,
oparty na postawie wspolnotowej i relacjach miedzy dorostymi, miedzy dzie¢mi
i miedzy dorostymi a dzie¢mi.

Znaczenie uczenia si¢ i nauczania ,poza klasa szkolng” (outdoors education),
w ocenie znawcow pedagogiki, przedstawili Anders Szczepanski i Per Andersson
(2016) w swoich badaniach jakosciowych. Uwypuklili oni, na podstawie wypo-
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wiedzi 0s6b badanych, relacyjna nature uczenia sie w kontekscie przyrodniczym
ijednocze$nie spotecznym (wérdd réwiesnikéw), odkrywanie przez dzieci mozli-
woéci uczenia sie poza klasa szkolna, wykorzystania réznych przestrzeni do ucze-
nia si¢ i wigzania wiedzy szkolnej z praktyka, poznawania mozliwosci wlasnego
ciala i rozwijanie poczucia bezpiecznego zwiazku z natura, znajdowanie mozliwo-
$ci dzialania na rzecz $rodowiska, a przede wszystkim ksztaltowania uczucia do
miejsca, tozsamo$¢ miejsca i swojego ,zakorzenienia” w srodowisku lokalnym. Sa
to podstawy wychowania dziecka do budowania swojej strategii zycia w sposéb
zroéwnowazony, natomiast nasz stechnicyzowany §wiat odrywa uczenie si¢ od co-
dziennego zycia, zamyka dzieci w pomieszczeniach i przenosi je w §wiat wirtualny
bez nalezytego zgromadzenia do§wiadczen $wiata realnego.

Dos$wiadczenia przyrodnicze dzieci zdobyte na zajgciach terenowych przeno-
szone s3 do sal szkolnych, co stuzy zajeciom zintegrowanym. Dzieci poswiecaja
w klasie duzo czasu na opracowanie swoich do$wiadczen przyrodniczych i spo-
lecznych w réznoraki sposéb. Moga to by¢ opisy zebranych okazéw, wzbogacane
o wiadomosci, ktérych brakowalo na zajeciach terenowych, zielniki, wystawki,
gazetki itp. Do$wiadczenia tez moga by¢ wyrazane migdzy innymi w postaci ry-
sunkéw i wierszy, swobodnych tekstéw i wytwordw plastycznych. W rozdziale au-
torstwa Halvorsen pt. Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju — implementacja war-
tosci do praktyki edukacyjnej (2015b) mozemy znalez¢ rézne sposoby wyrazania
przez dzieci swoich przezy¢ zwigzanych z przebywaniem na lonie natury. Sa to
rysunki, wierszyki, piosenki, swobodne teksty, nowe znaczenia itp. Aktualna pod-
stawa programowa w Norwegii przewiduje, ze wszystkie do§wiadczenia w §ro-
dowisku stanowiag punkt wyjscia do rozwijania umiejetnosci, jak: umiejetnosci
stowne: stuchanie, méwienie i kompetencje spoleczne; umiejetnoéci wyrazania
sie na pi$mie, umiejetnosci czytania, liczenia i umiejetnosci cyfrowe (Balacho-
wicz, Gawroniska, 2015). Ma to glebokie uzasadnienie w wyjasnianiu i poglebia-
niu rozumienia obserwowanych zjawisk i proceséw, nazywaniu towarzyszacych
im emocjiipojawiajacych sie ocen, laczeniu tego, co doswiadczane indywidualnie
z tym co spoleczne, budowaniu wiedzy dziecka i przedstawianiu jej za pomoca
réznych kodéw itd. Nie s3 to dla nas calkowicie nowe sposoby pracy z dzie¢mi,
my to znamy, ten sposéb pracy z dzie¢mi znany jest starszemu pokoleniu nauczy-
cieli, ma swoje zrédla w réznych odmianach pedagogiki wywodzacej sie z pro-
gresywizmu. Niemniej powinny one powréci¢ do kanonu edukacji przedszkolne;
i wezesnoszkolne;.

Zajecia poza klasa szkolna rozwijaja wiedze dziecka o rzeczywistosci zycia co-
dziennego, pomagaja nazywac, rozumiec ja i porzadkowa¢ w swojej $wiadomosci.
Swiat zycia codziennego ma swoja strukture, swéj porzadek, ma swoja kolejnos¢,
ktéra dziecko rozpoznaje, uczac sig jednocze$nie struktury czasowej zycia (Berger,
Luckmann, 2010, s. 42-43). Rytm zmian przyrodniczych, jego bogactwo nasuwa-
jacych sig¢ zdarzen i ich rozpoznanie pozwalaja laczy¢ wiedze codzienng z wiedzg
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naukows. A najwazniejsze, ten §wiat rozpoznajemy i dzielimy z innymi. W czasie
zaje¢ w terenie zawsze zanurzeni jesteémy w przestrzeni miedzyludzkiej w okre-
slonym kontekscie. Intersubiektywno$¢ tego $wiata jest sprawg naturalng, wigc
przez interakcje dziecko uczy si¢ innych punktéw widzenia, wie, ,ze inni ujmuja
ten wsp6lny §wiat w perspektywie, ktora wcale nie jest identyczna z moja. [...]
Moje zamiary réznia si¢ od ich zamiaréw, a moga nawet popas¢ z ich zamiarami
w konflikt. Mimo to wiem, ze Zyje¢ z nimi we wsp6lnym $wiecie. Co najwazniej-
sze, wiem, ze miedzy moimi znaczeniami i ich znaczeniami w tym $wiecie istnieje
nieustanna odpowiednio$¢, ze dzielimy wspdlny sens, w jakim jest on oczywi-
sty” (tamze, s. 37). Wspdlne uczenie si¢ w terenie jest bogato nasycone kontaktem
dzieci twarza w twarz z réwie$nikami i osobami dorostymi, wspélnym przekazy-
waniem informacji, uzgadnianiem, negocjowaniem, podejmowaniem decyzji itd.
Uczy to dostrzegania subiektywnosci innych, otwartosci na inne mysli, dialogo-
wania, wspoélnego podejmowania decyzji, a zmiennos$¢ kontekstow rozwija kre-
atywnos¢. Bo ,interakcje twarza w twarz jest stosunkowo trudno podporzadko-
wad jakims sztywnym wzorom. Bez wzgledu na to, jakie wzory zastosujemy, beda
one nieustannie modyfikowane przez ciagla, niestychanie zréznicowana, trudno
dostrzegalna wymiang subiektywnych znaczen” (tamze, s. 45-46). Natomiast in-
terakcje w klasie sa zazwyczaj porzadkowane przez nauczyciela, sztywne i skody-
fikowane (np. Bochno, 2004; Klus-Stariska, Nowicka, 2005; Batachowicz, 2009).
Brak im otwartosci, zmienno$ci kontekstéw i osobistej inicjatywry.

Chce wyraznie podkresli¢, ze waznym aspektem doswiadczania innych w zy-
ciu codziennym jest bezposrednios¢ tego doswiadczenia. W kontaktach twarza
w twarz partneréw poznaje¢ bezposrednio w czasie dzialan, ale réwniez musze
ustosunkowac¢ si¢ do nich osobiscie i czesto podejmowacd rézne zobowiazania.
Wymaga to ich nazwania, czesto zobiektywizowania w postaci wytworow. Te wy-
twory mozna uzy¢ wielokrotnie, opisa¢ je, pokaza¢ ich walory, polaczy¢ z innymi
dzialaniami, uzy¢ do bardziej ztozonych czy znakowych dzialan itd.

Zwrocenie uwagi na bogactwo $§wiata zycia codziennego i jego teoretyczne
opisy zawarte w ksigzce pod znamiennym tytutem Spofeczne tworzenie rzeczywi-
stosci (Berger, Luckmann, 2010) wydobywa jego wymiary, ktorych nie zauwaza-
my, albo nie przywiazujemy do nich wagi. W praktyce edukacyjnej zapominamy
o dialogu, o interakc;ji i jej mocy tworzenia, o relacyjnym uczeniu si¢, o koniecz-
nosci interpretacji kontekstu i o etyce praktycznego dzialania itd. Okazuje sie,
ze w uczeniu si¢ dzieci w ,$§wiecie Zycia codziennego”, rozumienie roli miejsca,
tozsamosci miejsca, uczenia si¢ w relacji z przyroda, w powiazaniu z uczeniem sie
z rowie$nikami jest dla nauczyciela pomostem miedzy wiedzg praktyczng i teo-
retyczna, a takze mozliwoécia konkretnego wyjscia do problematyzacji i teorii
konstruktywnego nauczania. Wykorzystanie tych tropéw myslenia w codzien-
nym dzialaniu pedagogicznym moze by¢ znaczace dla zmiany kultury edukacji
dziecka w naszym przedszkolu i edukacji wczesnoszkolne;j.
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4. Nauczyciel jako organizator zaangazowanego
i wspolnotowego uczenia sie

Pytania o role nauczyciela mozna zakresli¢ klamra spinajaca rozumienie jego
dziatan edukacyjnych jako transmisji wiedzy, po rozumienie jego roli w zmianie
spolecznej. Ten kierunek dyskusji w zasadniczych pytaniach o roli nauczyciela po-
jawiatl si¢ i pojawia caly czas w naszej transformacji, towarzyszy oddolnym prze-
mianom o$wiatowym w kraju i konkretnym rozstrzygnieciom w konkretnych pla-
cowkach i szkolach. Mozna go uja¢ w postaci znanych metafor, poczynajac od roli
nauczyciela jako ,dostarczyciela wiedzy” po ,transformatywnego intelektualiste”.
W momentach trudnych, przelomowych dla spoleczenstwa, wywolujacych wiele
napiec i potrzebe transformacji nasila si¢ tesknota za nauczycielem rozumiejagcym
idee przemian, umiejacym je transponowac na rzeczywisto$¢ edukacyjna, reflek-
syjnym wobec wlasnej praktyki, umiejacym adekwatnie dobra¢ procedury i $rod-
ki do rozpoznanych potrzeb. Zdaniem Janusza Korczaka (2002), wychowanie
mlodego pokolenia do zmiany spolecznej wymaga przemodelowania warunkéw,
strategii i metod wychowania dziecka, a wrecz ,przewrotu mentalnego” w do-
minujacej wizji praktyki edukacyjnej. Przygotowanie nauczyciela do tych zmian
wiaze si¢ z ,nowym wychowaniem wychowawcéw” do szacunku wobec dziecka,
rozumienia jego potrzeb i jego praw, wzmacnianiu go w rozwoju samodzielnosci.
Zdaniem Korczaka, do funkcji wspomagania i ochraniania dziecka mozna wycho-
wawcow przygotowac tylko przez umiejetne taczenie teorii i praktyki wychowaw-
czej, przez zblizenie ich do ,madrosci Zywej”. Jak pamietamy, takiego nauczyciela
Joanna Rutkowiak (1995) nazwala ,transformatywnym intelektualista”. Jest to
nauczyciel wyrazajacy pewien typ postawy wobec kultury. ,Intelektualista to nie
ten, kto jest naladowany jak ekspert wiedza uzyteczna technologicznie, tylko ten,
kto jest zdolny swoja wiedza da¢ do myslenia, kto potrafi by¢ zyciodajny, sprzy-
ja¢ rozwojowi” (Witkowski, 1997, s. 25). Nie wdajac sie w szersze rozwazania na
temat konceptualizacji modelu nauczyciela ,transformatywnego intelektualisty”,
nalezy zaznaczy¢, ze w ciagle zmieniajacym sie §wiecie istnieje nadal szerokie za-
potrzebowanie na nauczyciela otwartego, czulego na zmiany i rozumiejacego ich
kierunek. Nauczyciel dziecka na miare XXI wieku nie moze pelni¢ tylko funkeji
ydostarczyciela”, ,transmitera” wiedzy. Jego rola si¢ zmienia wraz ze zmiana wa-
runkow zycia.

Zmiana jest podstawowq cecha charakteryzujaca wspoélczesno$é i podstawo-
wa kategoria jej opisu. Zmienno$¢ i brak statych punktéw odniesienia, stabilno-
$ci tego co trwale, staje si¢ wyzwaniem w rozwoju jednostkowym i spolecznym
czlowieka. Zmiennos¢ i dynamicznos$¢ wspolczesnosci stawiajg przed nauczycie-
lem i jego wychowankiem nowe wyzwania, ktére nauczyciel moze przyjmowaé
zarébwno w kategoriach zagrozen, jak i szans rozwojowych i zyciowych dla swoich
uczniéw. Giddens (2001) wyraza poglad, ze bledem jest postrzeganie zmiennosci
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iréznorodnosci $wiata tylko w kategoriach zagrozen dla rozwoju podmiotowosci
jednostki i jej wspdlnoty. Réznorodny kontekst rozwoju i zréznicowane dzialania
czlowieka wzbogacaja jego kompetencje do tworzenia siebie i swoich relacji ze
$wiatem. Czlowiek moze wykorzysta¢ r6znorodno$¢ do tworzenia wlasnej wyjat-
kowej osobowosci pod warunkiem przyjecia tworczej postawy wobec §wiata. Czy
w podobny sposéb mysla nauczyciele wezesnej edukacji? Czy wspolczesnose, ich
zdaniem, dostarcza bogatych, pozytywnych kontekstéw rozwojowych dla dzieci?
Czy sprzyja pracy nauczyciela we wspieraniu rozwoju indywidualnego dziecka,
jego kompetencji podmiotowego bycia w §wiecie?

Pytania te wyraznie wskazuja na usytuowanie nauczyciela miedzy kultu-
ra a dzieckiem, miedzy ztoZzonym §wiatem a rozwijajacym si¢ wychowankiem.
Jesli nauczyciel chce czyni¢ dla dziecka $wiat zrozumialym i pokazywaé jako
przestrzen indywidualnych i zbiorowych mozliwosci, to w pierwszym rzedzie
musi sam ten $wiat rozumie¢, by¢ jego ttumaczem i przewodnikiem ucznia.
Henryka Kwiatkowska (1997) zauwaza, ze ,nauczyciel w strukturze wspoélcze-
snej rzeczywisto$ci zajmuje newralgiczne miejsce: jest nim pogranicze miedzy
tym, co powstaje w $wiecie wielkiej mysli naukowej, filozoficznej, kulturowej
a materia realnego Zycia, zaréwno w wymiarze spoleczno-instytucjonalnym
i indywidualnym, osobowym. To, czy i jak $wiat mysli przeniknie do proce-
sow egzystencji indywidualnej i spotecznej zaleze¢ bedzie, w powaznej mierze,
od $wiadomego swej roli nauczyciela, od jego poziomu rozumienia $§wiata”.
W okresie dynamicznych zmian kulturowych i cywilizacyjnych, w jakie uwi-
klany jest wspdlczesny czlowiek, do osoby nauczyciela przywiazuje si¢ wielka
wage, wyznaczajac mu rézne role.

Udzial nauczyciela w naprawie rzeczywistoéci wczesnej edukacji wymaga
powrotu do pytan pierwszych, do kontekstéw humanistycznych, spolecznych
i cywilizacyjnych, co moze si¢ wydawaé na poczatek sprawg odlegly. Dziecko
i jego mozliwosci rozwojowe oraz potrzeby edukacyjne wprawdzie sa wpisywane
w projekty calozyciowego rozwoju, ale sadzi si¢ powszechnie, ze w szkole dziec-
ko uczy sie tylko podstawowych umiejetnosci: czytania, pisania iliczenia. W rze-
czywisto$ci bardzo silnie podkresla sie role wezesnej edukacji dziecka, ktora daje
podwaliny pod calozyciowy rozwdj i realizacje w przyszlo$ci wlasnych planéw zy-
ciowych. Ona réwniez musi przyja¢ historycznie nowe zadania, ktore kiedys byty
domena wychowania rodzinnego, stad wspdlczeénie ten szczebel edukacji okresla
sie swego rodzaju ,paszportem do zycia” (Delors, 1998, s. 120). Nie chodzi tylko
o elementarne umiejetnosci szkolne, ale o miejsce podstawy socjalizacji dziecka,
uczenia si¢ trudnej sztuki wyboru wartosci, wyznaczajacych kierunek ,ukladania
sie” ze §wiatem i samym soba. W raporcie dla UNESCO Delors’a edukacji podsta-
wowej przypisuje sie doniosla role w rozwoju jednostki i humanizacji §wiata. ,To
wlaénie w tym okresie kazdy z nas zdobywa narzedzia stuzace rozwijaniu w przy-
szto$ci wlasnej zdolnoéci rozumowania i wyobrazni, wlasnego osadu i wlasnego
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poczucia odpowiedzialnosci oraz uczy sie przejawiania dociekliwo$ci wobec ota-
czajacego $wiata” (tamze, s. 117).

Okres wczesnoszkolny jest bardzo waznym etapem w biografii mlodego czlo-
wieka, okres budowania fundamentu pod calozyciowe uczenie si¢, poznawania
podstawowych norm i budowania swoich relacji rowie$niczych. Jest to czas ksztal-
towania kariery szkolnej dziecka i jego przyszlej pozycji spolecznej. W tym okresie
ksztaltuje sie stosunek do nauki — pozytywny lub negatywny, ktéry bedzie trwal
w ciagu calego zycia. Nauczyciel, wzbudzajac ciekawos¢ poznawcza i samodziel-
no$¢ dziecka, zdolnosci rozumowania i wyobrazni, wlasnego osadu i poczucia od-
powiedzialnosci, stwarza warunki do edukacji formalnej i ustawicznej. W okresie
wczesnej edukacji dziecko uczy sie trudnej sztuki wyboru wartosci, wyznaczaja-
cych kierunek ,ukladania si¢” ze $wiatem i samym soba. W poczatkowym etapie
nauki bedzie to wigc: ksztaltowanie dyspozycji poznawczych i zdolnosci twérczych
dziecka, motywacji do nauki i umiejetnoéci do samodzielnego uczenia si¢ oraz ko-
munikowania si¢ i wspotzycia z innymi, a szczegélnie rozwijania wiary we wlasne
sily; uczenie pokonywania trudnosci, uczenie ,umiejetnosci wkiadu” w siebie, oso-
bistej partycypacji w uczeniu si¢ i kierowaniu wlasng aktywnoscia.

Rozpoczynajac nauke w klasie pierwszej z nowymi kolegami, dziecko stop-
niowo zanurza si¢ we ,wspolnote umysléw”, nawiazuje kontakty z kolegami, roz-
poznaje mozliwosci innych dzieci, rozbudowuje swoja ,teorie umyslow”, inaczej
moéwiac, gromadzi swoje do$wiadczenia o refleksyjnosci i funkcjonowaniu in-
nych ludzi, uczy si¢ od innych nowych zachowarn, negocjuje stanowiska, réwiesni-
cy wzajemnie wyznaczaja sobie cele, rozwiazuja konflikty itd. W zlozonym $wie-
cie relacji spolecznych tworza si¢ indywidualne do$wiadczenia, indywidualna
wiedza o $wiecie, mozliwo$ci, upodobania, potrzeby, zainteresowania. Wczesne
wlaczenie dziecka w systematyczny proces konstruowania wlasnej podmiotowo-
$ci w kontekstach spolecznych, w zaplanowanym i zorganizowanym srodowi-
sku edukacyjnym, powinno dawa¢ dziecku do$wiadczenia w rozwijaniu wlasnej
osoby, tworczego korzystania z interakeji i projektowania wlasnych dziatan. Jak
wiadomo, wczesne do$wiadczenia tworzg podstawowa konstrukeje dla rozwoju
dalszych mozliwosci dziecka i jego stosunku wobec $wiata.

Edukacja dziecka edukacjg demokratyczng

Podkreslajac demokratyczny kierunek zmian edukacji dziecka, odwolam sie do
wypowiedzi Alaina Touraine (2007, s. 264): ,Szkola nie powinna by¢ dtuzej po-
strzegana jako o$rodek socjalizacji, ale jako $srodowisko upodmiotowienia, kon-
struowania podmiotu”. ,Jednostka-podmiot broni dla siebie, ale i dla innych,
okreslonej przestrzeni wolnosci, dzigki ktérej nie zostanie zredukowana do pel-
nionych przez siebie rél i nie bedzie calkowicie poddana jakiejkolwiek wladzy”
(Touraine, 2013, s. 162).
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Demokracja i prawa czlowieka sa aspektami wymiaru spolecznego zwigza-
nego z rozwojem zréwnowazonym jednostki i wspolnoty. Rozwoj spoteczenstwa
obywatelskiego posiadajacego wlasna podmiotowo$¢, aktywnie uczestniczacego
we wszystkich dziedzinach zycia zbiorowego oraz posiadajacego zdolnos¢ sa-
moorganizacji jest jednym z najwazniejszych celéw transformacji w Polsce. Aby
demokratyczna kultura polityczna mogta si¢ zakorzeni¢, musza by¢ rozwijane
prodemokratyczne przekonania i postawy ludzi. Robert Putnam (1996) kulture
polityczna widzial w kategoriach postaw wobec wspdlnoty obywatelskiej. Charak-
teryzujac wspolnote obywatelska, postuguje sie pojeciem ,kapitatu spolecznego”,
ktory obejmuje: zaufanie spofeczne, normy, sieci zaangazowania obywatelskiego.
Podkres$la réwniez wage dla wspdlnoty obywatelskiej réwnosci politycznej, soli-
darnoéci i tolerancji. Widzimy zatem, ze zmiany w kulturze politycznej maja swoj
poczatek w zmianach na poziomie $wiadomosci jednostek, a wiec ich ksztaltowa-
nie wymaga wsparcia edukacyjnego. Gleboko uwewnetrznione i trwate postawy
prodemokratyczne w sprzyjajacych warunkach instytucjonalnych tworza demo-
kratyczna osobowo$¢, wspierajaca demokratyczny system polityczny (Urban,
2013). Podstawowym celem edukacji byloby zatem wsparcie rozwoju autonomicz-
nych, podmiotowych, ale solidarnych i wspéldziatajacych jednostek gotowych do
wzajemnej troski o wspdlne srodowisko zycia i podejmowania wspdlnych zadan.
Uczniowie w szkole powinni wiec rozwija¢ umiejetnosci spoteczne jak: umiejet-
nos$¢ wspolpracy w grupie, prowadzenia dyskusji, negocjacji, umiejetnos¢ roz-
wiazywania konfliktéw, kreatywne dzialanie, zdolnos¢ do samoorganizowania
sie, samorzadnos$¢. Towarzyszy¢ temu powinno rozwijanie nastepujacych cech:
zainteresowanie sprawami wspolnymi, poczucie odpowiedzialnosci, zdolno$¢ do
ofiarnosci, poczucie wiezi grupowych i tolerancji.

W takim tez duchu o edukacji méwi artykut 29 Konwencji o Prawach Dziec-
ka; edukacja ma przygotowywa¢ dziecko do aktywnego zycia w wolnym spole-
czenstwie, a nauka powinna by¢ ukierunkowana na:

e ,rozwijanie w jak najpelniejszym zakresie osobowosci, talentéw oraz zdolno-
$ci umystowych i fizycznych dziecka;

e rozwijanie w dziecku szacunku do praw czlowieka i podstawowych swobdd;

e przygotowanie do zycia w duchu zrozumienia, pokoju, tolerancji, réwnosci
plci oraz przyjazni pomiedzy narodami;

e rozwijanie w dziecku poszanowania srodowiska naturalnego”®.
Nalezy jeszcze raz podkresli¢, ze tak ujmowane ksztalcenie wiaze si¢ z nowy-

—-

mi zadaniami edukacji — przygotowaniem jednostki autonomicznej i odpowie-
dzialnej, zdolnej do kreowania pomyslnego modelu zycia spolecznego i obywatel-

skiego w spoleczenstwie demokratycznym.

8 Konwencja o Prawach Dziecka, art. 29, par. la, b, ¢, d, e.
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W kontekscie konstruowania znaczenia edukacji dziecka w spoleczenstwie
demokratycznym traci sens stare pytanie dotyczace roli wspolczesnej szkoty
w przygotowaniu mlodego cztowieka do udzialu w zmieniajacej si¢ rzeczywisto-
$ci. Czy to przygotowanie ma by¢ nastawione na kreowanie indywidualnoéci, czy
tez na spoleczng asymilacje jednostki poprzez reprodukcje kultury? Widzimy, ze
tradycyjne podkreélanie opozycji miedzy indywidualnym rozwojem czlowieka
arozwojem dla adaptacji i integracji spolecznej jest pozorna sprzecznoscia, szcze-
gélnie w dynamicznie zmieniajacym si¢ §wiecie. Rozwdj ujmowany jest szeroko
jako interaktywny rozwoéj jednostki, jej wspolnoty i jej srodowiska lokalnego.
Rozwdj zasadza si¢ na rozumieniu relacji: natura umystu — natura kultury, jako ze
edukacja jest przedsiewzieciem kulturowym i odbywa si¢ z jej uzyciem. Pojecie
rozwoju jednostki wiaze si¢ $cisle z pojeciem kultury i oznacza przede wszystkim
swoisty ludzki sposéb wyksztalcania naturalnych predyspozycji i zdolnosci czlo-
wieka z uzyciem narzedzi kulturowych w sytuacjach spolecznych. Rozwdj ten
odbywa si¢ w srodowisku symbolicznym, w $rodowisku kulturowym, w $rodowi-
sku spolecznym — dynamicznym i podlegajacym ciaglym przemianom. Edukacja
ma poméc mlodym ludziom w stawaniu sie lepszymi ,architektami” i lepszymi
ybudowniczymi” swojego zycia, a to jest mozliwe przez wsparcie ksztaltowania
podmiotowosci i poczucia wlasnej wartosci uczniéw, wzmocnienie ich szans na
radzenie sobie ze §wiatem, zaréwno w szkole, jak i w Zyciu codziennym.

Komunikacja, partycypacja i zaangazowanie jako wymiary dziecigcego
uczenia sig

Ksztaltowanie umiejetnoéci spotecznych wymaga organizowania spoleczne-
go $rodowiska uczenia sie i naturalnych okazji do zaangazowania i partycypacji
dziecka w réznych sytuacjach spotecznych. O ksztaltowaniu doswiadczen dzieci
zwigzanych z partycypacja i stylach kierowania uczeniem sie¢ pisaly$my w ksiaz-
kach: Edukacja Srodowiskowa w ksztalceniu nauczycieli. Perspektywa teoretyczna
(Batachowicz, Halvorsen, Witkowska-Tomaszewska, 201S) oraz Edukacja $ro-
dowiskowa w ksztalceniu nauczycieli w perspektywie praktycznej (Korwin-Szyma-
nowska, Lewandowska, Tuszyriska, 2015). Przypomne tylko, ze budowanie par-
tycypacji i zaangazowania dziecka wiaze si¢ z odrzuceniem pasywnego modelu
umystu dziecka i zbudowaniem edukacji na konstruktywistycznym paradygma-
cie, ktory odmiennie do tradycyjnego empiryzmu opisuje ksztaltowanie sie umy-
stu dziecka (von Glasersfeld, 2009). Relacje dziecka z kultura nie maja charakteru
pasywnego, nie kopiuje ono w czasie uczenia si¢ gotowych znaczen, a w interakcji
z druga osobg konstruuje swoje modele §wiata pomocne w interpretacji wlasnych
doswiadczen (Burr, 2003). Ponadto wiasciwe odczytanie spotecznego konstruk-
tywizmu pozwala odejs¢ od prostego schematu poszukiwania najlepszych metod
szkolnego przekazu wiedzy na rzecz rozumienia edukacji jako ,spotecznego kon-
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struowania osoby” i ,spolecznego konstruowania obrazu §wiata” w spolecznie
konstruowanej przestrzeni uczenia sie (Ernest, 2009). Skuteczne uczenie sie nie
jest przedsiewzieciem jednoosobowym; tworzenie wiedzy indywidualnej odby-
wa sie za pomocg interakcji, negocjacji i wspotpracy. Wiedza dziecka jest wyni-
kiem zaangazowania poznawczego w konkretnych sytuacjach, osobistego wysil-
ku w relacjach z innymi, a nie przekazywania gotowych informacji. Jean-Claude
Kaufmann (2004, s. 200) powie: ,jednostka my$li wraz ze zbiorowoscia, do ktérej
nalezy w sposéb $cisle okreslony przez sytuacje”. Berger i Luckmann (2010, s. 99)
stwierdzaja, Ze taka ,wiedza powstaje w do§wiadczeniu, a nastepnie moze stop-
niowo tworzy¢ usystematyzowany zasob”. Z wiedzy spolecznej jednostka czer-
pie klasyfikacje, operacje logiczne, nazwy i ulubione metafory itp. Bruner wiec
(2006) przypomina, ze wiedza jest modelem, ktéry konstruujemy, aby nada¢
znaczenie i strukture regularno$ciom napotykanym w dos$wiadczeniu. W pro-
cesie budowania wlasnej wiedzy, opartym na wyszukiwaniu, poréwnywaniu,
porzadkowaniu, kategoryzowaniu i nazywaniu rozwijamy swoje umiejetnosci
poznawcze, nabywamy umiejetnosci radzenia sobie z informacjami itd. Ale bez
wspoélpracy z innymi, bez podzielania kontekstéw do$wiadczen w §wiecie Zycia
codziennego i ustalania znaczen, nie jesteémy w stanie rozwija¢ swoich zasobow
i mozliwo$ci uczenia sie.
,2Michael Tomasello (2002) wskazuje, ze w okresie $redniego i péznego dzie-
cinstwa dziecko w procesie interakeji i wspdlnego dzialania rozwija:
— umiejetno$¢ korzystania z pomocy innych ludzi w uczeniu sie, szczegdlnie
umiejetnos$¢ korzystania z dialogu, wspoldzialania i wykorzystania symboli;
- umiejetno$¢ ujmowania relacji i perspektywy pojeciowej w codziennych inte-
rakcjach dialogowych (rozumienie réznicy zdan, préby wyjasniania wlasnego
stanowiska, poszukiwanie formy innego wyrazenia mysli, koordynacji wspol-
nych czynnosci);
— rozumienie sekwencji wyja$niajacych i interakcji dydaktycznych;
~ decentracje my$lenia (rozumienie stanowiska innych oséb, spojrzenie na wia-
sne myslenie z perspektywy innych);
— strukturyzacje doswiadczenia poprzez jezyk (przeklad reprezentacji — enak-
tywnej na wyobrazeniows, a nastepnie stowng i w odwrotnym kierunku);
- rozwdj rozumowania przyczynowego, kategoryzacji, analogii, tworzenia me-
tafor;
~ podejécie zadaniowe (celowe, bardziej uporzadkowane dzialanie);
~ umiejetno$ci metapoznawcze (podejmuje refleksje nad wlasnym dzialaniem
ijego skutkami);
~ rozumienie drugiej osoby (jako istoty majacej swoje mysli, uczucia, dazenia —
szczegdlnie chodzi o rozumienie réwie$nikow);
— podstawy my$lenia moralnego (rozumienie uczu¢ drugiej osoby i oceny siebie
przez innych)” (Balachowicz, 2006, s. 10-11).
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Stosunek nauczycieli do partycypacji i zaangazZowania dziecka
w uczenie si¢

Partycypacja i zaangazowanie dziecka w uczenie si¢ s3 podstawowymi kluczami
zmiany codzienno$ci edukacyjnej. Partycypacja to wiecej niz tylko aktywno$¢,
branie w czyms udzialu, to prawo dziecka do wyrazania wlasnego pogladu. Ar-
tykut 12 Miedzynarodowej Konwencji o Prawach Dziecka dotyczy jego praw do
wypowiadania si¢ w swoich sprawach. Zadaniem dorostych jest tworzenie $ro-
dowiska, w ktérym dzieci maja uprawnienia do takiego wypowiadania sie i ich
wypowiedzi powinny by¢ wystuchane, wziete pod uwage. ,Partycypacja jest
mozliwa juz w przedszkolu, gdyz dzieci sa zdolne do wyrazania swoich sadéw
i opinii oraz do podejmowania decyzji dotyczacych ich aktywnosci w grupie ro-
wieéniczej, majacej wplyw na zycie w niej. Partycypacja jako narzedzie budowa-
nia demokracji jest nie tylko prawem obywatelskim i prawem dziecka, ale takze
umiejetnoscia rozwijania samowiedzy, samoswiadomosci i samokontroli, by méc
lepiej rozumiec i funkcjonowaé w grupie spolecznej” (Sliwerski, 2017, s. 173-174).

Jak nauczyciele odnoszg si¢ do partycypacji uczniow?

Na podstawie badan jako$ciowych w edukacji wezesnoszkolnej stwierdzitam,
ze nauczycielki przyznaja w zakresie partycypacji rézne pozycje dzieciom, w za-
leznosci od ich osiagnieé edukacyjnych (Balachowicz, Witkowska-Tomaszewska,
2015). ,Nauczyciele uznaja za normalny i usprawiedliwiony poglad, iz prawo
do partycypacji w swoim rozwoju i «kierowaniu swoim rozwojem> maja dzie-
ci, ktdre juz takie umiejetnosci wnosza do szkoly, natomiast nie widza potrzeby
wspierania edukacyjnego dzieci «w pragnieniu rozwoju> i «kierowania kierowa-
niem sie» dzieci, ktére s3 w tym zakresie stabo przygotowane do szkoly” (tamze,
s. 219). ,Dla nauczycielek edukacji wezesnoszkolnej uczen z wysokimi wynikami
to uczen zaangazowany, aktywny i ambitny, umotywowany do uczenia sig, o roz-
winietej ciekawo$ci poznawczej i wielu innych cechach, ktére wspolwyznaczajg
wysokie efekty w uczeniu si¢ w szkole i pozwalaja nauczycielowi bez kolizji reali-
zowal wobec dziecka swoje profesjonalne zadania. Taki uczen umie dziata¢ i do-
prowadza¢ prace zadang na zajeciach szkolnych do konca, a wigc jest to osoba,
ktéra ma rozwiniete umiejetnoéci «kierowania kierowaniem soba», przydatne
w sytuacjach szkolnego uczenia sig. Sa to dzieci, ktére w znacznym stopniu zin-
ternalizowaly potrzebe rozwoju i podejmuja chetnie dzialania poznawcze. Jedno-
czes$nie nauczycielki cenia u dziecka poczucie wlasnej warto$ci, pewnos¢ siebie,
$mialo$¢ w relacjach spolecznych, odpowiedzialnos¢. Z drugiej strony oczekuja
od ucznia z wysokimi wynikami w uczeniu podporzadkowania sie w sytuacjach
dydaktycznych i wychowawczych, akceptacji norm i porzadku praktyki eduka-
cyjnej tworzonej przez nauczyciela. Taki uczen nie wymaga instrukcji, nie musi
by¢ ciagle nadzorowany, rozumie na czym polega fad edukacyjny i go akceptuje.
Wtasciwie nadanie dziecku w klasie statusu ucznia z wysokimi wynikami faczy
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sie z okre$leniem pozycji dziecka wobec wladzy nauczyciela. Jest to uczen, kto-
ry akceptuje wladze, ale do ktorego tez mozna wladze delegowa¢ — ma poczucie
wlasnej wartosci, pewnos¢ siebie i ma rozwiniete «umiejetnosci kierowania so-
ba>» w sytuacjach poznawczych, a wiec nie zawsze musi by¢ nadzorowany, moze
wykonywa¢ prace wedlug wlasnego planu. Zgodnie z réznym podzialem wladzy
miedzy ucznia i nauczyciela, uczen z wysokimi wynikami w uczeniu si¢ ma wiecej
mozliwosci do rozwijania samoregulacji w sytuacjach edukacyjnych i do$wiad-
czania sukcesu” (tamze, s. 209-210).

Co zdaniem pytanych nauczycielek determinuje osiaganie wysokich wyni-
kéw w uczeniu sie? Na podstawie przedstawionych przez nie znaczen okreslaja-
cych ucznia, wysokie osiagniecia szkolne dzieci i ich pozycja w klasie zaleza od
dwoch czynnikéw - wysokiego poziomu kapitatu kulturowego wyniesionego
z domu oraz wysokiego poziomu inteligencji i zdolnosci. Dla nauczycielek edu-
kacji wczesnoszkolnej uczen z niskimi wynikami to uczen nie gotowy do party-
cypacji i zaangazowania si¢ w proces edukacyjny, uczen mato aktywny, unikajacy
trudno$ci, majacy trudnosci w skupieniu uwagi. Taki uczen nie potrafi sprosta¢
wymaganiom szkoly, nie rozumie regul i metod symbolicznych dziatan i wspol-
nego ucznia si¢. Szuka oparcia u nauczyciela i kolegéw, wigc nie potrafi kierowa¢
soba, czeka na gotowe wzorce dzialania. Nie wykazuje checi uzupelnienia brakéw,
nie wykazuje zainteresowania swoim rozwojem i ma niski poziom kompetencji
komunikacyjnych. Jest to uczen z ,brakami” — brakuje mu umiejetnosci kierowa-
nia soba w uczynieniu si¢, brakuje mu odpowiednio rozwinietej potrzeby dazenia
do rozwoju, brakuje mu przejmowania odpowiedzialno$ci za siebie w kontekstach
poznawczych.

Diagnoza dziecka na poczatku nauki szkolnej pozycjonuje je wobec zabiegéw
pedagogicznych zwiagzanych z jego rozwojem, przy czym ten rozwoj jest rdznie
rozumiany i okreslany w kategoriach indywiduacji, uspolecznienia i umiejetnosci
uczenia si¢. Inaczej méwiac, dzieci z wysokimi osiagnieciami, z wysokim kapi-
talem kulturowym wnoszonym do szkoly, beda mialy wsparcie w samorealizacji
izgode na partycypacje w sytuacjach edukacyjnych, a dla dzieci o niskim kapitale
kulturowym taka $ciezka nie jest przewidziana.

Jedni uczniowie w interakcjach edukacyjnych beda wiec otrzymywali wspar-
cie w rozwijaniu tych kompetencji podmiotowych, ktére beda ich predystyno-
waly w przyszlosci do wykonywania pracy nie wymagajacej kierowania przez in-
nych. Drudzy beda sie uczy¢, ze ich zaangazowanie w praktykach edukacyjnych
jest forma dzialan narzuconych, a jesli nawet podejmowanych dobrowolnie, to dla
zdobycia okreslonej oceny/nagrody, ktéra jest podwojnie zauwazana — przez ro-
dzicéw i kolegéw na terenie klasy. Ten rodzaj motywacji rozwija pasywna posta-
we wobec uczenia sig, a jednoczeénie jest prototypem adaptacyjnych zachowan
i podatnos$ci mlodego czlowieka na kierowanie zewnetrzne. Nie s to zatem ocze-
kiwane wzorce postaw prodemokratycznych.
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Przypomne tylko, Ze najistotniejsze dla rozwoju zaangazowania w uczenie si¢
jest do$wiadczanie motywacji wewnetrznej, partycypacji we wspolnych dziala-
niach, co zwigksza wysilek dziecka wkladany w podejmowanie zadan szkolnych,
w uczenie si¢ sposobow samoregulacji, ,kierowania swoim kierowaniem”, co jest
podstawowym zadaniem szkoly na poczatkowym etapie nauki. Jest to warunek
rozwijania potrzeby samodoskonalenia si¢ i podmiotowego pelnienia rél spolecz-
nych, podmiotowego bycia w réznych relacjach ze $wiatem.

Krétko przedstawione wyniki badan wypowiedzi i zachowan nauczycieli
wczesnej edukaciji ilustruja realny problem szkoly réznicowania ucznidéw o réz-
nym kapitale kulturowym; szkota nie jest réwna dla wszystkich i to juz na po-
ziomie poczatkowym. Skutki utrwalania pozycji dzieci przekladaja si¢ na dalsze
osiagniecia szkolne. Potwierdzaja to wspodlczesnie badania umiejetnosci kluczo-
wych ucznidéw trzecich klas szkoly podstawowej, prowadzone pod kierunkiem
Zytko, Morawskiej (2012). W raporcie z 2012 roku zatytulowanym Uczen, szkola,
dom znajdujemy dane pokazujace ksztaltowanie si¢ nieréwnosci edukacyjnych na
etapie wczesnej edukacji. Wyniki szkolne wyraznie réznicuje kapital kulturowy
i habitus wynoszony z domu, a w analizach ilo§ciowych najsilniej wyniki dzieci
réznicuja dwie zmienne: wyksztalcenie rodzicéw oraz liczba ksigzek w domowej
bibliotece. Réwniez na podstawie prezentowanych analiz mozemy z calg stanow-
czo$cia stwierdzi¢, Zze mimo zmiany ustrojowej kultura edukacji wczesnoszkolnej
nie ulegla zasadniczej zmianie, a przyszty status mlodego czlowieka jest okresla-
ny juz na starcie szkolnym.

Nauczyciel jako organizator angazujqcego wszystkich uczniow
srodowiska uczenia sig¢

W dalszym poszukiwaniu odpowiedzi na trudne i zlozone pytanie o zmiane kul-
tury szkoty w kierunku wspierania zaangazowania w uczenie si¢ kazdego uczest-
nika edukacji, odwolam sie do treéci publikacji opracowanej w OECD pt. Isto-
ta uczenia sig. Wykorzystanie wynikéw w praktyce (Dumont, Istance, Benevides,
2013). Ma ona na celu wzbogacenie polityki i praktyki edukacyjnej o informacje,
jak nalezy tworzy¢ §rodowisko uczenia si¢. Do przygotowania tej publikacji zapro-
szono wybitnych ekspertéw i specjalistow z dziedziny edukacji po to, by ocenili
wyniki badan nad procesem uczenia si¢ i zaprezentowali najistotniejsze wnioski
dla edukacji. Chodzilo szczegélnie o reinterpretacje dotychczasowych zalozen
edukacji, aby lepiej stuzyta nowym wyzwaniom ,spoleczenstwa wiedzy” i ,spo-
leczenistwa sieci”, aby prowadzila do rozwoju kompetencji XXI wieku. W efekcie
zmian cywilizacyjnych i kulturowych jako$¢ uczenie si¢ oraz ilo§¢ przyswaja-
nych wiadomosci stala si¢ niezmiernie wazna, a wiadomo, ze tradycyjne wsparcie
ucznia w uczeniu si¢ jest niewystarczajace. Okazalo sie, ze edukacja wielokrotnie
reformowana i systemowo gruntownie zmieniana nie przyniosta spodziewanych
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rezultatow, a takze nacisk na teleinformatyczne tworzenie srodowiska uczenia sie
nie zrewolucjonizowal wynikéw uczenia sig.

Wigc co? Przeglad wielu badan nad edukacja zaprezentowanych w publikacji
pt. Istota uczenia si¢. Wykorzystanie wynikéw w praktyce prowadzi do zaskakujacej
konstatacji: wszystkie wnioski wyprowadzone z analiz s3 ogélnie znane, omawia-
no je wielokrotnie w réznych kontekstach wiedzy o uczeniu sie. Ich pojedyncze
stosowanie nie przyniosto w reformach oczekiwanych rezultatéw, natomiast ich
sita i znaczenie, zdaniem autoréw publikacji, tkwi dopiero w calosciowym trakto-
waniu w procesie uczenia si¢. Silaiznaczenie tych ogélnych wnioskow czy tez ,za-
sad” nie lezy w kazdym (kazdej) z osobna. Przeciwnie — tworza calo§é i wszystkie
powinny znalez¢ zastosowanie, jesli Srodowisko uczenia si¢ ma by¢ rzeczywiscie
skuteczne. Ksztalcenie powinno by¢ zatem:

¢ skoncentrowane na uczniu: srodowisko uczenia si¢ musi postrzegac uczenie
sie jako najwazniejsza czynnos¢, ktoéra zalezy od nauczycieli i specjalistow, ale
nie jest alternatywg dla ich kluczowej rolj;

e ustrukturyzowane i dobrze zaplanowane: koncentracja na uczniu wymaga
dokladnego planowania i wysokiego poziomu profesjonalizmu - pozostawia
to do$¢ miejsca na pytania i samodzielne uczenie sig;

o doglebnie spersonalizowane: $srodowisko uczenia si¢ powinno by¢ ogrom-
nie wyczulone na indywidualne i grupowe réznice zwigzane z pochodzeniem
i do$wiadczeniami ucznidw, na wczeéniej zdobyta wiedze, ich motywacje
i zdolnosci, oraz zapewni¢ im zindywidualizowane informacje zwrotne;

e oparte na wlaczeniu: wrazliwos¢ na indywidualne i grupowe rdznice, takze
gorzej sobie radzacych uczniow, jest szczegolnie istotna w ksztalceniu opiera-
jacym sie na zasadzie, by nikogo nie wyklucza¢;

e spoleczne: omowione zasady zakladaja, Ze uczenie sie jest skuteczne, jesli
odbywa sie w grupie, gdzie wspoélpraca miedzy uczniami stanowi jasno spre-
cyzowany sposob dzialania i gdzie to, co uczniowie robia, laczy sie z funkcjo-
nowaniem spolecznosci lokalnej (tamze, s. 33-34).

Srodowisko uczenia si¢ powinno opieraé si¢ na spolecznym charakterze tego
zjawiska i zacheca¢ do nauki opartej na wspolpracy. ,Spoleczna natura uczenia sie
stanowi fundament, na ktérym wspiera si¢ srodowisko uczenia sig, ktére aktywnie
promuje dobrze zorganizowane uczenie si¢ oparte na wspdlpracy” (tamze, s. 484).
Nauczyciel i uczniowie poprzez swoja indywidualno$¢ codziennie nadajg rzeczy-
wisty wymiar podejmowanym dzialaniom, rolom i interpersonalnym relacjom,
ksztaltujac ich jakos¢ i urzeczywistniaja idee podmiotowosci badz jej zaprzeczaja
przez organizowanie instrumentalnego nauczania. Dzieci nie s3 jedynie pasywny-
mi elementami struktur i proceséw spolecznych, ale aktywnymi podmiotami, ktére
w kolektywnym dzialaniu rekonstruuja i tworza $wiat zycia (Corsaro, 2005).

Aktywno$¢ podmiotowa, dzialanie stanowia centralng o$ proceséw rozwo-
jowych i edukacyjnych. W podejsciu spoleczno-kulturowym przyjmuje sie za
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uniwersalng zasade rozwoju aktywno$é osoby w kontekscie kulturowym (Wer-
tsch, 1998). Zaangazowanie i aktywnos$¢ ucznia s3 kluczowymi zalozeniami
w planowaniu i realizacji zaje¢ szkolnych i §wiadcza o jakosci procesu edukacyj-
nego. Uczen powinien by¢ §wiadomy swojego procesu uczenia sie, by¢ odpowie-
dzialny za to, co robi, umie¢ uczy¢ sie i rozumie¢ swo6j wklad w ksztaltowanie
wlasnego sukcesu w szkole. Aktywnos$¢ podmiotowa nie rozwija si¢ w sposdb na-
turalny, ale jej rozwdj wymaga spolecznego wsparcia.

Stopniowy rozwdj dowolnosci dzialania — opisywany przez psychologow —
polega na uniezaleznieniu si¢ aktywnosci dziecka od bezpo$redniego bodzca.
W koncepcji Wygotskiego (1989), rozwéj dowolnosci dzialania zasadza si¢ na
polaczeniu my$lenia i dzialania poprzez uzycie stowa. Stopniowo w procesie roz-
woju dziecka sytuacja zostaje poddana jego woli, co oznacza, ze dziecko zaczyna
ja ksztaltowa¢, oddzialywa¢ na nig celowo. W rozwoju aktywnosci podmiotowej
mozna wskaza¢ kilka jako$ciowo réznych etapow, gdzie samokontrola, a nastep-
nie samoregulacja s3 etapami finalnymi.

Dla proceséw samokontroli (self-control) charakterystyczne s nastepujace ce-
chy zachowan:

- zachowanie jest realizowane jako odpowiedzZ na zinternalizowane polecenia
lub dyrektywy;

- zachowanie jest organizowane zgodnie z formula S-R;

- zachowanie jest odpowiedzia na bezpoérednie bodzce pochodzace ze $rodo-
wiska.

Natomiast dla proceséw samoregulacji (self-regulation) charakterystyczne s3
trzy inne cechy zachowania, ktére odrézniaja wspomniane procesy od samokon-
troli (self-control), a mianowicie:

- podmiot kieruje zachowaniem zgodnie z wlasnym planem czy celem;

— zachowanie jest organizowane jako funkcjonalny system; zachowanie jest
zmieniane, modyfikowane, przystosowywane odpowiednio do zmiany celu
czy sytuacji;

— dziecko uwzglednia w planowaniu dzialania kulturowe narzedzia i wykorzy-
stuje je do osiagniecia celu (Diaz, Neal, Amaya-Williams, 1990).

Cechy procesu samokontroli mozemy odnies¢ do sytuacji edukacyjnej, gdzie
aktywno$¢ dziecka kierowana jest poleceniami nauczyciela czy instrukeja, a od
dziecka oczekuje sie $cislego wykonania polecen. Natomiast w drugim przypadku
dziecko jest autorem/wspdlautorem dziatan, kiedy nauczyciel deleguje do niego de-
cyzje i kontrole dzialan badZ z nim negocjuje zakres zadan. W takim przypadku
dzialania dziecigce obejmuja: okreglenie celu dzialania (albo wlasng jego rekon-
strukcje), planowanie, przygotowanie i wprowadzenie wlasciwej strategii dzialania,
dobranie sposobdw i narzedzi dzialania, zapewnienie sobie informacji zwrotnych
oraz oceng efektéw czastkowych i koricowych, jak réwniez utrzymanie odpowied-
niej koncentracji na dzialaniu i motywacji. Tak organizowane dzialanie oznacza
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wiecej niz tylko opanowanie umiejetnosci i nawykow, a mianowicie oznacza po-
budzenie osobistego zaangazowania dziecka w dzialanie, motywacji wewnetrznej
oraz ksztaltowanie przekonania ucznia o jego wlasnych mozliwosciach sprawczych.

Rozwéj proceséw samoregulacji i ich dialogowos¢ rozwija sie w relacjach z in-
nymi, a samoregulacja wigze si¢ z rozwojem mowy wewnetrznej dziecka. W okre-
sie wezesnej edukacji powinien postepowacd jej intensywny rozwoj. Mowa we-
wnetrzna sluzy celom orientacji intelektualnej, uéwiadomieniu sobie trudnosci,
ktore moga powstaé w czasie przewidywanego dzialania i poszukiwaniu sposo-
béw pokonywaniu trudnosci. Mowa wewnetrzna stuzy ,spektaklom w osobistym
kinie” (Kaufmann, 2004, s. 204), ktére przesuwaja si¢ w naszym wewnetrznym
$wiecie, jak to barwnie opisuje Jean-Claude Kaufmann; mozemy powracaé do
doswiadczanych wczeéniej czynnosci i kontekstow, jak i tworzy¢ nowe scena-
riusze. W mowie wewnetrznej mozemy zaplanowa¢ dzialanie, dobra¢ narzedzia,
swobodnie ,wyprobowac” ich skutecznos¢ i przewidzie¢ efekty. W czasie prowa-
dzenia tzw. wyobrazonych dialogéw mozemy tez nadawa¢ znaczenia przyszltym
dzialaniom. Podstawa rozwoju dialogowosci mowy wewnetrznej jest dialogowa
realizacja zadan praktycznych z druga osoba. Przejecie przez dziecko funkcji pla-
nowania i kontroli przebiegu dzialania uniezaleznia je od kierowania jego aktyw-
noscia przez inne osoby i jest podstawg kierowania samorozwojem.

Zaangazowanie osoby w dzialanie ukierunkowane na osiagniecie celu uru-
chamia caly szereg pozytywnych stanéw; jak:

— generatywnos¢, czyli dazenia eksploracyjne, ciekawo$¢ poznawczg, poszuki-
wanie nowych informacji, dazenie do wywolywania zmian w otoczeniu, ten-
dencje do wyprébowywania nowych sposobéw myslenia i dzialania;

— optymizm w dzialaniu, czyli nastawienie na zdarzenia pozytywne, okoliczno-
$ci sprzyjajace dzialaniu, oczekiwanie sukcesu, oczekiwanie powodzenia a nie
porazki;

— zaufanie do siebie, ktére manifestuje si¢ w stosunku do wlasnych preferen-
cji, wlasnych wyboréw i decyzji, ale i do wlasnych kompetencji poznawczych
i dzialaniowych; czlowiek ufa trafnosci wlasnych pomystéw na rozwiazanie
problemu, wlasnym wnioskom, wlasnej pamieci; ten sktadnik orientacji pod-
miotowej nazywamy w szkole ,wiara we wlasne sily”;

— selektywno$¢, ktéra przejawia sie w jasnym, zdecydowanym warto$ciowaniu,
ukierunkowaniem uwagi na te aspekty otoczenia, ktére wiaza sie z celami,
z potrzebami i oczekiwaniami, wynikajacymi z podjetego dzialania;

— poszukiwanie przyczynowosci, co oznacza nastawienie na wykrywanie zwiaz-
kow miedzy zjawiskami, zwlaszcza za$ zwigzkéw miedzy wlasnym zachowa-
niem a jego mozliwymi nastgpstwami w otoczeniu spotecznym i materialnym
(Kofta, 1989; 2001).

Samoregulacja nie stanowi zestawu umiejetnosci uczenia sie odrebnego od
przyswajania wiedzy, ale jest jego integralna czeécia. Sposoby rozwijania umie-
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jetnosci kierowania swoim uczeniem si¢ w edukacji wezesnoszkolnej pokazywa-
lam juz w ksiagzce na temat rozwijania umiejetnosci czytania ze zrozumieniem
w klasach poczatkowych (Batachowicz, 1989). Wspieranie samoregulacji uczniéw
w pracy z tekstem sprzyjalo opanowywaniu zaréwno techniki czytania, jak
i umiejetnosci czytania ze zrozumieniem.

Rozwijanie samoregulacji sprzyja zaangazowaniu we wlasne uczenie si¢ i pro-
wadzi do wyzszych efektow. Takie osoby:

e umieja zarzadzac¢ czasem przeznaczonym na nauke;

stawiaja sobie ambitniejsze cele dorazne i precyzyjnie je monitoruja;
satysfakcjonuje je wyzsze stawianie poprzeczki;
dzialaja skuteczniej i wytrwalej;
kontroluja, oceniaja i ulepszaja swoja prace;
umieja kontrolowa¢ wlasne emocje i motywacje;

wchodza aktywnie w interakcje z otoczeniem (Dumont, Istance, Benevides,
2013, s. 483-484).

Motywowanie dziecka do uczenia si¢, wysitku i osiagania sukceséw moze
przybierac rézne formy. Ogélnie moga one by¢ oparte na motywacji zewnetrznej
lub wewnetrznej. Najogoélniej termin motywacja stuzy do opisu wszelkich me-
chanizméw odpowiedzialnych za uruchomienie, ukierunkowanie, podtrzymanie
i zakonczenie zachowania.

O motywacji zewnetrznej méwimy woéwczas, gdy dzialanie jest realizowane
ze wzgledu na zewnetrzne wobec niego czynniki, a najcze$ciej rozpoznajemy je
jako nagrody lub kary plynace ze srodowiska zewnetrznego. Przez motywacje
wewnegtrzng rozumie si¢ zwykle tendencje podmiotu do podejmowania i konstru-
owania dzialania ze wzgledu na sama tre$¢ tej aktywnosci. Oznacza to, ze nagro-
da jest powodzenie wa jego wykonaniu, czy samo wykonywanie.

Problematyke te poszerza teoria auto-determinacji sformulowana przez
Edwarda Deci i Richarda Ryana (2000, s. 68-78, ktérzy odniesli si¢ krytycznie
do perspektywy dychotomicznego podzialu motywacji i zaproponowali piec¢
typéw motywagcji i przyczyn celowych dzialan, ktére moga by¢ umiejscowione
na kontinuum rozciagajacym si¢ od postrzeganej kontroli lub przymusu do po-
strzeganej niezalezno$ci dzialania. Najmniej zalezng od podmiotu jest motywa-
cja zewnetrzna, gdzie zachowanie kontrolowane jest przez zewnetrzne czynniki.
Innym Zrédlem przymusu moze by¢ tzw. motywacja ,zaszczepiona”, ktdra nie jest
zalezna od konkretnych czynnikow zewnetrznych, ale czynniki te zostaja przez
jednostke ,uwewnetrznione”, a ludzie czuja, Ze musza tak postepowad, aby unik-
na¢ kary, wstydu, poczucia winy czy uzyska¢ spoteczng akceptacje. W szkole mo-
ze by¢ to motywacja celowa, nastawiona na zdobycie okreslonych ocen, nagrody
czy unikania kary. Kolejny rodzaj motywacji mozna opisa¢ jako ,identyfikujacy’,
poniewaz jednostka przyjmuje proponowane wartosci lub dziatanie za inng oso-
ba, ale uznaje je jako swoje wlasne, identyfikuje sie z rozpoznanym celem. Mo-
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tywacja ,identyfikujaca”, pomimo ze nie jest w pelni niezalezna, ale towarzyszy
jej raczej dokonywanie wyboru niz nacisk zewnetrzny, wobec tego uznawana jest
za stosunkowo niezalezna. Dwie pozostale formy motywacji: ,integrujaca” i mo-
tywacja ,wewnetrzna” umozliwiaja jednostce realizacje jej prawdziwego «ja»
i czgsto wymagaja zaangazowania w czynnosci wykonywane dla wlasnego dobra.
Sa charakteryzowane przez entuzjazm, spontanicznos¢, gleboka koncentracje na
zadaniu i rado$¢. Natomiast motywacje kontrolowane odbierane sa jako zrddlo
wewnetrznego lub zewnetrznego nacisku, a wiec takich pozytywnych przezy¢ nie
wywoluja ( por. Balachowicz, Witkowska-Tomaszewska, 2015, s. 220).

We wezesnej edukacji trudno méwié¢ z przyczyn rozwojowych o uksztalto-
waniu wzglednie stalej motywacji wewnetrznej do uczenia sig, ale uzycie przez
nauczyciela sposobéw dzialann wywolujacych zaciekawienie, rado$¢ i entuzjazm
w wyniku podejmowania zadan bedzie polaczone z motywacje identyfikujaca
i integrujaca. Wykorzystywanie przez nauczyciela motywacji, ktéra wymaga wy-
boréw i odczuwana jest jako wewnetrzna, nalezy uznac za warto$ciowa w mobi-
lizowaniu dzieci do wysitku poznawczego, promowaniu ich pracy i kreatywnosci
oraz uczenia si¢ przyjmowania odpowiedzialno$ci za wlasne osiagniecia, wspiera
ona rozwdj podmiotowy dziecka, a takze jego osiagniecia szkolne (por. Littledy-
ke, Huxford, 1998).

Oto przykladowe etapy nauczycielskiego dzialania, ktére moga stuzy¢ roz-
wijaniu motywacji opartej na identyfikacji z celami nauczyciela oraz motywacji
wewnetrzne;j:

1) otwarcie dziecka na uczenie sig, stworzenie atmosfery spotkania; rozmo-

wa o tym, co interesujacego wydarzylo si¢ w szkole i poza nia, rozmowa
o osiagnieciach dziecka, o wykonanej w domu pracy i jej rezultatach, pod-
kreélenie sukcesu i wykazanie pozytywnej postawy wobec mozliwosci
dziecka; pozytywne reagowanie na trudnosci w pracy i bledy dzieci wraz
z dostarczaniem odpowiednich wskazéwek;

2) przedstawienie propozycji i zamierzen nauczyciela, pokazanie ich znacze-
nia, a nastepnie sformulowanie celéw dzieciecych/podmiotowych i nada-
nie zajeciom sensu osobistego, delegowanie wyboréw do dzieci; dzieci
w grupie komentujg cele, nazywaja je swoim jezykiem i proponuja wlasne
wybory (czesto przeszkode w zaangazowaniu si¢ w prace stanowi jezyk,
brak zrozumienia tego, czego dziecko sie¢ ma nauczy¢, lek przed nowym,
nieznanym dzialaniem), zainteresowanie praca wraz z u§wiadomieniem
dzieciom ich mozliwo$ci, projektowanie pomyslow osiagniecia celow;

3) prezentacja nowego materiatu, wybér/sformulowanie zadar albo wigksze-
go projektu; propozycje dzieci co mozna zrobi¢, jak wykorzysta¢ przygoto-
wany przez nauczyciela material, wystuchanie propozycji (w razie potrze-
by — ukierunkowanie pracy przez nauczyciela), wykonanie indywidualne/
grupowe uzgodnionych zadan;
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4) refleksja nad dzialaniem; dialog z réwie$nikami i nauczycielem, ewaluacja
wykonanej pracy, pomoc dziecku w zrozumieniu znaczenia wlasnych wy-
nikow, restrukturyzacja dotychczasowego pogladu czy oceny dotychcza-
sowej umiejetnosci;

S) etap zastosowania i utrwalenia wyniku, nowej umiejetnosci;

6) podsumowanie zaje¢ i sformulowania dalszej, grupowej czy samodzielne;j
pracy (dalszego trybu pracy nad podjetym zagadnieniem, nad nowa umie-
jetnoscia itp.).

Przedstawiony przyklad odwolania si¢ do aktywnosci podmiotowej dziecka
moze ulega¢ réznym modyfikacjom, a w tym takze rézne miejsce moze zajmowaé
sformulowanie pracy samodzielnej (czasami domowej) dziecka i prezentacja jej
wynikéw, niemniej poszczegdlne etapy pracy w tym przykladzie odzwierciedla-
ja aktywne i konstruktywistyczne rozumienie roli dziecka we wlasnym rozwoju.
Rolg nauczyciela jest projektowanie warunkéw pracy dziecka, a w tym stworze-
nie klimatu zachecajacego je do wysitku, stworzenie dziecku warunkéw do pod-
miotowej aktywnosci, zapewniajacych maksimum szans do pokonania trudnosci
i rozwoju umiejetnoséci uczenia sie, dostarczenie tresci i materialéw do uczenia sie
oraz umozliwienie dziecku dialogéw z réwiesnikami, wspélnej wymiany pogla-
doéw, podzielenia sie uwagami na temat swoich mysli, osiagnietych wynikéw i po-
mysléw na dalszy ciag pracy. Naturalnie, projektowanie warunkéw uczenia sie
musi wychodzi¢ od ustalenia mozliwosci i potrzeb dziecka, a wiec: ustalenia skla-
dowych umiejetnosci, ktére dziecko posiada, a ktore beda dalej rozwijane, jego
znajomosci podstawowych poje¢, jego doswiadczen itp. Inaczej moéwiac, chodzi
o okreglenie gotowosci dziecka do podjecia zadan projektowanych przez nauczy-
ciela (Littledyke, Huxford, 1998).

Przyklad podanych dzialan znajduje swoje rozwinigcie w wielu do$wiad-
czeniach nauczycieli, ale chce tez wskaza¢ interesujaca ksiazke pt. Firiskie dzieci
uczq si¢ najlepiej. Co mozemy zrobic, by nasze dzieci byly szcze¢sliwe, wierzyly w sie-
bie i lubily szkolg? (Walker, 2017), ktéra ostatnio ukazala si¢ na naszym rynku
wydawniczym. Jest to ksiazka napisana przez nauczyciela, a jego przemysélenia
i propozycje wyrastaja z do$wiadczen zawodowych i mozliwoséci poréwnania
pracy szkoly w Stanach Zjednoczonych i Finlandii. Zwlaszcza propozycje fini-
skiej edukacji moga nasuwac wiele pomystéw, bo finscy pedagodzy nieustannie
szukaja sposobow na rozwijanie uczniowskiej samodzielno$ci. Podobnie plano-
wanie zaje¢ jest wynikiem wystuchania dzieciecych oczekiwan, zainteresowan
iich pomystow.

Bardzo zblizone przyklady nauczycielskich dzialan prezentowaliémy wcze-
$niej w publikacjach ksigzkowych, przygotowanych w ramach projektu polsko-
-norweskiego pt. Edukacja srodowiskowa dla zréwnowazonego rozwoju w ksztal-
ceniu nauczycieli, do czytania ktérych serdecznie zapraszamy. Zwlaszcza Kirsti
V. Halvorsen (2015a,b) w tych publikacjach przedstawia opracowania pionier-
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skich projektéw ,przyroda—dzieci”, w ktérych oprdcz ksztalcenia dla zréwnowa-
zonego rozwoju pokazuje sposoby rozwijania dziecigcej samodzielno$ci i ksztal-
towanie demokratycznych wymiaréw uczenia sie.

Uczen zaangazowany we wlasne uczenie si¢

Zdaniem Brunera (2006), zadaniem szkoly jest pomoc dziecku w ksztaltowaniu
podmiotowosci, a szczegolnie jej dwoch aspektéw: sprawczosci i poczucia wia-
snej warto$ci, o czym pisalam wczesniej. Jezeli szkole traktujemy jako przestrzen
do aktywnosci dziecka w warunkach spoleczno-kulturowych, to procesy eduka-
cyjne nalezy analizowa¢ pod katem ich roli w rozbudzaniu mozliwosci dziecka,
jego kompetencji dzialania i jego szans radzenia sobie z zyciowymi i szkolnymi
wyzwaniami, jak i pdzniejszej tworczej adaptacji. Szkola powinna stwarzaé wa-
runki spotecznego uczenia si¢, w ktérych dziecko do§wiadcza sprawczodci, roz-
wija wlasne mozliwo$ci dzialania, przewidywania efektéw, doznawania sukceséw
i porazek. Sukces i porazka s3 podstawowymi do$wiadczeniami (zrédtami) roz-
woju wlasnej wartosci. Opowiesci o nich wchodza w zakres tworzonej tozsamo-
$ci. Kryteria sukcesu i porazki sa kulturowo okreélane, definiowane z zewnatrz
w stosunku do mlodego czlowieka i wlasnie szkota jest takim miejscem, gdzie
dziecko po raz pierwszy styka sie ze spotecznymi kryteriami wymagan. W szkole
osiagniecia dziecka sa oceniane, a ono samo na ich tre$¢ odpowiada wlasna samo-
ocena. Widealnym ukladzie szkola powinna stwarza¢ warunki przede wszystkim
do takich do$wiadczen, ktore beda podstawg ksztaltowania sie pozytywnej samo-
oceny ucznia.

Peter Silcock (1999), przedstawiajac zalozenia nowoczesnego progresywi-
zmu, przyjmuje $wiadomy i wewnetrznie ukierunkowany udzial dziecka w pro-
cesie edukacji jako ceche jako$ciowa tych dzialan oraz cel rozwojowy. ,Aktywny
uczen to taki, ktoéry zaangazowany jest w wykonanie zadania z wlasnej woli, ze
zrozumieniem i dazeniem do realizacji celu, z przyjeciem podmiotowej odpowie-
dzialno$ci za proces uczenia si¢” (Silcock, 1999, s. 64).

»Podobne podstawy edukacji przyjmuje Geoff Petty w ksiazce pt. Teaching To-
day. A Practical Guide (2009), ktéra od 1997 roku doczekala sig juz pigciu wzno-
wien. Jego koncepcja dzialania pedagogicznego jest oparta na podmiotowosci
jednostki, rozumianej jako warto$¢ i cel edukacji, aktualny wzorzec ucznia, jako
wyznacznik dazenia do upelnomocnienia ucznia na kazdych zajeciach, jako pod-
stawa stylu pracy nauczyciela, motywacja do przekazywania odpowiedzialnosci
do osoby uczacej sie za efekty uczenia sie. Zdaniem autora, uczen upodmioto-
wiony jest zaangazowany w swoje zadania, rozwija umiejetnoséci dzialania, swo-
ja wiedze o uczeniu sig, potrafi stawia¢ sobie cele, aktywnie szuka zadan, bierze
odpowiedzialno$¢ za ich wykonanie, potrafi kontrolowa¢ swoje postepowanie,
umie szuka¢ pomocy i korzysta¢ z pomocy innych, rozwija pozytywny stosunek
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do siebie i innych (tamze, s. 58). Przeciwienistwem tego obrazu jest obraz ucznia
pasywnego, zewnatrz sterownego, ktory przyjmuje uprawnienia i mozliwosci roz-
wojowe zwiazane z rolg ucznia jako narzucone obowiazki, a uczenie si¢ - jako
wykonywanie czynnosci wobec niego zewnetrznych i pod kontrola dorostych.
Praca nauczyciela powinna by¢ naturalnie ukierunkowana na wspieranie rozwoju
kazdego ucznia, aby prowadzi¢ do rozbudzenia jego zaangazowania i upodmioto-
wienia uczenia si¢. Zatem nauczyciel moze pelni¢ wobec dziecka rézne role i sto-
sowacé rdzne style pracy — od instruktora po facilitatora, a doboér stylu dzialania
edukacyjnego powinien zasadza¢ si¢ na antynomii kontroli i autonomii ucznia
(tamze, s. 134-137). Najwazniejsza jest realizacja celéw zwigzanych z rozwojem
osobowym dziecka, jego umiejetnoéci zaangazowania si¢ w podejmowanie za-
dan, wspétudzial i przejmowania odpowiedzialnosci za swoje osiagniecia” (Bata-
chowicz, 2015, s. 57-58).

»Nie ma dwdch oséb, ktére mialyby zupelnie takq sama architekture poznaw-
czg [...]. Kazdy czyta, zastanawia sie i osadza na podstawie swojej osobistej archi-
tektury” (Kaufmann, 2003, s. 200). Jest ona rezultatem calej historii jednostki, jej
spolecznego uczenia sie, ciaglosci, refleksyjnosci i spdjnosci. Czlowiek ksztattuje
swoj umysl w zaleznosci od bogactwa i jakosci srodowiska oraz relacji w nim zacho-
dzacych. Bogactwo i jakos¢ tych relacji zalezy z kolei od wielu czynnikéw, np. $ro-
dowiska lokalnego, rodzicéw, od szkoly i nauczyciela, ktére powinny wspotdziataé
dla dobra dziecka. Aby dziecko moglo aktywnie wspdtuczestniczy¢ w srodowisku
uczenia sig, partycypowa¢ w tworzeniu swojej wiedzy i swojego rozwoju, musimy
uwzgledniaé potrzeby dziecka w zakresie uczenia si¢ i gromadzenia do$wiadczen.

Dos$wiadczenia podmiotowej aktywnosci sprzyjaja mobilizacji do pokonywa-
nia trudnoéci. Jesli dziecko ma mozliwo$¢ pozytywnej oceny swoich osiagnie¢, oce-
ny swojej skutecznosci, a jednocze$nie moze odbiera¢ pozytywne opinie na temat
efektywnego zaangazowania si¢ w uczenie, to sprzyja to wzrostowi motywacji we-
wnetrznej i ksztaltowaniu sie pozytywnego stosunku do uczenia sie. I odwrotnie
— braki w doswiadczaniu podmiotowej aktywnosci, co mozemy raczej nazwaé do-
$wiadczaniem przedmiotowego kierowania, a szczegdlnie w sytuacjach trudnosci
W uczeniu sie, s3 ,réwnia pochyly” do ksztaltowania sie negatywnego stosunku do
nauki i ,wylaczania” osobistego zaangazowania we wlasny rozwoj.

Role nauczyciela w edukacji partycypacyjnej i wspélnotowej

Zacznijmy od podstawowego stwierdzenia — uczen konstytuuje nauczycielski
$wiat, uczen jest racja bytu nauczyciela. Wzajemne relacje nauczyciela i ucznia
Ja-Ty stanowia ciagle przedmiot naszych rozwazan pedagogicznych i wyraza-
nych oczekiwan wobec pracy nauczyciela. Jak zaznacza Henryka Kwiatkowska
(2005), uczen dla nauczyciela jest szczegélnym Innym, z ktérym laczy go wiez,
dla ktorego badz z ktérym tworzy $wiat znaczen i symboli. Wiez jest istota pracy
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nauczyciela, a dialog z uczniem wyznacza podstawy dzialan wychowawczych. Jak
pisze Tillmann, ,[...] to nie funkcja szkoly w calym spoteczenistwie, lecz codzien-
na interakcja miedzy uczniami a nauczycielami stanowi punkt wyjécia...” (2005,
s. 142). Podobnie Basil Bernstein (1990, s. 73) podkresla, ze ,[...] najwazniejsza
relacja spoleczng w procesie reprodukgji kultury jest ta, ktéra nawiazana zosta-
je miedzy osoba przekazujaca a przyswajajaca”. W tej interakeji chodzi nie tylko
o konstruowanie wiedzy, ale przede wszystkim o rozwéj samo$wiadomo$¢, pod-
miotowosci ucznia i umiejetnoéci tworzenia swoich relacji w §wiecie spolecznym.

Janusz Korczak przypominal, ze zadaniem nauczyciela jest wspomaganie
ymozotu i trudu” wzrastania dziecka. Rozwdj jest wysitkiem dziecka. Korczak
pisal: ,[...] wzrost jest trudem, praca i pierwszym dziecka obowiazkiem i pra-
wem. Cala reszta winna by¢ tej jego $wietej pracy podporzadkowana” (Wstep do
sprawozdania Towarzystwa ,Pomoc dla Sierot” za rok 1927, za: Smoliriska-The-
iss, 2012). Te same stowa Korczaka mozna wyrazi¢ wspélczesnie, odwolujac sie
do wielokrotnie przywolywanej juz ksigzki Brunera ,Kultura edukacji”. Bruner
przypomina, ze zadaniem szkoly jest stworzenie stymulujacych warunkoéw, ktore
umozliwilyby mlodym ludziom skuteczne wykorzystanie zasobéw i potencjalu
szeroko rozumianej kultury do wsparcia rozwoju jednostki. Zatem rola nauczy-
ciela jest stworzenie kazdemu dziecku przestrzeni do intymnej, osobistej relacji
z kultura, ,zanurzenia” w kulturze i rozwoju wlasnej indywidualnosci z wykorzy-
staniem narzedzi kulturowych.

W tym miejscu mozna odwola¢ sie do przyjetych w pedagogice za Zygmun-
tem Baumanem (1998) nowych rél nauczyciela — intelektualisty. Wspolczesnie
uczen potrzebuje nauczyciela—przewodnika, ktéry wprowadzi go w dynamiczny
$wiat wiedzy i przygotuje do ciaglego ucznia sie oraz nauczyciela—tlumacza, ktéry
sjest specjalista od ttumaczenia jednej tradycji kulturowej na inna, jest specjalista
zadomowionym w §wiecie wlasnej kultury oraz w §wiecie odmiennosci, ktore po-
trafi interpretowaé i czynié je rozumianymi” (Bauman, 1998, s. 186).

Uczen potrzebuje nauczyciela pokazujacego, jak interpretowac procesy doko-
nujace si¢ w otaczajacej rzeczywistosci i uczacego, ,jak zy¢ w skomplikowanym
$wiecie, jak by¢ sobg przy naporze unifikujacych zabiegéw medidw, a takze grupy
réwiesniczej” (Kwiatkowska, 2008, s. 13).

Nauczyciel-tutor, podobnie jak nauczyciel-przewodnik, zna droge, sam juz ja
przebyl i nadal przebywa, zdobyl do$wiadczenie i nadal zdobywa, a teraz mo-
ze poprowadzi¢ innych. Nauczyciel-tutor jako nauczyciel-tlumacz uczestniczy
w réznych §wiatach — ,jest specjalistq od tlumaczenia jednej tradycji kulturowej
na inna, jest specjalista zadomowionym w $wiecie wlasnej kultury oraz w $wie-
cie odmienno$ci, ktére potrafi interpretowaé i czynié je rozumianymi” (Bauman,
1998, s. 186). Nauczyciel-tutor jako nauczyciel-tlumacz uczy sztuki cywilizowanej
rozmowy, w dialogu wprowadza w $wiat norm i uméw spotecznych, okresla za-
sady i granice naszego spotecznego dzialania, pomaga znalez¢ droge w $wiecie
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permanentnego konfliktu warto$ci. Do rozwoju osoby konieczna jest dialogowa
relacja, bo w niej dziecko poznaje narzedzia potrzebne do regulowania wlasnej
aktywno$ci z uwzglednieniem wartosci i spolecznych oczekiwan. Nauczyciel-tu-
tor jest Zrodlem wymagan i wyzwan poznawczych, stymulujacych rozwéj ucznia,
jak i zrodto kompetencji i satysfakeji z podejmowanych dzialan, osiaganych wy-
nikow, a takze zrédlo wszechstronnego wsparcia poznawczego i emocjonalnego
(por. Balachowicz, 2015, s. 59-60).

Rozszerzylabym te liste o nauczyciela—autokreatora wspierajacego zaangazo-
wanie dziecka we wlasny rozwdj, ktéry zaszczepi w mlodym cztowieku rados¢é
uczenia si¢, odwage do szukania ciagle nowych rozwiazan, entuzjazm i wytrwa-
lo$¢, odwage i energie do pokonywania trudéwi przezwyciezania wlasnego oporu.
Nauczyciel-autokreator potrafi uczyni¢ edukacje wspanialg przygoda zycia, bedzie
wspieral dziecko w rozwijaniu zaangazowania, odwagi poznawania, kreatywno-
$ci, innowacyjnosci i refleksyjnoséci. Uczy szacunku do tego, co ludzie osiagneli,
ale otwiera takze na przyszloé¢, na wykorzystanie nowej inicjatywy i wyobrazni,
rozwija uznanie dla piekna zaréwno w spotkaniu z ekspresjami artystycznymi,
jak i poprzez odkrywanie i rozwijanie wlasnych kompetencji tworczych. Wszyscy
muszg mie¢ mozliwo$¢ doswiadczenia, ile trudu to kosztuje i ile radosci przynosi
dawanie ksztaltu uczuciom, wyrazanie mysli i wysilenie organizmu. Dzigki temu
uczniowie odnajduja wlasne talenty i znajduja cos, w czym moga zdoby¢ mistrzo-
stwo tak, by zaskoczy¢ nawet samego siebie.

Do tej listy dodatabym role nauczyciela-dyrygenta, o czym pisze Bruner (2006,
s. 40). Ta rola wylania sie ze zdefiniowania klasy jako spoleczno$ci wzajemnego
uczenia sie, ,w ktérej nauczyciel jedynie dyryguje przebiegiem debaty” (tamze,
s. 40). Przypomne tylko, ze Bruner przyjmuje poglad, ze ,zaréwno dziecko, jak
i dorosty maja swoje punkty widzenia, [...] a dziecko nie jest osobg niewiedzacy
czy pustym naczyniem, ale kim$ zdolnym do rozumowania, znajdowania sensu,
zaréwno samodzielnie, jak i w dyskusji z innymi” (s. 87). Staralam sig taki obraz
dziecka uwypukli¢, spojrzeé na nie w kontekscie uczenia sie i jego zmian. W kultu-
rowym i wspolnotowym modelu edukacji, gdzie interakcja i intersubiektywnos¢
s3 podstawowymi filarami budowania ludzkiej przestrzeni, nie moze zabrakna¢
dyskusji, wspotpracy i negocjaciji.

We wczeéniejszej swojej pracy takiego nauczyciela nazwalam kapelmistrzem
klasowym (Balachowicz, 2009, s. 301-307). Ten nauczyciel przyznaje wszyst-
kim dzieciom cechy podmiotowe, rozumie model rozwoju umystu dziecka i je-
go relacji z kulturg w kategoriach sprawczego i aktywnego podmiotu, co ma
zasadnicze znaczenie dla ksztaltowania spotecznych relacji w toku uczenia sie
w klasie szkolnej. Nalezy doda¢, ze nauczyciel nie réznicuje diametralnie cech
uczniéw z wysokimi i niskimi wynikami w nauce, natomiast zwraca uwage na
trudnoéci w uwidacznianiu i poznawaniu mozliwosci dzieci oraz w doborze
efektywnych form wsparcia dziecka w samodzielnym uczeniu si¢. Jego zda-
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niem, punktem wyjécia i punktem dojscia w projektowaniu zaje¢ sa potrzeby
i mozliwo$ci konkretnych dzieci. Najwazniejsza w procesie uczenia si¢ jest mo-
tywacja wewnetrzna i poszukiwanie mocnych stron dziecka, pomoc w rozwija-
niu zainteresowan, ktére beda wyréznia¢ dziecko i dawaé mu atuty na zajeciach
w postaci przygotowania indywidualnych wypowiedzi, wlasnych projektow,
prezentacji swojej wiedzy — inaczej méwiac, wystepowania w roli kompetent-
nego informatora i prezentowania swojej indywidualno$ci we ,wspélnocie os6b
uczacych sie”. Wazna dla niego jest odpowiedzialno$¢ dziecka za uczenie sig,
za swoje wyniki, kiedy robi prace samodzielnie i zespolowo. Nauczyciel zauwaza
i wspiera zainteresowania dzieci, pomaga im si¢ ,specjalizowa¢” zgodnie z za-
interesowaniami (np. historyk, biolog, astronom, poeta, mysliciel, wynalazca)
i korzysta z wiedzy dzieci w konstruowaniu zaje¢. W ten sposdb wspiera rozwoj
indywidualny dzieci, ich zainteresowan, a jednoczenie uczy korzystania z wie-
dzy réwiesnikéw (Batachowicz, 2009, s. 302).

W indywidualnym stylu pracy nauczyciela, okres§lanego mianem kapelmistrza
klasowego, wystepowaly cechy nastawienie na rozwijanie refleksji, tworczego my-
$lenia dzieci, pomystowoséci w poszukiwaniu rozwigzan, wspélne i samodzielne
ocenianie efektéw pracy, rozwijanie odpowiedzialnosci dzieci za wlasne osiagnie-
cia. Ponadto nauczyciel wyraznie traktowal dziecko ,jako czynnik wlasnego roz-
woju”. Dzieci mialy swoja ,wypracowana” pozycje indywidualng w zespole, ich
wiedza byla ceniona, nauczyciel wyraznie wspieral dzieci w pracy nad soba, nad
samorozwojem (dzieci w roli ,,autoréw siebie”).

Gléwna metoda komunikacji u obserwowanego nauczyciela byta rozmowa
i dyskusja, nauczyciel rozumial potrzebe kontaktow réwiesniczych i organizowat
te relacje. Delegowal do dzieci przygotowanie projektéw do wykonania, wspie-
ral r6zne pomysty, motywowal do pracy itp. Zadania poznawcze byly o wysokim
stopniu trudno$ci, a nauczyciel twierdzil, ze wszystkie dzieci maja wysokie moz-
liwosci i sa w stanie trudno$ci pokonaé. Sposéb organizacji pracy w klasie, relacje
miedzy dzie¢mi, wzajemna otwarto$¢, wysokie wymagania odpowiadaty takim
standardom, ktérymi Bruner (2006) okresla ,kulture klasy”.

Tworzone wigc przez nauczyciela $rodowisko edukacyjne mialo wyrazne wia-
$ciwosci wspierajace rozwoj podmiotowy dzieci i charakter wspdlnotowy. Bruner
podkresla, iz rozumienie klasy jako wspdlnoty 0séb uczacych sie, wspolnoty dy-
namicznej, opartej na naturalnym podziale pracy i wzajemnosci, pozwala dziec-
ku uksztaltowaé swoja indywidualnos¢ i tozsamos¢ kulturowa oraz nauczyc¢ sie
sprawstwa i wspdlpracy. Szkota ,[...] jest niezwyklym miejscem, aby poja¢ jak
uzywad umysly, [...] jak traktowaé innych” (tamze, s. 116), a wiec uczyé sie reflek-
syjnie, poszukujac sensu i rozumienia otaczajacego $wiata, dzielac si¢ z innymi
swoja wiedza i korzystajac z wiedzy innych. Interpersonalno$¢, jako podstawowy
proces umozliwiajacy mtodemu cztowiekowi dostep do zasobéw kultury, powin-
na przenika¢ organizacje pracy w szkole, a szczegdlnie tworzenie kultury klasy.
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Na zakoriczenie proponowanej konceptualizacji rél nauczyciela wezesnej edu-
kacji, zbierzmy nasze ustalenia dotyczace $rodowiska edukacyjnego.

Role nauczyciela w klasie mozemy poréwna¢ do roli architekta $rodowiska
edukacyjnego, kreujacego w nim interakcje i aktywno$¢ dzieci z uwzglednieniem
ich potrzeb i mozliwosci, architekta tworzacego przestrzen do zastosowania pro-
jektow i pomystéw ucznidéw, a takze zharmonizowania ich z celami i potrzebami
spoleczenstwa demokratycznego, w jakim uczen jako jednostka wzrasta i je two-
rzy. Inaczej méwiac, uznali$my, ze nauczyciel wspotkonstruuje srodowisko edu-
kacyjne, nadajac mu sens i specyficzne cechy, w ktérym to mikrosystemie dziecko
rozwija indywidualne do$wiadczenia, dochodzi do zrozumienia i konstruowania
wiedzy, buduje swo6j umyst, swoj stosunek do siebie i §wiata oraz swoje relacje
w $wiecie. O jakosci tego srodowiska decyduje nauczyciel z racji przypisanych mu
funkcji i pelnionej roli, a wiec czy jego dzialania beda sprzyjaly rozwojowi pod-
miotowosci dziecka i jego postaw demokratycznych, czy tez nie.

Budowanie srodowiska edukacyjnego obejmuje przede wszystkim kreowanie
jego spolecznego wymiaru, a wiec jakosci interakcji nauczyciel-uczen, uczen-
uczen, kreowanie ,klimatu”, ,atmosfery”, jaka przenika klasowe $rodowisko roz-
woju, tworzenie optymalnych warunkéw do uczenia sig, organizowanie czasu
i porzadku zapewniajacego dziecku maksymalne szanse do rozwoju umiejetnosci
uczenia si¢; tworzenie mozliwosci pelnego uczestnictwa i organizowanie inte-
rakcji miedzy dzie¢mi w $rodowisku uczacym sie oraz promowania dzieci jako
aktywnych uczestnikéw uczenia sie. Jakos$¢ srodowiska uczenia si¢ ma wplyw na
gromadzone do$wiadczenia dzieci, do§wiadczenia podmiotowe i niepodmioto-
we. Przewaga jednych czy drugich doswiadczen bedzie wyraznie ukierunkowy-
wa¢ przyszle sposoby bycia mlodego czlowieka w $wiecie.

Ogolnie mozemy powiedzie¢, ze ksztaltowanie srodowiska edukacyjnego wspie-
rajacego zaangazowanie ucznia we wlasny rozwdj w klasach nizszych obejmuje:

e kreowanie atmosfery akceptacji, wrazliwosci i respektowania indywidual-
nych potrzeb dziecka;

e kreowanie pozytywnej atmosfery, ktéra pobudza i zacheca kazdego do ucze-
nia si¢, do wytezonej pracy i osiggania sukcesow;

e umozliwienie dziecku dostepu do réznorakich tresci i materialéw potrzeb-
nych do uczenia sig;

e organizowanie czasu i porzadku zapewniajacego kazdemu dziecku maksi-
mum szans do aktywno$ci i rozwoju wlasnych umiejetnosci uczenia sig;

e tworzenie mozliwosci do pelnego uczestnictwa w konstruowaniu wiedzy

i ocenie swojego zaangazowania;

e organizowanie interakcji miedzy dzie¢mi i grupowego podejmowania/wyko-
nywania zadarn;

e wsparcie kazdego w planowaniu swoich zadan i przyjmowania wspoétodpo-
wiedzialno$ci za ich efekt;
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e kreowanie atmosfery réwnych szans w osiaganiu najwyzszych dla siebie efek-
tow i uzyskiwania oceny na podstawie staran, i wlasnego wkladu pracy w nauke;

e promowanie dzieci jako podmiotowych sprawcéw wlasnego uczenia si¢ i ,bu-
downiczych” swoich ,pozytywnych zasobéw rozwojowych”.

Podmiotowo$¢ to nie tylko poszanowanie indywidualno$ci dziecka, lecz takze
tworzenie warunkéw edukacyjnych do rozwoju indywidualnosci i uspolecznienia,
w celu poszerzenia przestrzeni niezaleznosci i odpowiedzialnosci jednostki, ini-
cjatywy, indywidualnych wyboréw i mozliwosci dzialania spolecznego. Rozwoj
podmiotowosci dziecka i stopniowe wyposazenie go w odpowiednie kompetencje,
standardy i normy wymagaja od nauczyciela innego myslenia o edukacji dziecka
i takiego tworzenia warunkéw uczenia sig, w ktorych dziecko ma jak najwiecej szans
na kreowanie swojej autonomii, samodzielno$ci my$lenia i dziatania, ksztaltowania
wiary we wlasne sily, umiejetno$ci komunikacji i wspoltdziatania, dazenia do wysil-
ku i przezywania z réwie$nikami radoéci z dobrze wykonanej pracy.

5. Podsumowanie i konkluzje

1. Wspélczesna edukacja dziecka jest krytykowana w wielu wymiarach. Po
zmianie ustrojowej chcieli$my wlaczy¢ edukacje w proces demokratyzacji,
a w rzeczywistosci przeniosta ona i wyostrzyla wiele cech z czasu minio-
nego, a mozna nawet powiedzie¢, ze szkola ,umkneta historii”. Chcemy
przestrzegania demokratycznych wartosci, standardéw zycia, zakorzenie-
nia odpowiedniej kultury politycznej, postaw wobec wspdlnoty obywatel-
skiej, zaangazowania spolecznego, solidarnosci i tolerancji, a nie potrafimy
w tym kierunku uksztaltowaé naszej edukacji. Jest ona oparta na racjo-
nalno$ci instrumentalnej, a od nauczycieli oczekuje si¢ my$lenia i dziata-
nia nawigzujacego do teorii transmisji, funkcjonalizmu pedagogicznego,
behawioryzmu, i w efekcie — realizacji podstawy programowej. Wprowa-
dzono do oficjalnego dyskursu edukacyjnego stownictwo ekonomiczne,
kategorie standardéw, mierzalno$¢ efektéw, wysoka jakos¢ osiagniec, te-
stowanie wynikow, zarzadzanie edukacja i inne, ktore opisuja neoliberalne
rozumienie edukacji jako ustugi, co prowadzi do dehumanizacji edukacji.

2. Nie zmienimy edukacji, jesli nie zaczniemy pracowaé nad jej codzienna
praktyka. Edukacja dziecka ma w demokratyzacji zycia spolecznego swdj
udzial, a demokratyczne wychowanie odbywa si¢ w domu, w przedszkolu,
a pozniej w szkole — i to od klasy pierwszej. Taki sposéb myslenia o eduka-
cji dziecka uznawany w wielu krajach demokratycznych za naturalny, u nas
nie moze jeszcze znalez¢ zrozumienia w dzialaniach reformatorskich. Wo-
bec tego proponujemy nasza nauczycielska reforme i wyprowadzenie edu-
kacji dziecka z zakletego kregu transmisyjnego i instrumentalnego mode-
lu dziatan instytucjonalnych.
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. Nasze rozwazania o zmianie edukacji beda mialy znaczenie tylko wtedy,

kiedy rozpatrzymy je w szerokim i dynamicznym kontekscie, okreslimy
wartoéci, ktére wyznaczaja sens naszego zycia i nasze pragnienia doty-
czace przyszloéci. Gléwny kierunek zmian naszym zdaniem powinien
przebiega¢ od modelu edukacji transmisyjnej do modelu edukacji trans-
formatynej, od formowania dziecka do wspierania jego autonomii, zaan-
gazowania, odpowiedzialnosci i wspdlnotowego uczenia sie. Gtéwne pa-
radygmaty edukacji dla XXI wieku: uczy¢ sig, aby wiedzie¢, uczy¢ sie, aby
dzialaé, uczy¢ sie, aby zy¢ wspolnie, uczy¢ sie, aby by¢, uczy¢ sig, aby by¢
innowacyjnym i uczy¢ sig, aby zy¢ w sposéb zréwnowazony wyznaczaja

zakres celéw bliskich i dalekich.

. Przeglad kierunkéw mysélenia o uczeniu sie i edukacji na Zachodzie poka-

zuje, Ze zasadniczym punktem zwrotnym jest to, Ze obecnie inaczej mysli-
my o tym, jak mys$limy, jak tworzymy wiedze, uczymy sig, jak konstruujemy
znaczenia, co jest wazne w relacjach z innymi, jaka role w codziennym ucze-
niu sie odgrywaja interakcje i wartosci itd. Ogélnie mozemy powiedzie¢, ze
w teorii nastgpito przesuniecie z paradygmatu nauczania do paradygmat
uczenia sig, z przekazu i uczenia si¢ ,,po $ladzie” do uczenia si¢ innowacyj-
nego, partycypacji i zaangazowania, od uczenia si¢ w pojedynke do uczenia
sie wspolnotowego, od instrukcyjnego kierowania przez nauczyciela aktyw-
noscia dziecka do negocjacji i delegowania odpowiedzialnosci za uczenie sie
do dzieci. Te i inne podejscia teoretyczne czekaja na zakorzenienie si¢ w na-
uczycielskim mysleniu i wprowadzenie do praktyki edukacyjne;.

. Uczenie si¢ w przestrzeni miedzyludzkiej ma charakter kooperatywny,

uzycie narzedzi kulturowych, budowanie siebie i swoich relacji ze $wiatem
odbywa sie z pomocg innych i wsréd innych. Rozwdj dziecka jest wspol-
nym przedsigwzieciem jego samego, rodzicéw, nauczycieli i réwiesnikow.
Dzigki wspolpracy i bogaceniu wlasnych do$wiadczen dziecko zyskuje
dostep do zasobdéw kultury, jej systeméw wiedzy, wartosci i narzedzi po-
znania, a to z kolei daje mozliwo$¢ wykorzystania i rozwoju psychicznych
i duchowych potencjalnoéci mlodego cztowieka.

. Dziecko jako dzialajacy aktor spoteczny jest wspolczesnie rozumiane jako

wyjatkowy, ztozony i jednostkowy, niepowtarzalny podmiot, konstruuja-
cy swoja biografie, spoteczne relacje i swoje sieci spoleczne. Wsparcie edu-
kacyjne powinno pomagaé dziecku w osiaganiu niezaleznosci osobowej,
indywidualnej doskonaloéci w harmonizacji ze spolecznymi potrzebami
i odpowiedzialno$ci za nie.

. Zaangazowanie i aktywnos¢ dziecka w srodowisku uczenia sie sg kluczo-

wymi zalozeniami w planowaniu i realizacji zaje¢ edukacyjnych. Istota
aktywnodci jest zaangazowanie osoby, jej wlasna sprawczos¢, wlasne cele
i motywy oraz transformacja poznawcza dotychczasowych do$wiadczen
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w nowym kontekscie. Aktywny uczen to taki, ktéry zaangazowany jest
w wykonanie zadania z wlasnej woli, ze zrozumieniem i dazeniem do reali-
zacji celu, z przyjeciem podmiotowej odpowiedzialnosci za proces uczenia
sie. Efektywne uczenie sie i sukces dziecka wymagaja wysitku oraz nakfa-
du czasu ucznia i nauczyciela.

. Rozwoj jest funkcja doswiadczenia, ktore jest rézne w réznych obszarach

wiedzy. Do pierwotnej strefy zycia nie mamy innego dostepu, jak jedynie
na drodze do$wiadczenia. Do$wiadczenia zycia do§wiadczamy wraz z in-
nymi. Doswiadczenie bezposrednie jest niezastapione dla rozwoju indy-
widualnego i spolecznego. Poznanie srodowiska fizycznego i dzialanie na
przedmiotach w okreslonym kontekscie stanowia punkt odniesienia dla
ksztaltowania znaczen. Do pomocy w procesie dzialarnt materialnych dziec-
ko potrzebuje rozmowy (laczenie dwu perspektyw poznania: zmystowe-
go i spoleczno-kulturowego). Dziecko ,pozycza” od osoby kompetentnej
bardziej zlozone struktury do porzadkowania aktualnego doswiadczenia,
a zadaniem nauczyciela jest tworzenie ,rusztowania” dla dzieciecej struk-
turyzacji rzeczywisto$ci na sposob kulturowy.

Uczenie si¢ jest to zespolowe przedsigwzigcie. Umiejetnosci i tozsamos¢é
danej osoby rozwijaja sie¢ w interakeji z innymi; ludzie sa tworzeni przez
$rodowisko, w ktorym zyja, tak jak i przyczyniaja sie do jego ksztaltowa-
nia. Rola réwiesnikéw w uczeniu si¢; wspolne uczenie sig, tworzenie kul-
tury dziecigcej, branie udzialu w kreowaniu mikrokosmosu pomiedzy
osobami na réznych poziomach lub z ré6Znymi umiejetno$ciami i talenta-
mi, kreowanie ,wspdlnoty umystéw” i korzystanie z rozproszonej wiedzy
we ,wspolnocie umystow.”

10. Wiedza dziecka jest wynikiem zaangazowania poznawczego w konkret-

11.

nych sytuacjach, osobistego wysitku w relacjach z innymi, a nie przeka-
zywania gotowych informacji. Jean-Claude Kaufmann (2004, s. 200)
powie: ,jednostka mysli wraz ze zbiorowoscia, do ktorej nalezy w sposéb
$ciéle okreslony przez sytuacje”. Nasza wiedza powstaje w doswiadczeniu,
a przez jego rekonstrukcje mozemy stopniowo tworzy¢ usystematyzowa-
ny zasob. Z wiedzy spolecznej jednostka czerpie klasyfikacje, operacje
logiczne, nazwy i ulubione metafory itp. W procesie budowania wlasnej
wiedzy, opartym na wyszukiwaniu, poréwnywaniu, porzadkowaniu, ka-
tegoryzowaniu i nazywaniu rozwijamy swoje umiejetno$ci poznawcze,
nabywamy umiejetnos$ci radzenia sobie z informacjami itd. Ale bez wspol-
pracy z innymi, bez podzielania kontekstow do$wiadczen w $wiecie zycia
codziennego i ustalania znaczen, nie jeste$my w stanie rozwija¢ swoich za-
sobdw i mozliwos$ci uczenia sie.

Ludzkie wybory, zachowania i dziatania zalezg od sensu i znaczenia, jakie
nadajemy naszemu doswiadczeniu, a w tym naszym przezyciom, relacjom
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12.

13.

14.
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16.

17.

z innymi ludZmi i z samym soba. Stad proces dzieciecego uczenia si¢ mu-
si by¢ polaczony z warto$ciowaniem, ocenianiem, wyrazaniem wlasnego
stosunku do poznawanych tresci.

Poniewaz w procesie konstruowania swojej wiedzy i dochodzenia do
zrozumienia dziecko wykorzystuje swoje dotychczasowe ,zaplecze po-
znawcze’, zdobyta wiedze w codziennych zyciowych doswiadczeniach
i w szkole, nie mozemy rozdziela¢ w sytuacjach edukacyjnych $wiata zy-
cia codziennego dziecka i §wiata szkolnego. Obydwa te zakresy musza by¢
polaczone w szkolnym uczeniu sig, tak zeby wiedza osobista i spoteczna
wzajemnie si¢ wspieraly.

Wazniejsze w procesie edukaciji jest to, jak dziecko sie uczy, jak dochodzi
do efektu, jak mysli, jakie nadaje znaczenia i sensy wlasnemu do$wiadcze-
niu niz gotowe wyniki uczenia si¢. Konstruowanie, interpretowanie, zro-
zumienie i nadawanie osobistego sensu szkolnemu uczeniu sie, to podsta-
wowe klucze do organizowania i oceny dziecigcego uczenia sie.
Konstruktywne laczenie wczeéniejszych osobistych do§wiadczen z aktu-
alnymi jest aktywnym procesem angazujacym poréwnywanie, wymiane
irestrukturyzacje dotychczasowej wiedzy, umiejetnosci i postaw. Uczenie
si¢ nie jest zatem sumowaniem czy dokladaniem nowej porcji wiedzy do
juz posiadanej, a jej aktywna restrukturyzacja. Refleksja i namyst sg sta-
tym punktem kazdego etapu procesu uczenia sie.

Zadaniem przedszkola i szkoly jest organizowanie wartosciowych rozwo-
jowo dla dziecka kontekstow do$wiadczenia, motywowanie do wyboru
(zaakceptowania) warto$ciowych sposobéw wlaczenia sie w zycie spo-
teczne i wyrazania swojej indywidualno$ci, co nie oznacza uniformizmu
w wychowaniu. Kazdy z nas musi znalez¢ wlasng droge do popieranych
przez spoleczenstwo wartosci, a szukajac jej, interpretuje owe idee na roz-
ne sposoby, poniewaz wiedza spoleczna ,zapewnia” nam znaki, symbo-
le, wlasciwodci, ale cele wywodzg si¢ z naszych do$wiadczen, oczekiwan
i pragnien.

Organizowanie uczenia si¢ dzieci poza sala/klasa szkolna, w przestrzeni
zycia codziennego, rozumienie roli miejsca, tozsamo$ci miejsca, ucze-
nia sie w relacji z przyroda, w powiazaniu z uczeniem si¢ z réwiesnikami
jest dla nauczyciela pomostem miedzy wiedza praktyczng a teoretyczna
i mozliwoscia konkretnego wyjscia do problematyzacji i teorii konstruk-
tywnego nauczania. Wykorzystanie tych tropéw myslenia w codziennym
dzialaniu pedagogicznym moze by¢ znaczace dla zmiany kultury edukacji
dziecka w naszym przedszkolu i edukacji wczesnoszkolne;j.

Idea zréwnowazonego rozwoju niesie wiele wartosci, inspiruje spoleczne
dzialania na rzecz $rodowiska i wspolnoty, a dziecigce dzialania i uczenie
sie zakorzenia w miejscu i czasie, co nadaje osobisty sens poznawanemu
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18.

miejscu, jest podstawa rozumienia troski o nie. Zajecia poza sala/kla-
sa szkolna daja dzieciom przestrzen do odkrywania réznych mozliwosci
uczenia sig, korzystanie z wolnosci uczenia si¢, mozliwosci zarzadzania
swoim dzialaniem i spozytkowaniem czasu, sprawdzenia swoich kompe-
tencji itp.

Dos$wiadczenia dzieci zdobyte na zajeciach terenowych juz w sali postu-
23 dalszym zajeciom, a dzieci beda mogly po$wieci¢ odpowiednio duzo
czasu na opracowanie swoich do$wiadczen spolecznych i przyrodniczych
w réznoraki sposéb. Moga to by¢ opisy zebranych okazéw, wzbogacane
o wiadomosci, ktérych brakowalo na zajeciach terenowych, zielniki, wy-
stawki, gazetki itp. Do$wiadczenia moga by¢ tez wyrazane w miedzy in-
nymi w postaci rysunkow i wierszy, swobodnych tekstow i wytworéw pla-
stycznych

19. Wczesna edukacja dla zréwnowazonego rozwoju wprowadza w rozumie-

nie zalezno$ci w naturze i wzajemnych oddziatywan miedzy ludzmi i ich
$rodowiskiem. Uczy szacunku dla przyrody i umiejetnosci dziatania na
jej rzecz, rozwija swiadomo$¢ obywatelskiej partycypacji i umiejetnosci
ksztaltowaniu warunkéw zycia oraz odpowiedzialno$ci za ich stan.






Anna Witkowska-Tomaszewska

W STRONE PARADYGMATU
UCZENIA SIE - O TRANSFORMAC]I
SWIADOMOSCI EDUKACYJNE]
NAUCZYCIELI

Liczne badania z zakresu psychologii, neurodykaktyki czy pedagogiki ukazuja,
jak ogromny jest potencjal dziecka do nauki. Jak jego umyst jest nastawiony na
rozwdj swojej, wiedzy i umiejetnosci. A jednak, w wyniku naszego niezrozumie-
nia tych proceséw — lub ich ignorowania — niejednokrotnie narzucamy dziecku
system ksztalcenia niezgodny z jego naturalng potrzeba rozwijania si¢. W tym
systemie traktujemy uczenie si¢ jako ,zdolnos¢ przyswojenia sobie nowej wie-
dzy z pomoca pewnych zdolnosci mentalnych: werbalnych, przestrzennych,
rachunkowych, interpersonalnych itp.” (Bruner, 2006, s. 85). A samego ucznia
jako ,puste naczynie” (Klus-Stariska, Szczepska-Pustkowska, 2009, s. 52), ktdre
nalezy wypelni¢ odpowiednia wiedza.

Powstaje pytanie, jak od takiego modelu edukacji odejs¢, jak dokona¢ prze-
obrazenia naszej codzinnej edukagcjii instrukcyjnej i przej$¢ do edukacji wspol-
nego uczenia si¢, w ktorej proces ksztalcenia ,opiera si¢ nie na przekazywaniu
wiedzy czy aktywizacji ucznia, ale na nadaniu uczestnikom procesu uczenia si¢
zupelnie nowych rél. Uczen staje si¢ bowiem: badaczem, odkrywca, myslicielem,
a nauczyciel tutorem oraz animatorem procesu uczenia si¢ ucznia” (Balachowicz,
Halvorsen, Witkowska-Tomaszewska, 2015, s. 63).

Proponuje¢ Czytelnikom — nauczycielom i studentom — podjecie préby ana-
lizy swojego warsztatu pracy i jego transformacji z paradygmatu nauczajacego
na paradygmat uczenia si¢, poprzez dokonanie autoewaluacji swojego podejscia
do rozumienia edukacji. W kazdym rozdziale zadajemy kluczowe pytania, ktore
maja nam pomoéc przej$é¢ od myslenia instrukcyjnego opierajacego sie na para-
dygmacie nauczajacym do myslenia konstruktywistycznego opierajacego sie na
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paradygmacie uczenia sie. Dokonujac analizy, stawiamy sobie kluczowe pytania
dla zrozumienia wizji szkoly, ucznia, srodowiska uczenia sie.

W rozdziale pierwszym, Od kultury nauczania do kultury uczenia si¢ szukamy
odpowiedzi na pytania, jaka jest wspolczesna wezesna edukacja w Polsce? Jaka
powinna by¢ wczesna edukacja ? Czy zmiana edukacji jest mozliwa? W drugim
rozdziale, O trzech krokach zmiany $wiadomosci edukacyjnej nauczycieli: od edukacji
instrukcyjnej w strong edukacji wspdlnego uczenia si¢, dokonujemy ewaluacji naszej
$wiadomosci edukacyjnej przez pryzmat trzech wymiaréw: w podrozdziale 2.1
Co jest celem edukacji? Co wplywa na okreslanie tych celow? zastanawiamy sie, czym
jestideologia i jaki mam wplyw na nasza prace w szkole? Jakie sa rodzaje ideologii
edukacyjnych? Jaka jest nasza osobista ideologia edukacyjna (narzedzie do auto-
ewaluacji). W podrozdziale 2.2 Co wplywa na ksztattowanie praktyki edukacyjnej?
dokonujemy analizy zalozen ukrytego programu przez pryzmat dwoch kluczo-
wych jego elementéw: wladzy szkolnej oraz jezyka. Na samych koncu stawiamy
pytanie, jakie s3 nasze zalozenia ukrytego programu. W trzecim podrozdziale 2.3
Jak organizowaé przestrzeti uczenia sig? przygladamy si¢ srodowisku uczenia sie
i jego sposobom transformacji. Na koricu kazdego z podrozdziatéw (2.1, 2.2) be-
dzie znajdowal si¢ ,,autowywiad”, ktéry stanowi narzedzie wspomagajace proces
autodefiniowania kolejnego obszaru naszej ,$wiadomosci edukacyjnej”.

1. Od kultury nauczania do kultury uczenia sie¢

Jaka jest rola wspolczesnej edukacji? Jak konstruowa¢ proces ksztalcenia? Co cie-
kawe, na te kluczowe pytania stawiane przed wspodlczesna szkolg nie poszukuje sie
odpowiedzi u naukowcéw zajmujacych sie problematyka wczesnej edukacji czy tez
nauczycieli praktykéw, badz samych zainteresowanych dzialaniem szkoty, czyli
uczniéw, ale odpowiedzi znajduja sami politycy, ktérzy kierujac sie przyjeta ideolo-
gia, co jakis czas dokonuja reorganizaciji struktury edukaciji (1999, 2008, 2017) badz
programéw nauczania (2008, 2017). I tym sposobem najwazniejsze pytania z zakre-
su filozofii edukacji — ktdre stoja przed kazdym systemem szkolnym — w praktyce
sprowadzane s3 wylacznie do czeéciowych zmian treéci ksztalcenia czy zadan sta-
wianych szkole, co wcale nie zmienia opresyjnego, transmisyjnego modelu naucza-
nia. W tym zakresie od czasu transformacji ustrojowej 1989 roku nie dokonata sie
pozadana przemiana wczesnej edukacji.

Jaka jest wspolczesna wczesna edukacja w Polsce?

Piszac we wprowadzeniu do rozdzialu, ze nie dokonala si¢ pozadana przemiana
wezesnej edukacji, mam na myéli praktyczng transformacje paradygmatu edukacji,
czyli przeobrazenia sposobu myslenia o roli ucznia, nauczyciela i opisu $rodowiska
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nauczania—uczenia si¢ w $wiadomosci podmiotéw edukacji, a nie tylko powierz-
chownej kosmetyki procesu ksztalcenia. Tym sposobem nie mozna zaliczy¢ do
zmiany paradygmatycznej niektérych rozwiazan przyjetych w 1999 roku w edukacji
wezesnoszkolnej, jak przejscia z nauczania przedmiotowego do zintegrowanego oraz
rezygnacji z oceniania stopniowego na rzecz opisowego itp. Czy tez zalozen zwigza-
nych z neoliberalnym podejsciem do edukacji, jak to miato miejsce w kolejnej zmia-
nie programowej 23.12.2008 roku. W podstawie programowej wyrazono wprost
funkcje transmisyjna szkoty w nastgpujacy sposob: ,podczas nauki w szkole podsta-
wowej uczniowie powinni przyswoi¢ podstawowy zaséb wiadomosci dotyczacych
faktéw, zasad, teorii i praktyki, zwigzanych ze zjawiskami odzwierciedlanymi w do-
tychczasowych doswiadczeniach uczniéw. Powinni réwniez wyksztalci¢ umiejet-
nos$¢ wykorzystywania zdobytej wiedzy podczas realizacji zadan i rozwigzywania
problemdw, w sposob pozwalajacy na sprawne i odpowiedzialne funkcjonowanie we
wspolczesnym $wiecie” (Ministerstwo Edukacji Narodowej, 2008, s. 39-57).

Podobnie jest w obowiazujacej od 01 wrzeénia 2017 roku podstawie progra-
mowej. Brakuje w niej traktowania edukacji wczesnoszkolnej jako ,edukacji fun-
damentalnej”, ktéra ma obejmowa¢ wsparcie rozwoju umiejetnoséci niezbednych
w perspektywie rozwoju ludzkiego, dawa¢ mlodemu czlowiekowi podwaliny pod
calozyciowy rozwdj i realizacje w przyszto$ci wlasnych planéw zyciowych. Nie ne-
gujemy tradycyjnych wartosci w wychowaniu dziecka przedstawianych w podsta-
wie programowej: ,wprowadzenie uczniow w $wiat ogdlnie cenionych wartosci:
ofiarnosci, wspolpracy, solidarnosci. Ma réwniez przyblizy¢ im takie pojecia jak
altruizm, patriotyzm, szacunek dla tradycji. Edukacja na tym etapie ma réwniez
wskazywaé powszechnie akceptowane wzorce postepowania i wspomaga¢ budo-
wanie prawidlowych relacji spotecznych” (Ministerstwo Edukacji Narodowej,
27.02.2017). Nie moze to by¢ jednak tradycyjne formowanie dziecka, rozwijanie
predyspozycji do stuchania w sposéb stuzacy podporzadkowaniu innym, ,wéwicze-
nie” w przewidziane umiejetnosci zgodnie z zalozeniami transmisji kulturowe;j.

Podsumowujac, zgodnie z wytycznymi obowiazujacej podstawy programowej,
ktora obecnie weszla w Zycie z poczatkiem roku szkolnego — jak réwniez tej obowia-
zujacej w latach 2008-2017 - zadaniem edukacji wezesnoszkolnej jest realizacja ce-
16w i treéci programowych zgodnych z obowiazujaca doktryna polityczng. Mozna
zatem twierdzi¢, ze zadna z reform nie zaproponowala realnej zmiany w sposobie
myslenia o procesie nauczania-uczenia si¢ na poziomie wczesnej edukacji.

A to, co najistotniejsze z punku widzenia tworzenia nowoczesnej otwartej edu-
kacji, czyli sposob organizacji procesu uczenia si¢, zmiana paradygmatu roli ucznia
oraz nauczyciela, sposéb organizacji tworczego srodowiska edukacyjnego — pozo-
staje bez zmian. Innymi stowy, nowa podstawa programowa (2017) podobnie jak
poprzednie ma charakter instrukcyjny. W zadaniach szkoty wskazanych przez usta-
wodawce nadal zaznacza si¢ dominacja paradygmatu nauczania indoktrynacyjnego,
ktorego podstawowym narzedziem jest mechanizm kontroli, co bardzo wyraznie
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wida¢ w takich obszarach prezentowanych w podstawie programowej (2017) jak:
Po pierwsze dobdr materialéw dydaktycznych oraz omawianych tresci i zagadnien.
Wprowadzanie weryfikacji zrodet i materialéw, z ktérych bedzie korzystal nauczy-
ciel (,Na przyklad: Zapewnienie dostepu do warto$ciowych, w kontekscie rozwoju
ucznia, Zrédel informacji i nowoczesnych technologii; Umozliwianie zaspokojenia
potrzeb poznawania kultur innych narodéw, w tym krajéw Unii Europejskiej”)
(Ministerstwo Edukacji Narodowej, 27.02.2017, s. 17-18. Po drugie organizacja
procesu uczenia (,wspieranie aktywnosci dzieci, rozwijajacych nawyki i zachowa-
nia adekwatne do poznawanych wartosci, takich jak: bezpieczenistwo wlasne i gru-
py, sprawno$¢ fizyczna, zaradno$é, samodzielno$¢, odpowiedzialnos¢ i poczucie
obowiazku”) (tamze). Po trzecie sposéb my$lenia i dzialania dziecka ("wspieranie
wielokierunkowej aktywno$ci dziecka przez organizowanie sytuacji edukacyjnych
umozliwiajacych eksperymentowanie i nabywanie doswiadczen oraz poznawanie
polisensoryczne, stymulujacych jego rozwdj we wszystkich obszarachfizycznym,
emocjonalnym, spolecznym i poznawczym”) (tamze). Takie podejscie oznacza
utrzymanie status quo poprzedniej podstawy programowej (2008-2017) a nawet
— powiedzialabym - znaczne nasilenie paradygmatu instrukcyjnej edukacji opiera-
jacej sie na przekonaniu, ze: (1) przekazywanie dzieciom gotowych informaciji jest
gwarantem najwyzszej jakosci edukacji; (2) ocenianie i poréwnywanie osiagnigé
dzieci jest najlepszym sposobem weryfikacji ich wiedzy; (3) $cista kontrola procesu
uczenia si¢ ucznia owocuje wysokim poziomem wiedzy uczniéw; (4) proces kon-
troli i weryfikacji poziomu opanowania poszczegolnych partii materialu wptywa na
wzrost systematycznosci i motywacji uczenia si¢ dzieci (5) Podstawa planowania
procesu nauczania si¢ jest podrecznik szkolny, ktéry zapewnia rzetelne realizowanie
zalozen podstawy programowej oraz wlasciwe tempo pracy nauczyciela. Co ozna-
cza, ze uczenie sie jest — wedlug ustawodawcow — nadal rozumiane jest jako ,0d-
powiedz na zinternalizowane polecenia lub dyrektywy. Zachowanie organizowane
jest zgodnie z formulg S-R [...] jest odpowiedzia na bezposrednie bodzce ptynace ze
$rodowiska” (Diaz, Neal, Amaya-Williams, 2009, s. 57). Ten sposéb myslenia znaj-
duje odbicie w celach, jakie sformulowane zostaly w nowej podstawie programo-
wej (Ministerstwo Edukacji Narodowej, 27.02.2017), co oznacza, ze rozwéj dziecka
traktowany jest w sposdb instrumentalny.

Moim zdaniem, ustawodawca wychodzi z zalozenia, ze kazde dziecko pod-
dane odpowiedniemu treningowi poznawczemu, spolecznemu, emocjonalnemu
osiagnie identyczny poziom rozwojowy. Na przyklad w rozporzadzeniu ustawo-
dawca zaklada, ze dziecko osiagnie umiejetnos¢: ,Rozpoznawania i rozumienia
swoich emocji i uczu¢ oraz nazywania ich i rozpoznawania; Potrzebe tworzenia
relacji; Identyfikacji z grupami spolecznymi, ktére dziecko reprezentuje” (Mi-
nisterstwo Edukacji Narodowej, 27.02.2017, s. 31-33). Co wiecej cele zawarte
w rozporzadzeniu maja charakter unifikacyjny (tamze). Sa przygotowane w for-
mie ,testu osiagnie¢ rozwojowych”, ktére powinien opanowac kazdy uczen edu-
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kacji wezesnoszkolnej po trzech latach nauki. W takim ujeciu aktywnos¢ ucznia
w szkole bedzie organizowana w oparciu o polecenia, ¢wiczenia i zadania sfor-
malizowane, wymagajace wylacznie jednej poprawnej odpowiedzi, odpowiedzi
opartej na schemacie czy takiej, ktéra polega na znalezieniu informacji, o ktéra
pyta nauczyciel. Dodatkowo ten stan rzeczy wzmacnia sam jezyk uzyty w podsta-
wie programowej, ktéry uprawomocnia behawiorystyczny model edukacji. Jezyk
uzyty w podstawie programowej jest bardzo: ,instrumentalny” — dziecko trak-
towane jest jak ,obiekt”, ktéry po odpowiednich ¢wiczeniach ma ,o0siagnac” wy-
magane rezultaty (,na przyklad: uczen osiagnie umiejetno$¢ skutecznego dzia-
lania i komunikowania; umiejetno$¢ dbania o siebie i o bezpieczenstwo innych
uczestnikéw grupy, umiejetno$¢ rozumienia odczué zwierzat”); ,indoktrynacyj-
ny” - silny jest mechanizm urzadzania spolecznego. W celach jest sporo zwro-
tow, ktore wskazuja na silne podloze ideologiczne (,na przyklad: uczen zdobe-
dzie umiejetno$¢ identyfikowania sie z grupami spolecznymi, ktére reprezentuje,
uczen osiggnie umiejetnos¢ odczuwania i budowania wiezi uczuciowej , w tym
z grupa, spolecznoscia szkolna; umiejetnosé oceny postepowania innych ludzi”).
»Stygmatyzujacy” — silnie dookreslone s3 zachowania pozadane, co powoduje sil-
ny proces poréwnywania, segregacji oraz kategoryzacji dzieci. Zwlaszcza czesé
celéw dotyczaca rozwoju spolecznego oraz emocjonalnego, w ktorych czesto
uzywane s3 okreslenia opisujace wlasciwy pozadany model zachowania dziecka
(,na przyklad: umiejetno$¢ uswiadomienia sobie uczué przezywanych przez inne
osoby, z jednoczesna proba zrozumienia, dlaczego one wystepuja; umiejetnosé
przyjmowania konsekwencji swojego postepowania).

Wyobrazamy sobie, jak moze wyglada¢ proces edukacyjny w tak skonstru-
owanej podstawie programowej. Podstawg pracy zapewne bedzie scenariusz
zaje¢, w ktérym zostang jasno okreslone: cele pracy, metody oraz caly przebieg
lekcji. Scenariusze zatem stang si¢ narzedziem tworzenia szczegélowego planu
dzialan nauczyciela i ucznia i to zaréwno na poziomie aktywnosci dzialaniowej,
jak umyslowej ucznia. Nawet wprowadzenie metod aktywizujacych do scenariu-
sza zaje¢ moze nie uwolni¢ procesu edukacyjnego, poniewaz podstawa procesu
edukacyjnego jest kierownicza rola nauczyciela, ktéry posiada niezbedna wiedze
i umiejetnosci potrzebne do rozwiniecia u ucznia odpowiednich zachowan, wia-
domos$ci oraz umiejetnosci.

Nowoczesna edukacja, a zatem jaka?

Proponowane do tej pory reformy o$wiaty w tym ta najnowsza z 27 lutego 2017 roku,
jak wida¢ nie dokonata wigkszych przeobrazen zwiazanych z transformacja edukacji
z transmisyjnej w nowoczesna, opierajaca sie na ideach edukacji konstruktywistycz-
nej, gdzie nastepuje zamiana paradygmatu nauczania na paradygmat uczenia si¢. Co
0znacza, Ze proces nauczania opiera sie nie tyle na przekazywaniu wiedzy czy ak-
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tywizacji ucznia, lecz na doglebnym przeobrazeniu relacji pomiedzy nauczycielem
a uczniem, gdzie uczen staje sie: badaczem, odkrywca, myslicielem, a nauczyciel tu-
torem oraz animatorem procesu uczenia si¢ ucznia. Aby taka zmiana byla mozliwa,
nalezaloby dokona¢ na nowo opisu nie tyle celow, zadan szkoly, ile dokonac¢ redefi-
nicji najwazniejszych poje¢ procesu uczenia sig—nauczania i tym samym wyznaczy¢
NOWA RAME EDUKAC]I, w ktoéra dopiero zostalyby wpisane na nowo zdefinio-
wane cele, zadania czy treéci ksztalcenia. Nowa rame edukacyjng wyznaczaja cztery
podstawowe pojecia, ktore determinuja sposob postrzegania rzeczywistosci:

1) wiedza;

2) aktywno$¢ ucznia;

3) rola nauczyciela;

4) $rodowisko uczenia sie.

Warto w tym miejscu sprébowa¢ przedstawic¢ zarys tych poje¢ w perspekty-
wie konstruktywistycznej edukacji i tym samym zasygnalizowa¢ najwazniejsze
kierunki zmiany edukacji wczesnoszkolnej. Oczywiscie uczynie to jedynie hasto-
wo, aby tylko zaznaczy¢ kierunek zmiany w rozumieniu wczesnej edukacji, ponie-
waz szczegdlowo ta kwestia zostala poruszona w rozdziale pierwszym pt.: Szkota
jako przestrzen budowania przysztosci.

1. WIEDZA: ,Wlasciwe zdefiniowanie tego pojecia ma przelozenie na sposéb
rozumienia i organizowania procesu edukacyjnego. Zdaniem konstruktywistéw
wiedza nie jest obiektywna, ale jest wytwarzana przez ludzi w toku interakcji z in-
nymi, dlatego nie opisuje $wiata, lecz w pewnym sensie go kreuje. [...] Konstruk-
tywisci podwazyli bowiem podstawowe zalozenie pozytywizmu i empiryzmu
gloszace, ze natura $wiata moze by¢ ujawniona przez obserwacje. Konstrukty-
wizm ostrzega nas bowiem, aby$my przestali by¢ pewni, ze $wiat, jaki widzimy
i znamy, jest taki w swej istocie, ze kategorie, z jakimi si¢ spotykamy na co dzien,
jakie znamy i jakimi si¢ postugujemy, sa faktycznie takie w swej istocie. Te zmiane
paradygmatu myslenia zaproponowang przez konstruktywistow bardzo dobrze
obrazuje przyklad dotyczacy gatunkéw muzycznych opisany przez Vivien Burr
w ksiazce Social Constructionism. Muzyke, jak pisze Burr, zwyklismy dzieli¢ na
muzyke klasyczna, pop, rock. Konstruktywisci zwracaja jednak uwage, ze nasze
przekonanie o stusznosci tego podzialu jest bezpodstawne. «Nie mozemy bo-
wiem zaklada¢, ze jest co§ w samej naturze muzyki, co oznacza, ze ma by¢ ona
podzielona w ten szczegdlny sposob. Réwnie dobrze mozna by te same utwory
sklasyfikowac ze wzgledu na lata powstania, instrumenty w niej uzyte itp. Tak na-
prawde podzial, ktérym sie postugujemy, jest wynikiem umowy spolecznej w da-
nym czasie oraz w danym miejscu> [...] Zatem wedlug konstruktywistéw spo-
sOb, w jaki powszechnie rozumiemy $wiat, kategorie i pojecia, ktérych uzywamy,
s3 uwarunkowane historycznie i kulturowo, a nie sa — jak twierdzili pozytywisci
— wynikiem obiektywnego poznania” (Balachowicz, Halvorsen, Witkowska-To-
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maszewska, 2018, s. 65). Takie podejécie oznacza, ze wiedza czlowieka nie moze
by¢ postrzegana — jak pisali przedstawiciele teorii poznawczych - jako system in-
formacji zakodowanych w strukturach pamieci, za pomoca ktérego odwzorowu-
jemy $wiat, ale nalezy ja rozumie¢ jako proces konstruowania znaczen.

To oznacza, ze ludzie tworzg wiedze o §wiecie poprzez nadawanie znaczen
przedmiotom. Trzeba jednak pamieta¢, ze w ujeciu konstruktywistéw przedmio-
ty ,to wszystko, co czlowiek moze spostrzec w swoim $wiecie — obiekty fizyczne,
takie jak drzewa czy krzesla; inne istoty ludzkie, takie jak matka czy ekspedient;
kategorie ludzi, takie jak przyjaciele lub wrogowie; instytucje, takie jak szkota czy
rzad; idealy, takie jak niezalezno$¢ jednostki czy uczciwosé; dziatania innych, ta-
kie jak polecenia lub prosby, a takze wszelkie sytuacje, jakie jednostka spotyka
na co dzien. [...] Znaczenie takich przedmiotéw wywodza sie z interakeji spo-
lecznych, jakie tacza jednostke z jej otoczeniem. [...] Ludzie postuguja si¢ tymi
znaczeniami i modyfikuja je w procesach interpretacji, jakim poddaja napotykane
przedmioty” (Blumer, 2007, s. 6). U podstaw procesow interpretacji przedmiotéw
leza ,doznania, uczucia, idee, wspomnienia, motywy i postawy kazdego czlowie-
ka. [...] polegajace na analizowaniu znaczenia przedmiotu przez identyfikowanie
wrazeni pojawiajacych sie wraz z postrzeganiem tego przedmiotu.” (tamze, s. 7).
Innymi stowy, kazda sytuacja jest filtrowana przez nasze wczesniejsze doswiad-
czenia, ktére pomagaja nam nada¢ znaczenie poznawanej rzeczy. Ten mechanizm
bardzo dobrze wida¢ na przyklad w podejsciu mtodych oséb do teatru zaprezen-
towanym w raporcie pt. Mtodzi i teatr Szanse i bariery na przyktadzie Wielkopolski
opracowanym przez Fundacje Migdzynarodowego Festiwalu Teatralnego Malta,
w ktérym prezentowano rézne podejscia mlodych oséb do teatru. W raporcie ,pe-
dagodzy i osoby zwiazane z instytucjami kulturalnymi zwracaly uwage, ze dos¢
rozpowszechnione wérdd czesci mlodziezy jest przekonanie, ze teatr jest nudny,
archaiczny, zbyt elitarny, nie dla nich, bezsensowny, a wrecz «obciachowy». Co
wigcej, ten stereotyp bywa przekazywany z pokolenia na pokolenie” (Mateja-Ja-
worska i in., 2013, s. 15). Mlodzi ludzie czesto utozsamiaja teatr wylacznie z nud-
nymi sztukami przedstawiajacymi lektury szkolne, poniewaz takie sa wylacznie
ich do$wiadczenia ze spektaklami teatralnymi. Co wiecej, jezeli w ogéle nie cho-
dzili do teatru, to tym bardziej wydaje on im si¢ matlo atrakcyjny, niezrozumiaty,
anawet dziwny. W raporcie wskazana jest jednak tez catkiem inna grupa mlodzie-
zy okre$lana mianem ,mlodzi bywalcy — to osoby, ktére mimo mlodego wieku
mialy do tej pory stosunkowo czesty i do$¢ zréznicowany kontakt z teatrem oraz
deklaruja nim zywe zainteresowanie. Nasi respondenci, nalezacy do tej grupy,
zwykle byli cztonkami amatorskich zespoléw teatralnych (szkolnych lub przy do-
mach kultury) i/lub pochodzili z rodzin, w ktérych interesowano sie i dyskutowa-
no o ogladanych spektaklach” (tamze, s. 8).

Aby jeszcze lepiej ukazaé tg zalezno$¢, zrobmy w tym momencie maty ekspe-
ryment: Zastanéwmy si¢ przez chwilg, z nauczycielem jakiego przedmiotu kojarzy ci
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sig srogos¢, surowos$¢. Teraz zastandw sig, jacy byli twoi nauczyciele, ktérzy uczyli
ci¢ wlasnie tego przedmiotu. Bardzo prawdopodobne, Ze przedmiot ktéry wybra-
fas, jest wynikiem twoich wczesniejszych do$wiadczen szkolnych (srogi poloni-
sta, matematyk, chemik czy geograf itp.) i tak naprawde, ile 0séb o to spyta¢, tyle
bedzie odpowiedzi.

Skoro wszystko jest wynikiem naszych do$wiadczen i to my nadajemy przed-
miotom znaczenie, to takie podejécie pociaga za sobg koniecznos$¢ zdefiniowania
podstawowego pojecia, ktére stanowi fundament edukacji, czyli pojecia ,praw-
dy”, rozumianej jako odpowiedz na pytanie: Czy to, co kto§ méwi i mysli, mozna
nazywaé prawdziwym?

To pytanie wydaje si¢ kluczowe z perspektywy edukacji, w ktorej podstawy
jest przekazywanie wiedzy innym osobom. Jak pojecie prawdy rozumieja kon-
struktywisci? W odpowiedzi na to pytanie moze by¢ pomocne odwotlanie si¢ do
prac progresywistow. Jeden z ich czolowych przedstawicieli Charles S. Peirce
podkreslal, ze ,jezeli terminom prawda i falsz nada¢ taki sens, by mozna je bylo
zdefiniowa¢ w terminach zwatpienia, przekonania oraz przebiegu do$wiadczania
[...] - wtedy zgoda” (Peirce, 1878, s. 160). Te podejicie pokazuje, ze prawda, czy-
li to, co méwimy, myslimy oraz co przekazujemy innym, zawsze jest powiazane
z calym bagazem wiedzy nabytej na drodze doswiadczenia. To ono dostarcza
nam nieustannego potwierdzenia prawdziwo$éci naszych przekonan. Podejscie to
koresponduje z pojmowaniem prawdy przez konstruktywistéw, pokazujacych ze:

¢ ,Nie posiadamy zdolno$ci introspekcji, a cala wiedza o $wiecie wewnetrznym
zostaje wyprowadzona na drodze hipotetycznego wnioskowania z naszej wie-
dzy o faktach zewnetrznych.

e Nie posiadamy zdolnosci intuicji, a kazde poznanie jest zdeterminowane lo-
gicznie przez poznanie wczesniejsze.

e Nie posiadamy zdolno$ci mysglenia bez znakow.

¢ Nie dysponujemy pojeciem czego$ catkowicie niepoznawalnego” (Peirce,

2009, s. 41).

Skoro zatem prawda nie jest determinowana przez postawe ani strukture spo-
leczng czy tez wzory kultury tylko przez samych dzialajacych, to wspdlna wiedza
o $wiecie jest mozliwa tylko na drodze negocjacji spolecznej, czyli wymianie
wsp6lnych do$wiadczen i wiedzy. Wedtug Blumera (2007), jednego z czolowych
przedstawicieli podejscia interakcyjnego, wytwarzanie wspdlnych znaczen jest
ciaglym procesem wzajemnego pertraktowania znaczen. Co oznacza, Ze nasza
wiedza o $wiecie, czyli proces ,ustalania wzoréw zycia grupowego wymagaja
powtarzalnego uzycia schematéw interpretacyjnych, znajdujacych potwierdzenie
w dzialaniach innych uczestnikéw. Jesli interpretacje spotykajq si¢ ze zmienio-
nymi definicjami innych uczestnikéw interakcji, to wzory te moga by¢ naruszo-
ne. Interpretacje zaleza, wigec od definiujacych dzialan uczestnikéw interakcji
symbolicznych, co moze prowadzi¢ do transformacji dzialan potaczonych, ktore
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skladaja sie na zycie grupowe. Interakcja symboliczna, czy jak Blumer inaczej ja
okreslal — interakcja interpretacyjna, jest podstawowym aspektem dzialania spo-
lecznego. Jest glownym procesem komunikacji, ktorym ksztaltuje si¢ dzialanie
spoleczne okreslane jako dzialanie polaczone” (Halas, Blumer, 2007, s. XVIII).

Podsumowujac, konstruktywisci twierdza, ze ,czlowiek, jako istota spoleczna
konstruuje (wytwarza) wiedze (zaréwno teoretyczng, jak i praktyczna) o $wiecie.
Czlowiek nie jest w stanie obiektywnie poznaé rzeczywistosci (zmysty). Ludzie
kreuja rzeczywisto$¢, nie ma czego$ takiego jak obiektywny fakt. Cala nasza wie-
dza jest wynikiem naszych do$wiadczen i opinii wytwarzanych w kontekstach.
Wytwarzanie znaczen o rzeczywistosci przez kazda osobe odbywa sie poprzez
gromadzenie réznych doswiadczen. Uwspdlniona wiedza o §wiecie jest mozliwa
dzieki negocjacjom spotecznym. Ludzie w toku porozumiewania si¢ ze soba usta-
laj3 wspélne rozumienie znaczen, zdarzen czy sytuacji spotecznych” (Batacho-
wicz, Halvorsen, Witkowska-Tomaszewska, 2015, s. 70).

2. AKTYWNOSC UCZNIA: Jezeli wiedza czlowieka tworzona jest w toku in-
dywidualnego nadawania znaczen i ksztaltowana jest poprzez doswiadczenia jed-
nostki, to zmianie ulega cala filozofia myslenia o procesie ksztalcenia. Uczenie
bowiem dotyczy nie tyle przyswajania przez dziecko wiedzy, ile odnosi si¢ do roz-
woju jego jako cztowieka.

Uczenie sie w tej perspektywie bedzie dotyczy¢ kazdego doswiadczenia dziec-
ka, ktore wplywa na ksztaltowanie jego jako czlowieka i jego sposobu rozumienia
rzeczywistoéci spoleczno-kulturowej, w ktorej funkcjonuje. W zwiazku z tym
doswiadczenie jest czynnikiem niezbednym w procesie uczenia si¢. Te zalozenie
wysuniete przez konstruktywistéw znajduje odzwierciedlenie w neuronauce, kto-
ra podkresla, ze eksploracja jest podstawa procesu uczenia si¢. Dziecko ,w wy-
niku powtarzania do§wiadczen [...] kumuluje i koduje wielkg liczbe informaciji.
Na podstawie tych danych, [...] ustala prawdopodobienistwo, dzigki czemu [...]
potrafi nie§wiadomie przewidzie¢, czy do takiego, czy innego zdarzenia spolecz-
nego, lingwistycznego badz fizycznego dojdzie, czy nie” (Alvarez, 2016, s. 67). In-
nymi stowy, dziecko nieustanie konfrontuje swoja wiedze z aktualnymi doswiad-
czeniami i na ich podstawie dokonuje aktualizacji swojej wiedzy. Na przyklad juz
bardzo male dziecko wyniku wczesniejszych do$wiadczen bedzie wiedzialo, ze
u$miech rodzica oznacza aprobate zachowania, a zty wyraz twarzy oznacza dez-
aprobate dla jego dzialan. Dlatego jezeli rodzic kaze je za jakie$ zachowanie i do
tego usmiecha si¢ do niego, dziecko od razu spostrzega niezgodnos¢ pomiedzy
ta sytuacja a jego dotychczasowa wiedza. Bedzie prébowato dokona¢ weryfikacji
swjej wiedzy i sprawdzié, czy faktycznie jego zachowanie jest akceptowane czy
nie. Bedzie sie to wyrazalo poprzez wywolanie u dziacka silnej potrzeby eksplo-
racji wywowlanej poprzez ,silny impuls, ktéry popycha dziecko do korygowania
rozdzwigku miedzy tym, co juz wie «u$miech oznacza aprobate>, a tym, czego
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jeszcze nie wie. «Czy zachowanie, za ktére otrzymal kare jest akceptowalne przez
rodzicow czy tez nie» Pchane ciekawoscia i potrzeba zrozumienia, dziecko nie be-
dzie wahalo si¢ przed podejmowaniem ryzyka i tamaniem zakazéw. «Aby w ten
sposob zweryfikowa¢, co oznaczal usmiech rodzicéw>» Dopasowywanie swojego
wewnetrznego modelu w celu maksymalnego zblizenia si¢ do prawdy $wiata ze-
whnetrznego to jego priorytet” (Alvarez, 2016, s. 68).

Ten mechanizm uczenia potwierdzaja badania naukowe. Aimee E. Stahl, Lisa
Feigenson w eksperymencie dotyczacego mechanizmu uczenia si¢ i poszukiwan
u niemowlat, opisanego w 2015 roku w Science. ,Wykazaly, ze nawet u najmlod-
szych dzieci podstawowym mechanizmem uczenia jest mechanizm nadawania
indywidualnych znaczen otaczajacej je rzeczywistosci na drodze doswiadczania.
W eksperymencie autorki sprawdzaly reakcje dzieci na tamanie praw fizyki. Juz
11-miesieczne dzieci wyrazaly glebokie zdziwienie, jezeli przedmiot zawisnie
w powietrzu, rzucona pitka przeleci przez $ciane lub jesli jadacy po stole samo-
chodzik bedzie kontynuowal jazde w powietrzu, kiedy blat sie skoriczy. Autorki
tym eksperymentem odkryly, ze u 11-miesiecznych niemowlat (N = 110) wyko-
rzystano pogwalcenie wcze$niejszych oczekiwan jako szczegélnych mozliwosci
uczenia si¢. [...] Wizja przedmiotu, ktéry naruszyl oczekiwania dziecka, wzboga-
cal proces uczenia si¢ i promowal dzialania majace na celu poszukiwanie informa-
cji [...]. Niemowleta uczyly si¢ skuteczniej na temat przedmiotdw, ktére popelni-
ly przypadki naruszenia, badaly te obiekty bardziej i zajmowaly sie testowaniem
hipotez, ktére odzwierciedlaja okre$lony rodzaj naruszenia” (Stahl, Feigenson,

2015, s. 91-94).

Innym przyktadem wpltywu do$wiadczen na jako$¢ uczenia si¢ jednostki ma
eksperyment przeprowadzony przez M.R. Rosenzweig, E.L. Bennett, M.C. Dia-
mond, ktérzy w eksperymencie na szczurach zauwazyli, ze podstawg rozwoju mé-
zgu jego struktury sa do$wiadczenia osobnika, ktére stanowia podstawe procesu
uczenia si¢. Naukowcy zaobserwowali bowiem, Ze ,szczury utrzymywane w zy-
wym $rodowisku przez 30 dni wykazuja wyrazne zmiany w anatomii i chemii
mozgu w poréwnaniu z zwierzetami trzymanymi w $rodowisku pozbawionych
wszelkich stymulacji” (Rosenzweig, Bennett, Diamond, 1972, s. 22).

Badania dotyczace roli do$wiadczenia! w procesie konstruowania znaczen
pokazuja: (1) Eksploracja stanowi fundament wiedzy o $wiecie; (2) dziecko nie-
ustannie jest gotowe aby ta wiedze zakwestionowaé w celu budowania aktualnej
wiedzy o $wiecie; (3) uczenie poprzez metode odkrywania jest naturalne dla

' R. Baillargeon, M. Graber (1987). Where’s theRabbit? S.5-Month-OldInfants’ Representa-
tion of the Height of a Hidden Object. Cognitive Development, 2, 375-392; E.S. Spelke, K. Brein-
linger, J. Macomber i in. (1992). Origins of Knowledge. Psychological Review, 99, 605-632;
T.G.R. Bower (1978). Le Developpement psychologiaue de la premiere enfance. Pierre Mardaga.
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dziecka. Te zalozenia pokazuja, ze glebokie przekonanie pozytywistéw o sku-
tecznosci instrukcyjnego modelu edukacji opiera si¢ na mylnym prze$wiadcze-
niu, ze: ,Uczen pozostaje w niewiedzy lub jest nie§wiadomy pewnych faktow, re-
gul lub zasad, ktére mozna mu przekazaé stownie. Uznaje sie, ze to, czego uczen
powinien si¢ nauczy¢, znajduje sie w umyslach nauczycieli, ksigzkach, mapach,
dzielach sztuki, komputerowych bazach danych itp.” (Bruner, 2006, s. 85). Na-
tomiast w przekonaniu konstuktywistéw uczenie si¢ nie polega na rejestrowaniu
i odtwarzaniu informacji ptynacych do jednostki z otoczenia, ale na konstruowa-
niu wlasnych struktur wiedzy. Mozemy zatem moéwi¢ o ,wlasnym modelu
rzeczywisto$ci”, ktéry powstal w wyniku zbierania przez jednostke rozma-
itych doswiadczen, ktore jednostka nabywa dzieki obserwacji, poszukiwaniu,
eksperymentowaniu, negocjowaniu znaczen z innymi, ale réwniez poprzez
samodzielne dochodzenie do poznania wiedzy oraz odwolywanie si¢ do pier-
wotnych, wczesniej zastosowanych schematéw rozwiazania danej trudnosci.
Jozefa Balachowicz w swojej ksiazce Style dzialan edukacyjnych nauczycieli klas
poczatkowych. Miedzy uprzedmiotowieniem a podmiotowosciq nazywa taka ak-
tywno$¢ mianem podmiotowej. Jest ona ukierunkowana na uniezaleznienia si¢
od bezposredniego bodzca i do nadania swojej aktywnosci ,odwewnetrzne;j”
organizacji, czyli takiej, ktoéra prowadzi do realizacji wlasnych celéw, wartosci,
oczekiwan. Chodzi o to, aby dzialanie podmiotowe obejmowalo: okreslenie ce-
lu dzialania (albo wlasng rekonstrukcje), planowanie albo wprowadzenie wta-
$ciwej strategii dzialania, dobieranie sposobdw i narzedzi dzialania, zapewnie-
nie sobie informacji zwrotnych oraz ocene efektow czastkowych i kocowych,
jak réwniez utrzymanie odpowiedniej koncentracji na dziataniu i motywacji
(Balachowicz, 2009, s. 102).

3. ROLA NAUCZYCIELA: Edukacja opierajaca si¢ na ideach konstruktywi-
zmu ma za zadanie rozbudza¢ w dzieciach zainteresowania, ciekawos¢ i moty-
wacje. Rolg nauczyciela nie jest — tak jak to ma miejsce w edukacji instruktywnej
— przekazywanie wiedzy, kierowanie, kontrolowanie osiagnie¢¢ uczniéw, ale po-
moc dziecku w: zrozumieniu omawianych zagadnien, zachecaniu g do testowa-
nia wlasnych pomyslow, konfrontowaniu ich z rzeczywistoscia oraz nauczeniu
dzieci, jak odnies$¢ to, czego si¢ nauczyly na zajeciach, do ich zycia codzienne-
go. Zatem podstawg pracy nauczyciela jest umiejetno$¢ wspomagania procesu
dochodzenia przez dziecko do wiedzy. Nalezy wigc dokona¢ transformacji na
poziomie relacji nauczyciel-uczen z podrzednych na partnerskie. Jak dokona¢
takiej zmiany? Aby odpowiedzie¢ na to pytanie, trzeba siegna¢ do zrédla czyli
do komunikacji. Niezaprzeczalny jest fakt, ze u podstaw kazdej relacji migdzy-
ludzkiej — w tym tez tej pomiedzy nauczycielem a uczniem — od ktérej zalezy jej
jakos¢, jest komunikacja interpersonalna. To ona daje jednostce mozliwo$¢ za-
spokojenia swoich potrzeb, zrozumienie innych i bycia samemu zrozumianym.
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Komunikacja pozwala wyraza¢ mysli, zamiary, potrzeby i oczekiwania wobec
ludzi, a takze uczucia. Dlatego kluczem do zrozumienia nowej roli nauczycie-
la jest reorganizacja sposobu komunikacji pomig¢dzy nauczycielem a uczniem/
uczniem a nauczycielem.

Obecnie, jak podkresla wigkszos¢ specjalistéw? zajmujacych sie wezesng edu-
kacja na poziomie edukacji wczesnoszkolnej, dominuje przede wszystkim model
tradycyjny, ktory ,ukierunkowany jest na transmisje wiadomosci oraz umiejet-
nosci [...] Za najwazniejsze w szkole uwaza si¢ dzialania nauczyciela, nastawio-
ne na nauczanie okreslonych tresci i ksztaltowanie «pasywnego umystu>. Takie
nauczanie jest zdefiniowanym z goéry dzialaniem, procesem zamknietym na in-
dywidualne innowacje nauczyciela i uczniéw” (Batachowicz, Halvorsen, Witkow-
ska-Tomaszewska, 2015, s. 50). W tak zdefiniowanej rzeczywisto$ci dominuje
przedewszystkim model komunikacji liniowej (rysunek 2.1).

KANAE EFEKT
NADAWCA KOMUNIKAT Za ODBIORCA o
Kto E Co posrednictwem Do kogo ZJak.|m
o o e . skutkiem
mowi? mowi? jakiego kanatu mowi?

_ mowi?
mowi?

Rysunek 2.1. Model komunikacji Shannona i Weavera (1948)
Zrédlo: Glodowski, 2006, s. 18.

W tym modelu komunikacji mamy jednostronny przekaz — jedna osoba moéwi
a druga odbiera i przetwarza otrzymane informacje. Komunikacja przyréwnana
jest — przez autoréw Shannona i Weavera — do romowy telefonicznej. ,Osoba te-
lefonujaca do kogo$ jest zZrodtem informacji, sam telefon jest nosnikiem informa-
¢ji ,transmitujacym przekaz w postaci sygnatu elektrycznego, drugi telefon jest
odbiornikiem i zamienia sygnal, w przekaz, ktory styszany jest przez inna osobe
(adresata). Sygnaly radiowe i inne niezamierzone sygnaly pojawiajace si¢ w prze-
wodzie telefonicznym stanowia szum, ktéry zakltdca przekaz, w zwigzku z czym
sygnal odebrany nie jest dokladnie tym samym, ktéry zostal wystany” (Glodow-
ski, 2006, s. 18).

W tak zdefiniowanej komunikacji mamy do czynienia z jednostronnym me-
chanicznym przekazem, ktéry podlega licznym szumom, czyli niezrozumienia
tego, co nadawca chcial przekazaé. Ten sposéb komunikacji pomiedzy nauczy-

2 D. Klus-Stafiska, M. Szczepska-Pustkowska (red.), Pedagogika wczesnoszkolna dys-
kursy, problemy, rozwigzania, M. Nowicka, Socjalizacja na lekcjach w klasach poczqtkowych,
A. Nowak-Lojewska, Od szkolnego przekazu do konstruowania znaczesi, J. Andrzejewska,
Zréznicowanie modeli edukacyjnych w przedszkolu a funkcjonowanie psychospoteczne dzieci.


https://www.gandalf.com.pl/os/szczepska-pustkowska-maria/
http://phkowalska.osdw.pl/autor/Nowak-%A3ojewska+Agnieszka
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Rysunek 2.2. Przykad jednostronnego modelu komunikacji

Zrédto: Petty, 2009, s. 39.

cielem a uczniem bardzo dobrze zobrazowal Geoff Petty (2009) (rysunek 2.2).
Dwie osoby siedzg do siebie plecami. ,Nauczyciel” ma przed sobg obrazek. Na-
uczyciel prosi ucznia, aby narysowal obrazek (bez pokazania mu diagramu).
Przy wykonywaniu zadania tylko nauczyciel moze dawa¢ wskazéwki uczniowi,
ale nie moze patrze¢ na rysunek ucznia. Uczen nie moze ani poprosi¢ o wska-
z6wki, ani komentowa¢ polecen nauczyciela. Ten pozornie prosty eksperyment
zaproponowany przez Pettiego pokazuje niedoskonalos¢ takiego sposobu or-
ganizowania komunikacji pomiedzy nauczycielem a uczniem. Po pierwsze wi-
da¢, ze w tym wymiarze komunikowanie pomiedzy nauczycielem a uczniem,
stanowi raczej sekwencje transmisji i odbioru informacji niz jest dynamiczna
interakcje pomiedzy nimi. Po drugie wida¢, ze taki sposob komunikowanie jest
bardzo mechaniczny, co przejawia si¢ cho¢by w — zastosowanej przez twércéw
Shannona i Weavera — terminologii opisu tego modelu komunikacji (nadajnik,
odbiornik itp.), co jeszcze bardziej podkresla jednostronnosé takiej relacji. Po
trzecie brak jest skutecznosci takiego sposobu budowania procesu porozumie-
wania pomiedzy nauczycielem a uczniem.

»Taki sposob komunikowania jest niewystarczajacy w konstruktywistycznym
modelu edukacji, gdzie nauczyciel ma za zadanie wspiera¢ dziecko w rozwoju za-
sobow, mozliwosci, kompetencji, umiejetnosci pomyslnego kierowania swoim
zyciem w zmieniajacym sie spoleczenstwie, z wykorzystaniem narzedzi kulturo-
wych, z poszanowaniem wartoéci i odpowiedzialno$cia za swoje dziatanie” (Ba-
tachowicz, Halvorsen, Witkowska-Tomaszewska, 2015, s. 48). Aby taka relacja
miala miejsce, trzeba dokona¢ transformacji komunikacji liniowej na komuni-
kacje, ktora okreslitabym jako transaktywno-kulturowo, stanowiaca polaczenie
dwoch klasycznych modeli komunikagji: transaktywnej opracowanej przez Wil-
bura Schramma, ktéra oscyluje pomiedzy werbalnym a fizycznym sposobem opi-
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sywania komunikowania i modelem Davida Berlo, znanego w literaturze tematu
jako model SMCR (Sender-Mess-Age-Chanel-Receiver). Polaczenie tych dwéch
modeli zostalo zaprezentowane na rysunku 2.3.

NADAWCA —————>»> PRZEKAZ <€&———— ODBIORCA
Umiejetnosci Umiejetnosci
A . WZROK . .
komunikacyjne komunikacyjne
Postawy ODBIORCA NADAWCA StUCH Postawy
Wiedza /V \ Wiedza
KODUJACY DEKODUJACY
INTERPRETACYJNY INTERPRETACYJNY
System DEKODUJACY KODUJACY System
spoteczny \ /V spoteczny
Kultura Kultura

Rysunek 2.3. Schemat przygotowany na podstawie Model komunikacji Sender-Mess-Age-
Chanel-Receiver (MCSR) Berlo (1960), Model komunikacji Shramma

Zrédlo: Glodowski, 2006, s. 20-21.

W tak rozumianej komunikacji (rysunek 2.3) ,zaklada sig, ze zrédto (nadaw-
ca) i odbiorca pozostaja pod wplywem swojej wiedzy, postaw i umiejetnosci
komunikacyjnych. Ponadto Berlo wyodrebnia wplyw systeméw, w ktérych ko-
munikujacy si¢ funkcjonuja, tj. systemu spolecznego i kultury. Kazdy przekaz
zawiera okreslong tre$¢ i sposoby zaréwno potraktowania jej przez komuniku-
jacych sie, jak i zakodowania. Pie¢ zmystéw — wzrok, stuch, dotyk, wech i smak
— tworzy kanaly komunikowania, poprzez ktére rozprzestrzeniane sa informacje”
(Glodowski, 2006, s. 22). Model Schramma podkre$la dynamizm komunikowa-
nia miedzyosobowego, przedstawiajac je jako cykl stalych interakcji pomiedzy
ludZzmi polegajacych na nieustannym poszukiwaniu wspélnych znaczen w pro-
cesie kodowania, dekodowania i interpretowania informacji. W takim rozumie-
niu komunikacji proces edukacyjny bedzie rozumiany jako porozumiewanie sie
jednostek, jego celem bedzie ,wymiana mysli, dzielenie si¢ wiedza, informacjami
i ideami. Proces ten odbywa sie na roznych poziomach, przy uzyciu zréznicowa-
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Rysunek 2.4. Komunikacja dwustronna pomiedzy nauczycielem a uczniem w trakcie wykonania
zadania

Zrédto: Rysunek wlasny wykonany na podstawie Petty, 2009, s. 39.

nych Srédkéw i wywoluje okreslone skutki dla obu stron procesu edukacyjne-
go” (Dobek-Ostrowska, 2004, s. 13). Przenie$my teraz ten model komunikaciji
do szkoty. Aby to zrobi¢, postuzymy sie eksperymentem zaproponowanym przez
Pettiego (rysunek 2.2).

Postarajmy sie zmieni¢ sytuacje uczenia si¢ przedstawiona w jego ekspery-
mencie na model edukacji transaktywno-kulturowej. Znowu mamy dwie osoby.
Nauczyciel i uczert ponownie maja do wykonania to samo zadanie, co w pierszym
eksperymencie (rysunek 2.4). W tej sytuacji jednak mamy zupelnie inne zaloze-
nia komunikacyjne pomiedzy nauczycielem a uczniem:

1. Nauczyciel podczas pracy z uczniem nie méwi, tylko z uczniem roz-
mawia. To znaczy, ze podczas wykonywania przez ucznia zadania: stara
sie rozumie¢ trudno$ci i watpliwo$ci, jakie ma uczen podczas wykonywnia
polecenia, a nie tylko ocenia¢ postepy pracy; nauczyciel dzieli si¢ doswiad-
czeniem i spostrzezeniami z uczniem a nie tylko poucza go, jak powinno
by¢ wykonane ¢wiczenie.

2. Nauczyciel stucha aktywnie ucznia a nie biernie. Co oznacza, ze daje
uczniowi podczas jego pracy akceptacje przez zachowania niewerbalne,
np.: ton glosu; mimike; gesty; kontakt wzrokowy. Nie przerywa mu, nie
udziela rad, jak co$ ma by¢ wykonane, ale stara sie parafrazowaé najwaz-
niejsze mys$li i odczucia tak, aby sprawdzi¢ jak uczen rozumie to, o czym
sie teraz méwi.

3. Nauczyciel posluguje si¢ w procesie komunikacji pytaniami otwar-
tymi. Wspomagajac ucznia w wykonaniu zadania, stara sie dawac
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uczniowi swobode i szeroki zakres zagadnien. Pytania zaczyna si¢ od
stow: ,,co0”, ,jakie” i ,jak”, ,Co o tym myslisz2”, ,Jak mozemy to rozwia-
za¢?”, ,Jakie masz argumenty na potwierdzenie swojej opinii2”.
Oczywiscie przedstawione tu zalozenia nie wyczerpuja tematu, lecz stano-
wia tylko zasygnalizowanie sposobu mys$lenia o roli nauczyciela w eduka-
cji opartej na paradygmacie uczenia sie.

4. SRODOWISKO UCZENIA SIE: Dominacja instrukcyjnej pedagogiki
w wiekszosci polskich szkét nie wynika z samego nauczyciela, ktéry jest mato
kreatywny czy z uczniéw, ktorzy nie sg dojrzali do konstruowania swojej wiedzy
— tak jak to na przyklad podkredla literatura polska, ale Zrédto behawiorystycz-
nego modelu edukacji lezy w tradycji systemu edukacji w spoleczenstwie prze-
myslowym i organizacji $rodowiska uczenia si¢ (kontekstu edukacyjnego). To
zalozenie potwierdzaja badania i do§wiadczenia norweskie (The Royal Ministry
of Education, 1997), ktére wskazujg, ze szkola i klasa wymuszaja na ich uczest-
nikach okre$lone zachowania, reakcje oraz sposéb ksztalcenia. Klasa, w ktorej
na przyklad mamy lawki od razu wtlacza jej uczestnikéw w okreslone role edu-
kacyjne, co wiecej wiedza, ktdéra dociera do ucznia, jest przetworzona, zmodyfi-
kowana i malo realistyczna. Norwegowie zwrdcili uwage na fakt, iz aby zmieni¢
edukacje, nalezy zmieni¢ srodowisko edukacyjne (kontekst edukacyjny) na ta-
kie, ktére w sposdb naturalny kreuje sytuacje edukacyjne, w ktérych uczniowie
w toku dziania poprzez refleksje konstruuja wlasna wiedze. Tym naturalnym
$rodowiskiem jest Srodowisko spoleczno-kulturowo-przyrodnicze. Nowoczesna
edukacja, ktdra opiera sie na strukturze srodowisko - dziecko - edukacja, daje
mozliwo$¢ budowania ,dialogu”, w ktérym uczen przestaje by¢ tylko aktywny,
ale réwniez za sprawa: eksplorowania srodowiska (zajecia terenowe, wycieczki,
do muzeéw, doméw pomocy spolecznej, hospicjow itp.), kreowania $rodowiska
(tworzenie ogrédkéw, sciezek edukacyjnych, robienie karmnikéw, organizacja
festynéw itp.), branie za niego odpowiedzialnosci (sprzatanie $wiata, karmie-
nie zwierzat, oszczedzanie wody itp.), staje si¢ samo inicjujacym uczestnikiem
procesu uczenia sie. W wyniku tego nastepuje przejécie od uczenia implicite na
uczenie explicite, gdyz najcenniejsze staja sie¢ w tych wspomnianych sytuacjach
— co podkreélaja autorzy — umiejetnosci kreatywnego i tworczego myslenia
i dzialania. Dziecko przebywajac w $rodowisku spoteczno-kulturowo-przyrod-
niczym, w ktérym musi podejmowa¢ decyzje, analizowa¢, podejmowac ryzy-
ko, planowa¢, zarzadza¢ itp., rozwija w sobie szereg kompetencji zwiazanych
z kreatywnym byciem w $wiecie (za: Gloton, Clero, 1985, s. 55-56). Rozwija
w sobie takie cechy jak na przyklad: (a) wrazliwo$¢ na problemy; (b) zdolnos¢
do pozostawania w stanie gotowosci, wyrazajacej otwarto$¢ i ptynnosé mysli;
(c) mobilno$¢ czy mozliwosé szybkiego przystosowywania sie do nowych sytu-
acji; (d) oryginalnosé. To wlaénie $rodowisko i przebywanie dzieci poza szkola
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daja naturalng okazje do poznawania, do§wiadczania czy eksperymentowania.
Outdoor education, czyli edukacja ,poza drzwiami szkolnymi” stata si¢ w Nor-
wegii podstawowym pomystem na realizacje edukacji miedzy innymi w szkole
podstawowej i stala si¢ poczatkiem zmiany edukacyjnej z behawiorystycznej na
konstruktywistyczng. Zmiana §rodowiska uczenia si¢ ma zatem stanowi¢ punkt
wyjécia do tworzenia edukacji, ktéra opiera sie na szeéciu filarach uczenia sie
stanowiacych podstawe tworzenia holistycznej edukacji w ktorej uczen nie jest
tylko aktywny, ale staje si¢ partnerem w tworzeniu swojej wiedzy i umiejetno-
$ci, za$ nauczyciel w tej wizji staje si¢ animatorem, moderatorem procesu ucze-
nia sie ucznia.

Czy zmiana wczesnej edukacji jest mozliwa?

Oczywiscie, ze jest, ale doswiadczenia ostatnich reform pokazuja, iz proba
dokonania zmiany odgérnej jest malo skuteczna, a co wigcej, bardzo czesto
powierzchowna. Dlatego warto pomysle¢ o zmianie oddolnej, wynikajacej ze
zmiany $wiadomosci edukacyjnej nauczycieli, rodzicéw, ale réwniez samych
uczniéw. Tylko taka inicjatywa ma mozliwo$¢ powodzenia. Kto§ moze oczy-
wiscie podnie$¢ zarzut, ze pojedyncze inicjatywy maja malg sile oddzialywa-
nia i konczg sie jedynie zmiana wlasnej praktyki edukacyjnej. Ale jak pokazuja
badania stynnego naukowca Edwarda Lorenza (1963), ktéry opisal tak zwany
yefekt motyla”, w ktérym pokazal jak pozornie malo znaczace wydarzenie moze
mie¢ ogromne znaczenie dla calego ekosystemu, na przyklad jak ,trzepot skrzy-
det motyla, np. w Ohio, moze po trzech dniach spowodowa¢ w Teksasie burze
piaskowa” Badania te stanowig niezaprzeczalny dowdd, Ze nawet najmniejsze
dzialania mogg sta¢ sie poczatkiem wielkiej transformacji.

Wychodzac z tego zalozenia poczatkiem doglebnego przeobrazenia edukacji
jest — jak wspomnialam wczes$niej zmiana ,§wiadomosci edukacyjnej” nauczycieli
iuczniéw. Czym zatem jest ,§wiadomo$¢ edukacyjna”? Jak ja nalezy rozumie¢? Te
pytania wydaja sie kluczowe z perspektywy kolejnych naszych rozwazan.

Samo pojecie $wiadomosci jest rozlegle definiowane w literaturze filo-
zoficznej (Kartezjusz, Immanuel Kant, John Locke, Johann G. Fichte, Georg
W.F. Hegel, Heidegger itp.), w ktérej wychodzi sig z zalozenia, ze kazda filozo-
fia jest pewna forma filozofii $wiadomosci. Czyli sama $wiadomos¢ jest teoria
poznania rzeczy, zjawisk czy samego siebie. Kazdy z myflicieli w inny sposéb
ja definiowal. Kartezjusz wychodzac z zalozenia ,myséle wiec jestem” (Hastedt,
1995, s. 687), rozumial $wiadomos¢ jako odbicie lustrzane obiektywnej rze-
czywistosci. I tym samym $wiadomo$¢ w jego ujeciu stanowi obiektywny spo-
sOb poznania materialnego $§wiata poprzez niematerialng dusze. Tym samym
Kartezjusz uprawomocnia ,koncepcje subiektywnej §wiadomosci, ktéra jedno-
czeénie obejmuje obiektywne akty i tresci [...] §wiata zewnetrznego (Hastedt,
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1995, s. 690). Locke podkresla z kolei, ze ludzka §wiadomo$¢ ksztaltowana jest
w procesie naszego doswiadczania, ze czlowiek zdobywa $§wiadomos¢ za spra-
wa glebokiej aktywnodci intelektu. ,Poznanie dla Locke’a nie jest tylko sensu-
alistycznym postrzeganiem, lecz percepcja powiazanych ze soba idei” (tamze,
s. 695). To znacza, ze Locke postrzega $wiadomo$¢ jako proces nabywania
umiejetnosci poznawania i rozumienia rzeczy i zjawisk poprzez ich rozmumie-
nie i nadawanie im indywidualnych znaczen. Kant z kolei w ramach swojego
ykopernikowskiego przewrotu” stara si¢ dowie$¢, ze subiektywno$¢ ma charak-
ter obiektywny. To oznacza, ze Kant ,obstaje przy tym, ze mozemy orzec co$
wylacznie o zjawiskach, ale nie mozemy poza zjawiskami formulowaé pojecia
rzeczy samej w sobie” (tamze, s. 700). Podejscie kantowskie podkresla istotna
ceche swiadomosci, ze jest ona narzedziem poznania przedmiotéw i zajwisk,
ale nie jako obiektywnych bytoéw, lecz jako subiektywnywnych obrazéw naszej
$wiadomosci. Co oznacza, ze kazdy tworzy indywidualne teorie poznania oraz
definicje zjawisk i rzeczy w oparciu o swoje indywidualne przekonania, ktére
warunkuja nasze wszelkie dzialania w §wiecie. Pojecie $wiadomosci polaczone
jest nierozerwalnie nie tylko z filozofig, lecz takze z pychologia, w szczegdlnosci
za sprawa psychoanalizy Zygmunta Freuda, ktéry w swojej torii zakwestiono-
wal utozsamianie $wiadomodci ze zjawiskami mentalnymi. Stawiajac teze, ze
procesy duchowe sa w swej istocie nieSwiadome, w ksiazce Wstep do psycho-
analizy (2001) precyzowal: ,procesy duchowe sa w swej istocie nie§wiadome,
procesy za$ $wiadome stanowig jedynie poszczegdlne akty i czesci calego zycia
psychicznego. Prosze przypomnie¢ sobie, ze przyzwyczajeni jeste$émy do cze-
go$ przeciwnego: do utozsamiania zjawisk psychicznych z $wiadomymi. Swia-
domos¢ jest dla nas cecha, okreslajaca strone psychiczna, psychologia nauka
o tre$ci $wiadomosci. To identyfikowanie wydaje nam si¢ samo przez sig zro-
zumiale tak, ze — twierdzenie czego$ przeciwnego wyglada na nonsens. Mimo
to psychoanaliza nie moze nie wysuna¢ tego przeciwnego pogladu, nie moze
stana¢ na stanowisku, ze §wiadome jest identyczne z psychicznym. Wedlug jej
definicji na psychologie skladaja si¢ procesy z dziedziny odczuwania, myslenia
i woli; musi ona broni¢ pogladu, ze istnieje nieSwiadome mysélenie nieznane da-
zenie” (Freud, 2001, s. 15). Freud wyréznil trzy czesci naszego psychicznego
bytu swiadomego i nieswiadomego ID, EGO i SUPEREGO. Wedlug autora
,id [jest], nieznanym i nie§wiadomym, a na jego powierzchni znajduje si¢ ego.
Ego bowiem «jest cze$cig id, ktéra ulegla zmianie pod bezposrednim wplywem
$wiata zewnetrznego i za posrednictwem postrzezen $wiadomych»” (Freud,
1976, s. 92-119). Funkcjonalne znaczenie ego wyraza si¢ w tym ideale ego, czy-
li superego. Wlasnie poprzez wyznaczenie granic pojeciu §wiadomosci teoria
Freuda stanowi wazne jego uzupelnienie.

Podsumowujac, pojecie $wiadomosci nalezaloby rozumieé, odwotujac sie do
kantowskiej kategori rozumienia $wiadomosci jako narzedzie poznania przed-
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miotdw i zajwisk, ale nie jako obiektywnych bytéw, lecz jako subiektywnywnych
obrazéw naszej swiadomosci. Zatem $wiadomos¢ jest to subiektywna zdolno$¢
do roumienia i nadawania znaczen otaczajacemu nas $§wiatu, ktdra jest wynikiem,
jak pisal Locke, naszych indywidualnych do$wiadczen w $wiecie spolecznym i fi-
zycznym oraz posiadanej wiedzy — jak pisal Freud, ale zaréwno tej uswiadomio-
nej, jak i nieswiadome;j.

Wiemy juz, czym jest $wiadomos¢, powstaje wiec pytanie: czym jest edu-
kacja? Pojecie to bez watpienia stanowi jedna z fundamentalnych kategorii pe-
dagogicznych jest romaicie przez nig pojmowane. Najogélniej o edukacji pisze
Krzysztof Rubacha, definiujac edukacje jako ,0g6t oddziatywan stuzacych for-
mowaniu sie zdolno$ci zyciowych czlowieka” (Rubacha, 2004, s. 21). W takim
najbardziej ogdlnym ujeciu edukacja to ogét oddziatywan — instytucjonalnych,
indywidualnych, zamierzonych i nie§wiadomych — majacych na celu rozwijanie
umiejetnosci i wiedzy czlowieka. Proces ten zawsze jest zanurzony w konkret-
nym kontekscie spoleczno-kulturowym i ideologicznym. W tym ujeciu eduka-
cja rozumiana jest bardzo szeroko i zawiera w sobie zaréwno ksztalcenie, jak
i wychowanie. Takie definiowanie edukacji jest jednak odosobnione, poniewaz
wiekszos¢ definicji pojecia edukacji nie istnieje samodzielne, ale zawsze w kon-
tek$cie przyjetego paradygmatu teoretycznego lub znaczeniowego, na przyktad
mozemy sie spotka¢ z definicja edukacji jako narzedzia transmisji kultulowo-
-politycznej. Tak to zostalo zaprezentowane w Encyklopedii Powszechnej, gdzie
czytamy ze ,Edukacja — dzialanie, ktérego celem jest wprowadzenie cztowieka
w wartosciowe Zzycie przez ksztalcenie i wychowywanie zgodne z panujacymi
w danym spoteczenstwie wzorcami i celami”. W podejéciu humanistycznym,
edukacja jest narzedziem rozwoju osobistego jednostki, o czym pisze w swym
artykule Zbigniew Kwieciniski. Podkresla, ze edukacja ,to ogél wplywow na
jednostki i grupy ludzkie, sprzyjajacych takiemu ich rozwojowi, aby w najwyz-
szym stopniu staly sie one $wiadomymi i twdérczymi czlonkami wspdlnoty spo-
lecznej, kulturowej i narodowej oraz byly zdolne do aktywnej samorealizacji
wlasnej tozsamosci i wlasnego JA poprzez podejmowanie zadan ponadosobi-
stych [...] to prowadzenie drugiego czlowieka ku wyzszym poziomom rozwojo-
wym ijego wlasna aktywnos$éw osiaganiu pelnych i swoistych dlan mozliwosci.
To 0gdt czynnosci i proceséw sprzyjajacych rozwojowi oraz stan ich efektow,
czyli osiagniety poziom kompetencji, tozsamosci i podmiotowosci” (Kwiecin-
ski, 1998, s. 37-38).

Bogustaw Sliwerski wymienia siedem gléwnych sposobéw definiowania edu-
kacji w zaleznosci od przyjetych przez autora przestanek teoretycznych lub uwa-
runkowan spoleczno-politycznych: ,1) proces permanentnego uczenia si¢ czlo-
wieka przez cale Zycie; 2) prawo, a zarazem obywatelska powinno$¢ czlowieka
oraz imperatyw spoleczny; 3) instrument wtadzy politycznej do realizacji okreslo-
nych intereséw i celéw spolecznych, partyjnych, zwiazkowych, narodowych,
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Rysunek 2.5. Schemat obszaréw §wiadomoéci edukacyjnych

kulturowych itp.; 4) obszar samoregulacji spolecznej, gtéwny czynnik rozwoju
ludzkiego kapitatu, jakoci zycia spoleczenistw czy cywilizacji; S) typ przemocy
symbolicznej narzucajacej kulture grupy dominujacej przedstawicielom innych
grup spolecznych, tym samym czynnik stratyfikacji spolecznej, ktéra generuje
mechanizmy i szanse awansu spolecznego oraz selekcji i marginalizacji; 6) ,ekran
kultury” tltumaczacy zlozono$¢ jej pola znaczen i symboli; 7) typ normatywnego
dyskursu, przedstawiajacego okreslong perspektywe myslowa, a umozliwiajaca
opowiedzenie si¢ po jednej ze stron konfliktéw $wiatopogladowych, ideologicz-
nych czy moralnych (Pilch, 2003, s. 905).

Wstepnie mozna zatem powiedzie¢, ze §wiadomos¢ edukacyjna jest to indy-
widualna i subiektywna zdolno$¢ do zdawania sobie sprawy z wlasnego dziatania pe-
dagogicznego w relacji nauczania—uczenia si¢. Ta zdolno$¢ jest wynikiem zbudowania
osobistej wiedzy, pogladéw, przeswiadczen opisujgcych oraz definiujgcych zjawisko
nauczania i uczenia si¢. Ponadto jest to réwniez struktura indywidualnych idei eduka-
cyjnych oraz rozumienie swojej roli w procesie nauczania i uczenia. Zatem swiadomos¢
edukacyjna jest zwigzana zardwno ze sferq osobistych pogladéw obejmujgcq: wiedze
dotyczqcg procesu uczenia si¢ i nauczania, znajomosé zadati oraz celow edukacyjnych,
posiadanie pewnego wzorca ideatu ksztalcenia. Jest réwniez nieodlqcznie powiqzana
ze sferq naszego dzialania, ktore jest skutkiem osobistych przeswiadczen. Dlatego
Swiadomos¢ edukacyjna determinuje indywidualng praktyke edukacyjng — nasz styl
dzialania, metody pracy, sposéb budowania relacji w procesie nauczania—uczenia sig
oraz okresla osobistq rolg jednostki i innych uczestnikéw w tym procesie.
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2. O trzech krokach zmiany §wiadomosci edukacyjnej
nauczycieli: od edukacji instrukcyjnej w strone edukacji
wspolnego uczenia sie¢

Skoro zatem $wiadomo$¢ edukacyjna jest powstalym w toku uczenia si¢ subiek-
tywnym i indywidualnym zbiorem przekonan na temat procesu nauczania—ucze-
nia si¢ to pojawia si¢ pytanie — jak dokona¢ zmiany §wiadomosci edukacyjnej?
Czy jest to mozliwe? Odwolujac sie do tradycyjnych teorii Kanta czy Locke’a,
to jak najbardziej tak. Aby to bylo mozliwe, nalezaloby dokona¢ dekodowania
zalozen indywidualnej swiadomosci edukacyjnej: zdefiniowania pogladéw, idei
edukacyjnych itp.), Aby osiagnaé to zalozenie mozemy dokona¢ autoewaluacji
wlasnego warsztatu pracy odwolujac sie do ,METODY TRZECH KROKOW
ZMIANY SWIADOMOSCI EDUKACYJNEJ”:

KROK PIERWSZY: na poczatku mozemy sprobowa¢d opisa¢ sposéb widzenia
i postrzegania edukacji, co stanowi punkt wyjécia do transformacji praktyki
szkolnej. Aby to bylo mozliwe, nalezaloby sprobowa¢ dokona¢ ewaluacji fi-
lozofii bycia nauczycielem poprzez zadanie sobie fundamentalnego pytania:
Co jest dla mnie gléwnym celem edukacji dzieci? — czyli postara¢ sie odpo-
wiedzie¢ sobie na pytanie: jakie ideologie edukacyjne, czyli poglady, przeko-
nania stanowia podstawe mojego sposobu myslenia o edukacji.Ja w niniejszej
publikacji analizy dokonam w trzech obszarach: 1) teorie umystu dziecka —
jak dziecko sie uczy?; 2) rozumienie natury dziecka - jak postrzegamy rozwdj
dziecka?; 3) istota procesu nauczania-uczenia si¢ — co stanowi dla nas gtéwny

cel oddziatywan edukacyjnych.

KROK DRUGI: w kolejnym kroku mozna dokona¢ ewaluacji swojego osobistego
dzialania pedagogicznego poprzez zrekonstruowanie zatozen swojej praktyki
szkolnej — czyli dokona¢ ewaluacji swojego warsztatu pracy poprzez zdefinio-
wanie zalozen - ,indywidualnego ukrytego programu edukacyjnego”. Ozna-
cza to, ze drugim bardzo waznym etapem dokonywania zmiany w §wiadomo-
$ci edukacyjnej jest okreélenie, jakie dzialania edukacyjne - jawne i niejawne
— stanowia podstawe do ksztaltowania mojego warsztatu pedagogicznego.
Ja w niniejszej publikacji podpowiadam jak to uczyczyni¢ odwolujac sie do
dwoch obszaréw: pojecia wladzy w procesie edukacyjnym oraz jezyka jako
podstawowego narzedzie kreowania procesu uczenia sie.

KROK TRZECI: na koricu sugerowalabym aby okresli¢ sposob organizacji $ro-
dowiska uczenia sie. Dominacja instrukcyjnej pedagogiki w wiekszoséci pol-
skich szkot nie pochodzi od samego nauczyciela, ktéry jest mato kreatywny
czy uczniéw, ktdérzy nie sa dojrzali do konstruowania swojej wiedzy — tak
jak to na przyklad podkresla literatura polska. Zrédlo behawiorystycznego
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modelu edukacji lezy w samym systemie organizacji rodowiska uczenia si¢
(kontekstu edukacyjnego). Ta tematyka zostanie oméwiona w rozdziale 2.3.

2.1. KROK PIERWSZY: Co jest celem edukacji? Co wplywa
na okreslanie tych celéw? - pytanie o ideologie edukacyjne

Edukacja nigdy nie jest zawieszona w prozni, ale zawsze stanowi ideologiczne
odbicie rzeczywisto$ci spoteczno-kulturowo-politycznej, w ktoérej funkcjonuje.
Czasem oczywiscie to odbicie moze by¢ znacznie znieksztalcone, przerysowa-
ne, ale zawsze przestrzen spoteczno-kulturowo-polityczna nadaje jej ksztalt oraz
wyznacza ramy jej funkcjonowania. Innymi slowy podstawa wszelkich dziatan
edukacyjnych sa idee wyznawane przez uczestnikéw procesu edukacyjnego. To
wlaénie systemy przekonan, pogladow uczestnikéw procesu nauczania—uczenia
sie warunkuja ksztalt procesu edukacyjnego. Dlatego w pierwszej kolejnosci pro-
ponowatabym dokona¢ opisu indywidualnego sposobu widzenia i postrzegania
edukacji. Czyli okresli¢, jakie ideologie edukacyjne stanowia podstawe mojego
sposobu pojmowania edukacji. A tym samym odpowiedzie¢ sobie na pytanie: ja-
kie przekonania, poglady stoja u podstaw mojej codziennej praktyki edukacyj-
nej? Rozdzial ten moze stanowi¢ inspiracje jak dokona¢ tej autoewaluacji. Skoro
w pierwszej kolejnosci mamy znalez¢ odpowiedz na pytanie, jakie ideologie edu-
kacyjne stanowia podstawe mojego sposobu pojmowania edukacji.

Nalezaloby zatem w zastanowic sie, czym jest ideologia? Etymologicznie jest
to nauka o ideach. Sam termin ,ideologia” wprowadzony zostal w 1796 roku przez
Destutt de Tracy na opisanie filozofii idei pojetej w sensie postkartezjanskim. Po-
jecie ideologii rozumial on jako nauke o najbardziej podstawowych wrazeniach,
z ktorych sklada sie ludzkie poznanie i dzialanie, zrywajac tym samym z platon-
skim rozumieniem idei jako ,metafory jaskini”, w ktorej cztowiek jest jak wigzien
przykuty do skaly, ktory widzi tylko cienie na $cianie jaskini, a prawdziwy $wiat
jest dla niego zamkniety. Tym $§wiatem poza jaskinig sa idee i wigkszos¢ ludzi nie
widzi prawdy tylko znieksztalcony $wiat cieni, czyli odbicie idei (na podstawie,
Platon, 1999, s. 57-80). Destutt de Tracy zapoczatkowal nowy sposéb postrzega-
nia ideologii jako zbioru okreslonych idei, standardéw oraz norm wyznawanych
przez dane grupy spoleczne i polityczne (Hejnicka-Bezwiniska, 2008, s. 457-518).
Podejscie Destutta de Tracy otworzylo droge do postrzegania i rozumienia ide-
ologii jako zbioru lub systemu idei ,ktére dostarczaja uzasadnienia, legitymizacji,
wsparcia pewnym interesom grupowym lub/i utwierdzaja tozsamos¢ okre$lonej
grupy spolecznej” (tamze, s. 476). Co zostalo niejako ukonstytuowane przez
Marksa, Engelsa i ich stynna ksiazke pt. Manifest komunistyczny (1953), i na dtu-
go powiazalo ideologie z pojeciem idoktrynacji politycznej lub normatywne;j.
Wspolczesnie ideologia jest definiowana znacznie szerzej i rozumiana jako spo-
sOb wyjasniania i rozumienia praw rzadzacych $§wiatem, wychodzac tym samym
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z personalistycznej perspektywy, w ktorej ideologie ,tkwia u podstaw subiektyw-
nych wyobrazen posiadanych przez jednostki i stuzacych do wyjasniania $wia-
ta wokol siebie. Ideologie zawieraja istotny element normatywny. A mianowicie,
wyjasniaja zaréwno to, jaki jest §wiat i to, jaki powinien by¢. Mimo ze subiektyw-
ne modele moga by¢, i zwykle s3, mieszaning wierzen, dogmatéw, podzielanych
teorii i mitéw, to stanowia zazwyczaj elementy zorganizowanej struktury, ktéra
dziala jak narzedzie stuzace do taniego uzyskiwania i interpretowania informa-
cji” (North, 2007, s. 12) .Takie podejscie ukazuje wielowymiarowo$¢ ideologi
i jej wielkie znaczenie w zrozumieniu sposobu mys$lenia i dzialania ludzi w danej
przestrzeni spolecznej, poniewaz stanowia ,caloksztalt pogladéw danej katego-
rii czy grupy spotecznej [...] na strukture spoleczeristwa, na pafistwo i na prawo,
zawierajacy przynajmniej nastepujace elementy: wskazanie wartosci, ktére dana
grupa wskazuje jako wazne, obraz rzeczywistosci [...] wraz z jej ocena, okresle-
nie metod i srodkow stuzacych osiagnieciu pozadanej rzeczywistosci spolecznej”
(Plewa-Dziurdzia, 2007, s. 188).

Podsumowujac, idelogia stanowi podloze wszelkich dzialan i poczynan jed-
nostek. Kazdy czlowiek dzieki wyznawanym przez siebie w réznych sferach i ob-
szarach zycia zaréwno prywatnego, jak i zawodowego, ideologiom definiuje swoja
role w danej przestrzeni swojego zycia oraz nadaje sens swoim wszelkim dziala-
niom. Wyznawane przez jednostke idelogie tworza osobisty §wiaotopoglad, ktory
pozwala: formutowa¢ prawdy, ocenia¢ cele dazen innych ludzi, strategie postepo-
wania, a przede wszystkim daje jednostce poczucie sensu dziatan.

Skoro ideologie determinuja sens zachowan i dzialan, powstaje pytanie: ja-
kie ideologie edukacyjne stanowia podstawe mojego pojmowania edukacji wcze-
snoszkolnej?

Kierowanie si¢ konkretng ideologia, jak wykazalam wczesniej, determinuje
proces postrzegania edukacji i rdl jej uczestnikoéw. Dlatego uswiadomienie sobie
czym kierujemy si¢ w swojej pracy, stanowi pierwszy krok do dokonania zmiany
i przeobrazenia jednostkowej ideologii edukacyjnej. W literaturze tematu mozna
spotka¢ liczne typologie ideologii edukacyjnych. Ale zeby ulatwic i uporzadko-
wad proces autoewaluacji, zaproponowatam dokonanie ich przegladu pod katem
najwazniejszych elementéw osobistej wiedzy o edukacji dziecka: 1) teorie umystu
dziecka - jak dziecko uczy sie?; 2) rozumienie natury dziecka — jak postrzegamy
rozwdj dziecka?; 3) istota procesu nauczania—uczenia si¢ — co stanowi gléwny cel

oddziatywan edukacyjnych?

Teorie umystu dziecka - jak dziecko si¢ uczy?

Proces opisu ideologii edukacyjnej mozemy rozpocza¢ od okreélenia kategorii,
ktoéra stanowi fundament edukacji, czyli ,teorii umystu”. Nie mam tu jednak na
mys$li teorii rozwoju poznawczego dziecka czy neurobiologii dotyczacej rozwo-
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ju struktur moézgu, ale rozumienie umystu jako kategorii filozoficznej. To zna-
czy pojmowanie umystu, jako narzedzia rozstrzygajacego o poznaniu, wiedzy
o $wiecie i samym czlowieku. Jest to dla naszych rozwazan kluczowe, poniewaz
to wlasnie ,umyst ludzki, tak lub inaczej pojety, z natury swej stanowi site kieru-
jaca poznaniem teoretycznym i praktycznym, a w ten sposob caloksztattem ludz-
kiej dzialalnosci” (Morawiec, 2014, s. 13). Zorozumienie, jakie s3 teorie na temat
umystu czlowieka, czyli jego sposébéw poznawcznia $wiata, s3 fundamentalne
dla konstytuowania naszej §wiadomosci edukacyjnej, poniewaz od naszego spo-
sobu rozumienia zdobywnaia przez dziecko wiedzy zalezy, jak bedziemy z dziec-
kiem pracowac.

Na pytanie jaka jest natura umystu, mozna znalez¢ wliteraturze wiele podejs¢
oraz teorii. W swoich rozwazaniach odwotam sie¢ do czterech gtéwnych sposobow
definiowania natury umystu, ktére mialy wplyw na codzienng praktyke eduka-
cyjna: 1) umyst jako poznawanie §wiata zewnetrznego; 2) umyst jako narzedzie
wspomagania naturalnego potencjatu czlowieka; 3) umyst jako narzadzie prze-
twarzania do$wiadczenia; 4) umyst jako narzedzie komunikacyjne.

Umyst jako Zrédlo poznania $wiata zewnetrznego. Wedlug Arystotelesa
umyst jest ,zdolnoscia do rzeczywistego poznania idei, okreslajacych istote rze-
czy otaczajacego nas $wiata, czyli do jego zrozumienia. W jezyku Arystotelesa
zrozumiec jakas rzecz znaczy tyle, ile pojac jej nature, inaczej mowiac, jej istote.
Zrozumie¢ jaki$ sad o rzeczach, czyli twierdzenie, znaczy tyle, ile poda¢ trafnie
racje tych rzeczy, a do tego konieczny jest z jednej strony intelekt, a z drugiej ro-
zum. Przyjmujac ten poglad, Arystoteles postawil teze, ze pierwotnie tad i porza-
dek znajduje sie w $wiecie substancji realnie istniejacych. [...] Intelekt zatem na-
lezy do czynnosci zmystowo-umystowej wladzy poznawczej odczytujacych cechy
istotne przedmiotéw poznawanych, rozum nalezy do czynnosci odkrywajacych
relacje istniejace miedzy tymi cechami” (tamze, s. 30). To oznacza, ze rozum
w tym ujeciu ma zdolno$¢ do odkrycia tadu i porzadku w rzeczach tego $wiata.
Ow tad i porzadek nie jest cecha umystu, ale jest cecha $wiata realnie istniejacych
w $wiecie przedmiotéw. W takim ujeciu ,umystu” proces edukacyjny dziecka be-
dziemy utozsamiali z edukacja implicite. To znaczy, ze uczenie dziecka polega na
przyswajaniu i opanowywaniu materialu zaprezentowanego przez nauczyciela.
Nauczanie bedzie zatem polegalo na demonstrowaniu, pokazywaniu i wyjasnia-
niu przez doroslego otaczajacego $wiata dziecku. ,Rozum” w tym ujeciu jest od-
biorca wiedzy o $wiecie. Zakladamy, ze ,a) dziecko nie wie, jak wykona¢ x, oraz,
ze b) dziecko moze sie nauczy¢ wykonania x, gdy x zostanie mu pokazane. Akt
modelowania zaklada tez, ze: a) dziecko chce wykonaé x oraz, ze b) moze faktycz-
nie préobowa¢ wykona¢ x. Aby méc uczy¢ sie poprzez nasladowanie, dziecko musi
rozpozna¢ cele zalozone przez doroslego, srodki wykorzystywane do ich realiza-
cji oraz fakt, ze demonstrowana czynno$¢ pomyslnie je do tego celu doprowadzi”
(Bruner, 2006, s. 82). To oznacza ze w pracy zawodowej — przy takim rozumieniu
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edukacji — bedziemy uwazali za najaskuteczniejsze metody uczenia si¢ opierajace
sie na behawioryZzmie, w ktérym uczenie si¢ najogélniej rozumiane jest jako ,zdo-
bywanie do§wiadczen przez organizm; jest procesem przystosowawczym, pozwa-
lajacym wielu gatunkom przezwyciezy¢ ograniczenia §rodowiska i swoje wlasne”
(Niemierko, 2007, s. 18). Takie ujecie sprowadza proces uczenia si¢ do prostego
schematu bodziec-reakcja: proste znaki graficzne, polecenia, stowa wywoluja
w organizmie proste reakcje, ktore po powtdrzeniu utrwalaja sie. W tym ujeciu
proces uczenia si¢ postrzegany jest jako w pelni zewnatrzsterowny — zachowanie
jest catkowicie kontrolowane przez $rodowisko zewnetrzne.

Umyst jako narzedzie wspomagania naturalnego potencjalu czlowieka.
Druga bardzo waznj teoria na temat istoty umyslu jest teoria ‘czystego umyshu’
opracowana przez Kartezjusza. Stowo ,czysty umysl” oznacza w rozumieniu
Kartezjusza ,naturalny zespot praw myélenia i to w dodatku mysélenia nie jakie-
gokolwiek, ale prowadzacego do prawdy jako zgodnosci poznania z rzecza. Owe
naturalne prawa okresla on niekiedy nazwa «$wiatlo». [...] Ow «czysty umyst>,
dzialajac, wedlug Kartezjusza, na zasadzie swojej natury, ktéra — jak juz zazna-
czono — konstytuowana jest przez pierwsze naturalne zasady myslenia, sam w so-
bie jest nieomylny w swych funkecjach. [...] «Czysty umyst», zesp6t naturalnych
praw mysélenia, w sposéb aktualny nie wystepuje u ludzi w formie czystej. Jest on
jakby «przytloczony> przez czynniki réznego pochodzenia, przede wszystkim
czynniki sprowadzajace si¢ do réznych nastawient wynikajacych z konkretnych
warunkéw, w jakich cztowiek zyje i rozwija sie oraz do tego, co konstytuuje czlo-
wieka, jako indywidualno$¢ kulturowy” (Morawiec, 2014, s. 57). W tym ujeciu
czlowiek posiada zdolnos$¢ myslenia dzigki swej wrodzonej konstytucji i dlatego
pojmuje rzeczy w pewien okreslony, taki a nie inny, sposob. Podstawg tworzenia
wiedzy s3 indywidualne predyspozycje jednostki, ktére sa wynikiem jej procesu
samorozwoju. W tym ujeciu kladzie si¢ nacisk na samowiedze. Takie podejscie
oznacza, ze nauczyciel postrzega dziecko jako istote przejawiajaca autentyczne
zainteresowanie §wiatem, dzialaniem i ekspetymentowaniem. Wynika to z gte-
bokiego przekonania ze:

® po pierwsze ,wiedza i rozumienie s3 raczej spontanicznym produktem dojrze-
wania niz uczenia si¢, bez wzgledu na to jak je zdefiniujemy. Dzieci nie trzeba
uczy¢ ciekawosci. Jednakze mozna je uczyé, jak to si¢ dzieje w procesie insty-
tucjonalizacji, zeby nie byly ciekawe” (Maslow, 2009, s. 74);

e po drugie ,Pragnienia wiedzy i rozumienia sa same w sobie wolicjonalne (t;.
maja charakter drazeniowy) i s3 tak samo potrzebami osobowosciowymi jak
potrzeby podstawowe” (tamze, s. 75);

® po trzecie ,Zaspokojenie impulséw poznawczych przynosi w rezultacie su-
biektywne zadowolenie i doswiadczenie osiggniecia celu. Chociaz ten aspekt
wgladu i zrozumienia zaniedbuje si¢ na rzecz uzyskanych wynikéw, wiedzy
itd., prawda jest, Ze sam wglad stanowi zwykle jasny, szczesliwy, wzruszajacy



122 Anna Witkowska-Tomaszewska

moment w zyciu kazdego czlowieka, a nawet moze by¢ najwazniejszym mo-

mentem zyciowym. Przezwycig¢zanie przeszkdd, pojawianie si¢ zjawisk pato-

logicznych w przypadku niezaspokojenia tej potrzeby, powszechnos¢ jej wy-

stepowania (miedzygatunkowa, miedzykulturowa” (tamze, s. 74).

Takie rozumienie wiedzy oraz umystu oznacza, Ze uczenie si¢ w tej perspek-
tywie jest postrzegane jako naturalny proces wspierania rozwoju dziecka. Przy
czym podkresli¢ nalezy, Ze sposob jego wspierania jest zawsze dostosowany do
jego aktualnie posiadanych mozliwosci, czyli: uzdolnien i sprawnosci. Cel ten jest
realizowany poprzez zindywidualizowanie aktywno$ci dziecka i danie mu moz-
liwosci do rozwijania jego potencjalu, czyli migdzy innymi takich umiejetnosci,
jak: koncentracja, samodzielnos¢, wiara we wlasne mozliwosci, wypracowanie za-
milowania do: porzadku, ciszy, indywidualnej pracy bez moralnej izolacji w gru-
pie, a takze utrwaleniu postaw posluszenstwa opartego na swobodnej decyzji,
a nie na zewnetrznym przymusie. Oznacza to, ze dazy sie do rozwoju u dziecka
spontanicznej samodyscypliny, ktora nie wynika z dzieciecego postuszenstwa czy
nagrody, ale z wypracowania postawy zamilowania do otoczenia i rzeczywisto-
$ci, formowania postaw wzajemnej pomocy pozbawionej egoistycznej rywaliza-
cji. Nauczyciele dostosowujac proces edukacyjny do indywidualnych mozliwosci
kazdego dziecka wspieraja tym samym jego zdolnosci oraz zainteresowania. Dzie-
ki temu podopieczni moga wykracza¢ daleko poza zwykle zapamigtywanie for-
mulek i faktow, a takze poza zakres programu edukacyjnego. Dzieci uczone sg, jak
samodzielnie zrozumie¢ zagadnienie, jak mysle¢ w sposéb poglebiony i jak mo-
ga by¢ dla samego siebie najlepszym nauczycielem. Przy takich umiejetno$ciach
wzrasta w nich zaufanie we wlasne sily, poczucie wiary w swoje mozliwosci.

Umysl jako narzadzie przetwarzania do$wiadczenia. Trzecia bardzo waz-
ng teoria o naturze umystu byla teoria Kanta. Przyjal on, ze ,poznanie zaczyna
si¢ wraz z do§wiadczeniem. [...] Punktem wyjécia procesu tworzenia wiedzy jest
material w postaci wrazen powstajacych, jak juz wiadomo, w wyniku pobudzenia
podmiotu przez obca i niezalezna od naszego poznania rzecz sama w sobie. Do-
starczony przez odbiorczo$¢ zmystowa material jest podstawa dla uformowania
sie catkiem odrebnego przedmiotu. I wlaénie ten przedmiot, jako utworzony, jest
rezultatem wielorakich aktéw poznawczych, zwanych «syntezami». Ow przed-
miot stanowi pochodng tych aktéw i przedmiot ten nazywamy zjawiskiem. Jak
juz z tego wida¢, zjawisko nie jest czyms zastanym, zadanym aktowi poznania
przy poznawaniu, lecz jest tworem, specyficznym, zaleznym od poznania” (Mo-
rawiec, 2014, s. 108-110). W takim podejéciu punktem wyjécia jest eksploracja
i doswiadczenie. Oznacza to, ze dziecko konstruuje swoje rozumienie przedmio-
tu nauczania poprzez rozmaite do$§wiadczenia poznawcze. Uczen zaangazowany
jest w proces uczenia sig, a tym samym i proces nadawania tresciom okre$lonego
znaczenia. W tym przypadku rozumienia umystu — w przeciwienstwie do podej-
$cia Kartezjusza — ,wychodzi jednak poza same tylko aspekty kognitywne i nie
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opiera si¢ jedynie na przeswiadczeniu, jakoby proces uczenia si¢ przebiegat tylko
na zasadzie transmisji danych do mézgu i przetwarzania ich” (Wendland, 2011,
s. 39). W tym wypadku jednak kladziemy nacisk na moment interpretowania tre-
$ci przekazywanych w procesie uczenia sig. ,Uczacy si¢ nie tyle przyjmuje wiedze
z otaczajacego go $wiata zewnetrznego, co raczej konstruuje interpretacje §wiata
w oparciu o wlasne przeszte doswiadczenia oraz interakcje pomiedzy nim a §wia-
tem”. Innymi stowy wiedza dziecka jest konstruowana w toku indywidualnych in-
terpretacji doswiadczanych przedmiotéw, zdarzen, sytuacji. Jednostka interpre-
tuje do$wiadczenia i nadaje im wiasne indywidualne znaczenie” (Balachowicz,
Halvorsen, Witkowska-Tomaszewska, 2015, s. 66). W takim rozumieniu uczenia
sie proces edukacyjny bedzie opieral si¢ na tworzeniu okazji do odkrywania, ba-
dania i do$wiadczania,. Uczen staje si¢ aktywnym badaczem, ktéry odkrywa rze-
czywisto$¢, formuje tezy oraz hipotezy badawcze i dokonuje ich weryfikacji. Pro-
ces nauczania polega na wspieraniu ucznia w procesie tworzenia wlasnej wiedzy.
Umysl jako narzedzie komunikacyjne. W teorii Jiirgena Habermasa nasta-
pifo przejscie od rozumu skoncentrowanego na podmiocie do rozumu komuni-
kacyjnego: ,Jezeli na chwile przyjmiemy model dzialania nastawionego na po-
rozumiewanie si¢ [...] owo obiektywizujace nastawienie, w ktérym poznajacy
podmiot odnosi si¢ do samego siebie, tak jak do bytéw $wiata, nie jest juz nasta-
wieniem uprzywilejowanym, W paradygmacie porozumienia zasadnicze jest ra-
czej performatywne nastawienie uczestnikow interakcji, ktérzy koordynuja swoje
plany dzialania, porozumiewajac sie, co do czego$ w $wiecie. Gdy ego dokonuje
jakiego$ aktu mowy, a alter zajmuje wobec tego aktu stanowisko, wchodza w mie-
dzyosobowg relacje. Relacja ta jest ustrukturowana przez system krzyzujacych
sie perspektyw méwcdw, stuchaczy i aktualnie nieuczestniczacych obecnych. [...]
Ot6z7 takie nastawienie uczestnikéw jezykowo zaposredniczonej interakcji umoz-
liwia odniesienie podmiotu do samego siebie inne niz postawa obiektywizujaca,
jaka przyjmuje obserwator w stosunku do bytéw w $wiecie. Transcendentaino-
-empiryczne podwojenie samo odniesienia jest nieuchronne tylko dopéty, dopoki
jedyna mozliwa perspektywy jest perspektywa obserwatora” (Habermas, 1999,
s. 15-155). W ujeciu Habermasa, zatem wszelkie przemiany spoleczno-kulturowe
dokonuja sie za sprawa komunikacji. To komunikacja jest ,plaszczyzng’, na ktérej
jednostki wspdlnie dokonuja aktéw nadawania znaczen rzeczywistoéci. Haber-
mas zwrocil uwage na jeszcze jeden mechanizm: zmiany na poziomie spolecznym
moga by¢ dokonywane dzigki zmianom praktyk spolecznych. W tej perspektywie
pojmowania umystu wiedza czlowieka jest wytwarzana w toku interakeji spolecz-
nych. Kazde poznanie jest zwiazane z interakcja spoleczna, zatem gléwnym na-
rzedziem konstruowania znaczen jest nie tylko do§wiadczenie czy eksploracja, jak
zakladal Kant w jego teorii umystu, lecz narzedziem wytwarzania znaczen jest je-
zyk. ,Cala wiedza pochodzi od patrzenia na $wiat z jakiegos punktu widzenia i jest
wynikiem negocjacji spolecznej. Na przyklad, moge powiedzie¢, ze moja zastawa



124 Anna Witkowska-Tomaszewska

stolowa jest wykonana z najwyzszej klasy porcelany. Kto$ inny moze powiedzie¢,
ze jest bardzo nowoczesna i stylowa, a jeszcze ktos inny moze stwierdzi¢, ze jest
zbyt kolorowa. Zadne z tych stwierdzen nie méwi prawdy o porcelanie, poniewaz
kazde z nich opisuje wylacznie jaka$ jej ceche, jak: jakos¢, styl i funkcjonalno$é.
Jedyna droga porozumienia jest zatem «negocjacja spoteczna» poprzez jezyk,
aby w toku interakcji przyjac jakies stanowisko. Negocjacja spoleczna stanowi
bowiem podstawe do tworzenia przez jednostki uwspdlnionego obrazu $wiata
i wiedzy” (Balachowicz, Halvorsen, Witkowska-Tomaszewska, 2015, s. 68).

Rozumienie natury dziecka - jak postrzegamy rozwéj dziecka?

W swoich rozwazaniach nalezaloby wzia¢ pod uwage jeszcze jedna zmienna,
a mianowicie rozwdj dziecka, ktéry w znacznym stopniu wpltywa na okreslanie
osobistej swiadomosci edukacyjnej. Ja w swoich rozwazaniach odwolam sie do
czterech sposobow postrzegania wiedzy i rozwoju dziecka, ktére w istotny sposéb
zdeterminowaly sposéb my$lenia o wczesnej edukacji czyli podejscia opartego na
zalozeniach: transmisji kulturowej, romantycznych, konstrukty-
wistycznych, progresywnych.

Pierwszym pradem myslowym opisujacym rozwdj dziecka jest transmisja
kulturowa, ktora osadzona jest ,w klasycznej akademickiej tradycji zachodnie-
go wychowania. Tradycyjni pedagodzy wierza, ze ich zasadniczym zadaniem
jest przekazywanie terazniejszej generacji zasobéw wiedzy, norm i wartosci ze-
branych w przeszloéci. Przywoluja oni w swej teorii metafore maszyny. ,Maszy-
na moze by¢ woskiem, na ktérym srodowisko odciska znaki, moze by¢ centrala
telefoniczna, poprzez srodowiskowe energie stymulujace sa przekazywane, lub
moze by¢ komputerem, w ktérym bity informacji z otoczenia sa przechowywane,
odszukiwane i rekombinowane” (Kwieciniski, Witkowski, 1993, s. 57). W kazdym
z tych przypadkéw $rodowisko pojmowane jest jako ,wejécie”, jako informacja lub
energia dostarczana organizmowi. Organizm odbiera te informacje i tworzy tzw.
ywyjéciowe zachowania”. Podlozem tej teorii jest behawiorystyczna teoria Pawlo-
wa bodziec-reakcja. Rozwoj jest wynikiem kierowanego uczenia si¢ i nauczania.
Szkota transmisji skupiona jest na spoleczenistwie a nie na jednostce. Ideologie
wychowania oparte na tym nurcie stosuja epistemologie, ktore ,,okreslaja wiedze,
jako to, co jest powtarzalne i obiektywne, co mozna wskaza¢ poprzez zmysly i po-
miary, a co tre$ciowo moze by¢ sprawdzone” (tamze, s. 61).

Drugi z tych czterech pradéw zwany romantycznym swymi korzeniami sigga
do Jeana Jacquesa Rousseau, ktory uwazany jest za prekursora tego systemu my-
$lenia. Romantycy pojmowali rozw6j dziecka jako ,metafore organicznego fizycz-
nego wzrostu roéliny. W przeno$ni, srodowisko oddzialuje na rozwéj zapewniajac
niezbedne pozywienie dla naturalnie wzrastajacego organizmu” (tamze, s. 57).
Takie rozumienie rozwoju wynika z pogladu, ze to, co pochodzi od samego dziec-
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ka, jest ,,dobre”. Dlatego tez srodowisko wychowawcze powinno by¢ dostatecznie
przyzwalajace, aby umozliwi¢ rozwinigcie si¢ wewnetrznego ,dobra”, a wewnetrz-
ne ,zlo” nalezy wzia¢ pod kontrole. Co si¢ tyczy dziecinistwa, filozofia ta twierdzi,
ze dziecko posiada wewnetrzne ja. Jak pisze George Herbert Mead ,romantyzm
powraca do istnienia ja, jako faktu pierwotnego”. W takim razie w swej epistemo-
logii teoria ta, jak pisza Lawrence Kohlberg i Rochelle Mayer, wiedze i rzeczy-
wistos$¢ definiuje odnoszac sie do bezposredniego wewnetrznego doswiadczenia
jednostki: ,Wiedza lub prawda jest §wiadomo$cia siebie lub wgladem w siebie™.

Trzecim pradem myslenia rozwoju dziecka jest konstruktywizm. Konstrukty-
wisci byli przekonani, ze ,czlowiek jest produktem spoleczenistwa” (Berger, Luck-
mann, 1966, s. 61) i dlatego nie mozna méwié o istniejacej niezaleznie od ludzi
ponadhistorycznej i poza ujmowaniem jej w jezyku rzeczywisto$ci spolecznej. Pod-
kreglali zasadniczy udzial podmiotéw ludzkich w konstrukeji $wiata spotecznego za
sprawg interakeji spolecznej i komunikacji miedzyludzkiej. ,Dlatego mozemy mo-
wié tu o nieustannej interpretacji rzeczywistosci spotecznej, ktéra dokonywana jest
przez wszystkich czlonkéw danego spoleczeristwa. Moze by¢ to interpretacja w pel-
ni $wiadoma, lecz najcze$ciej ma ona charakter przeciwny. Na taki charakter inte-
rakgji spolecznych wplywa zwlaszcza pod$wiadoma obiektywizacja subiektywnego
postrzegania faktéw spolecznych. Dziecko w tej perspektywie staje sie naukowcem,
ktéry odkrywa $wiat, stawia hipotezy badawcze i na drodze préb i bledéw dochodzi
do prawd, regul i rozumienia $wiata. W tej perspektywie blad jest elementem ucze-
nia sig, a rozwdj dziecka jest nieustanym procesem weryfikacji i konfrontowania ze
soba teorii podejs¢ i stanowisk innych ludzi.

Czwartym nurtem opisujacym rozwoj jest progresywizm, ktéry rozwinal sie
na przelomie XIX i XX wieku za sprawa Deweya. Progresywisci uwazali, ze wy-
chowanie powinno podtrzymywa¢ naturalne interakcje dziecka z rozwijajacym
je spoleczenstwem lub srodowiskiem. Wedtug nich celem wychowania jest osig-
gniecie wyzszego poziomu lub stadium w rozwoju w zyciu dorostym. Metafora,
ktora postuguje sie progresywizm nie ma charakteru materialistycznego — tak jak
mialo to miejsce w koncepcji romantycznej i transmisji kultury - lecz ma cha-
rakter dialektyczny. Dziecko w tym rozumieniu jest ,, filozofem lub naukowcem
—poeta. W tej przenosni rdzen uniwersalnych idei jest przedefiniowany i reorgani-
zowany w miare, jak sa one konfrontowane ze swymi przeciwienistwami poprzez
argumentacje i dyskusje”. Piaget i Dewey twierdza zatem, ze dojrzala mysl jest
wynikiem procesu rozwojowego, ktéry nie jest ani procesem uczenia sie, ani pro-
stym dojrzewaniem biologicznym.

Mamy do czynienia zatem w tych koncepcjach z czterema sposobami pojmo-
wania rozwoju dziecka. Romantycy rozumieli rozwdj jako naturalne dojrzewanie,
w ideologii transmisji kulturowej z kolei rozwdj opiera si¢ na uczeniu si¢, w progre-
sywizmie wynika z koncepcji poznawczo-rozwojowej, a konstruktywisci postrze-
gali rozw6j jako wynik rozwoju do§wiadczenia dziecka. Te réznice w pojmowaniu
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rozwoju czlowieka prowadza do wyrdznienia sie czterech teorii epistemologicznych.
Czyli czterech sposobéw pojmowania proceséw poznawczych u dziecka prowadza-
cych je do zdobycia wiedzy o $wiecie. Z tych czterech koncepcji wynika, ze wiedza
i poznanie plyng z: wewnetrznych do§wiadczen jednostki, badz tez z zewnetrznego
dos$wiadczenia, co dociera do nas za pomocg naszych zmystéw, albo jest wynikiem
rozwigzywania przez jednostke réznego rodzaju sytuacji problemowej s3 wynikiem
indywidualnego sposobu nadawania znaczen przez jednostke. Te réznice w podej-
$ciu epistemologicznym prowadza do rozbiezno$ci w spostrzeganiu dziecka, dlate-
go tez tak wazne jej poddawanie refleksji naszej praktyki edukacyjnej, z zastanowie-
niem si¢, ktdra z koncepcji odpowiada mojej codziennej pracy. Nauczyciel bowiem
na co dzien musi rozstrzygna¢, czy ma skupic sie na wewnetrznych stanach, tak jak
moéwi o tym ideologia romantyczna. Czy moze, idac za tokiem myslenia przedsta-
wicieli transmisji kulturowej, na zewnetrznych zachowaniach. Mozna zatem stwier-
dzi¢, ze na okreélenie celéw nauczania oprécz hierarchii wartoéci, systemu norm
i regul obowiazujacych w danym spoleczenstwie, ma réwniez wplyw, sposéb po-
znawania przez dziecko $wiata.

»Istota procesu nauczania—uczenia si¢” - Co stanowi glowny cel pracy
edukacyjnej?

Kolejne pytanie, jakie sobie mozemy postawi¢, dotyczy nadrzednego celu edu-
kacyjnego. Co stanowi tak naprawde sedno naszej pracy? I nie mam tu na mysli
tre$ci ksztalcenia czy celéw edukacji wskazanych w podstawie programowej, ale
fundamentalne warto$ci i zalozenia, ktére stoja za wszelkimi osobistymi dzia-
laniami pedagogicznymi. Na przestrzeni wiekéw powstaty cztery gtéwne prady
myslenia o nauczaniu—uczeniu sig, ktére stanowily podstawe do konstruowa-
nia procesu nauczania—uczenie si¢ ucznia. Sa to: 1) intelektualizm - ksztalcenie
poznawcze; 2) woluntaryzm — wzmacnianie woli i motywowanie dziecka do
osiagania jak najwyzszych rezultatéw i osiagnieé; 3) aktywizm — organizowanie
$rodowiska uczenia sie, ktére stanowi podstawe rozwoju wiedzy i umiejetnosci
dziecka uczacego si¢ na swoich do§wiadczeniach; 4) personalizm - wzmacnia-
nie potencjalu dziecka.

Pierwsza koncepcja, ktéra na bardzo dtugo zdominowata myélenie o gtéwnym
celu oddziatywan edukacyjnych, byt intelektualizm (Tatarkiewicz 1999). W czy-
stej postaci intelektualizm pedagogiczny rozwing sie za sprawa Johanna Friedri-
cha Herbarta - filozofa i pedagoga — ktéry twierdzil, ze rozum idzie w parze z cno-
t3: ,Ludzie tepi nie moga by¢ cnotliwi. Trzeba rozbudzi¢ umysty” (Szottysek,
1998, s. 42). Uwazal bowiem, ze u podstaw rozwoju dziecka lezy uksztaltowanie
silnego charakteru moralnego u wychowanka. Srodki umozliwiajace osiagnigcie
tego celu da sie sprowadzi¢ do wytworzenia ,takiego ruchu w zbiorowisku wy-
obrazen wychowanka, by z nich wytworzy¢ warstwe uczuc i chcen. Ustabilizo-
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wanie chcen warunkuje silny charakter moralny” (tamze, s. 43). Intelektualizm
swymi korzeniami siega starozytnosci, juz Sokrates twierdzil, ze wszelkie zlo po-
chodzi z niewiedzy: nikt umy$lnie i $wiadomie nie czyni zta. Wiedza jest przeto
warunkiem uzyskania cnoty. Co oznacza, ze gléwnym celem edukacji jest rozwoj
wiedzy i umiejetnosci. Edukacja ma za zadanie nauczy¢ i przekaza¢ jak najwie-
cej informacji, wiadomosci oraz wiedzy, bo dzigki temu czlowiek bedzie nie tylko
madry, ale i moralny. Dzi¢ki wiedzy zdobedzie umiejetno$¢ wlasciwego oceniania
swojego postepowanie oraz innych.

Druga koncepcja, ktora wplyneta na uksztaltowanie si¢ sposobu myslenia
o procesie edukacyjnym i sposobie organizowania procesu nauczania, byl wo-
luntaryzm (Tatarkiewicz 1999). Teoria ta zaczela ksztaltowad sie juz pod koniec
starozytnosci, jako zaprzeczenie intelektualizmowi. Swigty Augustyn twierdzil
z calg stanowczo$cia, ze to nie rozum, lecz wola stanowi zasadnicza podstawe
zycia duchowego. Uwazal, ze wlasciwa natura kazdej rzeczy przejawia sie tam,
gdzie rzecz jest czynna a nie bierna. A rozum jest bierny. Kazdy nasz sad nie jest
aktem czysto intelektualnym, lecz decyzji to wola jest tym, co szuka i btadzi, to
ona decyduje o naszej naturze. Co oznacza, ze podstawg procesu edukacyjnego
jest dyscyplina i kontrola oraz écista organizacja procesu nauczania, ktora jest nie-
ustannie weryfikowana i konfrontowana z osiggnieciami innych oséb. Tylko takie
podejscie gwarantuje skutecznos¢ oddzialywan edukacyjnych.

Trzecia koncepcja, ktéra wyznaczyla sposob myslenia o organizacji procesu
nauczania-uczenia sie, byl aktywizm zapoczatkowany przez Johanna Gottlieba
Fichtego. Uwazal on, ze wszedzie, gdzie istnieje rzeczywisto$¢, musial wezesniej
istnie¢ czyn, ktory ja wytworzyl. Twierdzil réwniez, ze czyn zaklada cel i ideal,
ktéry nim kierowal. Dlatego Fichte uznawat $wiat realny, jako wynik dazen do
idealu. Na podstawie tych twierdzen byl przekonany, ze kazdy czyn jest dobry —
bo jest czynem - zatem zly jest brak czynu. Trzeba jednak pamieta¢, ze dla Fich-
tego nie wszystko, co potocznie nazywamy czynem, byto nim tez w jego rozumie-
niu. W jego rozumieniu cechg zasadnicza czynu byla jego wolnos¢. Ta koncepcja
zostala pdzniej rozwinieta przez Jamesa uwazal on, iz dzialanie jest pierwotne,
a mys$l i uczucia wtérne: sa jedynie ogniwami, przystankami w dzialaniu. ,Po-
siej czyn — pisal — a zbierzesz przyzwyczajenia, posiej przyzwyczajenia a zbierzesz
charakter; posiej charakter a zbierzesz swéj los” (Tatarkiewicz, 1999). Te idee
pragmatyzmu, ktéra stworzyl James, rozbudowal Dewey, tworzac kierunek zwany
instrumentalizmem. Podstawg trzeciej wizji edukacji jest organizowanie $rodo-
wiska uczenia, w ktérym uczen bedzie aktywny. Podstawg procesu nauczania s3
eksploracja i dzialania ucznia. Szkota powinna tak organizowa¢ proces edukacyj-
ny, aby uczen mial okazje odkrywac¢, bada¢, manipulowac, kreowad itp.

Czwartg teoria, ktéra uksztaltowala sposéb myslenia o organizacji procesu
nauczania—uczenia si¢, byl personalizm, ktéry rozwinat si¢ w Europie. Jest to po-
glad, ze natura §wiata jest osobowa, twércza i wolna, moralna i spoteczna. To zna-
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czy, ze osoby indywidualne, jako osrodki §wiadomo$ci, sa najwazniejsza postacia
istnienia; sa aktywne i tworcze. Bog stworzyl swiat, ale one przeksztalcaja go da-
lej, sa wolne i odpowiedzialne, a co wazniejsze, sa istotami spolecznymi i czynia
ze $wiata system moralny.

Scharakteryzowane koncepcje pokazuja cztery sposoby myslenia o procesie
nauczania. Zdaniem intelektualistow istota czlowieczenstwa i tym samym celem
wszelkich dzialan edukacyjnych jest rozum, zatem celem nauczania ma by¢ roz-
woj rozumu — mlodego czlowieka — bedacego Zrédlem poznania tego, co dobre
i zle. Woluntarysci — z kolei twierdza — to nie rozum, lecz wola stanowi o gtéw-
nym celu nauczania, wobec tego powinna by¢ silna dyscyplina, ktéra ma hartowa¢
dziecko, uczy¢ je samodzielnosci, determinowa¢ do dzialania. Bo dzieki woli mo-
ze okielzna¢ swoja burzliwa nature i nauczy¢ sie jak najwiecej. Aktywisci z kolei
twierdzili, ze nalezy ksztalci¢ u dziecka umiejetnos¢ samodzielnego dzialania, bo
tylko dzieki temu moze by¢ ono istota dobra, ktéra wlasciwie oceni swoje miej-
sce w $wiecie. Mimo sprzeczno$ci sporo jednak laczy te trzy koncepcje, bowiem
kazda zaktada sobie jako cel uksztaltowanie i modelowanie dziecka. Wynika to
z przekonania, Ze czlowiek w swej naturze nie jest dobry i wymaga ,modyfikacji”,
yurabiania”. Na podstawie tych rozwazan widzimy, ze wigkszo$¢ koncepcji edu-
kacyjnych postrzega dziecko jako niedoskonale i uwaza, ze ,nadrzednym” celem
kazdego dzialania edukacyjnego jest: ksztaltowanie, urabianie i modyfikowanie
dziecka. Narzedziem pracy nauczyciela jest modelowanie réznych cech i zacho-
wan. Ten schemat mys¢lenia przetamali dopiero personaliéci, uznawali oni bowiem
nature czlowieka za dobra i twoércza. Oznacza to, ze celem dzialan edukacyjnych
nie ma by¢ ksztaltowanie dziecka, poniewaz czlowiek jest z natury tworczy, ale
wspieranie i rozwijanie calego bogactwa jego natury, ktéra zawiera sie¢ w osobo-
wosci wychowanka. Personalisci zapoczatkowali przelom w zrozumieniu, co jest
celem edukagcji i pokazali, Ze system szkolny moze by¢ miejscem wspomagania
ucznia, jego potencjatu i mozliwo$ci. Stali sie prekursorami edukacji pozytywnej,
czyli takiej, ktéra nie skupia sie na brakach lub deficytach dziecka, ale na jego sil-
nych stronach.

AUTOWYWIAD - narzedzie ewaluacyjne

A teraz czas na autoewaluacje, czyli poszukanie odpowiedzi na pytanie, jaka
jest moja osobista ideologia edukacyjna? Ponizej zaproponowane zostaly cztery
pytania, na ktore trzeba udzieli¢ odpowiedzi. Jest to rodzaj autowywiadu, dla-
tego przy udzielaniu odpowiedzi nalezy odwota¢ si¢ do swojej praktyki eduka-
cyjnej i postara¢ sie przeanalizowa¢ swoja prace z uczniami. (Studenci powinni
postara¢ sie przeanalizowa¢ swoje do§wiadczenia z praktyk). Prosze pamietaé,
ze nie jest to egzamin z ocenami, a naszym zadaniem nie jest odpowiedzie¢ jak
najlepiej. W wywiadzie nie ma zlych ani dobrych odpowiedzi, chodzi o prébe
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dokonania refleksyjnego opisu swojej praktyki edukacyjnej. Wazne jest przy
odpowiadaniu na pytania stara¢ si¢ przyjaé postawe analityczna i popatrzy¢ na
swoja praktyke z réznych stron. Taka autoewaluacja umozliwi nam okre$lenie,
w ktérym miejscu swojej pracy zawodowej sie znajdujemy i czy chce zmiany
ajezeli tak, to jakiej i co powinnam zmienic.

1. Ktora teoria umyshu opisuje moj sposéb codziennej pracy z uczniem.
Prosze o uzasadnienie odpowiedzi/ lub podanie przykladéw z wla-
snej praktyki edukacyjnej.

a) Umysl jako poznawanie swiata realnego (uczenie dziecka polega na przy-
swajaniu i opanowywaniu materialu zaprezentowanego przez nauczy-
ciela).

b) Umyst jako narzedzie wspomagania naturalnego potencjalu czlowieka —
uczenie dziecka (naturalny proces wspierania rozwoju dziecka dosto-
sowany do jego aktualnych posiadanych mozliwosci, czyli: uzdolnien
i sprawnosci).

c) Umyst jako narzedzie przetwarznia doswiadczenia (uczenie si¢ opiera sig
na do$wiadczeniu, eksplorowaniu i tworzeniu indywidualnej wiedzy).

d) Umyst jako narzedzie komunikacyjne (uczenie to aktywny proces wy-
miany do$wiadczen).

2. Ktéra teoria pojmowania rozwoju wiedzy dziecka opisuje méj sposob
codziennej pracy z uczniem. Prosze¢ o uzasadnienie odpowiedzi/lub
podanie przykladéw z wlasnej praktyki edukacyjne;j.

a) Transmisja kultury — metafora maszyny (maszyna moze by¢ woskiem,
na ktérym $rodowisko odciska znaki, moze by¢ centralg telefoniczna,
poprzez ktéra srodowiskowe energie stymulujace sa przekazywane, lub
moze by¢ komputerem, w ktérym bity informacji z otoczenia sa prze-
chowywane, odszukiwane i rekombinowane).

b) Teoria romantyczna — metafora roéliny (metafora organicznego fizycz-
nego wzrostu rosliny. W przenosni, srodowisko oddzialuje na rozwdj,
zapewniajac niezbedne pozywienie dla naturalnie wzrastajacego orga-
nizmu).

c) Teoria konstruktywistyczna — metafora badacza (uczen jest badaczem,
odkrywca i myslicielem)

d) Teoria progresywistyczna — metafora filozofa lub naukowa — poety (W tej
przenoséni rdzen uniwersalnych idei jest przedefiniowany i reorganizo-
wany w miare jak sa one konfrontowane ze swymi przeciwienstwami
poprzez argumentacje i dyskusje”).

3. Ktora z teorii opisujacych nadrzedny cel oddzialywan edukacyjnych
opisuje moj sposéb codziennej pracy z uczniem. Prosze o uzasadnie-
nie odpowiedzi/ lub podanie przykladéw z wlasnej praktyki eduka-
cyjnej.
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a) Intelektualizm (gléwnym celem edukacji jest rozwéj wiedzy i umiejet-
nosci).

b) Woluntaryzm (podstawa procesu edukacyjnego jest dyscyplina i kon-
trola oraz §cista organizacji procesu nauczania).

c) Aktywizm (edukacja rozumiana jest jako organizacja aktywnego $rodo-
wiska uczenia sie).

d) Personalism (celem edukacji jest wspomaganie tworczej aktywnosci

dziecka).

2.2. KROK DRUGI: Co wplywa na ksztaltowanie praktyki
edukacyjnej? — pytanie o mechanizmy ukrytego programu
codziennosci szkolnej

Drugim krokiem na drodze zmiany paradygmatu nauczania na paradygmat
uczenia si¢ jest opisanie nie tyle osobistych przekonan na temat edukacji, co na-
rzedzia, ktore ten proces edukacji organizuje, czyli programu szkolnego. Samo
slowo program ma swéj odpowiednik w jezyku facinskim - curriculum - i ozna-
cza: cel, droge do celu oraz $rodek realizacji tego celu. W oficjalnym dyskursie
pedagogicznym program szkolny definiuje si¢ najcze$ciej jako ,jawna i rozwinie-
ta deklaracje celéw i sposobéw oddziatywania szkoly na uczniéw” (Konarzew-
ski, 2008, s. 191). Ta definicja przedstawiona przez Krzysztofa Konarzewskiego
sktania do otworzenia dyskusji i zastanowienia sie: jakie sposoby wplywania ma
szkola/nauczyciel na uczniéw? i czy te sposoby sa zawsze jawne i u§wiadomione
dla uczestnikéw procesu nauczania—uczenia sie?

W tradycyjnym dyskursie pedagogicznym sposoby oddzialywania to metody
pracy nauczyciela (metody werbalne, ogladowe, aktywizujace itp.), jawnie stoso-
wane do organizowania procesu uczenia si¢ ucznia. Nie wszyscy jednak zgadza-
ja sie z takim podejsciem, bo wielu specjalistow zajmujacych si¢ tematyka edu-
kacji (pedagogéw, psychologéw spotecznych, socjologéw) podkresla, ze oprécz
oficjalnego programu realizowanego w szkole realizowany jest tak zwany ukry-
ty program szkolny. Powstaje pytanie, co to jest ukryty program? Samo pojecie
,najogdlniej mozna by scharakteryzowaé [...] strukture znaczen, zaréwno tre-
$ci oficjalnych, jak i relacji spotecznych, wykraczajacych poza zalozenia zawarte
w programach jawnych. Jego zrédla obejmuja konteksty instytucjonalne i szer-
sze konteksty $rodowiskowe, w ktérych odbywa si¢ ksztalcenie, a takze struktu-
re i tok programu ksztalcenia z uwzglednieniem technik pedagogicznych testéw
i materialéw stosowanych w programie, facznie ze skryptami nauczycieli” (Pilch,
2007, s. 926). Jak pisze Andrzej Janowski (2002, s. 116), sa to ,niesformulowane,
niejasne ale jakby milczaco przyjete przez wszystkich zalozenia dotyczace tego
czym szkola w istocie jest i jak w niej nalezy zy¢, by da¢ sobie rade. Trzeba jednak
podkresli¢, ze ukryty program szkoly ma charakter dialektyczny i moze stanowi¢
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narzedzie zaréwno do wzmacniania autonomicznoéci, refleksyjnosci i samoroz-
woju, jak i moze by¢ narzedziem opresji oraz indoktrynacji ideologicznej. To, jaki
wplyw ma ukryty program na uczniéw i ich funkcjonowanie, zalezy mig¢dzy in-
nymi ,od poziomu intelektualnego uczniéw, od srodowiska wychowawczego i od
wplywu zaplanowanej pracy wychowawczej szkoly oraz realizacji rzeczywistych
programéw nauczania. Na program utajony sklada si¢ wiele czynnikéw m.in.
atmosfera domu i szkoly, opinie rodzicéw i réwieénikdw, styl pracy znaczacych
nauczycieli, wplyw szerszego otoczenia spolecznego, w tym srodkéw masowego
oddzialywania” (Okon, 2001, s. 317).

W zaproponowanych w niniejszym rozdziale rozwazaniach nie bede sie sta-
rala dokona¢ analizy calego ukrytego programu szkoly, ale skupie sie na ukry-
tym programie klasy szkolnej, czyli odpowiedzi na nastepujace pytanie: jakie
rodzaje ukrytego programu moga by¢ realizowane na poziomie wczesnej edu-
kacji przez nauczycieli?

Efekty procesu nauczania zalezne sa od wielu zlozonych czynnikéw, wérdéd
ktorych kluczowym elementem jest sposob organizacji procesu nauczania. Prze-
kazywanie wiedzy uczniom jest zjawiskiem wielopoziomowym, bazujacym mie-
dzy innymi na programie nauczania. ,Przy pewnej niewielkiej pomystowosci kurs
danego przedmiotu mozna zaplanowa¢ w rozmaitych ukladach. Prawda jednak
pozostaje, ze niektére z tych ukladéw sa lepsze od innych” (tamze).

Uczniowie rozpoczynajac nauke w placéwce o$wiatowej, nie§wiadomie pod-
daja sie wplywowi jaki posiada na nich: program nauczania, dzialania kadry pe-
dagogicznej czy organizacja procesu nauczania. Dzieje sie tak czesto bez wiedzy
i zgody zaréwno ucznia, jak i rodzica. Szkola wpaja uczniom konkretna wizje
rzeczywistoéci. Ksztaltuje $wiatopoglad mlodych ludzi, zakorzeniajac w ich glo-
wach gotowe koncepcje odnoszace si¢ do otaczajacego swiata. Proces wtlaczania
tego rodzaju wiedzy, bezrefleksyjnie przyjmujacym ja wychowankom, opiera sie
na symbolicznej agresji. Jest to bowiem dzialanie uniemozliwiajace dokonywa-
nie dobrowolnego wyboru. Uczen jest zmuszany do przyjmowania wiedzy, ktora
przekazuje mu nauczyciel (Suchocka, 2011, s. 293).

Opresja, ktorej w trakcie edukacji poddawany jest uczen, okreslana jest wlasnie,
jako przemoc symboliczna, ktéra definiowana jest jako ,migkka forma przemocy,
czesto nieuswiadamiana ani przez osoby ja wywierajace, ani jej poddawane. Pole-
ga na uzyskiwaniu réznymi sposobami symbolicznymi uprzywilejowanej pozycji
przez klasy dominujace i zapewnianiu sobie lepszego dostepu do atrakcyjnych débr.
Miedzy innymi przez system edukacji i przekazywane tresci ,objasniajace” $wiat
spoleczny uczy sie klasy podporzadkowane, aby postrzegaty zastany porzadek spo-
leczny jako naturalny i prawidlowy, by zaakceptowaly swoja podrzedna pozycje jako
korzystna. Jesli uswiadomimy sobie, ze okres oddzialywania przez szkole na jednost-
ke jest bardzo dtugi, ze jest ona obowigzkowa, a wiec kazdy temu oddziatywaniu jest
poddany i ze dodatkowo dysponuje ona poteznym oprzyrzadowaniem wywierania
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nacisku i decydowania o losie ucznidw, tatwo przewidzie¢, jak potrafi by¢ skuteczna
w ksztaltowaniu tozsamosci uczestnikéw edukacji” (Meighan, 1993, s. 69).

Przemoc symboliczna w organizacji procesu nauczania objawia si¢ poprzez
przemycanie $cisle okreslonych wzorcéw kultury i oczekiwanych spolecznie za-
chowan. Uczen jest rwniez programowany tak, aby w odpowiedni sposéb inter-
pretowac wspomniane wczeéniej tre$ci kulturowe. Nalezy podkresli¢, ze przemoc
symboliczna ,dokonuje si¢ dokladnie tam, gdzie si¢ jej za przemoc nie uwaza.
Opiera sie na fakcie akceptowania przez ludzi zespolu podstawowych przedre-
fleksyjnych zatozen” (Bourdieu, 2001, s. 162).

Juz w trakcie edukacji wczesnoszkolnej uczniowie poddawani sa przemocy
symbolicznej. Uwaza si¢ bowiem, ze wszelkie przejawy dzialalnosci nauczycieli
narzucajace wczeséniej przyjete interpretacje kulturowe stanowia przemoc sym-
boliczna. ,Kazde dzialanie pedagogiczne stanowi symboliczna przemoc jako na-
rzucanie przez wladze arbitralnosci kulturowej. Dzialanie pedagogiczne stanowi
przemoc symboliczna, poniewaz u jej podstaw, poprzez narzucanie i wdrazanie
arbitralnosci kulturowej (wychowanie), znajduja si¢ uklady sit miedzy grupami
lub klasami skiadajacymi sig na formacje spoteczng” (Bourdieu, Passeron, 2006,
s. 16). Wéréd czynnikéw, ktére zaliczane s3 do form przemocy symbolicznej
W procesie nauczania, mozemy wymienic:

e stosowanie zakazow,
stosowanie granic,
domaganie si¢ wypelniania polecen,
urabianie przekonan i §wiatopogladu,

wymaganie adekwatnej interpretacji oczekiwan nauczycieli i odpowiednie re-
agowanie,

specyfika czasu,

system testowania i egzaminowania,

funkcje przestrzeni,

posiadanie monopolu na wiedze przez nauczyciela,

stygmatyzowanie uczniéw (etykietowanie plciowe, stwarzanie nieréwnych
szans uczniom o réznych statusach majatkowych),
e tresci podrecznikow szkolnych niosace za soba okreslone widzenie $wiata

w zadaniach i poleceniach z pozoru neutralnych $wiatopogladowo (Suchoc-

ka, 2011, s. 296).

Opisac i scharakteryzowac wszystkie wskazane elementy ukrytego programu
bylo by bardzo trudno, dlatego z po$réd nich wybierzmy wsréd nichcztery klu-
czowe elementy determinujace sposéb organizacji naszej praktyki edukacyjnej:
wladze oraz jezyk.

Zacznijmy od kluczowego pojecia zwigzanego z ukrytym programem, ktéry
w znaczny sposob determinuje nasz sposéb budowania relacji w procesie na-
uczania-uczenia si¢ i jest kluczowy dla zmiany paradygmatu z nauczajacego
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na uczacy mam to na myséli pojecia wladzy. Niezaprzeczalnym faktem jest, ze
sila reprodukcji wzoréw kulturowych odbywa si¢ przede wszystkim na grun-
cie szkoly, ktora stanowi podstawowgq instytucje ,o$wiatowo-wychowawcza

Tabela 2.1. Trzy modele edukacji

Ideologia
przekazywania

Ideologia
interpretowania

Ideologia
podmiotowosci

Wiedza istnieje w formie
ogolnych dyscyplin
znanych jako przedmioty,

Wiedza istnieje
w $wiadomosci znawcow
iich zdolno$ci do

Wiedza istnieje
w terazniejszos$ci
i przyszlosci, poniewaz

i od nauczyciela

<«
[3 5 ktore zostaly rozwiniete organizowania mysli istniejaca wiedza
EJ g w przeszlosciiobecnie sg | idzialania; przedmioty przedmiotowa uwazana
E N | poszerzane s3 jednymi z wielu jest za ograniczona
2 \ .
dostepnych zasobéw w zestawieniu ze
wspodlczesnymi zlozonymi
problemami
< Osiagniecia uczniow s Ceniona jest dzialalnoé¢ | Ceni si¢ osiggniecia
oz cenione, o ile odpowiadaja | uczniéw zmierzajaca ucznidéw w uczeniu sie
=*© | one standardom do interpretacji technik uczenia si
= P ) ¢
% E ikryteriom przedmiotéw | rzeczywistosci, tak i rozwijania nowej wiedzy
<0 wiec kryteria pochodza oraz rozumienia
8 R zaréwno od ucznia, jak

ZADANIE
NAUCZYCIELA

Zadanie nauczyciela to
poprawienie osiagniec
uczniéw wedlug znanych
nauczycielowi kryteriéw

Zadanie nauczyciela
rozumiane jest jako
organizowanie dialogu,
w ktérym uczniowie

Zadanie nauczyciela
rozumiane jest jako
organizowanie
doswiadczen uczenia

OCENIANIE

przedmiotowych moga zmodyfikowa¢ sie tak, aby uczniowie
swoja wiedze przez stopniowo nauczyli sie, jak
interakcje z innymi samodzielnie podejmowac
ludZzmiiz przedmiotami | wszystkie decyzje
rozumianymi jako zasoby | o uczeniu sie

Oceniany bedzie Ocenianie bedzie Ocenianie bedzie

produkt koricowy odbywato si¢ podczas stopniowo przechodzito

w formie egzaminu,

calego kursu jako

spod kontroli nauczyciela

prawdopodobnie sposdb monitorowania pod kontrole uczniéw,
pisemnego, stopniowego w miare jak uczg si¢ oni
nadzorowanego modyfikowania wiedzy, efektywnie ocenia¢ swoje

przez nauczyciela lub
egzaminatora, a jesli
konieczne bedzie
limitowanie, przyjety
bedzie system odwolujacy
sie do norm

faza po fazie, w miare
mozliwosci bedzie to
ocenianie odnoszace sie
do kryteriow

uczenie sig, bedzie to caly
czas ocenianie oparte na
kryteriach

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie R. Meighan, 1993.
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zajmujacy si¢ ksztalceniem i wychowywaniem dzieci, mlodziezy i dorostych”.
Jak podkresla Michel Foucault (2002, s. 32), to wlaénie edukacja ,[...] podaza
w swojej dystrybucji - w tym, co dopuszcza, i w tym, czemu staje si¢ przeszkoda
— wzdluz linii naznaczonych podziatami, opozycjami i walkami spolecznymi.
Kazdy system edukacji jest politycznym sposobem utrzymywania lub przyswa-
jania dyskurséw wraz z wiedza i wladzg, ktére ze sobg niosg”. Innymi stowy,
system edukacji staje si¢ narzedziem kreacji jednostki, jej sposobu myslenia
i funkcjonowania. Dlatego bardzo waznym pytaniem, ktore stoi u podstaw ewa-
luacji zalozen swojego ukrytego programu, jest pytanie o to, kto posiada wladze
i jak jest ona dystrybuowana w mojej codziennej praktyce szkolnej. Dystrybu-
cja wladzy ma przelozenie na wszystkie najwazniejsze elementy procesu edu-
kacyjnego, to znaczy decyduje, kto ma prawo do: stanowienia wiedzy, sposobu
oceniania, definiowania osiagnie¢ uczniéw oraz okresélania co nalezy do obo-
wiazkow i powinno$ci ucznia i nauczyciela. Bardzo ciekawa klasyfikacje, ktéra
pokazuje dystrybucje wladzy, opisal Ronald Meighan, ktéry wyodrebnit trzy
podstawowe ideologie edukacji, ktére pokazuja sposéb myslenia oraz podejécia
do pojecia dystrybucji wladzy. W swojej teorii wyodrebnil: ideologie przekazy-
wania, ideologie¢ interpretowania oraz ideologie podmiotowosci.

W zaproponowanym przez Meighana trzech modelach organizowania proce-
su uczenia si¢ (tabela 2.1) wida¢ delegowanie wladzy przez nauczyciela od sty-
lu autorytarnego, gdzie cala wladza nalezy do nauczyciela (styl przekazywania)
wspotwladztwa (styl interpretowania) po wladze po stronie ucznia (styl podmio-
towy). Wladza nieodzownie polaczona jest z pojeciem wolnosci i odpowiedzial-
nosci. Delegowanie wladzy oznacza inny sposéb myslenia o roli ucznia, ktory
z wykonawcy staje si¢ tworca procesu edukacyjnego (Balachowicz, Witkowska-
-Tomaszewska, 2015).

Drugim istotnym elementem ukrytego programu, ktéry ma zasadniczy
wplyw na proces uczenia sig, jest jezyk edukaciji. Jezyk wrecz odgrywa w procesie
edukacyjnym role strategiczna. W praktyce szkolnej postugiwanie sie jezykiem
odbywa sie na czterech plaszczyznach: méwienie, stuchanie, czytanie oraz pisa-
nie. Dziecko wkraczajac w progi szkolne, ma juz do$¢ dobrze rozwinigte zdolnosci
komunikacyjne, czyli umiejetno$¢ zrozumienia cudzych mysli oraz wypowiada-
nia wlasnych przekonan, prezentowania wlasnych pogladéw oraz umiejetnosé
konstruowania wlasnych sadéw. Mozna by, zatem przyja¢é, ze — méwienie to ob-
szar najbardziej dziecku bliski, i na tym gruncie szkola powinna by¢ miejscem,
w ktérym dziecko nie doswiadcza wykluczenia czy dyskryminacji. Jednak ba-
dania Basila Bernsteina (1973) nad kodem jezykowym pokazuja co$ zupelnie
przeciwnego. Stwierdzil on, ze jezyk stanowi jeden z istotnych wymiaréw se-
lekcji odbywajacej si¢ w szkole. Bernstein na podstawie swoich badan dowiédl,
ze dziecko uczac sie mowi¢, poznaje kody jezykowe takie, jakimi postuguje sie
grupa spoteczna, w jakiej dorasta. Wyrdznit on dwa podstawowe kody jezykowe:
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ograniczony i rozwiniety. Nauczyciele zwykle identyfikujq sie z kultura wysoka,
a wiec postuguja sie kodem rozwinietym. Takiego réwniez jezyka wymagaja od
swoich uczniéw. Nauczyciel zatem bedzie promowal i nagradzal uczniéw, ktérzy
postuguja sie kodem rozwinietym, i tylko tacy uczniowie beda zajmowali wysoka
pozycje w systemie edukacyjnym. A skoro tak, tylko dzieci postugujace sie boga-
tym i rozwinietym jezykiem beda promowane w szkole.

Co wiecej, nie tylko styl komunikacji ma wplyw na sposéb organizowania
naszej pracy z uczniem, lecz takze sposob opisu otaczajacej nas rzeczywistosci
ijej interpretacji. Chodzi tu o sposdb, w jaki przekazujemy dzieciom wiedze. Nasz
jezyk podczas zaje¢ moze mie¢ charakter wielodyskursywny, czyli dajacy dziecku
mozliwo$¢ refleksyjnego, krytycznego myslenia, ktore stanowi fundament ksztal-
towania u ucznia autorefleksji i samoregulacji, ktore sa istotna praktyka rozwo-
ju indywidualno$ci ucznia i jego relacji podmiotowych w $wiecie. To znaczy, ze
nauczyciel otwiera proces edukacyjny pokazujac wiedze wielowymiarowo, np.
przy temacie warzywa i owoce pokazujemy dziecku rézne sposoby klasyfikacji
owocow, np. w klasyfikacji przyrodniczej pomidor to owoc, bo zawiera pestki, ale
w podziale ,zdroworozsadkowym” pomidor to warzywo itp. Nauczyciel jednak
moze uzywac jezyka do kreowania monodyskursywnej wizji $wiata, czyli przeka-
zujemy uczniowi wiedze tylko z jednej perspektywy, np. méwiac, ze najwiekszym
pisarzem ksigzek dla dzieci byt na przyktad byt np. Jan Brzechwa, a przeciez bylo
wielu inny twoércow pieknych dziet dla dzieci, jak Jan Korczak, Julian Tuwim itp.
Sposéb przedstawienia twércéw bajek powoduje to, ze dziecko nie ma mozliwosci
wyboru czy podjecia decyzji, ktory autor jest dla niego najwspanialszy, poniewaz
dostaje juz gotowa informacje o tym kto jest najlepszy. Narzedziami stuzacymi do
zawezania i ukazywania probleméw oraz zagadnien z danej tylko perspektywy sa
kategoryzacja i waloryzacja: ,Kategoryzacja powoduje wydobycie z rzeczywisto-
$ci obiektow, ktorym w taki sposdb nadajemy status istniejacych, czyli na przykltad
dopdki czego$ nie nazwiemy nie istnieje ono w naszej rzeczywistosci kulturowe;j”
(Szkudlarek, 1993, s. 217). Waloryzacja to z kolei ,0znaczenie, czy te powolane
do zycia obiekty sa warto$ciowe czy bezwartosciowe, dobre albo zte, pozyteczne
i niepozyteczne, normalne albo nienormalne w sposéb binarny, zerojedynkowy,
wytwarzajac konkretne statusy oraz hierarchie wladzy” (tamze).

Niezaprzeczalnym faktem jest, ze komunikacja miedzy nauczycielem
a uczniem stanowi istot¢ budowania skutecznego procesu nauczania—uczenia sie,
a nawet powszechnie panuje przekonanie, ze ksztalt dialogu, jaki na tych plasz-
czyznach jest reprodukowany przez szkole, to najwazniejszy czynnik ksztaltuja-
cy praktyke edukacyjna. Jezyk powinien bowiem sta¢ si¢ narzedziem budowania
dialogu edukacyjnego, ktérego celem nadrzednym bedzie wzmacnianie otwar-
tosci, autentycznosci, odpowiedzialnosci, zaangazowania, wspétodczuwania jed-
nostek. W tej perspektywie za punkt wyjscia w konstruowaniu procesu dydak-
tycznego przyjmuje si¢ perspektywe ,dialogowosci”, czyli budowania miedzy
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nauczycielem a uczniem ,relacji pelnej szacunku z obu stron, gdzie osoba od-
powiedzialng za stan tych relacji jest tutor (nauczyciel), jako osoba wyposazona
w wiedze, umiejetnosci i doswiadczenie” (Czekierda i in., 2009, s. 31). Zrédlem
tego szacunku jest wzajemny ,dialog” miedzy nauczycielem i uczniem. Przez dia-
log rozumiem pewna kompleksowa forme porozumienia mi¢dzy nauczycielem
a uczniem, co nie jest dzialaniem doraznym, lecz procesem ciagltym, ktory nigdy
sie nie konczy. To pewnego rodzaju samoswiadomos¢ uczestnikéw relacji. Ce-
lem tej relacji jest ciaglta wymiana informacji, wiedzy i pogladéw, co prowadzi do
gruntownego poznania siebie, a takze zrozumienia potrzeb oraz stanowisk obu
stron. Jezyk moze tez sta¢ si¢ narzedziem niszczenia dialogu. W tym przypadku
za pomoca jezykowych atrybutow wladzy szkolnej nauczyciel bardzo skutecznie
przejmuje inicjatywe nad procesem porozumiewania si¢. Dialog wypierany jest
przez relacje wladza-podporzadkowanie. W tej perspektywie jezyk charakteryzu-
jace sie silng dekontekstualizacja kodu rozwinietego nastawionego na realizacje
programu, ujednoliceniem i uproszczeniem tresci (dopuszcza si¢ male mozliwo-
$ci réznicowania i indywidualizacji), usuwaniem wieloznaczno$ci, monologowy-
mi wzorcami komunikacji, przekaz a nie konstruowanie znaczen, wzorce relacji
i dzialan przedmiotowych a nie podmiotowych, wzorce silnej kontroli i wladzy,
kolektywny model zaje¢, pozorowanie oceniania nastawionego na uaktywnienie
wspotwychowanka i samowychowania.

AUTOWYWIAD - narzedzie ewaluacyjne

Przed nami druga propozycja narzedzia do autoewaluacji, ktéra moze stanowi¢
wsparcie w odpowiedzi na pytanie: jakie s3 moje indywidualne zalozenia ukryte-
go programu, ktéry realizujemy na co dzier w swojej pracy zawodowej (lub pod-
czas praktyk). W autowywiadzie bardzo wazne jest, aby sprobowa¢ refleksyjnie
przeanalizowa¢ swoj warsztat pracy, aby moc sprobowa¢ dokona¢ zmian w swojej
praktyce edukacyjne;.
1. Ktore z ponizszych stwierdzen najlepiej opisuje moj sposob widzenia
osiagniec uczniow
a) U uczniéw najwyzej ceniona jest jako$¢ wykonywanych zadan i éwi-
czen zadanych podczas lekgji.
b) U uczniéw najwyzej cenione s3 zaangazowanie, partycypacja w realiza-
cji zadan i ¢wiczen podczas zajec.
¢) U uczniéw najwyzej ceniona jest samodzielnosé, samoedukacja, umie-
jetno$¢ organizowania i realizowania samodzielnych projektéw.
2. Ktore z ponizszych stwierdzen najlepiej opisuje moj codzienny spo-
sob oceniania uczniéw
a) Oceniany jest najcze$ciej produkt konicowy w formie egzaminu, kla-
s6wki, zadania itp.
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b) Ocenianie odbywa si¢ podczas caltych zaje¢ jako sposéb monitorowa-
nia stopniowego rozwoju wiedzy i umiejetnosci dziecka.

c¢) Ocenianie stopniowo przechodzi spod kontroli nauczyciela pod kon-
trole samych uczniéw.

3. Ktére z ponizszych stwierdzen najlepiej opisuje zadania, jakie wedlug

mnie stawiam sobie na co dzien w mojej pracy

a) Zadaniem nauczyciela jest poprawienie osiagnie¢ uczniéw wedlug za-
lozen i wytycznych podstawy programowej

b) Zadaniem nauczyciela jest umiejetno$¢ organizowania otwartego $ro-
dowiska nauczania—uczenia sie, w ktérym uczniowie moga modyfiko-
wac swoja wiedze przez interakcje z innymi.

¢) Zadaniem nauczyciela jest organizowanie do§wiadczen uczenia sig, tak
aby uczniowie stopniowo nauczyli si¢, jak samodzielnie podejmowaé
wszystkie decyzje o uczeniu sie.

4. W jaki sposob prezentuje dzieciom tresci ksztalcenia przewidziane

W programie nauczania

a) W spos6b monodyskursywny (przedstawiajac zagadnienia z jednej
perspektywny, nie ukazujac alternatywnych stanowisk i podejs¢).

b) W sposéb wielodyskursywny (przedstawiajac zagadnienia z wielu
perspektyw, staram sie ukazac rézne teorie, podejscia i rozwiazania da-
nych zagadnien).

2.3. KROK TRZECI: Jak organizowa¢ przestrzen uczenia si¢ —
od srodowiska nauczajacego do srodowiska uczenia sie

Przygladajac si¢ edukacji w Europie, od razu na mysl nasuwa si¢ albo bezstreso-
wowa szkola szwedzka, albo wymagajaca edukacja dunska, szkota norweska zo-
staje troche w cieniu niezauwazona, niedoceniona. Malo o niej wiemy i rzadko
w literaturze si¢ do niej odwolujemy, a jednak proponowane przez Norwegéw
zmiany w edukacji, a zwlaszcza outdoor education, moga staé sie podstawa do
urzeczywistnienia zalozen konstruktywistycznej wizji szkoly, w ktorej ,zaklada
sie, ze czlowiek uczy si¢ w interakeji z otoczeniem, konstruuje wlasng wiedze,
wykorzystujac te juz posiadang. Konstruktywizm, ktéry wyrést na gruncie m.in.
kryzysu idei metody klasycznej, ktéra byta traktowana jako gwarant prawdziwej
wiedzy. Podstawg dla poprzedzajacego konstruktywizm behawioryzmu w ucze-
niu si¢ i nauczaniu bylo twierdzenie, ze wiedza o rzeczywistosci jest wzglednie
niezalezna od podmiotu poznajacego, natomiast zdaniem konstruktywistow
wiedza nie istnieje niezaleznie od podmiotu poznajacego. Wrecz przeciwnie,
jest indywidualnie konstruowana w kontekscie spotecznym, za pomoca narzedzi
kulturowych i symboli, wéréd ktérych najwieksze znaczenie ma jezyk” (Garbula-
-Orzechowska, 2009, s. 184).
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Niestety przygladajac si¢ przestrzeni samej szkoly wida¢, ze przemoc symbo-
liczna nie dotyczy tylko samego procesu nauczania i relacji w szkole, podobnie
dzieje sie¢ w samej przestrzeni, w ktérej dochodzi do przekazywania wiedzy. ,Roz-
mieszczenie obiektow w przestrzeni nie jest dowolne, pomieszczenia reprezentuja
w formie fizycznej ducha i dusze miejsc i instytucji. Pokdj nauczyciela méwi nam
co$ o tym, kim on jest, a bardzo wiele o tym co robi. [...] Dlaczego klasa musi
mie¢ przdd, tyl i dwa boki? Pojecie istnienia przodu klasy oraz autorytarny styl
przekazywania wiedzy z géry do znajdujacych si¢ nizej uczniéw, to dwa wyobra-
zenia, ktdre sobie towarzysza” (Meighan, 1993, s. 85). W konsekwenciji przestrzen
szkolna moze sprzyja¢ przymusowi i narzucaniu decyzji lub uczestnictwu i wol-
nym wyborze ucznia. ,Szkoly zbudowane na planie otwartym stanowia interesu-
jacy przypadek, jezeli chodzi o osobliwosci przestrzeni i projektu, jako ze klasy
tracg swdj przéd i tyl, pozwalajac nauczycielom na dowolne poruszanie si¢. Eawki
i stoly sa ustawione tu w ten sposob, ze uczniowie maja z soba kontakt wzrokowy;
dzieki temu prawdopodobne staje si¢, ze wymieniaja wiecej dos§wiadczen i ze be-
da si¢ ze soba czesciej komunikowaé. Srodowisko uczenia si¢ bedzie tu prawdopo-
dobnie bardziej zrelaksowane” (tamze).

Szczegolnie waznym objawem przemocy symbolicznej w odniesieniu do prze-
strzeni szkolnej jest jej podzial. Zauwaza si¢ bowiem, ze podzial w placéwkach
o$wiatowych ,jest niesymetryczny: nauczyciele maja wigksze biurka, wyscietane
krzesla, szafki zamykane na klucz, majq takze dostep do wigkszego obszaru klasy.
Uczniowie maja ograniczone prawa do korzystania z urzadzen szkoly. Budynek
szkoly jest bardziej budynkiem nauczycieli niz uczniéw” (Meighan, 1993, s. 88).
Nalezy podkresli¢, ze ,przestrzen nauczyciela zajmuje % powierzchni klasy, za$
od 15 do 20 dwuosobowych fawek uczniéw ustawionych zazwyczaj w trzech rze-
dach, jedna za druga, zajmuje jej pozostala cze$¢” (Krakowska, Czarnecka, 1994,
s. 52). Zajecia w szkole w tak zorganizowanej przestrzeni daja mato okazji do do-
$wiadczania, analizowania, eksperymentowania czy refleksji. Wynika to nie tyle
ze $wiadomo$ci nauczyciela, ktéry jest malo kreatywny czy z uczniow, ktorzy nie
sa dojrzali do konstruowania swojej wiedzy - tak jak to na przyklad podkresla
literatura polska, ale Zrédlo behawiorystycznego modelu edukacji lezy w samym
systemie szkolno-lekcyjnym. Szkola i klasa wymuszaja na ich uczestnikach okre-
$lone zachowania, reakcje oraz sposéb ksztalcenia. Klasa, w ktorej na przyktad
mamy tawki, od razu wtlacza ich uczestnikéw w okreélone role edukacyjne, co
wiecej wiedza, ktéra dociera do ucznia, jest przetworzona, zmodyfikowana i ma-
lo realistyczna. Aby zmieni¢ edukacje, nalezy zmieni¢ srodowisko edukacyjne na
takie, ktére w sposdb naturalny kreuje sytuacje edukacyjne, w ktérych uczniowie
w toku dzialania poprzez refleksje konstruuja wlasna wiedze i kreuje relacje part-
nerskie. Dlatego bardzo wazny jest sposob zorganizowania przestrzeni uczenia sie
w klasie aby sprzyjala ona uczeniu si¢ ale tez odpoczynkowi. Sposéb organizacji
przestrzeni relaksacyjnej oraz edukacyjnej stanowi podstawe reorganizacji pro-
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cesu edukacyjnego. W ramach zmiany mozemy zaproponowa¢ wiele rozwiazan,
ktore moga pobudzi¢ uczniow do aktywnego rozwijania swoich zainteresowan,
budowania poczucia wspdlnoty czy rozwijania swoich umiejetnoéci i wiadomo-
$ci. Na przyktad do naszej klasy mozemy wprowadzi¢ takie elementy, jak:

¢ Kacik wspomnien: Na $cianie w naszej sali jest wyznaczone miejsce na ta-
blice. Na tablicy dzieci moga przypinaé/przykleja¢ wspomnienia (w postaci
fotografii lub rysunkéw) z minionego weekendu. W czasie przerwy moga
spotykac sie przy tablicy i opowiada¢ o swoich przezyciach. Beda zaciekawi¢
réwiesnikéw tym, czym zajmowaly sie¢ w wolne dni, opowiadaé¢, jak spedzaly
czas z rodzina czy przyjaciélmi, gdzie byly i co widzialy.

e Kacik przyrodniczy: Wzbogacony o album przyrodniczy i album naszej
miejscowosci. W kaciku przyrodniczym znajduja si¢ réznego rodzaju skarby
poszczegdlnych pér roku. Dzieci moga wykorzystywac je do tworzenia roz-
norodnych postaci itp. Z zebranych podczas spacerow listkow, kwiatow, traw,
kasztanéw, przebisniegéw tworza wspdlnie albumy dla poszczegdlnych por
roku. W takim kaciku moga réwniez znajdowac sie posadzone przez dzieci ro-
$liny, dzieki czemu ucza sie poprzez ciagla ich obserwacje. Jest w nim réwniez
miejsce na rézne materialy przyrodnicze, ktore dzieci wykorzystuja do prac
plastycznych. Dzieci zbieraja informacje dotyczace ich miejscowosci. Prze-
prowadzaja wywiady z rodzicami, dziadkami oraz z mieszkaficami. Zebrane
informacje zbieraja w jednym miejscu. Informacje te uwieczniaja we wspol-
nym albumie za pomoca symboli, ilustracji lub zdan.

e Kacik czytelniczy: W kaciku czytelniczym znajduja si¢ oczywiscie ksiazki,
do ktérych w wolnym czasie dzieci moga siegad, jezeli jeszcze nie umieja czy-
ta¢, ogladaja je, a te ktoére juz t¢ umiejetnos¢ posiadly, moga na przyktad czy-
ta¢ swoim kolegom i kolezankom. Tu dzieci moga przynosi¢ swoje ulubione
ksigzki z domu, opowiada¢ o nich. W takim kaciku mogg si¢ znalez¢ ency-
klopedie, albumy, ktérych w czasie lekcji mozemy uzy¢ np. do poszukiwania
przez dzieci przydatnych do danego tematu informacji, zdje¢ itp. W kaciku
czytelniczym znajdowac sie beda réwniez kolorowe pufy z pianki.

e Kacik matematyczny: Znajduja sie tu ré6znego rodzaju pomoce matematycz-
ne, ktore moga sluzy¢ réwniez do zabawy, np. liczydla, kosci do gry, koloro-
we patyczki, puzzle, gry planszowe oraz klocki. Uktadanie z klockéw poma-
ga w pozniejszej nauce matematyki, szczegélnie jezeli chodzi o wyobraznie
przestrzenng, przeliczanie, tworzenie zbioréw. Rézne zabawy klockami i gry
wspomagaja rozwoj umiejetnosci wspoldzialania u dzieci. Kacik moze by¢
w poblizu kacika plastycznego tak, by dzieci z latwoscia same mogly tworzy¢
edukacyjne gry planszowe.

e Kacik teatralny z pacynkami: W kaciku teatralnym dzieci odgrywaja wymy-
$lone przez siebie scenki. Pacynki wykonane sg przez uczniéw podczas lekcji
plastyki. Teatrzyk- okienko wykonane jest z kartonu, starej firanki/ zastonki
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i ozdobione przez dzieci. W kaciku teatralnym znajdowac si¢ bedzie szatka na
pacynki, wykonana przez jednego z rodzicow.

e Kacik plastyczny: Znalez¢ tam mozna: kartki, kredki, pastele, nozyczki,
kleje itp. Dzieci korzystajac z takich przyboréw, rozwijaja swoja wyobraznie,
szczegOlnie jezeli jest to w czasie wolnym, gdy dzieci s3 samodzielne, bo na-
uczyciel nie daje tematu pracy.

e Tablica marzen: Na tej tablicy dzieci zapisuja badZ rysuja swoje marzenia,
do ktorych daza. Moga to by¢ réwniez cele edukacyjne, ktére podczas swojej
edukacji chca osiagna¢ np. ,chce plynnie czyta¢” lub ,chce liczy¢ w pamieci
do 100”. Dzieci wspdlnie z nauczycielem, np. raz w miesigcu omawiaja zapisa-
ne na tablicy cele/marzenia i dzielg si¢ tym, co im juz si¢ spelnito.

e Kacik sensoryczny: W kaciku znajduja sie réznej wielkoséci pudelka z nie-
wielkim otworem, aby mozna bylo wlozy¢ reke i za pomoca dotyku stwier-
dzi¢, co znajduje si¢ w srodku. W pudetkach beda znajdowaly si¢ réznego
rodzaju materialy, krepina itp. Kacik wzbogacony bedzie o stoiki, pojemniki
z piaskiem, woda, maka, guziki, puszki, tak by dzieci mogly swobodnie do-
tkna¢ dany produkt, rzecz.

e Szklana kula dobrych mysli: W sali na biurku nauczyciela znajduje si¢ szkla-
na kula, w ktérej sa malutkie, kolorowe karteczki, a na kazdej z nich jaka$ mita
mys$l od kolegéw i kolezanek z klasy. Na przyktad w poniedzialek nauczycielka
prosi dzieci, aby napisaly na matych karteczkach cos mitego do swoich ko-
legéw i kolezanek i wrzucily do szklanej kuli. A w kazdy piatek kazdy uczen
losuje dla siebie takiego ,cieplego puchatka”. Przykladowe zwroty: Jestes bar-
dzo mita/y. Lubig, gdy si¢ usmiechasz Lubie spedzac z toba czas. Fajnie, ze
jeste$ w mojej klasie. Zawsze ciesze si¢ na twéj widok Zawsze moge na ciebie
liczy¢. Masz super poczucie humoru Jestes super kolega/kolezanka.
Przedstawiono tu zaledwie kilka propozycji, jak zmieni¢ przestrzen uczenia

sie w $rodowisko uczenia si¢ uczniow.
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1. Obywatelstwo, demokracja a prawa partycypacyjne dzieci

Punktem wyjécia do rozwazan na temat kluczowych kategorii: obywatelstwa i de-
mokracji jest zagwarantowana w Konstytucji RP réwno$¢ wszystkich obywateli
oraz powinno$¢ rownego ich traktowania przez wladze publiczne, zakaz dyskry-
minacji w jakimkolwiek obszarze zycia (1997, art. 32) oraz ,[...] troska o wspélne
dobro” (art. 82).

W edukacji mozna wyrézni¢ dwa modele zawierajace to zalozenie: model
réwnosci (Sliwerski, 2007, s. 104), ktéry zaklada réwnoé¢ pomiedzy dorostymi
i dzie¢mi, utrwalong w klasycznej sentencji Janusza Korczaka: ,nie ma dzieci — s3
ludzie [...]” (Kircher, 1997, s. 18) oraz model autonomicznej relacji dziecko—doro-
sty, w ktérym dziecko jest aktywnym podmiotem wlasnych zmian rozwojowych,
jest kompetentne, i autonomiczne (tamze, s. 108). Jesli zatem jestesmy réwni to
nie ma hierarchii (Urban, 2013, s. 117), jak pisal Korczak ,[...] demokratyzm
dziecka nie zna hierarchii” (2017, s. 13).

Dzieci sa obywatelami, i z tego faktu wynika ich prawo do uczestniczenia
w zyciu spolecznym. Partycypacja dzieci zostala zapisana w Konwencji o prawach
dziecka w odniesieniu do swobody w wyrazaniu pogladéw i szacunku dla ich po-
gladéw (art. 12), swobodzie wypowiedzi, my$lenia i wyznania, prawie do infor-
magcji i prywatnoéci (art. 13-17). Partycypacja, zdaniem Rogera Harta, ,[...] jest
procesem dzielenia si¢ decyzjami wplywajacymi na zycie jednostki i zycie spo-
tecznosci, w ktorej zyjemy. Jest srodkiem, z ktérego budowana jest demokracja
i standardem, za pomoca ktérego demokracje powinny by¢ mierzone. Partycypa-
cja jest fundamentalnym prawem obywatelskim” (1992, s. 5).
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Prawa partycypacyjne dzieci, wedlug Martina Woodheada, wzrastaly na
gruncie teorii i badan odnoszacych sie do aktywno$ci dzieci, poczucia sprawstwa
i konstruktywistycznej roli dzieci jako nadajacych znaczenie podmiotom spolecz-
nym, partneréw w interakcjach, majacych wpltyw na swéj rozwdéj (2006, s. 29).
Manfreda Liebel (2017, s. 172-173) pisze: ,[...] demokracja musi si¢ opieraé na
jednostkach, ktére od wezesnego wieku uczg si¢ czym jest wolnos¢, jak podejmo-
waé wlasne decyzje, przyja¢ odpowiedzialnosé za wlasne zycie (wzigé zycie we
wlasne rece) dzialaé w sposéb «odpowiedzialny» oraz stosowa¢ si¢ do zasad row-
nej i sprawiedliwej interakcji spolecznej. W takim rozumowaniu partycypacja jest
narzedziem, ktore ma zagwarantowa¢ prawa, interesy i rozwoj kompetencji dzieci
oraz jest warunkiem koniecznym demokratycznego spoleczenstwa.

Kontekst spoleczny i historia warunkuja skutecznos$¢ dzialania szkoét na rzecz
edukacji obywatelskiej i demokracji. Efektywnos¢ instytucji edukacyjnych w tym
zakresie, zdaniem Roberta Putmana (1995, s. 285), zaleze¢ bedzie od norm, re-
gul, systemu wartosci i codziennych praktyk dzialania i zaangazowania, jakos¢
demokracji natomiast mierzy si¢ stopniem obywatelskiego zaangazowania (Clark
Power, Power, Light Bredemeir, Light Shields, 2003, s. 106).

Najbardziej fundamentalng cecha wspdlnoty obywatelskiej jest zdolno$¢ jej
cztonkow do wspoéldzialania i dzialania dla dobra ogétu, wspétpracy na rzecz reali-
zacji wspdlnych celow. Taka aktywno$¢ wymaga odpowiedniego poziomu rozwoju
moralnego i poczucia sprawiedliwo$ci, ktére pozwala na wzniesienie si¢ ponad wla-
sne interesy, ma potencjal tworzenia wartoéci jakich pojedyncza jednostka nie jest
w stanie wytworzy¢. Dzialania na rzecz wspdlnego dobra, przyjecie rdl i zobowia-
zan, wynikajacych z bycia cztonkiem wspdlnoty, w polaczeniu z akceptacja réwno-
$ci i umowy spolecznej sa spoiwem wspdlnoty obywatelskiej. Zaangazowanie za$
wynika z codziennych praktyk czynnego uczestnictwa i dzialania.

Tylko do$wiadczanie partycypacji w dziecinstwie, pomiedzy dorostymi
i dzie¢mi jako réwnymi i kompetentnymi partnerami (Levy, 2016, s. 65), przygo-
towuje grunt do aktywnosci obywatelskiej w zyciu dorostym (Jarosz, 2016 s. 83).
Zdaniem Bogustawa Sliwerskiego (2017, s. 173-174): , Partycypacja jest mozliwa
juz w przedszkolu, gdyz dzieci sa zdolne do wyrazaania swoich sadéw i opinii oraz
do podejmowania decyzji dotyczacych ich aktywno$ci w grupie rowiesniczej ma-
jacej wplyw na zycie w niej. Partycypacja jako narzedzie budowania demokracji
jest nie tylko prawem obywatelskim i prawem dziecka, ale takZe umiejetnoscia
rozwijania samowiedzy, samo$wiadomosci, i samokontroli, by méc lepiej rozu-
mie¢ i funkcjonowa¢ w grupie rowieéniczej. Dzieciom, a tym badziej mlodziezy,
nalezy stwarza¢ okazje do dokonywania wyboréw, wyrazaania wlasnych opinii
i dzielenia si¢ doznaniami czy nawet negocjowania rozwiazan wlasnych proble-
moéw, by mogly w przyszlosci odwotywac sie do tych doswiadczen jako obywate-
le”. Punkt wyjscia do partycypacii jest ,[...] gotowos¢ jednostki do zaangazowa-
nia si¢ w otaczajacym nas $wiecie [...]” (Poblocki, 2016, s. 46) oraz mozliwos¢,
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czy sposobnos¢ do praktykowania i eksperymentowania demokracji w codzien-
nosci edukacyjnej (Moss, 2014, s. 112-138).

Fakt sprawowania opieki nad dzie¢mi nie upowaznia dorostych do ogranicza-
nia ich autonomii czy wolnosci, do wykluczania dzieci z zycia spolecznego, pyta-
nia si¢ o ich opinig, czy mozliwosci podejmowania przez nie decyzji. Podmiotowe
podejscie wymaga jednak przyjecia perspektywy réwnosci pomiedzy dorostymi
i dzie¢mi, zmiang relacji z pionowej (géra—dot) na relacje pozioma, réwnolegla —
na partnerstwo. Taka wzajemna relacja szacunku opiera si¢ na sprawiedliwosci
spolecznej, wynikajacej z bycia czlonkiem spoleczenistwa. Wynika z lojalnosci
dorostych wobec dzieci, ktore sa w tej samej sytuacji, w jakiej dzisiejsi doro$li by-
li w dziecinstwie i zaufania, jakim ich darza (Sztompka, 2016, s. 149-197). Daje
mozliwo$¢ tworzenia wspélnoty, ktora wspéldziata i [...] solidarnie dochodzi do
wspélnych ustaler” (Sliwerski, 2007, s. 104). Przestrzen relacji migdzyludzkich
oparta na wyrdznionych sze$ciu podstawowych wartosciach moralnych, wy-
znacza mozliwoéci demokratyzowania przestrzeni edukacyjnej. Piotr Sztompka
(2017, s. S1) opisuje ja w nastepujacy sposob: , Tylko gdy znajduje sie razem z ota-
czajaca mnie spolecznoscig we wspolnej przestrzeni moralnej, mam poczucie eg-
zystencjalnego bezpieczenstwa, przewidywalnosci reakcji, z jakimi sie spotykam,
jestem gotoéw do otwartoéci wobec innych, kreatywnosci i innowacyjnosci. Staje
sie aktywnym obywatelem, a nie tylko mieszkaricem, zaangazowanym uczest-
nikiem spoleczenistwa, a nie tylko pasazerem na gape (free-rider). I tylko wtedy
podmiotowa aktywno$¢ w nas wszystkich i kazdego z osobna zapewnia kazdemu
jakas miare osobistego szcze$cia, a wszystkim rozwdj i postep calej wspdlnoty.
Istnienie wspdlnoty obywatelskiej opartej na mocnych warto$ciach to klucz do
pomyslnosci spoteczeristwa” (tamze).

Demokracja daje sposobnos$¢ realizacji podstawowych praw i swobdd obywa-
telskich. Poprzez wolno$ci indywidualne i mozliwos$¢ wplywu jednostek na swoje
otoczenie rozwija spoleczenstwa. Jednak ostatecznie to praktykowanie praw oby-
watelskich i swobod decyduje o wkladzie jednostki w zycie spoleczne. Potwierdza
to Amartya Sen, ekonomista i laureat Nagrody Nobla z 1998 roku w dziedzinie
ekonomii, kiedy pisze: ,W demokracji ludzie najczesciej osiagaja to, czego sie do-
magaja, i co nader istotne — najczes$ciej nie uzyskuja tego, czego sie nie domagaja.
Chociaz ostateczne efekty beda znane dopiero w przysztosci, niepodobna lekce-
wazy¢ dzialan podejmowanych teraz” (Sen, 2002, s. 176).

Wolnos¢ jednostki, decyzyjnosé, mozliwo$¢é partycypacji decyduja o tym,
czy relacje miedzy uczacymi sie i nauczycielami sa dwustronne, partnersko-de-
mokratyczne, czy autorytatne rozwdj to wolnos¢ (tamze, s. 17). ,[...] Jest mozli-
wy, gdy pomnazane s3 ludzkie wolnosci, dzieje sie za sprawa wolnej dzialalnosci
ludzi, zachodzi poprzez procesy, ktére umozliwiaja wolno$¢ w dziataniach i de-
cyzjach oraz faktyczne sposobnosci do dzialania w konkretnych warunkach”
(tamze, s. 31-32).
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e Takiej sposobnosci do trenowania postaw obywatelskich, partycypaciji, a za-
tem demokratyzacji dostarczy¢ moze srodowiska edukacyjnego, w ktérym:

— istnieje poczucie wspolnego dobra, sklaniajace do wspotdziatania wkre-
gu szerszym niz rodzina czy przyjaciele;

— jest sktonno$¢ do kompromisow;

— jest zaufanie spoleczne;

- przyjeto zalozenia réwnosci wynikajacej z praw i wolnoéci, wyrazajace
sie w aprobacie dla réznych stylow zycia, w otwartos$ci na do§wiadcze-
nia, samodzielno$ci myslenia ludzi o otwartych umyslach;

- wykorzystuje si¢ realne sytuacje, w ktorych uczacy sie¢ doswiadczaja
poczucia sprawstwa, wynikajacego z realnego wplywu na $rodowisko
i proces edukacyjny (Urban, 2013, s. 118-119).

2. Edukacja dla globalnego obywatelstwa a edukacja dla
zrownowazonego rozwoju: wspolne wymiary i prawodawstwo
obowiazujace w Polsce

Ewolucja znaczeniowa sposobu rozumienia obywatelstwa oraz idei zréwnowazo-
nego rozwoju (ang. Sustainable Development), wzrastaly w tym samym czasie i na
tym samym gruncie: wraz z rozwojem demokracji i §wiadomoscig istnienia nie-
réwnosci pomiedzy ludzmi i krajami (Lewandowska, 2016, s. 39-41).

Idea zréownowazonego obejmuje — jako wspodlzalezne — trzy wymiary: $ro-
dowisko, gospodarke i spoleczeristwo!. Wymiary te zachodza na siebie, co ozna-
cza, ze dzialania podejmowane w jednym z nich daja skutki w innym, np. szybki
wzrost gospodarczy musi mie¢ wplyw na srodowisko i zatrudnienie ludzi. Kazda
zmiana w ktéryms z wymiaréw bedzie miala oddzwiek w innym. O zréwnowa-
zonym trwalym rozwoju, méwimy wtedy, gdy dotyczy on w sposéb harmonijny
wszystkich wymiaréw. Gdy jeden z nich jest waloryzowany, odbywa sie kosztem
innych, mamy wowczas do czynienia z nieréwno$ciami, niesprawiedliwo$cia, wy-
korzystywaniem, czy wyzyskiem.

Wraz z rozwojem demokracji i ewoluowaniem idei zréwnowazanego rozwoju
zmienialo si¢ i zwigkszalo zasieg rozumienie obywatelstwa, z obywatela danego
kraju na obywatela globalnego. Zmiana ta pociagala za soba potrzebe edukacji dla
obywatelstwa globalnego?.

' Spoleczenistwo jest rozumiane w kontekscie spoteczno-kulturowym jako ludzie i kul-
tura, jaka tworza.

2 Logotyp Global Citizenship Education, jednego ze strategicznych obszaréw programu
UNESCO w dziedzinie edukacji na lata 2014-2021. Potrzeba globalnej edukacji obywatel-
skiej wzrastala w UNESCO od lat siedemdziesiatych, kiedy skupiata si¢ na edukacji na rzecz
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SPOLECZENSTWO

SRODOWISKO

GOSPODARKA

Rycina 3.1. Uproszczony schemat wymiaréw zréwnowazonego rozwoju

Zrédto: Lewandowska 2016, s. 45.

Zadaniem edukacji globalnego obywatelstwa (ang. Global Citizenship Educa-
tion — GCED) jest umozliwienie uczacym sie podejmowania aktywnych rél dla

stawiania czola globalnym wyzwaniom, rozwia-
zywania globalnych probleméw oraz stawania sie
aktywnymi uczestnikami bardziej pokojowego, to-
lerancyjnego, otwartego i bezpiecznego $wiata. Za-
klada ona pielegnowanie szacunku dla wszystkich,
budowaniu poczucia przynaleznoséci do wspdlnoty
ludzkiej i pomaganiu uczacym si¢ w nabywaniu po-
stawy odpowiedzialnego i aktywnego globalnego
obywatela (UNESCO, 2014).
Celami tak rozumianej edukacji dla globalnego
obywatelstwa sa:
- ,rozwijanie zrozumienia struktur globalnego
zarzadzania, praw i odpowiedzialnoéci, spraw

Citizenship
Education

Rycina 3.2. Logo GCED
Zrédlo: http://en.unesco.org/gced, 06.08.2017.

miedzynarodowego zrozumienia, wspélpracy, pokoju i edukacji w zakresie praw cztowieka
i podstawowych wolnosci az do roku 2012, kiedy ogloszono (ang. Global Education First Ini-
tiative — GEFI) i ktérego jednym z priorytetéw jest popieranie globalnego obywatelstwa.
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globalnych i powiazan miedzy globalnymi, narodowymi i lokalnymi systema-
mi i procesami;

- rozpoznawanie i docenianie réznic oraz wielotozsamowosci, takich jak np.
kultura, jezyk, religia, ple¢, wspdlne czlowieczenstwo, a takze rozwijanie
umiejetnosci zycia w coraz bardziej zréznicowanym $wiecie;

- rozwijanie i stosowanie kluczowych umiejetnosci spolecznych, np.: zadawa-
nia kluczowych pytan, postugiwania si¢ technologiami informatycznymi,
rozumienia przekazu medialnego, my$lenia krytycznego, podejmowania de-
cyzji, rozwigzywania problemoéw, negocjacji, budowania pokoju, odpowie-
dzialno$ci osobistej i spolecznej;

- zdawanie sobie sprawy z wagi warto$ci i przekonan oraz ich wplywu na podej-
mowanie decyzji politycznych i spolecznych; percepcje spolecznej sprawie-
dliwo$ci i zaangazowania spolecznego;

- rozwijanie postaw opiekunczych i empatii wobec innych i Srodowiska oraz po-
szanowania dla réznorodnosci;

- rozwijanie wartosci takich jak: uczciwos¢ i sprawiedliwosé¢ spoteczna oraz umie-
jetnosci dokonywania krytycznej analizy kwestii zwigzanych z nieréwno$ciami
ze wzgledu na ple¢, status spoleczno-ekonomiczny, kulture, religie, wiek itd.;

— uczestnictwo we wspolczesnych sprawach globalnych oraz lokalnych, na po-
ziomie narodowym i globalnym jako $§wiadomy, zaangazowany, odpowie-
dzialny i reagujacy globalny obywatel” (UNESCO, 2014, s. 16).

W zwigzku z uwarunkowaniami politycznymi Polski nie uczestniczylismy ja-
ko pelnoprawni obywatele we wzrastaniu w demokracji oraz propagowaniu idei
zréwnowazonego rozwoju’. Dopiero zmiany ustrojowe zapoczatkowane w Pol-

3 W ewolucji idei zréwnowazonego rozwoju za najwazniejsze daty uznaje sie:

1. Rok 1972 - Konferencja ONZ Sztokholmie (ang. United Nations Conference on the Hu-
man Environment) oraz Raport Klubu Rzymskiego Granice Wzrostu (ang. The limits to
Grown), ktory glosil, ze zasoby naturalne bedace podstawa wzrostu gospodarczego na
wyczerpaniu.

2. Rok 1987: Swiatowa Komisja do Spraw Srodowiska i Rozwoju (ang. The World Commis-
sion on Environment and Development) oglasza w Raport Nasza Wspélna Przyszlos¢ (ang.
Our Common Raport), w ktérym zdefiniowano, ze ,|[...] rozwéj zréwnowazony, to jest
taki rozw6j, w ktérym potrzeby obecnego pokolenia moga by¢ zaspokojone bez umniej-
szania szans przysztych pokolen na ich zaspokojenie”. Nasza wspdlna przyszto$¢: raport
Swiatowej Komisji do spraw Srodowiska i Rozwoju, 1991, tlumaczenie Urszula Grze-
loniska, Ewa Kolanowska, Warszawa: Panstwowe Wydawnictwa Ekonomiczne, s. 13.

3. Rok 1992: Konferencja ONZ w Rio de Janeiro (United Nations Conference on Envi-
ronment and Development, UNCD), podczas ktérej odbyl sie Szczyt Ziemi a na nim
przyjeto Deklaracje z Rio oraz Agende 21, czyli globalny program dzialan majacy na
celu rozwigzanie $wiatowych probleméw ochrony $rodowiska.

4. Rok2000: Szczyt Milenijny ONZ w Nowym Jorku i zdefiniowanie o§miu Milenijnych
Celéw Rozwoju (ang. Millenium Development Goals).
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sce w 1989 roku zadecydowaly o przyjeciu
demokratycznego modelu, uczynily z nas
obywateli $wiata i wlaczyly w ogdlnoswia-
towy nurt dotyczacy przeksztalcania $wiata
w $wiat zréwnowazony — sprawiedliwy dla
wszystkich. Idea zréwnowazonego rozwoju
w Polsce, wczeéniej szerzej nie znana, trafi-
la na obszar dziedzinowy wspélny ochronie
srodowiska i ekologii, czego efektem byto
zredukowanie perspektywy wielowymia-
rowej wspolzaleznosci do dzialan jedynie
w wymiarze ekologicznym i synonimiczne
rozumienie ekologia = zréwnowazony roz-
wdj (Lewandowska, 2016, s. 71). Dowodem
takiego rozumienia moze by¢ zapis w Kon-
stytucji RP ,Rzeczpospolita Polska [...] za-
pewnia ochrone $rodowiska, kierujac sie
zasadg zréwnowazonego rozwoju’ (1997,
Art. 5) (Konstytucja Rzeczypospolitej Pol-
skiej z dnia 2 kwietnia 1997 r., Dz.U. nr 78,
poz. 483 ze zm.,, art. §).

Obecnie do realizacji dzialan na rzecz
zréwnowazonego rozwoju zobowigzuje Pol-
ske Konstytucja RP, czlonkostwo w ONZ

CELEQZigoneco

4 %llﬂb:

i

17 izt
o)

IROWNOWAZONEGD
ROZWORS

Rycina 3.3. Cele Zréwnowazonego Rozwoju
(ONZ 2015, 5. 19).

i podpisanie deklaracji odnosnie do realizacji najnowszej Agendy 2030, przynalez-
nos$¢ do Unii Europejskiej i zapiséw w kluczowych dokumentach, takich jak Stra-

S. Rok 2002:

~ konferencja ONZ w Johannesburgu (ang. United Nations Conference on Environment
and Development, UNCED), zwana Swiatowym Szczytem Ziemi (ang. Earth Summie

Watch), podczas ktérego podjeto decyzje o ograniczaniu emisji gazéw cieplarnia-

nych oraz zawigzywal partnerstwa rzadowe i pozarzadowe na rzecz zréwnowazone-

go rozwoju spoleczenstwa obywatelskiego;

— ogloszenie przez Zgromadzenie Ogélne Narodéw Zjednoczonych na lata 2005-
2014 Dekady Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju, a wiodaca role mialo w niej

odegra¢ UNESCO.

. Rok 2012: Konferencja ONZ w Rio de Janeiro (ang. United Nations Conference on
Environment and Development, UNCD), podczas ktérej odbyl sie Szczyt Ziemi Rio +20
i przyjecie a na nim przyjeto deklaracji Przyszlos, jakiej chcemy (ang. Future we Want).
. Rok 2015: Szczyt ONZ w Nowym Jorku i zastgpienie Milenijnych Celéw Rozwoju
przez Cele Zréwnowazonego Rozwoju (ang. Sustainable Development Goals) zawarte
w Rezolucji 70/1. Przeksztatcamy nasz swiat: Agenda na rzecz zréwnowazonego rozwoju
2030 (ang. Transforming our World: the 2030 Agenda for Sustainable Development).
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tegia Lizboniska, Strategia Goeteborska, Strategia Zréwnowazonego Rozwoju czy
Europa 2020 (Olejarczyk, 2016, s. 17).
Aktualnie obowigzujacym dokumentem ogdlno$wiatowym, dotyczacym

zrébwnowazonego rozwoju jest rezolucja ONZ nr 70/1 pt. Przeksztalcamy nasz

Swiat: Agenda na rzecz zrownowazonego rozwoju 2030 zastepowana skrotem Agen-

da 2030, bedaca zobowiazaniem realizacji 17 Celéw Zréwnowazonego Rozwoju
(ang. Sustainable Developmnet Goals) w latach 2016-2030.

1.

Wyeliminowa¢ ubdstwo we wszystkich jego formach na calym swiecie.

2. Wyeliminowa¢ gléd, osiagnaé bezpieczenstwo zywnosciowe i lepsze od-

10.
11.

12.
13.

14.

1S.

16.

17.

zywianie oraz promowa¢ zrownowazone rolnictwo.

. Zapewni¢ wszystkim ludziom w kazdym wieku zdrowe zycie oraz promo-

waé dobrobyt.

Zapewni¢ wszystkim wysokiej jakosci edukacje oraz promowaé uczenie
sie przez cale zycie.

Osiagna¢ réwnos¢ plei oraz wzmocnié pozycje kobiet i dziewczat.
Zapewni¢ wszystkim ludziom dostep do wody i warunkéw sanitarnych
poprzez zrbwnowazona gospodarke zasobami wodnymi.

Zapewni¢ wszystkim dostep do stabilnej, zréwnowazonej i nowoczesnej
energii po przystepnej cenie.

. Promowac stabilny, zréwnowazony i inkluzywny wzrost gospodarczy, pel-

ne i produktywne zatrudnienie oraz godng prace dla wszystkich ludzi.
Budowa¢ stabilng infrastrukture, promowaé zréwnowazone uprzemysto-
wienie oraz wspiera¢ innowacyjnosc¢.

Zmniejszy¢ nierdbwnosci w krajach i miedzy krajami.

Uczyni¢ miasta i osiedla ludzkie bezpiecznymi, stabilnymi, zréwnowazo-
nymi oraz sprzyjajacymi wlaczeniu spotecznemu.

Zapewni¢ wzorce zrownowazonej konsumpcji i produkcji.

Podja¢ pilne dzialania w celu przeciwdzialania zmianom klimatu i ich
skutkom.

Chroni¢ oceany, morza i zasoby morskie oraz wykorzystywac je w sposéb
zréwnowazony.

Chronié, przywréci¢ oraz promowacé zréwnowazone uzytkowanie eko-
systeméw ladowych, zréwnowazone gospodarowanie lasami, zwalcza¢
pustynnienie, powstrzymywac i odwraca¢ proces degradacji gleby oraz
powstrzyma¢ utrate réznorodnosci biologicznej.

Promowa¢ pokojowe i inkluzywne spoleczenistwa, zapewni¢ wszystkim
ludziom dostep do wymiaru sprawiedliwo$ci oraz budowa¢ na wszystkich
szczeblach skuteczne i odpowiedzialne instytucje, sprzyjajace wlaczeniu
spolecznemu.

Wzmocni¢ $rodki wdrazania i ozywic globalne partnerstwo na rzecz zréw-
nowazonego rozwoju.
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Podpisana przez wszystkie 193 kraje czlonkowskie Organizacji Narodéw Zjed-
noczonych (w tym Polske) Agenda 2030 ONZ okresla 17 celéw, dla wszystkich
obszaréw, ktére maja przeksztalci¢ nasz $wiat ,[...] w ktérym kazdy czlowiek ma
mozliwo$¢ rozwoju. Swiata wolnego od lgku i przemocy. Swiata, w ktérym zapa-
nuje powszechna umiejetnos$¢ czytania i pisania. Swiata ze sprawiedliwym i po-
wszechnym dostepem do wysokiej jakosci edukacji na wszystkich jej poziomach,
[...] w ktérym zapanuje dobrobyt fizyczny, psychiczny i spoteczny. [...] w ktérym
panuje powszechne poszanowanie praw czlowieka i godnosci ludzkiej, praworzad-
nosci, sprawiedliwo$ci, rownosci oraz brak dyskryminacji, niezaleznie od rasy, po-
chodzenia etnicznego i réznorodnosci kulturowej; i w ktérym istnieja réwne szan-
se, umozliwiajace pelne wykorzystanie potencjatu ludzkiego i przyczyniajace si¢ do
budowania wspélnego dobrobytu. Swiat, ktéry inwestuje w swoje dzieci, w ktérym
kazde dziecko dorasta wolne od przemocy i wyzysku. [...] Swiat sprawiedliwy, go-
dziwy, tolerancyjny, otwarty i sprzyjajacy integracji spolecznej, w ktérym spelnia-
ne s potrzeby najstabszych. [...] Swiat, w ktérym demokracja, dobre sprawowanie
wladzy i praworzadno$¢, a takze sprzyjajace warunki otoczenia na poziomie krajo-
wym i miedzynarodowym, maja kluczowe znaczenie dla zréwnowazonego rozwoju
[...] Swiat, w ktérym ludzkos¢ zyje w harmonii z naturg [...]” (ONZ, 2015, s. 4).

Takie przeksztalcanie, zdaniem Petera Mossa, ma by¢ zmiang transformacyjna
[...] to prezentowanie nowego sposobu myglenia, to inne rozumowanie [...] Wow-
czas, kiedy juz dluzej nie myslimy o rzeczach tak, jak dawniej o nich myslelismy,
transformacja staje si¢ bardzo naglgca, bardzo trudna i catkiem mozliwa. Zmiana
transformacyjna [...] nie odrzuca i nie wypiera si¢ przeszlodci i terazniejszosci, nie
pozostawia ich z tylu. Przeszlos¢ i terazniejszo$¢ sa tu raczej cenione za to jak wiele
moga wnies$¢ do przysztoéci. Odmienne myslenie pozwala nam zobaczy¢ przesztosé
i terazniejszo§¢ w nowym $wietle oraz umozliwia stworzenie nowych powiazan
z do$wiadczeniami i tradycjami, ktorych weze$niej by¢ moze nie dostrzegalismy lub
patrzyliémy na nie w inny sposéb. [...] Mozemy zatem na nowo odkrywaé znacze-
nie [...] celéw, takich jak demokracja, sprawiedliwos¢ spoleczna czy zréwnowazony
rozwdj oraz gdy tradycje i do§wiadczenia z przeszlosci wciaz sa slyszalne w zmaga-
niach z terazniejszo$cia i w mozliwo$ciach, ktére daje przysztoé¢” (2014, s. 8-15).

Edukacja ma podstawowe znaczenie dla zmiany, dla przeksztalcania $wiata
w kierunku zréwnowazonego: §wiata pokoju, réwnoéci, bardziej przewidywalne-
go, odpornego na zagrozenia; miejsca godnego zycia i przyszlosci dla wszystkich
istot zyjacych. Tak jej rola zostala okreslona w Agendzie 2030.

W Celu 4., ktéry brzmi: Zapewnic¢ wszystkim wysokiej jakosci edukacje oraz
promowac uczenie si¢ przez cale zycie, punkt 4.7. czytamy ,do 2030 roku zapew-
ni¢, ze wszyscy uczacy si¢ przyswoja wiedze i nabeda umiejetnosci potrzebne do
promowania zréwnowazonego rozwoju, w tym, miedzy innymi, poprzez edukacje
na rzecz zréwnowazonego rozwoju i zréwnowazonego stylu zycia, praw czlowie-
ka, réwnosci plci, promowania kultury pokoju i niestosowania przemocy, global-
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nego obywatelstwa oraz docenienia réznorodnosci kulturowej i wkiadu kultury
w zréwnowazony rozwdj” (ONZ, 2015, s. 20).

W celu tym zapisane zostaly wartoéci, takie jak: sprawiedliwo$¢, rownos,
respektowanie praw czlowieka i pokojowe strategie rozwigzywania problemoéw,
ktore sa spoiwem laczacym demokracje i zréwnowazony rozwéj. Edukacja dla
zrébwnowazonego rozwoju to edukacja obywatelstwa globalnego.

Potaczenie w ramach celu 4.7 edukacji na rzecz globalnego obywatelstwa (ang.
GCED) z edukacja na rzecz zréwnowazonego rozwoju (ang. ESD) uznawane jest
przez UNESCO za podejscie wzajemnie si¢ wzmacniajace i dopelniajace. Oba prio-
rytety odnosza sie do edukacji, ktéra pomaga budowa¢ $wiat w sposéb pokojowy
i zréwnowazony. Oba podkreslajg potrzebe rozwijania wiedzy, umiejetnosci, war-
tosci, postaw i zachowan, ktére umozliwiajag osobom podejmowanie §wiadomych
decyzji i przyjmowanie aktywnych rél w skali lokalnej, krajowej i globalnej. Odby-
wa sie to za pomocg metod partycypacyjnych, ktére stawiaja uczniéw w centrum
procesu uczenia, zachecajac ich do myslenia krytycznego o otaczajacym ich $wiecie
i do podjecia dzialaii majacych na celu pozytywne zmiany. Jest to mozliwe w ,,de-
mokratycznych wspdlnotach kulturowych” (Sliwerski, 2017, s. 212).

Edukacja na rzecz zréwnowazonego rozwoju i obywatelstwa zawieraja tak-
ze wiele wspdlnych kompetencji. Obejmuja oprocz rozwigzywania problemoéw,
takze krytyczne myslenie, empatie, globalna solidarno$¢ i poszanowanie rézno-
rodnosci. Wiele z tych umiejetnosci, zwlaszcza tych zwigzanych z wiedza kogni-
tywna, ma charakter interdyscyplinarny i integralny dla skutecznego uczenia sie
wszystkich przedmiotéw szkolnych. Zaréwno edukacja na rzecz zréwnowazone-
go rozwoju, jak i edukacja na rzecz globalnego obywatelstwa postrzegaja ucza-
cych sig jako osoby zajmujace si¢ zmianami (zachecaja ich do tego), podkreslaja
zaangazowanie w uniwersalne wartosci i holistyczne uczenie sie przez cale zycie
oraz znaczenie lokalnych doswiadczen, dziatan i lokalnych rozwigzan.

Idea edukaciji dla zréwnowazonego rozwoju zostala zapisana Ustawie z dnia
14 grudnia 2016 r. — Prawo o$wiatowe (Dz.U.z 2017 r. poz. 59), ktéra weszla w zy-
cie 1 wrze$nia 2017 roku. Widnieje tam zobowiazanie do dzialan edukacyjnych
na rzecz zréwnowazonego rozwoju. ,System o$wiaty zapewnia w szczegdlnosci:
upowszechnianie wsrdd dzieci i mlodziezy wiedzy o zasadach zréwnowazonego
rozwoju oraz ksztaltowanie postaw sprzyjajacych jego wdrazaniu w skali lokalnej,
krajowej i globalnej” (rodz. 1, art. 1, pkt. 15).

3. Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju, czyli jaka edukacja?

Zastanawiajac sie nad celami edukacji oraz tym, jakim spoleczenstwem chcemy
sie sta¢, nalezy wzig¢ pod uwage wymiar kulturowy, spoleczny, ekonomiczny,
etyczny i obywatelski (UNESCO, 2015, s. 37).
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Gospodarcze funkcje edukacji sa niewatpliwie wazne, ale nalezy wykracza¢
poza wizje wylacznie utylitarna i podej$cie do kapitalu ludzkiego, ktére charak-
teryzuje dyskusje na temat rozwoju i edukacji*. Waloryzacja jednego z wymia-
réw zréwnowazonego rozwoju, a takim mamy obecnie do czynienia, w przy-
padku wymiaru gospodarczego, zaprzecza calej idei. Samo postugiwanie sig
jezykiem ekonomii ,oparte na dowodach”... ,jakos$¢”... ,inwestycja”... ,rezul-
taty”... ,,zwroty”... ,,skala oceny”... , kapital ludzki” (Moss, 2014, s. 5) powodu-
je, ze edukacja staje si¢ towarem lub przedmiotem spolecznej inwestycji, ktory
mozna kupi¢. Czyni z niej narzedzie ekonomii: zamienia ludzi w zaséb, kapital
lub koszt; relacje migdzyludzkie ustawia jako klient i sprzedawca (tamze, s. 67).
Jezyk instrukeji obslugi sprzetu technicznego, statystyki czy bilansu zamienia
relacje na punkty i w ten sposoéb istnienie, emocje kurcza si¢, kompresuja do
liczb, a zaangazowanie, dzialanie, wspolnotowos¢ nie sg nic warte, o ile nie maja
mierzalnego efektu. Moss nazywa taki rodzaj ekonomicznej narracji w eduka-
cji ,opowiescia o jakosci i wysokim zwrocie”. ,Opowie$¢ ta méwi o kontroli,
kalkulacji, technologii i pomiarze. W skrécie brzmi ona nastepujaco. Odnajdz,
zainwestuj i zastosuj wlasciwe ludzkie technologie — okreélane jako ,jakos¢”
— podczas wczesnej edukacji, a zyskasz wysoki zwrot z tej inwestycji, w tym
w postaci lepszej edukacji, zatrudnienia, zarobkdéw oraz mniejszych probleméw
spolecznych. To proste réwnanie przyciaga i urzeka: ,wczesna interwencja” +
sjako$¢” = wiekszy , kapitat ludzki” + narodowy sukces (lub przynajmniej prze-
trwanie) w bezwzglednej gospodarce $wiatowej. Inwestuj wczesnie i inwestuj
madrze, a wszyscy bedziemy zy¢ dlugo i szczedliwie w §wiecie obecnego lub
nawet wigkszego dobrobytu. Odnajdujac pocieszenie w tej historii na temat
wczesnej edukacji jako technicznego rozwiazania niektérych naszych najbliz-
szych problemow i niepokojow, wolimy trzymac¢ si¢ tego wlasnie podejscia niz
stawia¢ trudne pytania o §wiat, jakiego chcemy lub podejmowac¢ si¢ ciezkiego,
skomplikowanego i politycznego zadania polegajacego na czyszczeniu pogle-
biajacego sie bagna nieréwnosci i niesprawiedliwosci, w ktérym mnozy sie tak
wiele probleméw spoltecznych, a w ktérych rozwigzaniu moze poméc wezesna
edukacja” (tamze, s. 3).

Przedstawianie jednego z wymiaréw jako wazniejszego, w tym wypadku go-
spodarki ponad np. prawami czlowieka, swobodami obywatelskimi, czy uspra-
wiedliwianie zaniedban w tym zakresie z powodéw ekonomicznych i przeciw-
stawianie swobdd spotecznych, obywatelskich, potrzebom materialnym jest,
zdaniem Sena (2002, s. 166), ztym sposobem rozumienia potrzeb ekonomicz-
nych. Istota jest bowiem ,[...] nie opozycyjnosé, lecz wzajemne powiazania mie-
dzy swobodami politycznymi a mozliwo$ciami i stopniem zaspokojenia potrzeb

* Uwaga dotyczy dyskursu na temat edukacji w kategoriach zysku i zwrotéw z inwesty-
cji w edukacje i ich wktadu w tworzenie ,produktywnych obywateli”.
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ekonomicznych”. Zalezno$ci te sa bezposérednie, bo dzigki wolno$ciom politycz-
nym i demokracji ludzie maja szans¢ wplywac na polityke, decyzje ekonomiczne
i jako$¢ zycia; instrumentalne, bo demokracja dostarcza narzedzi do zgtaszania
swoich potrzeb i domagania sie ich oraz konstruktywne — umozliwiajace ich zgla-
szanie. Sen dowodzi, ze im intensywniejsze potrzeby ekonomiczne, tym wieksze
potrzeby swobdd obywatelskich (tamze, s. 167). Ten poglad jest zbiezny ze stano-
wiskiem UNESCO, ktére brzmi: ,Musimy tez odrzuci¢ systemy uczenia, ktore
wyobcowuja jednostki i traktuja je jak towary, a takze praktyki spoleczne dzielace
i odczlowieczajace ludzi. Kluczowym jest, by edukowa¢ zgodnie z takimi warto-
$ciami i zasadami, jesli chcemy osiagnaé zréwnowazony rozwéj i pokéj” (UNE-
SCO, 2015, s. 38).

Edukacja to nie tylko zdobywanie umiejetnosci, lecz takze wartosci, takie
jak szacunek dla wszystkich istot zyjacych i godnosci ludzkiej wymaganych
do osiagniecia harmonii spotecznej w zréznicowanym $wiecie. Zrozumienie,
ze kwestie etyczne s3 fundamentalne dla procesu rozwoju, jest w opozycji do
obecnie dominujacego dyskursu na ten temat. Takie zrozumienie zwigksza role
edukacji w rozwijaniu zdolnosci wymaganych do prowadzenia pelnego i god-
nego zycia zgodnie z alternatywnym podejsciem dotyczacym rozwoju jako
wolnoéci (Sen, 2002). ,Zréwnowazenie, zwigkszanie godnosci, zdolnosci i do-
brostanu czlowieka oraz jego relacje z innych ludZmi i natura powinno stano-
wi¢ podstawowy cel edukacji w dwudziestym pierwszym wieku” (UNESCO,
2015, 5. 38).

W tym rozumieniu edukacja, ktéra przygotowuje do zmieniajacego si¢ swiata
opiera¢ sie bedzie na do$wiadczeniu ucznidéw i tworzy mozliwosci uczestnictwa,
rozwoju kreatywno$ci, innowacji i zdolnosci do wyobrazania sobie alternatyw-
nych sposobéw zycia. Zacheca uczacych sie do zastanowienia si¢ nad wplywem
ich codziennych wyboréw na zréwnowazony rozwoj. Uczenie si¢ podejmowania
decyzji, dokonywania wyboréw i branie odpowiedzialno$ci to edukacja demokra-
tyczna, czyli edukacja dla zréwnowazonego rozwoju.

Widrazanie idei zréwnowazonego rozwoju w $wietle Agendy 2030 zalezy od
mozliwoéci praktykowania postaw obywatelskich w procesie edukacyjnym,
a demokratyzacja $rodowiska edukacyjnego bedzie motorem do zmian $wia-
ta na zrownowazony. Nie mozna dokona¢ transferu zobowiazania odno$nie do
wdrazania idei zréwnowazonego rozwoju z nas wszystkich i uczyni¢ rzadzacych
odpowiedzialnymi za zmiane $§wiata na sprawiedliwy i zrownowazony. Ta od-
powiedzialno$¢ spoczywa na wszystkich obywatelach $wiata i uzalezniona jest
od postaw obywatelskich ma wszystkich poziomach. ,[...] Prawdziwa, a nie fa-
sadowa partycypacja polega na nierozlacznym powigzaniu odpowiedzialnosci
ze sprawczoscia” (Poblocki, 2016, s. 94) w wymiarze podmiotowym, a zdaniem
Krzywosz-Rynkiewicz (2007, s. 41) ,[...] umozliwia zmiane odpowiedzialno$ci
z ponoszonej na przyjmowang’. Codzienne mikropraktyki postaw obywatelskich,
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rozumiane jako trening umiejetnoséci — zintegrowany i wlaczony w proces edu-
kacyjny — ma ogromna moc sprawcza w tworzeniu spoleczenstwa obywatelskie-
go i tworzeniu oddolnych zmian systemowych (Sztompka, 2016, s. 260). Jednak
stakie podejscie wymaga przeksztalcern w systemie w edukacji, zmiany, ktora
pozwoli uczacym si¢ wzia¢ pod uwage kwestie zrownowazonego rozwoju w ich
zyciu. Takie zmiany nie moga zosta¢ osiagniete przez nauczycieli, szkol, rzadow
i wszystkich ktérzy chca zmiany. Gleboko humanistyczna idea zréwnowazonego
rozwoju zaklada inkluzyjny model edukacji dla wszystkich: edukacji, ktora nie
marginalizuje i nie wyklucza” (UNESCO, 2015, s. 37).

4. Nauczyciel edukacji dla zrownowazonego rozwoju —
nauczyciel w czasach zmiany

Fundamentalne znaczenie edukacji dla podejmowania dzialan na rzecz zréw-
nowazonego rozwoju wynika z ewolucji w mys¢leniu o roli edukacji. Siegajac do
raportu Jacquesa Delorsa (1996), idea edukacji dla zréwnowazonego rozwoju
wymusza na jej propagatorach reinterpretacje czterech filtréw raportu Delors’a:

- ,uczy¢ sie aby wiedzie¢ — rozumiana jako rozlegla wiedza ogélna z mozliwo-
$cig doglebnego poznania niewielkiej grupy tematéw;

— uczy¢ sie aby dziala¢ - to kompetencje zawodowe oraz umiejetnosci radze-
nia sobie z wieloma sytuacjami oraz pracy w zespole.

— uczy¢ sie aby by¢ — czyli rozwijanie swojej osobowosci i mozliwos$ci dzialania
wraz z rosnaca autonomia, osagdem i osobista odpowiedzialno$cia, w edukacji
dla zréwnowazonego rozwoju wykracza poza wymiary spoleczne i kulturowe
ludzkich interakeji, dotyczy takze bycia w relacji ludzi ze srodowiskiem natu-
ralnym.

— uczy¢ si¢ aby zy¢ wspélnie poprzez rozwijanie umiejetnosci rozumienia in-
nych ludzi oraz docenianie wspétzaleznosci” (UNESCO, 2015, s. 39).

W obecnym ksztalcie filary te s3 ukierunkowanie na uczenie si¢ do zmiany
— przeksztalcania siebie, spoteczeristwa (UNESCO, 2010; Lewandowska, 2016,
s. 47-48) i $wiata, w ktérym zyjemy. Motorem do tych zmian powinna by¢
zdaniem J6zefy Balachowicz innowacyjnosé (2016, s. 33-34), bo zmiana zakla-
da zrobienie czego$ inaczej. Nauczyciel zréownowazonej przyszlosci powinien
by¢ wyposazony w podstawowe kompetencje tak, aby jego wiedza, umiejetno-
$ci, rozumienie, postawy i wartosci byly zgodne z zasadami zréwnowazonego
rozwoju. Lista kompetencji nauczycieli dla zréwnowazonego rozwoju, w pelni
zintegrowana z filarami Delors’a, ma ulatwi¢ implementacje koncepcji zréwno-
wazonego rozwoju w programach ksztalcenia na wszystkich poziomach oraz
wskazaé jakie kompetencje nalezy rozwija¢ u przyszlych nauczycieli (UNECE,
2012, s. 16-17).
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Kompetencje nauczycieli edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju’ s3 opi-
sywane w trzech obszarach:
1. Holistyczne ujmowanie $wiata i laczenie teorii i z praktyka.
2. Przewidywanie zmian: przeszlo$¢, terazniejszo$é, przyszlosé.
3. Transformacja ludzi, pedagogiki i calego systemu edukacji odno$nie do
pelnienia roli nauczyciela, nauczania i uczenia si¢ uczniow.

Holistyczne ujmowaniu swiata i lgczenie teorii i z praktykq

Holistyczne ujmowanie $wiata i faczenie teorii i z praktyka rozumiane jest jako:
mysélenie integrujace, inkluzyjne oraz radzenie sobie z zawilymi, kompleksowymi
zagadnieniami (UNECE, 2012, s. 16-17).

Tabela 3.1. Kompetencje nauczycieli edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju w obszarze
holistycznego ujmowania $wiata i lIaczenia teorii i z praktyka

UCZYC SIE ABY WIEDZIEC

Nauczyciel rozumie ...

e je podstawg myslenia o ZR jest postrzeganie $rodowiska, spoleczenstwa i gospodarki
jako systeméw powiazanych ze sobg i wspolzaleznych;

o 7e wspolzalezno$¢ dotyczy réwniez relacji pomiedzy obecnym pokoleniem i miedzy
pokoleniami w ogdle, a takze migdzy bogatymi a biednymi, migedzy ludZzmi a natura;

e je $wiatopoglad i kapital kulturowy maja podstawowe znaczenie dla zrozumienia
$wiatopogladu i kultury innych oséb;

e zeistnieje silna zalezno$¢ miedzy zréwnowazong przyszloécia a sposobem, w jaki
myélimy, Zyjemy i pracujemy;

e jejego sposob myslenia i dzialania maja wpltyw na podejmowanie dzialan na rzecz
ZréWnowazonego rozwoju;

UCZYC SIE ABY DZIALAC

Nauczyciel jest w stanie ...

e tworzy¢ sytuacje dzielenia si¢ pomystami i do§wiadczeniami z ré6znych dziedzin, miejsc,
kultur i pokolen bez uprzedzen;

e przyjmowac rozne perspektywy, punkty widzenia kwestii, dokonywania wyboréw
pomiedzy racjami, w sytuacji dylematéw, probleméw, napie¢ i konfliktow;

e wiaczac uczniéw do lokalnych i globalnych sfer wpltywoéw;

o laczyrozne dziedziny, kultury i perspektywy, w tym takze lokalng wiedze i $wiatopoglady;

3 Kompetencje nauczycieli edukacji dla zréwnowazonego rozwoju zostaly opracowane
jako strategia United Nations Economic Commission for Europe (UNECE) na rzecz zréwno-
wazonego rozwoju. Ma ona na zapewni¢ narzedzia integracji edukacji dla zréwnowazonego
rozwoju z odpowiednimi dokumentami politycznymi w celu stworzenia §rodowiska sprzyja-
jacego rozwijaniu kompetencji we wszystkich sektorach edukacji, ze szczegélnym naciskiem
na edukacje formalng. UNECE (2012). United Nations Economic Commission for Europe
Strategy for Education for Sustainable Development. Learning For the Future, Competences
in Education for Sustainable Development. Geneva.
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UCZYC SIE ABY BYC

Nauczyciel to ktos kto...

o laczy rozine dziedziny, kultury i perspektywy, w tym takze lokalng wiedze i $wiatopoglady;
UCZYC SIE ABY ZYC WSPOLNIE

Nauczyciel wspdtpracuje z innymi w sposéb, ktéry ...

e aktywnie angazowuje rézne grupy: z réznych pokolen, kultur, miejsc i dziedzin.

Zrédlo: UNECE 2012, s. 16-17.

Przewidywanie zmian: przeszlosé, teraZniejszosc, przyszlosé

Przewidywanie zmian: przeszto$¢, terazniejszos¢, przyszlosé to najogélniej ujmu-
jac czerpanie z przeszloéci poprzez zaangazowanie si¢ w terazniejszo$¢ oraz od-
krywanie alternatywnych przysztosci.

Tabela 3.2. Kompetencje nauczycieli edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju w obszarze
przewidywania zmian: przeszlo$¢, terazniejszo$¢, przyszlosé

UCZYC SIE ABY WIEDZIEC

Nauczyciel rozumie ...

e gléwne przyczyny niezréwnowazonego rozwoju;

e ze zroéwnowazony rozwdj jest rozwijajaca sie koncepcja;

¢ pilng potrzebe zamiany niezréwnowazonych praktyk na takie, ktére idg w kierunku
poprawy jakosci zycia, réwnoéci, solidarnosci i zréwnowazonego rozwoju srodowiska;

e znaczenie umiejetnosci okres§lania problemu, krytycznej refleksji, przewidywania oraz
kreatywnego my$lenia w planowaniu przyszto$ci i wprowadzaniu zmian;

e znaczenie bycia w gotowosci na nieprzewidziane trudnosci oraz znaczenie podejscia
zapobiegawczego;

e znaczenie dowodéw naukowych we wspieraniu zréwnowazonego rozwoju;

UCZYC SIE ABY DZIALAC

Nauczyciel jest w stanie ...

e krytycznie oceni¢ procesy zmian w spoleczenstwie i wyobrazi¢ sobie zréwnowazong
przyszlos¢;

¢ komunikowa¢ poczucie pilnej potrzeby zmian oraz budzi¢ nadzieje;

e ulatwia¢ ewaluacje potencjalnych konsekwencji réznych decyzji i dziatan;

e wykorzystac srodowisko spoleczne, przyrodnicze i pozaprzyrodnicze, bedace wytworem
cywilizacji, w tym wlasng instytucje, jako kontekst i Zrodlo uczenia;

UCZYC SIE ABY BYC

Nauczyciel to ktos kto...
® jest pozytywnie zmotywowany do dzialan na rzecz innych ludzi, otoczenia spolecznego
i rodowiska lokalnego i globalnego,
e jest gotéw podja¢ dzialania nawet w sytuacjach niepewnoéci;
UCZYC SIE ABY ZYC WSPOLNIE
Nauczyciel wspdtpracuje z innymi w sposéb, ktéry ...

e przyczynia si¢ do tworzenia §wiatopogladéw ukierunkowanych na zréwnowazony rozwdj:
e zacheca do rozwazania alternatywnych wersji przyszlosci.

Zrédlo: UNECE 2012, s. 16-17.
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Krytyczna analizairozumienie zdarzen z przeszlo$ci pozwalaja na wyciaganie
wnioskow na przyszlos¢, natomiast zaangazowanie w terazniejszo$¢ ma kluczowe
znaczenie w rozwigzywaniu wspolczesnych probleméw, takich jak ubdstwo, nie-
réwnosci spoleczne czy ,[...] uwzglednianie mozliwosci dzisiejszych pokoler bez
narazania na szwank mozliwosci przysztych pokolen” (Sen, 2002, s. S).

Transformacja ludzi, pedagogiki i systemu edukacji

Zmiana, przeksztalcenie dotyczy¢ musi znaczenia tego, kim jest nauczyciel, istoty
nauczania i uczenia si¢, bowiem dopiero wtedy mozliwe jest przeksztalcenie cate-
go systemu edukacji.

Tabela 3.3. Kompetencje nauczycieli edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju w obszarze
transformacji ludzi pedagogiki i systemu edukacji

UCZYC SIE ABY WIEDZIEC

Nauczyciel rozumie ...
e dlaczego istnieje potrzeba przeksztalcenia systemu edukacji na taki, ktéry bedzie
wspieral uczenie;
dlaczego istnieje potrzeba przeksztalcenia sposobu nauczania—uczenia sig;
dlaczego waznym jest przygotowywanie uczniéw do sprostania nowym wyzwaniom;
znaczenie do§wiadczania przez uczniéw jako podstawy transformacji;
Ze angazowanie w sprawy zwiazane z rzeczywisto$cia przyczynia si¢ do poprawy efektéw
uczenia si¢ i pomaga uczniom w praktyce;

UCZYC SIE ABY DZIALAC

Nauczyciel jest w stanie ...

e zrozumie(, dlaczego istnieje potrzeba przeksztalcenia systemu edukacji na taki, ktéry
bedzie wspieral uczenie;
zrozumie¢, dlaczego istnieje potrzeba przeksztalcenia nauczania — uczenia sig;
zrozumie¢, dlaczego waznym jest przygotowywanie uczniéw do sprostania nowym
wyzwaniom;
rozumie¢ znaczenie do$§wiadczania ucznidéw jako podstawy transformacji;
zrozumie¢, Ze zaangazowanie uczacych sie w sprawy bezposrednio odnoszace si¢ do
otaczajacej ich rzeczywistoéci przyczynia si¢ do poprawy efektéw uczenia sig;

UCZYC SIE ABY BYC

Nauczyciel to ktos kto...
® jest gotéw kwestionowac zalozenia podstaw niezréwnowazonych praktyk;
e jest moderatorem i uczestnikiem procesu uczenia sie;
e jest krytycznym i refleksyjnym praktykiem;
e inspiruje do kreatywno$ci i innowacyjnosci;
e angazuje si¢ wspolnie w dzialania, budujac pozytywne relacje;
UCZYC SIE ABY ZYC WSPOLNIE
Nauczyciel wspélpracuje z innymi w sposéb, ktory ...
e kwestionuje niezréwnowazone praktyki w systemach edukacyjnych, w tym na szczeblu
instytucjonalnym;

e poprzez dialog pomaga uczniom okresli¢ swiatopoglad wlasny oraz innych, jak réwniez
uswiadomic sobie, ze istnieja alternatywne systemy zasad, idei lub przekonarn.

Zrédlo: UNECE 2012, s. 16-17.
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Zmiana znaczenia roli nauczyciela jest konieczna, poniewaz systemy eduka-
cyjne skladaja sie z oséb, ktére w nich pracuja, a kluczem do zmiany tych syste-
moéw beda nauczyciele, ktérzy potrafia zmieni¢ wlasne dzialanie. Niezbedne jest
tez budowanie pozytywnych relacji miedzy nauczycielami a uczniami, np. po-
przez u$wiadomienie osobom uczacym sie popetnianych przez nie bledéw®, co
wymaga zdolnosci do odczuwania empatii dla pogladéw i sytuacji uczacych sig
(UNECE, 2012, 5. 17).

5. Demokratyzacja srodowiska edukacyjnego: edukacja dlaido
zmiany w dzialaniu

Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju i edukacja obywatelska maja wspolny
mianownik. W Agendzie 2030 (cel 4.7) zostaly zaprezentowane razem jako po-
wigzane komponenty dzialan na rzecz zmiany przyszle-
go $wiata na zréwnowazony, trwaly, przewidywalny,
sprawiedliwy dla wszystkich.

Z takiego zapisu jednoznacznie wynika, ze dziala-
nia dla zréwnowazonego rozwoju wpisuja si¢ w dziala-
nia demokratyczne a wszelkie dzialania demokratyzu-
jace proces edukacji beda przyczynialy sie do osiagania
cel6w zréwnowazonego rozwoju. Rycina 3.4. Logo Celu 4.7

Uczenie dla i do zmiany to wybor filozofii edukacji Fnbcllo: UNECE 2017, 5. 47.
i okreslenie dokad zmierzamy. Uszczegdlowiajac jego
zakres mozemy powiedzie¢, ze to wybdr pomiedzy:
— autonomia, czyli samoregulujacym si¢ podmiotem a postuszenstwem, czyli
zewnetrznie sterowalnym przedmiotem;
— miedzy odpowiedzialno$cig a beztroska krétkowzrocznoscia;
- mozliwo$cig dokonywania wyboréw a poczuciem bezsilno$ci;
— troska o bezpieczenstwo dzieci a ograniczaniem gromadzenia dzieciecych do-
$wiadczen;
— zgoda na podejmowaniem ryzyka a lekiem przed kontrola, czyli zaufaniem
lub jego brakiem;
— wolnoscia i rozwojem a zniewoleniem i ograniczaniem mozliwosci rozwoju;
~ zaangazowaniem i aktywno$cia a obojetnoscia i biernoécia’ (Lewandowska,
2016, s. 61-62; Gill, 2007, s. 12-19; Sen, 2002).

® W przeciwienistwie do prezentowania siebie jako nieomylnych, znajacych wszystkie
odpowiedzi.

7 Jedli zjawisko to wystepuje szerzej, np. dotyczy calej generacji, to Tadeusz Pilch nazy-
wa je pokoleniem odwréconych plecow (Pilch, 2016, s. 13-25).
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Wybér strategii edukacyjnej bedzie okreslal relacje pomiedzy nauczycielami
a uczacymi sie. Demokratyzacji procesu edukacyjnego moze pomdc reorientacja
edukacji w kierunku zréwnowazonego $wiata, czyli uczenie si¢ dla i do zmiany §wia-
ta, porzez jedna ze strategii (UNESCO, 2010; Lewandowska, 2016, s. 54-62).

Uczenie si¢ przez doswiadczanie (ang. experimential learning). Dos$wiadcza-
nie buduje wlasny uklad odniesienia. Jest kluczowe dla zmiany w kierunku zréw-
nowazonej, demokratycznej przyszlosci. Wedlug Jeana Piageta, Johna Deweya
i Davida Kolba obejmuje fazy:

- do$wiadczania sytuacji i obserwacja skutkow;

— przetwarzania do$§wiadczania — $wiadomo$¢ tego co robie i czuje;

- uogodlniania — dostrzegania zalezno$ci pomiedzy dzialaniem i jego skutkami;
~ zastosowania uogélnienia w nowej sytuacji (UNESCO, 2010).

Jak nauczy¢ sie decydowania bez mozliwo$ci podejmowania waznych decy-
zji, jak nauczy¢ si¢ argumentowania i negocjowania bez doswiadczenia réznicy
w pogladach? Uczenie przez doswiadczanie, eksperymentowanie jest sednem
trenowania demokracji w sytuacjach zycia codziennego. Stanowi ,laboratorium”
demokracji (Sliwerski, 2017, s. 160). To uspolecznianie rozumiane jako narzedzie
do mobilizowania innych na rzecz dobra wspélnego - to ,edukacja w demokracji”
(tamze, s. 161) zgodne z powiedzeniem ,nic o nas bez nas”.

Opowiadanie historii (ang. storytelling) 8. Znaczenie narraciji jest zalezne od
kontekstu. Zdaniem Brunera (2006, s. 90) [...] ,bez uwzglednienia perspektywy,
z ktorej zostala napisana, jest w najlepszym razie swawolnym zartem” lub narze-
dziem politycznego przywddztwa, stuzacym osiaganiu przewagi, wladzy, wtedy,
gdy sa jednostronne. Snucie wielu réznych opowiesci, czy w wersji ustnej, czy
spisanej a innej niz dominujacy dyskurs, daje alternatywe, pokazuje, ze sg inne
perspektywy i mozliwosci. Twierdzi, ze ,jedna interpretacja jakiejkolwiek narracji
nie przekresla pozostalych interpretacji. Narracje i ich interpretacje przekazuja
znaczenia, a znaczenia s3 z natury swojej wielorakie: regulg jest polisemia” (tam-
ze, s. 130).

Kazda narracja jest przedstawianiem wizji $wiata, konstruuja sposéb mysle-
nia o $wiecie i swojej roli w nim. Przemodelowanie, ewolucja edukacji w kierun-
ku obywatelstwa i demokracji to wybér narracji odnoszacych si¢ do wspoldecy-
dowania, odpowiedzialnosci i mozliwosci wplywania na zmiany jest szczegdlnie
wazne, albowiem ,chociaz obecne czasy sa bardziej mroczne i niepewne i nowe
historie nie moga pozostawia¢ ztudzen, jednocze$nie nie moga one by¢ malowa-
ne wylacznie ciemnymi barwami. Powinny za$ dawa¢ nadzieje, ze inny $wiat jest
mozliwy, $wiat, ktory jest bardziej sprawiedliwy, demokratyczny i zréwnowazo-

8 Wigcej na temat strategii storytelling w publikacji E. Lewandowskiej Edukacja dzieci
drogg do zréwnowazonego rozwoju Swiata. Storytelling strategiq rozwijania dziecigcych kompe-
tencji. Warszawa: Polski Komitet OMEP (w druku).
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ny, $wiat, w ktérym rzeczy niespodziewane, zdziwienie, réznorodnos¢ i zlozonosé
beda mialy swoje miejsce we wczesnej edukacji, a wlasciwie w calej edukacji. Po-
winny dawa¢ wiare w ludzi, niezaleznie od ich wieku oraz w ich potencjal. W kon-
cu, powinny dawa¢ nam powody, bysmy znowu mogli uwierzy¢ w $wiat” (Moss,
2014,5.2).

Uczenie wartosci (ang. values education). Wartosci s3 przekonaniami powig-
zanymi z emocjami, ktére tworza motywacje. Odnosza si¢ do celéw, jakie chce-
my osiagna¢, dzigki warto$ciom dokonujemy okreslonych wyboréw, dokonujemy
oceny o0sob, zdarzen — s3 normg i kryterium oceny, wyznaczaja ramy dziatania
(Schwartz, 2006).

Dla zrozumienia sposobéw dzialania wazna jest znajomos¢ celu motywujace-
go, ktory okresla konkretne wartosci:

1. Samokierowanie: niezalezno$¢ w my$leniu i dziataniu.

2. Stymulacja. Ekscytacja, nowos$¢ i wyzwanie w zyciu.

3. Hedonizm. Przyjemno$¢ i zmyslowa satysfakcja dla siebie.

4. Osiagniecie. Osobisty sukces osiagany poprzez stosowanie si¢ do norm

spolecznych.

S. Sita (wladza). Status spoteczny i prestiz, kontrola lub dominacja nad ludz-
mi i zasobami.

6. Bezpieczenstwo. Harmonia, rownowaga i stabilnos¢ w relacjach spolecz-
nych z innymi i ze soba.

7. Konformizm. Ograniczanie dzialan, sklonnosci i impulséw, ktére moga
zaszkodzi¢ nam lub zaszkodzi¢ innym lub naruszaé oczekiwania lub nor-
my spoleczne.

8. Tradycja. Szacunek, zaangazowanie i akceptacja zwyczajow, tradycji czy
norm kulturowych.

9. Zyczliwoséé. Dbalo$¢ o dobre samopoczucie 0séb z ktérymi jeste$my w re-
lacji.

10. Uniwersalizm (egalitaryzm). Zrozumienie, docenienie, tolerancja i ochro-
na, dbalo$¢ o dobrobyti dobrostan wszystkich ludzi i przyrody wynikajacy
z uznania réwnosci (Schwartz, 2006, s. 1; Jasko, Kossowska, 2008).

Wartosci kieruja dzialaniami, dlatego podstawowe dla zrozumienia czym jest
obywatelstwo oraz demokracja jest rozumienie wartosci. Spoérdd szesciu funda-
mentalnych warto$ci, wyréznionych przez Piotra Sztompke: zaufanie, lojalno$¢,
wzajemnos¢, solidarno$é, szacunek i sprawiedliwosé, zaufanie pelni role szczegol-
na w demokracji, ktéra jest zbudowana na przekonaniu, ze zaufanie jest mozliwe.
Dlaczego? Bo zaufanie ulatwia komunikacje niezbedna w demokracji — w shu-
chaniu innych i przedstawianiu swoich racji. Bo wymaga uznania réznic i réz-
norodnosci a zaufanie pomaga postrzegaé réznorodno$¢ jako mozliwosci a nie
zagrozenia. Bo kompromis i konsensus, ktory towarzyszy demokracji wymaga
cho¢by minimalnego zaufania odnosnie intencji dzialan innych oséb. Bo zaufanie
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pomaga podczas prowadzenia debat i zapobiega zachowaniu otwartej wrogosci
(Sztompka, 2007, s. 355).

Tym, co czyni ludzi bardziej sklonnymi do ufania s3 m.in. ich cechy osobowo-
$ciowe, takie jak: ogolna aktywnos¢, poczucie sprawstwa, optymizm, zorientowanie
na przyszlo$¢, raczej wysokie aspiracje i afirmacja sukcesu; zasoby, jakimi dysponu-
ja, czyli zréznicowana, bogata sie¢ kontaktéw z innymi (Sztompka, 2007, s. 283).
Zdaniem socjologa ,zasadnicza sprawa jest budowanie i podtrzymywanie zaufania
w relacjach nauczycieli i uczniéw a takze wéréd samej mlodziezy szkolnej” (tamze,
s. 298) oraz publiczne rozmowy na temat zaufania i nieufnosci (tamze, s. 299). Jed-
na z wielu korzysci dla spoleczenistwa, wynikajaca z kultury zaufania jest pojawie-
nie si¢ aktywnosci, zaangazowania, scalanie i wzmacnianie wigzi spolecznych [...],
w taki sposéb rozwija si¢ potencjal samoprzeksztalacajacy sie spoleczenstwa, jego
podmiotowo$¢” (tamze, 2012, s. 352). W placéwkach edukacyjnych zachodzi inte-
rakcja miedzy nauczycielami a uczniami, migdzy samymi uczniami, tu negocjuje sie
znaczenia, ksztaltuj sie postawy i wartoéci (Mikiewicz, s. 258). Szkota jako $rodo-
wisko edukacyjne i przestrzen, w ktdrej dzieci codziennie praktykuja demokracje,
powinna by¢ do tych praktyk przygotowana (Clark Power, Power, Light Bredemeir,
Light Shields, 2003, s. 108) i tworzy¢ takie mozliwosci (Moss, 2014).

Uczenie si¢ przez zadawanie pytan (ang. enquiry learning) mozna odnie§é
do dwoch z wyrdznionych przez Jeroma Brunera modeli uczenia sig: postrzeganie
dzieci jako myslacych i wiedzacych (2006, s. 82), ktére zakladaja, ze uczacy sie nie
jest pasywnym odbiorcg nauczania w procesie edukacyjnym lecz konstruuje wiedze
w trakcie uczenia sig. ,[...] pedagogika wzajemnosci zaklada, ze wszystkie ludzkie
umysty sa zdolne do posiadania przekonan i idei, ktore przez dyskusje i interakcje
moga zosta¢ wlaczone w pewien wspdlny uklad odniesienia (tamze, s. 87).

Zadawanie pytan rozpoczynajacych sie partykuly dlaczego jest kluczowe
w kwestionowaniu obecnych niezréwnowazonych praktyk odnoszacych sie do
nadmiernej konsumpcji i produkcji, niesprawiedliwo$ci, dyskryminacji innych.
Ma stuzy¢ rozwijaniu samodzielnosci w mysleniu, odejsciu od rutyny i rzecz ja-
sna zmianie.

Wlaséciwa ocena (ang. appropriate assessment). Charakterystyczne dla zréw-
nowazonego rozwoju jest ujmowanie koncepcji w wymiarze lokalnym i global-
nym oraz $wiadomos¢, w jaki sposdb zmiana w jednej czeéci $wiata moze mieé
wplyw na inne czesci, w jaki sposéb dzisiejsze wybory moga wplywac na jutrzej-
szy $wiat. Wyzwania te sa zlozone i wymagaja oceny z perspektywy wymiardw:
srodowiskowego, spotecznego i gospodarczego, wlaczania wielu perspektyw
$wiatopogladdéw, niezaleznie od dylematéw czy sprzecznosci np. intereséw. Przy
prezentacji réznych perspektyw, wazne jest, by nauczyciele byli otwarci w wyra-
zaniu swojego $wiatopogladu, ale jednoczesnie, by go nie narzucali uczacym sig.
Realizacja zagadnieni zréwnowazonego rozwoju dotyczacych: planety, dobroby-
tu, ludzi, pokoju, miejsc czy partnerstwa dla zréwnowazonego rozwoju jest tak
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réznorodna, ze zapewnia uczacym zaangazowanie w realizacje projektéw obywa-
telskich oraz laczenie réznych koncepcji i pomystéw. A wlasciwa ich ocena jest
wielowymiarowa, wieloplaszczyznowa i dalekowzroczna.

Rozwiazywanie przyszlych probleméw (ang. future problem solving), zda-
niem Brunera, jest przykladem kierunku uczenia sig, podczas ktérego dochodzi
do przetwarzania wiedzy (2006, s. 89). Mozliwoé¢ podejmowania przez ucza-
cych sie tematéw dotyczacych tworzenia wizji na przyszloéé, badanie alternatyw-
nych przyszlo$ci prowadzi do pojawiania si¢ nowych mozliwosci. Angazowanie
uczniéw w takie dzialania uruchamia kreatywno$¢ i pokazuje sposoby, w jakie
dzialania podejmowane dzisiaj przyczyniaja si¢ do rozwoju lub szkodza zréwno-
wazonej przyszlo$ci. Takie dzialania uruchamiaja emocje oraz energie do podej-
mowania bardziej zréwnowazonych wyboréw w terazniejszosci, ktére maja pro-
wadzi¢ do pozytywnej przyszlosci dla ludzi i przyrody (UNECE, 2012, s. 16-17).

Rozwiazywanie probleméw spolecznoscilokalnej (ang. community problem
solving) jest jednym z obszaréw rozwijania kompetencji obywatelstwa globalnego
dla zréwnowazonego rozwoju. Rozwijajac u dzieci postawy obywatelskie, takie
jak zaangazowanie, ktore jest fundamentem obywatelskosci, kluczowe sa:

— wlaczenie dzieci w dialog i debaty w kwestie szukania, rozwigzywania proble-
méw lokalnych, narodowych i globalnych (w rodzinie, placéwee edukacyjnej,
spolecznosci lokalnej, kraju i naszej planecie);

— partycypacja dzieci w dzialaniach na rzecz spotecznosci;

— partycypacja dzieci w podejmowaniu decyzji w placéwce edukacyjnej;

~ mozliwo$¢ podejmowania przez uczacych sie dzialan poza sala, klasa (ang.
outside the classroom) (ISSA, 2010, s. 27).

Uczenie si¢ poza klasa (ang. learning outside the classroom), odnosi si¢ do
zmiany kontekstu edukacyjnego, a zmiana kontekstu ma zmieni¢ relacje i role,
splaszczy¢ hierarchie i w ten sposéb demokratyzowa¢ edukacje. ,Poczucie odpo-
wiedzialno$ci za $rodowisko laczy sie z uczeniem si¢ w $rodowisku szerszym niz
sala szkolna” (Lewandowska, 2016, s. 61). Nie ma dbalosci o $rodowisko spotecz-
no-przyrodnicze bez poczucia przynaleznosci i wspolnotowosci, relacji zbudowa-
nych na warosciach (Sztompka, 2016, s. 273-275). Outdoorowa edukacja pozwala
na do$wiadczanie miejsc innych niz placéwka edukacyjna. W ten sposéb codzin-
ne bycie w $rodowisku innym niz szkota czy przedszkole daje buduje poczucie
przynaleznoéci lokalnej, tworzy z nim relacje emocjalng o charakterze przywiaza-
nia i w ten sposob sklania do dzialan na jej rzecz, czyli poczucie wspoélnotowosci
wyzwala postawy obywatelskie (Muszyniska, 2016, s. 215).

Zmiany spoleczne i cywilizacyjne nadaty odpowiedzialnosci szczegélne zna-
czenie. Odpowiedzialnym mozna by¢ wtedy, gdy przyjmie si¢ osobista odpowie-
dzialnos$¢, czyli dokona wyboru odnoénie do zaangazowania lub biernosci oraz ma
sie $wiadomo$¢ odnoénie do skutkéw dokonanych wyboréw i przyjmuje sie ich
konsekwencje. Nie mozna by¢ odpowiedzialnym obywatelem bez podejmowania
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dzialan do$wiadczania odpowiedzialno$ci. Przejecie osobistej odpowiedzialnosci
za zmiane $wiata na lepszy jest mozliwe, gdy stworzy sie, lub odbuduje osobista
relacje z otaczajacym $wiatem i poczucie wigzi, wynikajace z bycia w nim.

Zmiana kontekstu edukacyjnego pozwala na zweryfikowanie wszystkich po-
stawionych na poczatku tej czeéci pytan odnoénie do odpowiedzialnosci, zaufa-
nia zaangazowania czyli rozwoju dziecigcej autonomii i wolnosci.

6. Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju a sSrodowisko

Srodowisko jest jednym z sze$ciu gléwnych obszaréow dzialan dla zréwnowazo-
nego rozwoju.

Planeta: zréwnowaZony Pokij: )
rozwaj §rodowiska Partycypacja polityczna,
E E pokdj i sprawiedliwodé

Dobrobyt: = Miejsca @
zriwnowakony wzrost G zrdwnowazone miasta
sprzyjajacy wigczenin sprzyjajace wigczeniu
sgolscjziz:;u ¥ spolecznemu

Partnerstwo dla
zriwnowaionego rozwoju

ym T Ludzie: rozwéj
/e g sprzyjajacy wigczeniu
E spolecznemu

Rycina 3.5. Gléwne obszary dzialari w ramach Agendy 2030
Zrédlo: UNESCO, 2016.

Zachowanie réwnowagi pomiedzy wymiarami zréwnowazonego rozwo-
ju wymaga réznorakich partnerstw i wpdlnych dzialan w celu zwigkszania sily
oddzialywania. Gospodarka nastawiona na wysoki zysk $wietnie poradzi sobie
kosztem spoleczenstwa i srodowiska, w koricu w bilansie ksiegowym jest pozycja
koszty. Ta przewaga wymiaru ekonomicznego spowoduje straty dla spoleczen-
stwa, odbijajace sie w jakosci zycia, poczuciu sensu, satysfakeji, zwigekszajacej sie
liczbie chordéb cywilizacyjnych i ostabienia realacji miedzyludzkich. Pojawia sie
straty dla srodowiska, te szybko mierzalne, jak np. metry wycietego lasu i te mniej
uchwytne, jak mniejsza liczba siedlisk ptakéw w wycietych lasach s3 trudne do
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wyceny, cho¢ koszty degradacji srodowiska naturalnego odczuwamy codziennie
obserwujac zmiany pogodowe. Zdaniem Richarda Louva (2014) czlowiek odciety
od przyrody cierpi. Szansa w przywracaniu rOwnowagi mi¢edzy wymiarami zréw-
nowazonego rozwoju jest sprzysiezenie sil srodowiska i spoleczeristwa: dzialania
czlowieka z przyroda, w przyrodzie — dla zapewnienia przyszlosci i wzajemnych
korzysci — pokazujac wlasciwy, zréwnowazony rozwoj.

Jest to mozliwe teraz, kiedy postrzeganie roli srodowiska naturalnego przez
spoleczenistwo si¢ zmienialo.

CEL
facznosc z przyroda, wiedza, Swiadomosci zaangazowanie obywateli w kwestie
rozumienie i jej ochrona ekologiczna odnosnie zwigzane ze zrbwnowazonym
zanieczyszczen rozwojem; rozumienie: powigzan
miedzy Srodowiskiem, gospodarka,
spoteczenstwem oraz jak dzisiejsze
dziatania wplywaja na przyszte
pokolenia
DZIALANIA
kampamie uswiadamiajace osrodki edukacji wielostronne i wieloptaszczyznowe
spoteczenstwo; ekologicznej dziatania, spoteczna
przyroda jako przedmiot w miastach, odpowiedzialnos¢ przedsiebiorstw
nauczania, ogrodnictwo programy nauczania i podejscie ogétu szkét do
w placéwkach edukacyjnych i szkolenia nauczycieli problematyki dziatan na rzecz
zrébwnowazonego rozwoju

Rycina 3.6. Zmiany w celu i obszarach dzialani zwiazanych ze srodowiskiem od konca XIX wieku
do lat 90. XX wieku

Zr6dlo: za UNESCO, 2016, s. 25, Wals, 2012.

Ilustracja pokazuje kierunek zmian, w jakim podazamy — od waskiego rozu-
mienia przyrody, ktérg trzeba chroni¢ — do widzenia srodowiska jako jednego
z wymiaréw zrownowazonego rozwoju, od dzialan jednostkowych do zaangazo-
wania wszystkich w sprawie przyszlosci dla wszystkich. Podglad ten potwierdza
Richard Louva (2011, s. 4) ,[...] w dobie szybkiej przemiany srodowiskowej, go-
spodarczej i spolecznej, przyszlos¢ bedzie nalezala do tych obeznanych w naturze
— 0s6b, rodzin, przedsigbiorstw i lideréw politycznych, ktérzy rozwijaja glebsze
zrozumienie natury, i ktérzy réwnowaza $wiat wirtualny z rzeczywistoscia [...]
(ponowne polaczenie ze §wiatem przyrody ma zasadnicze znaczenie dla zdrowia
i dobrego samopoczucia ludzi, ich duszy i przetrwania”.

Sposrod wielu obszaréw wspdlnych dla edukacji obywatelstwa globalnego
i edukacji dla zréwnowazonego rozwoju uczenie sie¢ poza placowka edukacyjna
(ang. outdoor education), dzialanie w §rodowisku, rozumianym jako $rodowisko
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przyrodnicze i materialne jest spoiwem tych dopelniajacych si¢ koncepcji. Louv
(2011, 5. 7) przytacza stwierdzenie Paula Sheparda, iz ,$wiat przyrody jest nie tyl-
ko szeregiem ograniczen, ale takze kontekstow, w ramach ktérych mozemy w pel-
ni realizowa¢ swoje marzenia”.

Jego zdaniem ,[...] ponowne polaczenie ze $wiatem przyrody ma zasadnicze
znaczenie dla zdrowia i dobrego samopoczucia ludzi, ich duszy i przetrwania”
(tamze, s. 3). Miejsce, w jakim odbywa si¢ edukacja poza sala (ang. education out-
side the classroom), oddzialuje na zachowania, gromadzone do$wiadczenia przez
uczacych si¢, pozwala na zrewidowanie strategii uczenia i przemodelowanie prze-
strzeni nauczyciele-uczniowe, relacji uczniéw miedzy sobg i relacji z miejscem
(Wattchow, Brown, 2011). Opisuje je Louv: ,[...] wyszedlem na zewnatrz w upal,
znalazlem zardzewiale sktadane krzesto [...] i postawitem je w cieniu drzewa obok
domu. [...] siedzialem samotnie i patrzytem nad polami w [...]. Obserwowalem,
jak popoludniowe chmury burzowe wznosza si¢ nad gleboka pustynia na wscho-
dzie i warstwami piaskowca nad rzeka. Pole papryczek chili drzato w storicu. Na-
de mng szumiaty liscie i skrzypialy konary. Moje oczy spoczely na pojedynczej
topoli rosnacej nad rzeka, ktérej galezie i goérne liscie kotysaly sie w powolnym
rytmie i gérowaly ponad wszystkim innym. Minela godzina, moze wiecej. Wy-
szto ze mnie napiecie. Wydawalo sieg, ze kreci si¢ w powietrzu nad zielonym po-
lem. Potem znikneto. I co$ lepszego zajelo jego miejsce.

Po uplywie dwudziestu czterech lat czesto mysle o topoli u brzegu rzekii o po-
dobnych momentach niewytlumaczalnych cudéw; momentach, podczas ktérych
otrzymalem od natury to, czego potrzebowalem: to nieuchwytne co$, czego nie
potrafie nazwaé” (tamze, s. 2). I choé trudno ja zdefiniowaé, to relacja miejsc i lu-
dzi jest relacja wzajemnego oddzialywania ludzi na $rodowisko i srodowiska na
ludzi, jest relacja oczywista.

Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju nadaje byciu w $rodowisku szczegdl-
nego znaczenia. Jedna z przytaczanych wczesniej strategii uczenia dla zréwnowa-
zonego rozwoju jest wlasnie outdoor education. Implementacja idei edukacji dla
zrébwnowazonego rozwoju, z jednej strony wyjasnia, dlaczego wazne jest przy-
wrécenia réwnowagi pomiedzy zajeciami realizowanym w budynku i poza nim,
a drugiej tworzy holistyczng perspektywe procesu edukacyjnego, taczac wszyst-
kie trzy wymiary zréwnowazonego rozwoju: spoleczny, srodowiskowy i gospo-
draczy, w calo$¢, pokazujac ich nierozerwalnoséi oraz zalezno$¢ miedzy nimi.

Outdoor education a wymiar spoleczentwa w koncepcji
Zréwnowazonego rozwoju

Strategia outdoor education jest punktem wyjécia niezwykle ambitnej wizji ukie-
runkowanej na zmiane w edukacji, do transformacji edukacji z modelu transmi-
syjnego do modelu partycypacyjnego, gdzie nauczyciel jest uczestnikiem procesu
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edukacyjnego, ktéry uczy si¢ = doswiadcza razem z dzie¢mi (Korwin-Szymanow-
ska, Lewandowska, 2015, s. 74). Na $wiecie prym w edukacji poza klasa wioda
kraje skandynawskie. W Polsce albo mamy przyklady procesu edukacyjnego
zorganizowanego prawie wylacznie w budynkach, albo pojawiaja sie placowki
le$ne, ktore w ogdle nie maja budynku. Wlaczenie w proces reaktywacji outdoor
education perspektywy edukacji dla zréwnowazonego rozwoju z poszanowaniem
dla najlepszych polskich praktyk edukacyjnych i uwzglednieniem kontekstu kul-
turowego pozwala na przyjecie bardziej wielowymiarowej perspektywy outdoor
education jako strategii uczenia si¢. Wydaje sig, ze nowa perspektywa odswieza
dydaktyke wczesnej edukacji, zmienia role nauczyciela z roli decydenta na role
towarzysza w uczeniu.

Outdoor education a wymiar srodowiska w koncepcji
zréwnowazonego rozwoju

Jak juz wspomniano, jedna z wiodacych strategii edukacji dla zréwnowazone-
go rozwoju jest uczenie poza sala (ang. outdoor education). Bezposredni kontakt
fizyczny, sensoryczny, intelektualny oraz emocjonalny stosunek tworzy relacje
czlowieka ze srodowiskiem, buduje poczucie wspoélnoty, wiezi nie tylko z przy-
roda, lecz takze ze $rodowiskiem zycia cztowieka w kontekscie spolecznym, np.
jako §rodowisko lokalne; buduje poczucie odpowiedzialnosci za nie. Uczenie na
zewnatrz odgrywa kluczowgq role w rozwinieciu u uczacych sie szerokiego pojmo-
wania srodowiska i relacji z nim, ktéra bedzie niezbedna w konstruowaniu zréw-
nowazonej przyszloéci. Jezeli uczacy si¢ nie doswiadczaja kontaktu ze $rodowi-
skiem samodzielnie lub w towarzystwie, to zadanie kierowanego do$wiadczania
w $rodowisku przyrody nabiera szczegélnego znaczenia i spoczywa na placow-
kach edukacyjnych. Zdefiniowane przez Louva zaburzenie braku kontaktu z na-
tura (nature deficit diosorder) ma ogromne konsekwencje dla rozwoju czlowieka,
jego samopoczucia (well-being), ksztaltowania odpowiedzialnej postawy wobec
siebie, jak i $rodowisko.

Outdoor education a wymiar gospodarki w koncepcji
Zréwnowazonego rozwoju

Uczenie si¢ na zewnatrz i bezposredni kontakt ze $rodowiskiem, réwniez
w kontekscie gospodarczym wplywa na rozumienie zaleznosci pomiedzy $rodo-
wiskiem, ludZmi i gospodarka. Dzieci, ktére przebywaja dluzej na zewnatrz, nie-
zaleznie od warunkéw pogodowych, to dzieci zahartowane fizycznie, odporne na
choroby i zmeczenie, dzieci, ktérych rodzice nie przebywaja na zwolnieniu, spra-
wujac nad nimi opieke. W ten sposob outdoor education ma bezposredni zwigzek
wymiarem ekonomicznym zréwnowazonego rozwoju.
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Komponentami zmiany sg outdoor education rozumiana jako strategia ucze-
nia sie i koncepcja edukacji dla zrownowazonego rozwoju. Ich polaczenie zaklada
uzyskanie efektu synergii, czyli powigzanie komponentéw, jednoczeénie ma da¢
wiekszy efekt niz suma poszczegdlnych czeéci razem. Zmiana kontekstu edukacji
— outdoor education — ma zmieni¢ samg edukacje.



Adamina Korwin-Szymanowska

DOSWIADCZANIE W SWIETLE
EDUKACJI DLA ZROWNOWAZONEGO
ROZWOJU - W STRONE
PARADYGMATU UCZENIA SIE

Uczymy sig cale zycie. To stwierdzenie wpisuje si¢ we wspélczesne myélenie o edu-
kacji stanowiac jedna z centralnych kategorii rozwazan nad rozwojem dziecka.
Uczenie si¢ od najdawniejszych czaséw stanowi obszar zainteresowania wielu
dyscyplin naukowych starajacych si¢ wyjasnia¢ to zagadnienie w sposoéb interdy-
scyplinarny. Na przestrzeni wiekéw zmienialo si¢ podejscie do uczenia sig, a co-
raz to nowsze badania przyczyniaja si¢ do glebszego i pelniejszego rozumienia
zjawisk zachodzacych podczas tego procesu.

Swiadomo$¢ zmian zachodzacych w obrebie rozumienia proceséw uczenia
si¢ powinna prowadzi¢ do refleksji nad sposobem tworzenia sytuacji edukacyj-
nych ukierunkowanych na holistyczny rozwdj dziecka. Stad tez transformacja
wspolczesnej edukacji z modelu instrukcyjnego przybliza nas do drugiej fali no-
woczesnej edukacji, opierajacej si¢ na paradygmacie uczenia si¢. Samo podejscie
w mysleniu o uczeniu si¢ w historii pedagogiki nie jest nowe, gdyz juz w latach
70. XX wieku Edgar Faure w swoim raporcie ,Uczy¢ sig, aby by¢” (1975) postu-
lowal zmiane dotychczasowego paradygmatu, wskazujac na koniecznos¢ troski
o indywidualny rozwdj czlowieka wraz z ksztalttowaniem jego odpowiedzialnosci
moralnej za $wiat (Faure, 1975). Podejécie to nakreslito wiec wyzwania stojace
przed edukacja takze w wymiarze wychowawczym, wskazujac na koniecznosé
powrotu do wartosci jako wyznacznikéw ksztaltowania doskonalosci ludzkiej
i czlowieczenstwa w wymiarze humanistycznym przy uwzglednieniu zasobéw
otoczenia i troski o wspdlny $wiat. Zwrdcenie uwagi na koniecznos¢ rozwoju
siebie w odniesieniu do §wiata zewnetrznego zmienia perspektywe edukacyjna,
odnoszac ja do idei zréwnowazonego rozwoju jako podstawowego wyznacznika
procesu edukacyjnego. Co to oznacza? Faure (1975) podkreslal, ze podstawowym
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wyzwaniem dla edukacji jest ksztaltowanie tozsamosci i podmiotowosci dziec-
ka, dazac do pelni czlowieczenstwa w §wiecie wielu jego wymiaréw. W wyniku
zdobywanych do$wiadczen, ksztaltuja sie kompetencje jednostki, jej komunika-
tywno$¢ czy spoleczne bycie w §wiecie. W rezultacie, przedstawiona perspektywa
obdarzyla czlowieka wraz z jego twérczymi mozliwosciami zaufaniem, co stwo-
rzylto przestrzen do nawiazywania racjonalnych relacji ze $wiatem zewnetrznym
(Faure, 1975).

Dyskusja na temat konieczno$ci transformacji edukacji jest obecna w dyskur-
sie wielu dyscyplin naukowych. Jednak dazenia do jej zmiany sa czesto efektem
przeobrazen rzeczywisto$ci i w swojej istocie czesto nie nadazaja za wyzwaniami
codzienno$ci. W zwiazku z tym pojawia sie refleksja: co by si¢ stalo, gdyby tor
transformacji edukacji w wiekszym stopniu uzalezni¢ nie od zmian spoleczno-
-kulturowych rzeczywistoéci, ale raczej od naturalnych sktonnosci i mozliwosci
ludzkiego organizmu? Ten nowy obraz myslenia o czlowieku jako podmiocie
i kreatorze siebie w relacji do §wiata zewnetrznego ma swoje glebokie odzwier-
ciedlenie w edukacji dla zréwnowazonego rozwoju. Jednak ze wzgledu na to, ze
podejscie to zostalo omoéwione we wczeéniejszych rozdzialach prezentowanej
ksigzki, ten rozdzial koncentruje si¢ na praktycznych nurtach edukacyjnych pro-
mujacych paradygmat uczenia si¢ w kontekscie zréwnowazonego rozwoju.

1. Strategie wzmacniajace paradygmat uczenia si¢ w edukacji
dla zréwnowazonego rozwoju

Zdaniem Marka Kaczmarzyka (2016), biologa i neurodydaktyka, z przyswaja-
niem informacji nierozerwalnie zwiazany jest ruch, co ma swoje uwarunkowania
ewolucyjne. Poznawczy aspekt funkcjonowania naszych przodkéw byl uzaleznio-
ny od ruchu jako fundamentu zdobywania informacji. Biorac pod uwage uplyw
czasu, nasze mozgi nie zmienily sie od tamtego czasu w znaczacy sposob, stad tez
zaproszenie uczniéw do fawki niejako zabija pierwotny instynkt uczenia (Kacz-
marzyk, 2016). Jak twierdza Joan K. James i Theresa Williams (2017) niezaleznie
od srodowiska uczenia sig, proces edukacyjny powinien cechowac si¢ aktywno-
$cig podmiotu uczacego sie zapewniajaca mozliwo$ci dos§wiadczania oraz zanu-
rzenia tre$ci w realnym kontekscie, co przyczynia si¢ do dlugotrwalego zapamie-
tywania oddzialujacych na jednostke znaczen (James, Williams, 2017, s. 66). Inni
badacze podkreslaja, ze uczniowie, ktérzy sa zaangazowani w konstruowanie wla-
snej wiedzy poprzez do$wiadczanie, przyczyniaja si¢ do $wiadomego uczenia sie
(Chen, Chou, 2015; Jones i in., 201S5; Thornburn, Marshall, 2014).

Biorac pod uwage te aspekty, niezwykle wazne jest uwzglednienie ruchu
w procesie edukacji, ktéry nierozerwalnie faczy sie z doswiadczaniem, a w konse-
kwencji z wlasnym konstruowaniem wiedzy, rozwijaniem podmiotowosci i kom-
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petencji wysokich jako$ci. W rezultacie, daje to szanse na rozwdj ucztowieczonego
spoleczenstwa, ktore bierze odpowiedzialnos¢ za swoje bycie w §wiecie. Ta troska
o najblizsze otoczenie, przestrzen lokalng i globalng ma swoje glebokie uzasad-
nienie w strategiach nauczania i uczenia si¢ ukierunkowanych na zréwnowazony
rozwdj, ktére zostaly zaproponowane przez UNESCO (2010). Wéréd nich mozna
znalez¢: uczenie przez doswiadczanie, opowiadanie historii, edukacje oparta na
warto$ciach, uczenie si¢ przez zadawanie pytan, wlasciwg ocene, rozwiazywanie
przyszlych probleméw, rozwigzywanie probleméw spolecznosci lokalnej i ucze-
nie si¢ poza klasa (UNESCO, 2010; por. Lewandowska, 2016, s. 54).

Przedstawione tu podejécia do procesu uczenia si¢ nie s3 niczym nowym
w historii. Juz Sokrates postulowal poznawanie rzeczywisto$ci poprzez zada-
wanie pytan, a opowiadanie historii bylo konstytutywna cecha cho¢by plemion
indianskich. Z rozwigzywaniem probleméw ludzie musieli sobie radzi¢ od mo-
mentu pojawienia si¢ czlowieka na ziemi. Jednak to, co odréznia ich od ludzi
wspolczesnych, to kontekst, w jakim wykorzystywali te strategie — dotykaly one
kwestii istotnych i znaczacych w ich zyciu codziennym. W konsekwencji, poja-
wiala sie relacja osobista pomiedzy podmiotem a przedmiotem procesu eduka-
cyjnego, co mialo swoje odzwierciedlenie w do§wiadczaniu, emocjach, motywacji
i realizacji potrzeb. Dzi$ program nauczania zostal oderwany od bezposrednich
doznan i $wiadomosci jego wykorzystania w codzienno$ci. Brak tej relacji przy-
czynia si¢ do obojetnosci lub frustracji spowodowanej $wiadomoscia uczenia sie
niepotrzebnych rzeczy, wywolujac negatywne emocje, ktére nie sprzyjaja proce-
som uczenia sie.

W zwiazku z tym UNESCO (2010) postuluje powrét do strategii, ktére
w wiekszym stopniu wiaczaja doswiadczanie w proces budowania relacji miedzy
podmiotem a przedmiotem procesu edukacyjnego, tworzac przestrzen do wla-
czenia emocji, motywacji czy zaangazowania, ktére przyczyniajq si¢ nie tylko do
konstruowania wiedzy czy tworzenia przestrzeni spolecznej, ale przede wszyst-
kim urzeczywistniania siebie jako podmiotu. Co to oznacza w praktyce?

2. Doswiadczanie jako centralna kategoria procesu uczenia si¢
zorientowana na budowe zréwnowazonego spoleczenstwa

Interpretacja terminu doswiadczenie zostala szerzej przedstawiona w pierw-
szym rozdziale ksiazki, stad tez w tej czesci pracy skoncentrowano sie¢ na wy-
branych teoriach, ktérych centralng kategoria staje si¢ do$wiadczenie. Jedna
z nich, ktéra na dobre wpisala si¢ w nurt edukacji dla zréwnowazonego rozwoju
jest uczenie si¢ przez do§wiadczenie Davida Kolba (1984). Zdaniem autora, teo-
ria ta oferuje znaczaco inny sposéb postrzegania procesu uczenia si¢ niz teorie
behawioralne, oparte na poznaniu czy teorie podkreslajace tradycyjne metody
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uczenia sig, gdyz jej centralng kategoria jest doswiadczanie (Kolb, 1984, s. 20).
Kolb podkresla, ze teoria ta ma na celu nadanie procesowi uczenia si¢ wymiaru
holistycznego, integrujacego do$wiadczenie, postrzeganie, poznanie, jak i za-
chowanie (tamze, s. 21).

Uczenie si¢ przez do$wiadczenie Kolba wywodzi si¢ z koncepcji Lewina,
Deweya i Piageta. Kazdy z wyzej przedstawionych tworcéw, odcisnal swoiste
pietno w postrzeganiu uczenia si¢ przez Kolba. Pierwszy z nich, Lewin, byl
tworca koncepcji Action Research, w ktérej uczenie sig, zmiana i wzrost sg zwia-
zane z procesem rozpoczynajacym si¢ do§wiadczaniem ,tu-i-teraz”, z ktérego
wyciaga si¢ wlasciwe dane i obserwacje, a w konsekwencji wnioski, wdrazane
nastepnie w nowych sytuacjach. Uczenie sie¢ w tym podejéciu uwzglednia wiec
cztery etapy (rys. 4.1).

Konkretne
doswiadczenie

Testowanie
implikacji nowych Obserwacje

koncepcji w nowych i refleksje
sytuacjach

Formutowanie
koncepgcji
abstrakcyjnych
i generalizacja

Rysunek 4.1. Model uczenia si¢ Lewina

Zrédlo: Kolb, 1984, 5. 21 (thum. whasne).

Z modelu Lewina Kolb wyciagnal dwa istotne elementy:

1) konkretne do$wiadczenia zdobywane ,tu-i-teraz” jako narzedzie uprawo-
mocniania abstrakcyjnych poje¢ — osobiste doswiadczenie jest punktem
centralnym uczenia si¢, nadajac osobiste znaczenia i strukture abstrakcyj-
nym konceptom, ktére nastepnie mozna testowac i sprawdzaé¢ w nowych
sytuacjach procesu uczenia si¢ razem z innymi podmiotami;
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2) informacje zwrotng (feedback) jako komponent podejmowanych dziatan
zorientowanych na cel oraz ewaluacji konsekwencji wynikajacych z podje-
tych dziatan.

Druga postacia inspirujaca Kolba byl John Dewey, ktérego podejscie byto
podobne do koncepcji Lewina, cho¢ Dewey skoncentrowal sie bardziej na roz-
wojowej naturze uczenia sig, starajac sie analizowa¢ jak uczenie sie przeksztalca
konkretne do$wiadczenia w celowe dzialania wyzszego rzedu. Model uczenia sie
Deweya integruje do§wiadczanie oraz pojecia, obserwacje i dzialanie. Doswiad-
czenie jest niejako impulsem nadajacym site pojeciom, a z kolei pojecia wyzwalaja
dalsze impulsy. W teorii uczenia si¢ Deweya pojawia sie odroczenie natychmia-
stowego dzialania, ktore tworzy przestrzen do obserwacji i oceny koniecznosci
dzialania, za$§ samo dzialanie jest koniecznie do osiagnigcia celu. Integracja tych
dwdch pozornie przeciwnych lecz symbiotycznie zwigzanych ze sobg proceséw
pozwala na rozwdj dojrzalych i zaawansowanych celéw (Kolb, 1984).

Z kolei dla Piageta, wymiar do$wiadczenia, pojec, refleksji i dzialania ksztal-
tuje podstawowe continuum rozwoju ludzkiego myslenia. Proces uczenia sig jest
interpretowany jako interakcje pomiedzy jednostka a érodowiskiem w procesach
akomodacji i asymilacji, co tez Kolb uwzglednil w swoim postrzeganiu uczenia
sie przez do$wiadczanie (tamze).

Zdaniem Kolba (1984), wszystkie powyzsze pomysly na postrzeganie pro-
cesu uczenia si¢ ksztaltuja pewna unikalna perspektywe uczenia sie i rozwoju
(tamze, s. 25-26), ktéra podkresla znaczenie procesu uczenia sig, a nie osigganych
rezultatéw. Centralna kategoria uczenia si¢ przez do§wiadczenie s tresci ksztal-
towane nie przez mysli, ale wlasnie przez doswiadczanie, na podstawie ktérego
formutowane i przeksztalcane sa pewne pojecia abstrakcyjne. Uczenie opiera sie
wiec na poznawaniu nowych pojeé, ktore sa zapewniane przez nowe do$wiad-
czenia w réznorodnych sytuacjach. W efekcie, ,Uczenie si¢ jest procesem, gdzie
wiedza jest ksztaltowana przez transformacje do$wiadczenia” (tamze, s. 38). Jego
zdaniem, teoria uczenia si¢ przez do§wiadczenie opiera si¢ na dwdch poziomach:
cztero-etapowym cyklu uczenia si¢ oraz czterech stylach uczenia sie.

Cykl uczenia si¢ Kolba obejmuje cztery obszary (rys. 4.2):

1) konkretne do$wiadczenie — podstawa uczenia sie jest konkretne doswiad-

czenie lub reinterpretacja posiadanego juz doswiadczenia;

2) refleksyjna obserwacja — odnosi si¢ do konkretnego doswiadczenia; reflek-
syjna obserwacja obejmuje wszelkie niespojnosci miedzy doswiadczeniem
a zrozumieniem, ktére rodza dysonans poznawczy, wymagajacy wyjasnie-
nia i doprecyzowania;

3) abstrakcyjna konceptualizacja — efektem przeprowadzonej refleksyjnej
obserwacji jest abstrakcyjna konceptualizacja, ktéra pozwala na ksztal-
towanie nowych pomystéw i koncepcji lub prowadzi do zmiany juz tych
istniejacych przy jednoczesnej generalizacji jej wynikéw;
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Konkretne
doswiadczenie

(robienie czegos,
doswiadczanie)

Testowanie Refleksyjna
w praktyce obserwacja

(aktywne eksperymentowanie (G SEREL
tego, czego sie nauczytes) doswiadczeniem)

Konceptualizacja pojec
i abstrakcyjne uogélnianie

(wnioskowanie, transformacja
doswiadczenia)

Rysunek 4.2. Cykl uczenia si¢ Kolba
Zrédlo: McLeod, 2013 (tlum. wlasne).

4) wdrazanie nowo poznanych lub zmodyfikowanych koncepcji w praktyce
w celu ich weryfikacji w przyszlych sytuacjach, ktére skutkuja zdobywa-
niem nowych do§wiadczen (McLeod, 2013).

Zdaniem Kolba (1984) proces uczenia si¢ zachodzi tylko w przypadku przej-
$cia pelnego cyklu przedstawionego powyzej modelu. Dodatkowo, uczenie si¢ jest
rozpatrywane z dwéch perspektyw: 1) continuum procesu, ktéry wskazuje na po-
dejscie do realizacji dzialania, takiego jak uczenie sie przez obserwacje lub ucze-
nie sie przez dzialanie oraz 2) continuum percepcji, bedacym preferencja uczenia
sie przez myslenie czy odczucia i emocje. Wedlug Kolba, cztery kombinacje per-
cepcji i procesu (dzialania) pozwalaja okresli¢ jeden z czterech styléw uczenia sig
preferowany przez jednostke. Nalezy jednak podkre§li¢, ze wspomniane style nie
sa stala sklfadowa osobowosci podmiotu, ale raczej pewnym stalym wzorcem za-
chowan, ktéry wynika z posiadanego doswiadczenia. W zwigzku z tym mozna je
interpretowa¢ raczej w kategorii preferencji uczenia sie niz stylow.

Sposréd wylonionych preferencji Kolb zaproponowat cztery preferencje ucze-
nia sie: dywergerta, asymilatora, konwergerta i akomodatora (rys. 4.3).
Dywergert — charakteryzuje si¢ my$leniem innowacyjnym i dywergencyjnym; po-

siada tworcze podejécie do dzialania, postrzega dang sytuacje z wielu réznych

perspektyw, co zbliza go raczej do pozycji obserwatora niz dzialacza, zorien-
towany na uczucia i emocje; lubiacy zadania wymagajace wspoélpracy w gru-
pie oraz duzej dozy pomystowosci.

Asymilator — integruje wiele réznorodnych obserwacji i mysli w jedna catos¢, two-
rzy modele i teorie, mysli indukcyjnie; lubi projekty oraz eksperymenty.
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Rysunek 4.3. Modelu uczenia si¢ Kolba (1984)

Zrédto: Kolb's Learning Styles and Experiential Learning Model (ttum. wlasne).

Konwergert — podkresla praktyczne zastosowanie rozwigzan problemoéw, lubi po-
dejmowac¢ decyzje oraz wdraza¢ je w praktyce, preferuje problemy techniczne
nad interpersonalnymi.

Akomodator — dziala na zasadzie ,préb i bledéw”, dobrze dostosowuje sie do zmie-
niajacych sie okoliczno$ci, rozwiazuje problemy w sposéb intuicyjny poprzez
odkrycia (Kolb, 1999).

Podej$cie Kolba do procesu uczenia sie spotkalo sie zaréwno z wielka apro-
bata, jak i ogromna krytyka. Jego cykl uczenia si¢ zostal rozpropagowany przez
zwolennikéw doswiadczania jako podstawowej formy procesu rozwoju (por.
Stavenga de Jong, Wierstra, Hermanussen, 2006; Beard, Wilson, McCarter,
2007; Akella, 2010) i wykorzystany w licznych nurtach edukacyjnych odwotu-
jacych si¢ do pedagogiki przygody, outdoor education czy pedagogiki przezyc.
Jak twierdzi Lesény (2014), schematy przyjete przez Kolba moga by¢ wykorzy-
stane w procesie nauczania rozmaitych umiejetnosci i treéci, ktore nalezy do-
$wiadcza¢, by w konsekwencji refleksyjnie je analizowa¢, uogélniaé i wdraza¢
do praktyki dnia codziennego. Jednak wraz ze wzrostem ilosci badan zwlasz-
cza tych neurobiologicznych (Sceenck, 2011) w zakresie proceséw uczenia sie,
model Kolba zaczal by¢ krytykowany zaréwno na niwie zatozen filozoficznych
(Seaman, 2008), jak i psychologicznych (Heron, 1992). Krytyka Kolba odnosi
sie przede wszystkim do zamiennego stosowania etapéw cyklu uczenia sig i sty-
16w uczenia sig, co wskazuje na sprzeczno$¢ natury epistemologicznej (Kirsch-
ner, Sweller, Clark, 2006). Co wiecej, zamienne stosowanie tych poje¢ prowadzi
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do braku podstaw okreslania procesu uczenia si¢ mianem cyklu. Zdaniem au-
torow, style uczenia sie wskazuja tylko i wylacznie na metode stosowang przy
analizie danych, za$ nie opisuja one mechanizméw, ktére nimi kieruja. Glosy
krytyki zmusily Kolba do reinterpretacji swojego podejscia (por. Kolb, Kolb,
2005), jednak pomimo to, wspélczesna neuronauka wspiera teorig Kolba oparta
na uczeniu si¢ przez do$wiadczenie w obrebie nowych doznan, holistycznego
i aktywnego uczenia sie oraz wlaczania emocji w budowanie zwiazkéw miedzy
poszczegdlnymi do$wiadczeniami (Schenck, Cruickshank, 2015, s. 76). Bada-
nia neuropsychologiczne pokazuja, ze uczenie si¢ bazujace na do$wiadczaniu
integruje roézne sieci neuronalne w czasie procesu uczenia sig, 0 czym wspomi-
nal juz Piaget, co skutkuje zwigkszeniem $ciezek zapamietywania i budowania
zwiazkow pomiedzy abstrakcyjnymi pojeciami. Zapewnienie mozliwos$ci wie-
losensorycznego i do$wiadczeniowego poznawania §wiata pozwala nie tylko na
tworzenie wigkszej ilo§ci powiazan, ale takze na tworzenie relacji emocjonalne;
ze $wiatem fizycznym (LeDoux, 1997), co z kolei zwigzane jest z wytwarzaniem
dopaminy zwiazanej zaréwno z procesami psychicznymi i emocjonalnymi, jak
i pamigciowymi (Gazzanigaiin., 2002). Autorzy zgodnie podkreslaja jednak, ze
teoria Kolba nie odnosi si¢ do innych kognitywnych fundamentoéw, takich jak
np. wyrazisto$¢ (salience), teoria obcigzenia poznawczego (cognitive lead theory)
czy torowanie (priming), ktére — jak podkreslaja Schenck i Cruickshank (2015,
s.77) - nie byly dobrze znane w latach 80. XX wieku, kiedy Kolb tworzyl swoja
teorie. Fala krytyki spowodowala jednak zmiany w podejsciu Kolba do wlasnej
teorii, w ktorej uwzglednil — cho¢ do$¢ nieudolnie — neuronauke.

Pomimo krytyki, teoria Kolba zaistniala w wielu nurtach edukacyjnych,
zwlaszcza tych, ktére tworza przestrzen do zanurzenia procesu edukacyjnego
w kontekst lokalny, kulturowy, spoleczny czy przyrodniczy, wspomagajac tym
samym bezposrednio$¢ gromadzonych doswiadczen i nadawania znaczen prze-
strzeni.

3. Doswiadczanie przestrzenii miejsca w kontekscie stanow
emocjonalno-motywacyjnych

Zdaniem Yi-Fu Tuan (1987), ,'Przestrzed’ i ‘miejsce’ sa to stowa zwykle, okre-
$lajace powszechne do$wiadczenia. [...] Miejsce to bezpieczenistwo, przestrzen
to wolno$é: przywiazani jestesmy do pierwszego i tesknimy druga” (Tuan, 1987,
s. 13). Jednakze w miare poznawania przestrzeni i nadawania jej wartosci, do-
konuje sig jej transformacja w ,miejsce” (Tuan, 1987, s. 16). Owa relacja miedzy
przestrzenia a miejscem bazuje na do§wiadczaniu, ktére wedlug autora moze by¢
yintymne i bezposérednie albo posrednie i konceptualne, w ktérym posrednicza
symbole” (Tuan, 1987, s. 16-17). Jego zdaniem:
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yDoswiadczenie jest terminem wszechobejmujacym wobec rozmaitych sposobéw po-
znawania i konstruowania rzeczywistosci przez jednostke. Sposoby te sa rézne: od naj-
bardziej bezposrednich, biernych zmystéw zapachu, smaku i dotyku, po aktywna per-
cepcje wizualna i posredni sposéb symbolizowania” (Oakeshott, za: Tuan, 1987, s. 19).

Jednak zgodnie z funkcjonowaniem ludzkiego moézgu, doswiadczanie senso-
ryczne jest skojarzone z uczuciami i emocjami, ktére stanowia bieguny jednego
continuum do$wiadczania, bedace sposobami poznania (Tuan, 1987, s. 21). Emo-
cje i poznanie, ktére w moézgu sa ze soba nierozdzielnie polaczone, wspotdzialaja
przy kierowaniu procesami uczenia si¢ (Hinton, Miyamoto, della Chiesa, 2008;
Fischer, Bidell, 2006), cho¢ ich rola w edukacji byta dotychczas mocno zaniedby-
wana (Boekaerts, 2013, s. 141). Wspolczesne teorie i modele uczenia sig, naucza-
nia i kompetencji poruszaja problematyke doswiadczenia, emocji i motywacji,
lecz nie wlaczaja ich w proces ksztalcenia w wystarczajagcym stopniu. Zadaniem
skutecznej edukacji jest integracja m.in. emocji, do§wiadczenia i wiedzy, kto-
re skladaja sie na obraz dynamiki procesu uczenia si¢ (Boekaerts, 2013, s. 143).
Skuteczne uczenie si¢ i nabywanie umiejetnosci zyciowych wymaga wiec oceny
poznawczej, czyli rozpoznania przez podmiot okre§lonego zdarzenia jako znacza-
cego z punktu widzenia jego wlasnych celéw i intereséw. Stad tez powrét do edu-
kacji poza salg szkolng umozliwia osadzenie procesu edukacyjnego w kontekscie
rzeczywistym, ktory sprzyja poznaniu i zrozumieniu otaczajacego $wiata. Proces
edukacyjny opierajacy sie na uwewnetrznianiu do$wiadczanego kontekstu jest
niezbednym elementem ksztaltowania jednostki jako osoby oraz odpowiedzial-
nego podmiotu dzialania na rzecz $wiata.

4. Emocje i motywacja w dos§wiadczaniu ukierunkowanym na
zrownowazony paradygmat uczenia sig!

Kazde do$wiadczenie wywoluje emocje, a kazda emocja niesie za soba lezace
u ich podstaw mysli. Podniesiony poziom pobudzenia moze by¢ interpretowany
poprzez emocje pozytywne (np. wyzwanie) lub negatywne (obawa, lek, strach)
(Boekaerts, 2013, s. 148). Boekaerts (2013) twierdzi, ze wewnetrzny kontekst
uczenia sie¢ opiera sie takze na przekonaniach motywacyjnych, ktére moga dzia-
la¢ jak akceleratory lub inhibitory procesu uczenia si¢. Definiowane sg jako sa-
mos$wiadomos¢ ucznia, ktéra wiaze sie z dang aktywnoscia odnoszaca do wiedzy,
réznych metod nauczania oraz opinii jednostki na temat jej systemu motywacyj-
nego, funkcjonujacego w ramach danej jednostki przedmiotowej. Zdaniem Bo-

! Fragment zaczerpniety i opracowany na podstawie niepublikowanej rozprawy doktor-
skiej: A. Korwin-Szymanowska, Poziom $wiadomosci zdrowotnej mlodziezy akademickiej uczel-
ni warszawskich, obronionej w Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie w 2016 .
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ekaerts, w literaturze przedmiotu zidentyfikowano wiele réznorodnych przeko-
nan motywacyjnych, na przyklad przekonania dotyczace wlasnej skutecznosci
(mozliwosci zrobienia czego$), oczekiwanych wynikéw dziatan (sukces lub po-
razka), celu dziatania (orientacja na cel), przekonania oceniajace stopien zaintere-
sowania uczeniem si¢ (dzialania nudne lub ciekawe) czy wyplywajace z zaobser-
wowanych przypadkéw poniesienia porazki lub odniesienia sukcesu (atrybucje)
(tamze, s. 146). Autorka dodaje, ze przekonania motywacyjne maja swoje zrédto
w bezposrednich doswiadczeniach danej dziedziny, opiniach innych oséb, a takze
obserwacji postepdéw innych uczniéw. Dochodzi wiec do wniosku, ze ,przekona-
nia motywacyjne wplywaja na wielko$¢ wysitku, jaka uczniowie wloza w dane
zadanie i jak dlugo nie beda rezygnowali z osiagniecia celu w przypadku trudno-
$ci” (tamze, s. 147). Stad tez proces uczenia si¢ powinien uwzglednié nie tylko ele-
menty poznawcze i strategie metapoznawcze, lecz takze przekonania motywacyj-
ne i strategie regulacyjne, ktére skladaja sie na integralny system samoregulacji.
Ze wzgledu na znaczenie doswiadczenia, emocji i motywacji nie tylko w procesie
ksztaltowania jednostki jako podmiotu, ale i szeroko pojetej edukacji, Boekaerts
(2013, s. 150-170) przedstawita osiem zasad dotyczacych motywaciji, opracowa-
nych na podstawie dostepnej literatury, ktérymi nauczyciele powinni sie kiero-
waé w ksztaltowaniu tozsamo$ci dziecka jako podmiotu.

Pierwsza zasada odwoluje si¢ do kompetencji koniecznych do realizacji kon-
kretnego dzialania. Jest to zwiazane z przekonaniami dotyczacymi wlasnej sku-
tecznoéci, do ktérych odwolywal sie¢ Bandura (1977). Jego zdaniem, korzystny
wplyw na poczucie wlasnej skutecznosci miaty przekonania znajdujace sie tro-
che powyzej osiaganych rzeczywistych wynikéw jednostki. Z badan Pintrich
i Schunk (1996), Wigfirld i Eccles (2002) oraz Schunk i Pajares (2004) wynika,
ze uczniowie cechujacy sie wysokim poczuciem skutecznosci, ktérzy uwazaja, ze
s3 zdolni wykonac¢ okreslone zadania, cze¢s$ciej poswigcaja wigcej sity i energii na
wykonanie zadania trudniejszego, bedacego wiekszym wyzwaniem, przy czym
w razie wystapienia trudnosci si¢ nie poddaja. Z przedstawionych powyzej ba-
dan wyplywa wniosek, ze wzrost przekonan motywacyjnych jest uwarunkowa-
ny osigganymi sukcesami, osiagane sukcesy za$ — posiadanymi przekonaniami,
napedzajac przy tym kolejne. Wiaze si¢ to z sytuacja, w ktorej uczniowie nieosia-
gajacy wystarczajacych sukceséw nie potrafia zbudowaé owocnych przekonan
motywacyjnych, pogarszajac tym samym swoje nastawienie do wykonywanych
dzialan. Wplywa to na ich samoregulacje uczenia sig, co z kolei poteguje wpltyw
innych na ich punkt widzenia (Efklides, 2006). Moze si¢ to wigza¢ z konformi-
zmem, ktéry utrudnia podejmowanie samodzielnych decyzji i realizacje okre-
$§lonych zadan, paralizujac jednostke w podjeciu inicjatywy. Z kolei uczniowie,
ktorzy zbyt wysoko oceniaja swoje osiagnigcia, cechuja sie wysoka determinacja
i silng motywacja, ktéra moze prowadzi¢ do spoczywania na laurach (Boekaerts,
2013, 5. 152).
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Druga zasada motywacyjna odwoluje sie do ukazywania zwiazku miedzy po-
dejmowanymi dzialaniami a osigganymi rezultatami. Sukces lub porazka w duzej
mierze zaleza od przyczyn bedacych podstawg osiaganych rezultatow. Odwolanie
sie do niskich umiejetnosci i wlasnych kompetencji w razie porazki moze skutecz-
nie obnizy¢ przekonania motywacyjne i poczucie wlasnej wartosci. W przypadku
podejmowania dzialan nalezy uwzgledni¢ stosunkowo dlugi czas oczekiwania
na wystapienie pozadanych efektow, dlatego nalezy uwrazliwia¢ uczniéw na ko-
nieczno$¢ odroczenia w czasie spodziewanych rezultatéw i skoncentrowaniu sie
na procesie uczenia si¢. Powinno si¢ réwniez wspiera¢ uczniéw w obiektywnej
ocenie i interpretacji uzyskiwanych przez nich wynikéw w odniesieniu do moty-
wagcji, potegujacej skutecznos¢ dzialania.

Trzecia zasada wspierania motywacji koncentruje si¢ na jasnosci celu oraz
pozytywnym warto$ciowaniu przedmiotu nauki. W zwiazku z powyzszym
komponent ten uwzglednia prace nad warto$ciowaniem procesu uczenia sie
i zrozumieniem jego znaczenia. Uczniowie nie beda podejmowa¢ dzialan, jesli
warto$¢, jaka przypisuja okreslonej aktywnosci lub zadaniu, nie jest dla nich
wystarczajaco wysoka. Z badan Wigfield i Eccles (2002) wynika, ze zaintereso-
wanie dana tematyka pozwala przewidzie¢ stopien zaangazowania w dang dzie-
dzing. Jak twierdzi Dweck (1986), uczniowie opracowuja ,skréty”, jesli chodzi
0 przypisywanie znaczenia zamierzeniom zwigzanym z uczeniem si¢ zwykle
przyjmuja nakierowanie na cel, jakim jest albo ,opanowanie” materialu czy
umiejetnosci, albo na ,wynik”. Uczniowie, dla ktérych celem jest wynik, chca
zademonstrowac swoje umiejetnosci wykonania zadania, tak by uzyska¢ dobry
stopien i wypas¢ lepiej niz inni. Natomiast uczniowie, dla ktérych celem jest
opanowanie materialu lub umiejetnosci, angazuja sie w nauke, by zrozumie¢ no-
wy material i zwiekszy¢ kompetencje. Postrzegane zamierzenia s zatem w tych
dwéch przypadkach zupelnie rézne (Dweck, 1986, za: Boekaerts, 2013, s. 156).
Pézniejsze badania (Harackiewicz i in., 2002) odwotlujg si¢ z kolei do strategii
demonstrowania wynikéw i unikania wynikéw. O ile pierwsza z nich wyraza
che¢ zaprezentowania swoich umiejetnosci, o tyle druga — ukrywania braku
kompetencji, ograniczajac rozwdj jednostki. Z perspektywy pedagogicznej sku-
teczniejsze jest taczenie wyzwan i demonstrowanie wynikéw oraz zorientowa-
nie na opanowanie materialu, gdyz wzmaga to zaangazowanie w procesach po-
znawczych oraz przyczynia si¢ do uzyskiwania wyzszych kompetencji. Z kolei
zorientowanie na wyniki jest osiaggane poprzez rézne formy wspotzawodnictwa,
w ktérych liczy sie¢ wynik, a nie droga do niego.

Czwarta strategia rozbudzajaca motywacje opiera sie na do$wiadczaniu po-
zytywnych emocji zwigzanych z wykonywanym dzialaniem. Jednostka moze
odczuwaé zaréwno emocje pozytywne, jak i negatywne, ktére sa integrowane
w okreslone wyobrazenia mentalne. Jednak to emocje pozytywne odwoluja si¢
do zaspokojenia potrzeb psychologicznych, wyzwalajac w jednostce przekona-
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nie, ze posiada wlasciwe kompetencje do zrealizowania zadania, motywujac ja do
dalszego dzialania i aktywnosci. Zrédlem zachety do podjecia wyzwania jest dla
uczniéw przyjemnosé, ktorej oczekuja, osiagajac zmierzony cel, i przekonanie, ze
posiadaja wystarczajace zasoby, by poradzi¢ sobie z wykonaniem zadania. Dzieki
temu zadanie to wydaje sie dla nich réwniez bardziej atrakcyjne. Istotne jest do-
strzeganie wszystkich osiagnie¢ ucznia, budujac w nim przekonanie, ze jest w sta-
nie sprosta¢ kolejnym wyzwaniom. Odwotywanie sie¢ do motywacji wewnetrznej
w procesie edukacji jest niezwykle trudne, lecz niezbedne do dalszego rozwoju.

Z kolei zasada piata odwoluje si¢ do emocji negatywnych, ktére ograniczaja
koncentracje i uczenie si¢. Zdaniem Bower, negatywne emocje uruchamiaja in-
formacje zakodowane w pamieci dlugotrwatej i sygnalizuja uczniowi, Ze co$ jest
nie tak (Bower, 1991, za: Boekaerts, 2013, s. 160). W konsekwencji pogarsza si¢
nastroj jednostki oraz jej ocena zadania, co skutkuje brakiem zaspokojenia po-
trzeb psychologicznych. Wedlug Weinera (1986, 2007) i Convingtona (1992)
ponoszenie porazek wiaze si¢ z obnizonym poczuciem wlasnej warto$ci. Przypi-
sywanie im przyczyn wewnetrznych wyzwala negatywne przekonania motywa-
cyjne oraz takiez emocje, ktore ograniczaja skuteczno$¢ dziatania, podejmowanie
wysiltku i nastawienie na unikanie sukceséw. W procesie edukacyjnym niezbedne
jest budowanie prze$wiadczenia o posiadanych kompetencjach umozliwiajacych
podejmowanie ryzyka oraz odwolywanie si¢ do jednostki jako podmiotu moga-
cego samodzielnie wplywaé na rozwéj swoich kompetencji. Do tego potrzeba
wolno$ci w dzialaniu oraz tworzenia takich sytuacji edukacyjnych, w ktérych jed-
nostki beda mogly podejmowa¢ wyzwania. Warto podkresla¢, ze bledy sa nieod-
lacznym i koniecznym komponentem procesu uczenia sie, z ktérego mozna wy-
ciagna¢ okreslone wnioski. Pedagodzy powinni ukierunkowywa¢ uwage uczniow
na refleksyjna analize popelnionych bledéw oraz prébe podjecia alternatywnych
strategii w celu osiagnigcia zaplanowanych rezultatow.

Zasada szésta oméwiona przez Boekaerts (2013) zaklada, ze uczniowie uwal-
niaja zasoby poznawcze w celu uczenia si¢ wtedy, kiedy maja wplyw na inten-
sywnos¢, czas trwania i ekspresje swoich emocji. Istotne jest to zwlaszcza w mo-
mencie odczuwania negatywnych emocji, dzialajacych jak przeszkoda w uczeniu
sie. Wlasciwie prowadzony proces ksztalcenia powinien z jednej strony zapewni¢
mozliwo$¢ odreagowania negatywnych emocji w celu ponownej koncentracji na
wykonaniu zadania, a z drugiej — uwrazliwia¢ na potrzebe zapanowania nad ni-
mi. W zwiazku z tym w proces edukacyjny nalezy wlaczy¢ strategie samoregulacji
emocji, ktére odzwierciedlaja zdrowie psychiczne. Gross i John (2002) wyréznili
prewencyjna i naprawczg strategie regulacji. Pierwsza z nich odwoluje sie do sy-
tuacji, w ktérej uczniowie podejmuja refleksje nad wyborem strategii przed wy-
stapieniem negatywnych emocji. Z kolei strategia naprawcza pozwala na podjecie
dodatkowych krokéw w celu ponownego okresélenia sytuacji, w ktérej jednostka
sie znalazla, i wyznaczenie okre$lonej reakcji.
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Zasada przedstawiona powyzej faczy sie z kolejng reguta, w ktérej uczniowie
wykazuja wigksza wytrwalo§¢ w uczeniu sig, kiedy moga zarzadza¢ swoimi zaso-
bami i skutecznie radzi¢ sobie z trudnosciami. Wigze si¢ to z tworzeniem takich
sytuacji edukacyjnych, w ktoérych dzieci samodzielnie beda podejmowaé wyzwa-
nia przekraczajac granice wlasnych mozliwosci. W przypadku uczenia si¢ kon-
centracja na jednym jasno zdefiniowanym wyzwaniu pozwala na wybor strategii
dzialania przez jednostke, co wspomaga jej proces uczenia. Wazne na tym etapie
jest pokonywanie napotykanych trudnosci poprzez redefiniowanie oceny dane-
go zadania czy aktywnosci, jak réwniez stosowanie strategii regulacji motywacji,
ktdre pozwalaja podtrzyma¢ checi do nauki czy wykonania zadania.

Zasada 6sma zaklada, ze uczniowie maja wigksza motywacje, by si¢ angazo-
waé w uczenie i wykorzystywac strategie regulacji motywacji, kiedy postrzegaja
otoczenie jako sprzyjajace nauce. Proces uczenia si¢ jest oparty nie tylko na uwa-
runkowaniach wewnetrznych obejmujacych cechy osobowosci, strategie moty-
wacyjne czy przekonania motywacyjne, ale takze na interakcjach z kontekstem
spolecznym, szkolnym, réwiesniczym czy spolecznym. Jak podaja Perry, Turner
i Meyer:

Uczniowie zaczynaja rozumie¢ i stosowac strategie uczenia si¢ poprzez obserwacje
spolecznych dzialan zwiazanych z uczeniem sie i uczestniczeniem w nich. Uczniowska
ocena samego dzialania ijego kontekstu jest wspottworzona w konkretnym konteksécie
edukacyjnym i spolecznym (Perry, Turner, Meyer, 2006, za: Boekaerts, 2013, s. 167).

Nabywanie wiedzy i umiejetnoséci odbywa si¢ na wielu plaszczyznach, poczaw-
szy od zasobéw poznawczych, emocjonalnych czy motywacyjnych, po oddziatywa-
nia spoleczne. Projektowanie $érodowiska uczenia si¢ powinno by¢ zorientowane na
wyzwania, samodzielno$¢, podejmowanie inicjatywy i ryzyka czy osiagniecia, przy
jednoczesnym zapewnianiu okreslonych potrzeb psychologicznych.

Jednym z przykladéw edukacji odzwierciedlajacym powyzsze konteksty jest
edukacja w terenie, w literaturze przedmiotu okreslana takze mianem outdoor
education, edukacji poza salq szkolnq, pedagogikq przezy(, field studies, environmen-
tal education, adventure education, outward bound, wilderness education, adventure
education czy challenge education.

5. Doswiadczanie w nurtach edukacji terenowej zorientowanej
na zréwnowazony rozwdj — konteksty teoretyczne

Przedstawienie jednej powszechnie akceptowanej definicji edukacji terenowej
jest zadaniem niezwykle trudnym. Wieloé¢ podejs¢ interpretacyjnych zalezy od
osobistych doswiadczen, wiedzy czy panujacej mody, ktore niejednokrotnie i tak
sprowadza si¢ jej do intuicyjnego rozumienia. Refleksje te poteguja watpliwosci,
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czy edukacja w terenie jest metoda nauczania/uczenia si¢, pewnym sposobem
dzialania czy realizacji tre$ci programowych. Niezaleznie jednak od przyjetego
stanowiska, pewne jest, ze odgrywa ona niezastapiong role w rozwoju umiejet-
noéci, kompetencji i potencjalu dzieci, mlodziezy i dorostych, urzeczywistniajac
tym samym transformatywny model edukacji (Batachowicz, 2015, s. 47).

Jak twierdzi Chris Cavert (2009), calo$¢ rozwazan nad edukacja tereno-
wa nalezy rozpocza¢ od powstalego w 1844 r. w Anglii ruchu YMCA - Young
Men’s Christian Association. W jego oddziale amerykanskim na poczatku XX
wieku zaczeto organizowaé obozy przygody, ktére opieraly si¢ na aktywnym
spedzaniu czasu wolnego (wycieczki, gry zespolowe, biwaki itp.). Wiek XX ob-
fitowal w pojawienie sie wielu nurtow odwolujacych si¢ do dzialann podejmo-
wanych na lonie natury. Jedna z pierwszych byla edukacja campingowa (cam-
ping education), stworzona przez Lloyda Burgess Sharpa (Bunting, 2006, s. 20).
Obejmowala ona kilka podstawowych aspektéw, tj. wykorzystywanie srodowi-
ska zewnetrznego i przygody jako narzedzi edukacyjnych, uczenie si¢ o $rodo-
wisku, zdobywanie zyciowych kompetencji takich jak: gotowanie, wspinaczka,
zakladanie obozowiska.

W podobnym czasie pojawil si¢ amerykanski woodcratf (lesne harcerstwo,
puszczanstwo) jako odpowiedZ na zmiany spoleczne przyczyniajace si¢ do ob-
nizenia jakos$ci zycia spoleczenstwa oraz odejscie od zasad zyciowej madrosci
wspoélistnienia w zgodzie z przyroda pielegnowanej przez ludy pierwotne (Seton,
2009, s. 13). Tworca woodcraftingu, Ernest Thompson Seton, stworzyl wlasny ruch
odwotujacy si¢ do podstawowych idei okreslanych mianem Swiatel, do ktérych
zaliczyl: Piekno, Prawde, Sile i Madro$¢, urzeczywistniajace sie poprzez Cialo,
Mysl, Ducha i Stuzbe konstytuujace centralny ogieni, bedacy symbolem Wiel-
kiego Ducha (Seton, 2009, s. 18). Kazde Swiatto symbolizuje okreslone wartosci
(tamze, s. 17):

1) Swiatlo Pigkna — koncentruje si¢ na trosce o wlasne zdrowie oraz utrzy-
mywanie czysto$ci ciala, ducha i zachowania; odnosi sie takze do ochrony
zycia i wszelkich stworzen;

2) Swiatlo Prawdy — odwoluje si¢ do uczciwosci, prawdy, pokory i honoru;

3) Swiatlo Sity — skupia sie na mocy, odwadze, postuszenstwie i szacunku wo-
bec starszych;

4) Swiatlo Milosci — wskazuje na rado$é w zyciu codziennym, bycie pomoc-
nym i uprzejmym wobec innych.

Przyjete przez Setona Swiatla okreslaja podstawowe wartosci, ktére powinny
sta¢ si¢ podstawowym dazeniem, urzeczywistniajacym si¢ w doswiadczaniu i re-
alizacji dzialann w srodowisku.

Z kolei w podobnym czasie w Anglii za sprawg Roberta Baden-Powella na-
rodzit sie skauting, ktérego podstawowym zadaniem bylo formowanie dobrego
zolnierza i obywatela poprzez ksztaltowanie charakteru jednostki w kontakcie
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z natura. W swojej ksiazce Skauting dla chlopcow. Wychowanie dobrego obywatela
metodq puszczatiskq, wydanej w 1908 r. przedstawil on naczelne przestanie skau-
tingu, ktérym byl powrét do korzeni oraz sztuka przetrwania w trudnych warun-
kach w celu przygotowania mlodego czlowieka do zycia w spoleczenstwie. Jak
podkresla Bouchet, skauting ktadt mniejszy nacisk na wychowanie indywidualne
jednostki ukierunkowane na jej integralny rozwéj osobowosci (1998, s. 13).

W swoim systemie Baden-Powell przyjal pewne zalozenia, ktére mimo
wszystko pozwalaly na indywidualny rozwoéj. Palamer-Kabaciniska wskazuje:

W5réd cech, jakimi powinien sig kierowaé skautmistrz (druzynowy) wymienia umiejet-
nos¢ bycia starszym bratem, ktéry zrozumie i doradzi, umiejetno$¢ indywidualnego po-
dejécia do kazdego skauta oraz umiejetnos¢é budowania wiezi w grupie poprzez tworzenie
systemu zastepowego. Podkresla, ze w kazdym nalezy doszukiwac sie cho¢by odrobiny
dobra i na tej bazie budowaé charakter chlopca (Palamer-Kabaciniska, 2014, s. 84).

Warto podkresli¢ podejscie Baden-Powella do zainteresowan dzieci jako
podstawowego wyznacznika procesu edukacyjnego. Jego zdaniem uczenie sig
bedzie przebiegalo pomyslniej, jesli uwzgledni sie z nim zainteresowania dzieci.
Jego zdaniem odwolanie sie do naturalnego i znanego kontekstu rzeczywistosci,
w ktérym zyja dzieci, jest podstawg skutecznego procesu uczenia si¢, gdyz zapew-
nia do$wiadczenie niezbedne w konstruowaniu wiedzy.

W swoich zamierzeniach Baden-Powell chcial osiagna¢ podobne wartosci jak
w woodcrafcie, ksztaltujac obowiazek wobec Boga, wobec bliznich i wobec siebie.
Dotycza one m.in. wiernoéci zasadom duchowym, stuzenie pomoca wszystkim
ludziom, pozytywne nastawienie do innych, uprzejmos¢, zaufanie, optymizm,
szacunek do ludzi i zwierzat oraz odpowiedzialnos¢ za wlasny rozwoj poprzez
zdobywanie kolejnych sprawno$ci (Palamer-Kabaciniska, 2014, s. 86).

W duchu skautingu na gruncie polskim pojawilo si¢ harcerstwo, ktére poza
stuzba Bogu i blizniemu w swoich dazeniach podejmowalo takze stuzbe krajo-
wi na rzecz idei niepodleglosciowych. Na przestrzeni lat harcerstwo ewoluowato,
zmieniajac interpretacje swoich fundamentéw, jednak w swoich podstawowych
zalozeniach odwotywalo si¢ do ksztaltowania postawy patriotycznej, postuszen-
stwa, pomocy blizniemu, szacunku dla innych i dla przyrody, pogody ducha, za-
ufania oraz czysto$ci mysli, ducha i ciata.

Jak twierdzi Grodecka (1997), podobnie jak w skautingu ogromne znaczenie
w harcerstwie odgrywa oddzialywanie od wewnatrz, ktére ma na celu rozwdéj oso-
bisty i spoleczny jednostki. Jak twierdzi autorka wychowawca powinien koncen-
trowa¢ si¢ na nadaniu kierunku rozwoju dziecka, a nie na realizacji postawionego
odgoérnie celu. W harcerstwie zaklada si¢ bowiem wolno$¢ wyboru dziecka, stad tez
wszystkie decyzje nalezy wypracowywa¢ wspdlnie z wychowankiem. Metoda har-
cerska niejako wymusza swiadomga che¢ bycia harcerzem, by stwarza¢ przestrzen
do oddzialywania i umiejetnego z niego korzystania. Nalezy wiec podkresli¢, ze
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w celu realizacji przyjetych idei i warto$ci korzysta si¢ z uczenia si¢ przez doswiad-
czenie i dzialanie, ktére poprzez stawiane wyzwania pozwala na ich urzeczywist-
nienie oraz §wiadome ksztaltowanie odpowiedzialno$ci za siebie, innych i $wiat. Ze
wzgledu na to, ze harcerstwo jest popularnym i preznie rozwijajacym si¢ nurtem,
wiecej szczegolow na ten temat mozna odnalez¢ w literaturze przedmiotu.

6. Pedagogika przezy¢ — w strone uczenia sie¢ opartego
na dos$wiadczaniu i refleksji

Wszystkie przedstawione powyzej podejscia koncentruja sie na doswiadczaniu
oraz towarzyszacych im emocjach. To prowadzi nas do jednego z kluczowych
komponentéw procesu uczenia si¢, ktérym sa przezycia. Pozostaja one wrelacji do
wydarzen podstawa zdobywanych do$wiadczen, ktore z kolei staja si¢ baza do re-
fleksji. W konsekwencji, rozwazania te przyczyniaja si¢ do wyciagania wnioskéw,
ktore sa elementem uczenia si¢. Tworzy to swoisty tanicuch pedagogiki przezy¢, za
ktérego tworce uznaje si¢ Kurta Martina Hahna. Werner Michl (2011) przedsta-
wil kolejne kroki procesu uczenia si¢ opartego na przezyciach (rys. 4.4).

X DZW&’ przyrodzie
§ i sportom naturalnym,
dzieki grupie, dzigki
spegjalnym 4
wyzwaniom

Informuge sig o przezy-
cmc)i d’y:k;mqe

(WW) i moze bv¢
wazbogacona przez peda-
gogbw (instrukgja)

Rysunek 4.4. Lanicuch pedagogiki przezy¢
Zrédto: Michl, 2011, s. 13.

Michl definiuje pedagogike przezy¢ jako:

ymetode zorientowang na dzialanie, ktéra poprzez charakterystyczny proces uczenia
sie, kiedy mlodzi ludzie postawieni sa wobec wyzwan fizycznych, psychicznych i spo-
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tecznych, chce wspiera¢ ich rozwéj osobowosci i uzdalnia¢ do tego, aby z odpowie-
dzialnogcia ksztaltowali swoje §rodowisko zyciowe (Michl, 2011, s. 12-14).

W tym rozumieniu, poczatkiem calego procesu uczenia si¢ sa wydarzenia,
ktore najczesciej dzieja si¢ w przyrodzie. Nalezy jednak pamietad, ze

ywspinaczka, ptywanie na pontonach czy zeglowanie sg sportami zwigzanymi z natu-
ra, ktore dostarczaja wiele radosci i doznan. Pozostaja one jednak tylko formg spedza-
nia wolnego czasu, jesli wykonywane sa wylacznie dla samego wypoczynku”. ,Dopiero
wtedy mowi sie o pedagogice przezy¢, gdy trwale prébuje sie uczynié przezycie peda-
gogiczne przydatnym za pomoca refleksji i transferu” (Michl, 2011, s. 13).

Zdaniem Michla (2011, s. 23) prekursorami przedstawionego powyzej po-
dejscia byli Jan Jakub Rousseau (1712-1778) oraz Henry David Thoreau (1817~
1862). O ile ten pierwszy skierowal uwage na wnetrze czlowieka, ktére ksztaltuje
sie pod wplywem wlasnego do$wiadczania i bycia w przyrodzie oraz zmagania sie
z nig, o tyle ten drugi wcielil wspomniane postulaty w zycie, stajac si¢ tym samym
prekursorem uczenia si¢ zorientowanego na przezycie i na dzialanie. Natomiast
zdaniem Palamer-Kabacinskiej (2012, s. 13) za ojca pedagogiki przezy¢ uznaje sie
Kurta Hahna (1886-1974). Jak twierdzi Michl (2011):

Kurt Hahn, dzieki pozytywnym przezyciom, chcial wyleczy¢ spoteczenstwo ze zjawisk
prowadzacych do jego upadku. Jego terapia przezy¢ jest wyjsciem z kryzysu codzien-
nosci, poczucia bezsensu i niewaznosci, $ciezka uzdrowienia. Przezycia, jak twierdzi
Kurt Hahn, zarazaja zdrowiem (Hahn, 1998, s. 241). Intencja pedagoga politycznego
Kurta Hahna nie byla terapia indywiduum, lecz spoleczenstwa, dzieki wychowaniu
bogatemu w przezycia (Michl, 2011, s. 29).

Jak twierdzi Palamer-Kabaciriska (2012), konieczno$¢ terapii spoleczeristwa
wyplywala z jego rozpadu dotykajacego czterech obszaréw:

1) rozklad aktywnodci fizycznej;

2) brakinicjatywy i spontanicznosci;

3) brak troskliwosci;

4) brak ludzkiego zaangazowania (Michl, 2011, s. 31-32; por. Palamer-Kaba-

ciniska, 2012, s. 15; Ryszka, 2016).

Jak twierdzi Malgorzata Rosalska, ,Mozna zatem stwierdzi¢, ze pedagogika
przezy¢ powstala jako odpowiedz na diagnoze niskiego potencjalu kompeten-
cji spotecznych zaréwno w wymiarze indywidualnym, jak i spotecznym” (2015,
s. 29). Co to oznacza? Zdaniem Hahna brak ruchu oraz ¢wiczen fizycznych przy-
czynia sie do nie tylko do nadwagi, ktére w obecnych czasach staly sie wrecz pa-
togenna norma, ale takze do zaburzen samopoczucia, zdrowia psychicznego oraz
trudno$ci w uczeniu sie. Usadowienie dzieci w tawkach oderwalo ich proces ucze-
nia si¢ od ruchu, ktéry, jak wspominal wczeéniej Kaczmarzyk (2016), jest konsty-
tutywng cecha poznania. Stad tez Hahn poprzez ¢wiczenia fizyczne i uprawianie
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réznorodnych dyscyplin sportowych dazyt do wykorzystania ruchu i przyrody
w swojej terapii majacej oddzialywac nie tylko na cialo, ale i dusze, przyczynia-
jac sie do sukcesu terapeutycznego. Stad tez aktywno$¢ fizyczna byla narzedziem
rozwoju osobistego poprzez konfrontacje z przyroda, wlasnymi stabosciami, pra-
ca nad soba we wspolpracy z grupa, co mialo ksztaltowaé postawy altruistyczne
i stuzebne wobec spoleczenistwa (Lesny, 2014, s. 15).

Drugi problem spoleczenistwa objawial si¢ brakiem zaangazowania i podej-
mowania inicjatywy, na ktére Hahn zaproponowatl antidotum w postaci rézno-
rodnych wypraw i eskapad — w géry, nad morze, do lasu. Niezaleznie od miejsca,
ich przygotowanie obejmuje etap planowania i przewidywania mozliwych trud-
nosci oraz ich zapobieganiu, za$ sukces wyprawy zalezy od wspoéldziatania, wza-
jemnej pomocy i troski uczestnikéw grupy o siebie nawzajem. To z kolei ksztaltu-
je odpowiedzialno$¢ jednostki. W tej codziennosci wyzwan uczestnikom grupy
towarzyszg do$§wiadczeni nauczyciele, ktorzy wykazuja tyle zaangazowania, ile to
konieczne, zostawiajac jednoczesnie tyle wolnosci, by moc sie rozwijac.

Z kolei kluczem do naprawy braku troskliwo$ci zdaniem Hahna byta praca
metodg projektu. Laczy ona w sobie kompleksowe podejscie do procesu uczenia
sie, uwzgledniajac wzrastanie dzieci w wiedzy i byciu ekspertami, przy jednocze-
snym wytwarzaniu ustug i wykorzystywaniu produktéw, z ktérymi nalezy sie ob-
chodzi¢ troskliwie.

Natomiast stuzba blizniemu miala by¢ rozwiazaniem problemu braku ludz-
kiego zaangazowania, ktéry dla Hahna byt najwazniejszym komponentem tera-
pii. Umiejetnos¢ pomagania innym, empatia oraz zdolno$¢ dostrzegania ich pro-
bleméw mialy prowadzi¢ do uwrazliwienia spoleczenstwa na potrzeby innych,
a tym samym jego naprawy.

Pedagogika przezy¢ ze swoimi warto$ciami, aktywnoscia fizyczng oraz troska
o spoleczenstwo nie byla tylko ideq pielegnowana przez Hahna na poziomie teo-
retycznym, ale zostala wdrozona w prowadzonych przez niego oérodkach: Salem
w Niemczech, Outward Bound czy United World Colleges. Ryszka (2016) pod-
kresla, ze dzigki urzeczywistnieniu idei Hahna w praktyce, jego idee wychowaw-
cze nabraly miana koncepcji pedagogicznej, ktore zostaly przedstawione w for-
mie siedmiu praw/zasad:

Zasada 1. Dajcie dzieciom okazje do odkrycia samych siebie.

Zasada 2. Dbajcie o to, aby dzieci przezywaly porazke i sukces.

Zasada 3. Stwarzajcie dzieciom okazje, aby dzieki duchowi wspdlnoty zapo-
mnialy o swoim egoizmie.

Zasada 4. Stwarzajcie/dawajcie czas do milczenia.

Zasada 5. Cwiczcie site wyobrazni.

Zasada 6. Gry i sport traktujcie powaznie, ale nie dajcie im zapanowac nad soba.

Zasada 7. Uwolnijcie dzieci bogatych i wplywowych od paralizujacej $wia-
domofci ich uprzywilejowania (Ryszka, 2016, s. 48-50; por. Michl, 2011, s. 33).
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Uniwersalnos¢ i aktualnos¢ powyzszych praw uczenia sie przyczynila sie do
ich rozpowszechnienia. W konsekwencji, zaréwno bolaczki trawigce spoteczen-
stwo, jak i zaproponowane metody i zasady pracy z dzie¢mi wyzwalaja w nich po-
tencjal, umozliwiaja ksztaltowanie tozsamosci oraz odpowiedzialnosci za siebie
i innych. Osadzenie dzialan w przyrodzie przyczynia sie do ksztaltowania umie-
jetnosci planowania i szacunku do natury, gdzie na podstawie do$wiadczania
i wyzwalanych emocji zachodzi proces uczenia si¢. Ruch wspomagal proces edu-
kacyjny poprzez dzialanie, za$ refleksyjne doswiadczanie pozwalalo na rozwiazy-
wanie probleméw, wyciaganie wnioskéw i rozwdj przy uwzglednieniu pozytyw-
nego wplywu grupy. Prowadzi to do modelu uczenia si¢ opartego na przezyciu
i dzialaniu. Wlaczenie zmystéw, ruchu i emocji w proces uczenia si¢ uruchamia
glebsze procesy zapamietywania, co uwzglednia skuteczniejsze tworzenie pola-
czen neuronalnych. Stawianie ludzi w okreslonych sytuacjach edukacyjnych win-
no wyzwala¢ w nich che¢ podejmowania ryzyka, wychodzac jednoczesnie ze swo-
jej strefy komfortu. W analogii mozna odnies¢ sie tu do teorii Wygotskiego wraz
z omawiang przez niego strefa najblizszego rozwoju. Stawianie wyzwan przyczy-
nia si¢ do wyjécia poza strefe komfortu, prowadzac do jej poszerzenia.

7. Adventure i outdoor education droga do edukacji
zrownowazonego spoleczenstwa

Na kanwie przedstawionych powyzej nurtow edukacji rosto zainteresowane al-
ternatywnymi sposobami uczenia sie. Osoby rozpoczynajace swoja przygode ze
zmiang modelu z nauczania na uczenie si¢ niejednokrotnie natrafiaja na perspek-
tywe outdoor czy adventure education (pedagogika przygody), ktére stwarzaja nie
lada wyzwanie zaréwno pod wzgledem lingwistycznym, jak i semantycznym (Le-
ény, 2014, s. 12).

Przedstawienie jednej ogélnej definicji outdoor czy adventure education, ktore
bylyby powszechnie akceptowane, jest zadaniem niezwykle trudnym. Dotyczy
to zaréwno refleksji odnoszacej sie do poszczegélnych znaczen czy definicji, jak
isamego ich ttumaczenia. Literatura obcojezyczna obfituje w wielorakos¢ podejs¢
interpretacyjnych wspomnianych termindéw, co z kolei implikuje trudnosci przy
planowaniu, przeprowadzaniu i poréwnywaniu badan w tym zakresie.

Zdaniem niektorych badaczy (Hunt, 1990) historyczna perspektywa pozwala
odnalez¢ korzenie do$wiadczania i pedagogiki przygody juz w piatej ksiedze Pasi-
stwa Platona, ktory wskazuje na konieczno$¢ przysposobienia mlodych chlopcéw
w wieku szkolnym do wojny, co ma znamiona musztry i skautingu. Zdaniem Le-
$ny (2014, s. 13), poglady te nie sa jednak powszechnie akceptowane, choé wedlug
Hunta (1990) nie mozna wywodzi¢ korzeni adventure education tylko ze skau-
tingu czy teorii Kurta Hahna, gdyz byloby to zbytnim uproszczeniem. Dbalos¢
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o zdrowie oraz konieczno$¢ podejmowania wyzwan przewija sie¢ w historii rodu
ludzkiego juz od najdawniejszych czaséw, co wiazalo si¢ z konieczno$cia zadba-
nia o siebie i najblizszych. Idac dalej tym tropem, elementy pedagogiki przygody
mozna bylo odnalez¢ cho¢by w starozytnej Sparcie, gdzie wychowanie oparte na
kondycji fizycznej bylo podstawa rozwoju, a wigzalo sie ze stawianiem wyzwan
czy podejmowaniem ryzyka. Te same komponenty mozna wpisa¢ w nurt adventu-
re czy outdoor education, jednak w odréznieniu od tego podejscia za spartariiskim
wychowaniem stal bezgraniczny nakaz postuszenstwa, ktory nie pozwalal na roz-
w0j osobowosci jednostki. Brak mozliwoéci samostanowienia i podejmowania
decyzji stal wiec w sprzecznosci z nurtem adventure education.

Niezaleznie od korzeni, idee Kurta Hahna z jego pedagogika przezy¢ staly si¢
nieodlacznym komponentem outdoor education oraz adventure education (pedago-
giki przygody).

Pomimo trudno$ci interpretacyjnych, Joseph Bailey’a (1999) przedstawit kil-
ka komponentdéw, ktore niejako definiujg adventure education. Zaliczyl do nich:

1) zbiér aktywnodci, podejmowanych najczeéciej w terenie;

2) stosowanie kinestetycznego uczenia sie poprzez aktywne do$wiadczanie;

3) strukturalne uczenie sig, ktére stwarza warunek do rozwoju;

4) $wiadoma refleksje nad do$wiadczeniami, ktérej wnioski mozna wykorzy-

sta¢ w przyszlosci.

Podejscie przedstawione przez Baileya (1999) spowodowalo jeszcze wiekszy
zamet interpretacyjny, ktéry utrudnia wyodrebnienie pedagogiki przygody spo-
$rod innych nurtéw edukacji opartej na doswiadczaniu. Préby wyjasnienia tego
zagadnienia podjat si¢ Dick Prouty (2007), ktéry przedstawil adventure education
jako bezposérednie, aktywne i angazujace do$wiadczenie uczenia sie, ktére anga-
zuje calg osobe oraz posiada realne konsekwencje. Edukacja oparta na doswiad-
czaniu posiada podobne komponenty, jednak obejmuje ona szerszy zakres metod,
ktéry mozna stosowa¢ takze np. w sali szkolnej. Definicje obu nurtéw przeplataja
sie wzajemnie, jednak coraz cze$ciej podkresla sig, ze aktywno$¢ fizyczna i po-
dejmowanie ryzyka nie wystarcza do ich zréznicowania. Potrzebne jest wyjscie
osoby zaangazowanej w do$wiadczenie uczenia si¢ poza wlasna strefe komfortu,
co coraz czgsciej okreslane jest mianem adventure education (Prouty, 2007, s. 4).

Za pedagogika przygody kryja sie pewne konstrukty, ktére przyczyniajq si¢
do rozwoju jednostki. Zaliczy¢ do nich mozna miedzy innymi:

— teorie uczenia si¢ przez do$wiadczenie;

samooceng;

teorie atrybucji;

poczucie umiejscowienia kontroli;
hierarchie potrzeb;
postrzeganie siebie;

— pewno$¢ siebie;
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— refleksje (tamze, s. 17).

To tylko nieliczne przyklady, ktore wplataja sie w pedagogike przygody, daza-
ca do zmiany modelu transmisyjnego w edukacji, w ktéorym dominuje zbiorowa
forma realizacji zadan poznawczych, dyrektywne kierowanie przebiegiem i cza-
sem trwania zaje¢, dysproporcja w zakresie aktywno$ci nauczyciela i ucznia, jed-
nokierunkowows$¢ oceny (Batachowicz, 2015, s. 14) czy sila wladzy nauczyciela,
odpowiedzialnego za proces edukacyjny.

Podobne wyzwanie stoi przed outdoor education, ktére w literaturze przedmio-
tu niejednokrotnie jest utozsamiane z parasolem, ktéry obejmuje doswiadczeniowe
nurty praktyki edukacyjnej, w ktérych waznym czynnikiem jest przygoda, mierze-
nie si¢ z trudno$ciamiiwspoldzialanie grupy w naturalnych warunkach poza szkola
(Kujawska-Lis, Lis-Kujawski, 2012, s. 48). Zdaniem Hunta (1989), outdoor educa-
tion to sposob osiagania celéw edukacyjnych poprzez zorganizowane, bezposrednie
doswiadczanie w $rodowisku, przy uzyciu jego zasobéw jako materialu do nauki.
Takie szerokie podejécie interpretacyjne pozwala na przyjecie wielu oddzialywan
pojawiajacych sie na przestrzeni wiekdw w literaturze przedmiotu pod ten parasol,
m.in. outdoor activities, outdoor pursuits, field studies, environmental studies, adventu-
re education, outward bound, character training (Kujawska-Lis, Lis-Kujawski, 2012,
s. 48) czy environmental education, wilderness education, adventure education, and
challenge education (Cavert, 2009, s. 13). Podobne zalozenia przejawiaja si¢ w podej-
$ciu Simona Priesta (1986, por. Korwin-Szymanowska, Lewandowska, Tuszyniska,
2015). Jego zdaniem, mozna zaobserwowaé dwa podejécia do edukacji w terenie.
Pierwszym z nich jest edukacja w przygodzie (pedagogika przygody), ktéra skupia
sie na ksztaltowaniu relacji interpersonalnych i intrapersonalnych. Jej podstawa jest
dokonywanie transformacji podmiotu poprzez dzialanie i stojace za nim wyzwanie,
zmierzajace do pokonywania okreslonych trudnosciiryzyka. Drugie podejscie, od-
wolujace si¢ do edukacji przyrodniczej w terenie, tradycyjnie skupia si¢ na relacjach
ekistycznych? i ekosystemowych, ksztaltujac w trakcie eksploracji przyrodniczych
szacunek do wszelkich istot Zyjacych. Zdaniem Priesta, przedstawione powyzej ga-
lezie uczenia si¢ w terenie uzupelniajq si¢ wzajemnie, taczac si¢ niejako w perspek-
tywie outdoor education, co Priest (1986) odzwierciedlit graficznie w postaci drzewa
edukacji w terenie (rys. 4.5).

Perspektywa outdoor education spaja wigc poszczegoélne nurty edukacji daza-
cej do zmiany modelu edukacji z transmisyjnego na transformatywny, w ktérych

2 Ekistyka — nauka o osiedlach ludzkich, ktéra swoim zakresem obejmuje takie plano-
wanie i projektowanie budowli mieszkalnych, by osiagna¢ harmonie miedzy mieszkancami
osiedla a ich $rodowiskiem fizycznym i spoleczno-kulturowym. Ekistyka jest nauka badajaca
interakcje zachodzace nie tylko pomiedzy wspoélzamieszkujacymi grupami spolecznymi, ale
takze miedzy osiedlem a jego otoczeniem, ktére z drugiej strony ksztattuje te relacje.



188 Adamina Korwin-Szymanowska

{J/_:\ e

/__ J—
Proces uczenia sie

/‘/. oparty na doswiadczeniu \/_/

\///_ - Aspekt
( Aspekt \ekosystemowy)
|ntrapersonaln > ©
K ; ) Aspekt
= eklst czn
Aspekt \ 2 3 yezny
|nterpersonalny> N S\e
~— Q b>‘~.
NS 3
2 8= I
(<)) :
9
o = Interdyscyplinarne
5.2 tresci programow
_8 S nauczania i podstawy
=y programowej
=g
om
Afektywny
Poznawczy
Wech
Stuch Wzrok
Smak
Intuicja
Dotyk Motoryczny

Rysunek 4.5. Drzewo edukacji w terenie wedlug Priesta
Zrédto: Priest, 1986, s. 15.

dziecko staje si¢ wspottwdrca swojej wiedzy, podmiotowosci i kultury (Batacho-
wicz, 2015).

Z nadzieja w przyszlo$¢ — zamiast zakonczenia

Jedna z coraz popularniejszych form urzeczywistniajacych paradygmat uczenia
sie ukierunkowanych na holistyczny rozwdj dziecka w relacji do otaczajacej rze-
czywistosci sa przedszkola lesne. Ich idea laczy w sobie réznorodne podejscia, ta-
kie jak outdoor education, pedagogike przygody, uczenie si¢ oparte na doswiadcze-
niu, pedagogike przezy¢, czy tez teorie powszechnie uznane we wezesnej edukacji
dziecka, do ktérych mozna zaliczy¢ poglady Dewey’a, Wygotskiego, Brunera czy
Piageta.
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Przedszkola le$éne wywodzg si¢ z Danii, kiedy to w polowie lat 50. XX wie-
ku grupa rodzicéw zainspirowana regularnym odwiedzaniem lasu przez jedna
z duniskich mam i jej dzieci zainicjowala regularne wychodzenie z dzie¢mi w te-
ren, zakladajac tym samym pierwsza lesng placowke. Wkrétce, koncepcja le$nego
wychowania dotarla takze do Niemiec, gdzie rozkwita od ponad 60 lat. Obecnie
przedszkola lesne mozna znalez¢ w Szwajcarii, Czechach, Wielkiej Brytanii, Au-
strii czy Stanach Zjednoczonych (Del Rosso, 2010, s. 39), a takze w Australii. Co-
raz czeéciej mozna takze spotkac przedszkola lesne w Polsce. W celu ich zrzesza-
nia powstal Polski Instytut Przedszkoli Le$nych, ktéry chce szerzy¢ idee le$nych
przedszkoli w Polsce oraz propagowaé nowy model zamiany edukacji ukierunko-
wany na dziecko, rozwdj i przyrode, bedacymi narzedziem edukacji dla zréwno-
wazonego rozwoju.

Jednakze niezaleznie od szczebla edukacji integrowanie przedstawionych
w niniejszym rozdziale koncepcji pozwala na edukacyjng inwestycje w dziecko ja-
ko wspottworce podmiotowosci, wiedzy i wspolnoty, w relacji do ktorej konstru-
uje siebie. Ten nowy sposob patrzenia na nature umystu dziecka wymaga zmiany
podejscia nauczycieli do tworzenia sytuacji edukacyjnych, w ktorych dziecko be-
dzie moglo urzeczywistnia¢ si¢ jako podmiot doznajacy, a w konsekwencji pozna-
jacy i urzeczywistniajacy wartosci, istotne z punktu widzenia zréwnowazonego
rozwoju, obejmujacego zaangazowanie, partycypacje czy — jak przedstawia Joze-
fa Batachowicz w pierwszym rozdziale tej ksigzki — indywidualny wysilek skie-
rowany na autokreacje i spoleczne dzialanie, ktére odgrywaja ogromna role we
wszystkich wymiarach zréwnowazonego rozwoju. W rezultacie wdrozenie edu-
kacji opartej na zréwnowazonym rozwoju przyczynia si¢ do wzrostu §wiadomo-
$ci spoleczeristwa, a tym samym toruje droge do lepszego jutra, nie tylko dla nas

samych, ale i dla przyszlych pokolen.
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