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WSTEP

Ksiazka jest efektem zakoriczenia miedzynarodowego projektu dwoéch uczelni. Ze
strony polskiej Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warsza-
wie i Uniwersytetu Agder w Kristiansand ze strony norweskiej. Nadrzednym celem
projektu, zatytulowanego ,Edukacja Srodowiskowa w Ksztalceniu Nauczycieli dla
Zréwnowazonego Rozwoju (ZR)”, bylo teoretyczne i praktyczne opracowanie kon-
cepcji zrbwnowazonego rozwoju w teorii i praktyce pedagogicznej. W czasie trwania
naszego projektu ukazaly si¢ trzy publikacje wydane przez Akademie Pedagogiki Spe-
cjalnej zwigzane z ksztalceniem nauczycieli wezesnej edukacji w zakresie pedagogiki
zréwnowazonego rozwoju i dydaktyki przyrodniczej w terenie. Dzigki zespolowi auto-
réw polskich i zagranicznych - teoretykow i praktykéow — w ksiazce przedstawiono
problem ksztalcenia nauczycieli dla zréwnowazonego rozwoju z réznych perspektyw.

Jozefa Balachowicz przedstawila ide¢ zréwnowazonego rozwoju, wskazujac
na luki w teorii pedagogicznej dotyczace nowych wymiaréw uczenia si¢ i edukacji
w XXI wieku. Idea zréwnowazonego rozwoju wedlug autorki to myslenie o naszej
wspolnej przyszlosci. Zaréwno postep, jak i zagrozenia idei zréwnowazonego rozwoju
maja swoje zrédta w wymiarze globalnym. Przyszlo$ciowa globalna wizja uczenia sie,
jego nowe wymiary musza zosta¢ ujete w ramy pojeciowe, przedstawiac cele innowa-
cyjnego uczenia sie. Kierunek zmian modelu edukacji powinien uwzglednia¢ komuni-
kacje, partycypacje i zaangazowanie jako podstawowe wymiary spolecznego uczenia
sie. Jak podkreéla autorka: zréwnowazony rozwoj czlowieka stanowi sens edukacji
w XXI wieku.

Szwedzcy autorzy: Anders Szczepanski i Per Andersson, odwolujac si¢ do badan
fenomenograficznych, wskazuja na silne zwigzki skutecznosci uczenia si¢ z miejscem
zajeé¢ w $rodowisku zewnetrznym. W rozdziale prezentuja kontekst pedagogiczny tych
zwigzkéw w opinii 15 profesoréow. Dotyczy on réznych jakosciowo kategorii miejsc
odbywania zaje¢ poza budynkiem szkoly. W kontekscie zwigzanym ze szkola mozna
odnalez¢ tu koncepcje ukierunkowane na propozycje wykorzystania zwiazku miej-
sca zaje¢ z roznymi zjawiskami zachodzacymi w srodowisku lokalnym. Miejsce zaje¢
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jest pojmowane jako znaczacy komponent zrozumienia spoleczenstwa, srodowiska
i zrbwnowazonego rozwoju. Miejsce jest postrzegane réwniez jako wazny element
stuzacy zdobywaniu wiedzy. W kontekscie niezwigzanym ze szkolg autorzy odnosza
sie do spedzania wolnego czasu w dziecinstwie i mtodosci, co staje si¢ podstawg oso-
bistego stosunku do krajobrazu i piekna przyrody.

Eli Munkebye przedstawia zréwnowazony rozwdj wkontekscie wszystkich pozioméw
edukacji w Norwegii. Opisuje 12 programéw nauczania opracowanych przez nauczycieli,
bioracych udzial w projekcie: , Zréwnowazony plecak” (sustainable backpack). Programy
przeznaczone sa dla najmlodszych uczniéow w wieku 6-9 lat i powstaly na podstawie
raportéw nauczycieli. W artykule podkregla si¢ wielo- i interdyscyplinarne stosowanie
alternatywnych srodowisk uczenia sie. Programy nauczania uwzgledniaja kilka przedmio-
tow, a nauki przyrodnicze i spoleczne lacza plany nauczania ze zréwnowazonym rozwo-
jem. Z badan wynika, ze takie rozwigzania wspieraja rozw6j swiadomosci ekologicznej
uczniéw. Natomiast przedmioty, takie jak jezyk norweski, matematyka i wychowanie
fizyczne sprzyjaja zdobyciu podstawowych umiejetnosci uczenia sie dzieci.

Kolejny artykul norweskiej autorki Kirsti Vindal Halvorsen przedstawia projekt
holistycznego uczenia sie dzieci, w partnerstwie z przyroda oraz edukacje polegajaca
na zaciekawieniu i odkrywaniu jako strategie reorientacji ksztalcenia. Strategie zasto-
sowano w oémiu przedszkolach i jednej szkole podstawowej. Istota projektu jest pro-
wadzenie zaje¢ w §rodowisku przyrodniczym, jeden dzien w tygodniu, niezaleznie od
pogody. Autorka zwraca uwagg, ze w prezentowanym projekcie poczatkowo ujawnily
sie trudnosci wynikajace z zakldcenia tradycyjnych zwyczajow pedagogicznych w pla-
cowkach edukacyjnych. Jednakze zostaly one przezwyci¢zone dzigki $cislej wspdlpracy
i partnerstwu migdzy rodzicami, nauczycielami i wladzami szkol i przedszkoli. Projekt
zainicjowal zorganizowanie nowego kursu w programie ksztalcenia nauczycieli.

Na zakonczenie publikacji Ligia Tuszynska w artykule Przyroda jako wartos¢
wezesnej edukacji dziecka zwraca uwage na ksztaltowanie si¢ wéréd najmlodszych
uczniéw $wiadomosci ekologicznej i postawy prosrodowiskowej. Artykul przedsta-
wia zalozenia polskiej strategii edukacji dla zréwnowazonego rozwoju w odniesieniu
do spoteczenstwa i srodowiska przyrodniczego. Autorka wskazuje, ze w stosunku do
najmlodszych wychowanie w ujeciu aksjologicznym powinno uwzglednia¢ w wigk-
szym stopniu przyrode jako wartos¢. Stuzy to temu, aby kazdy czlowiek rozumial, ze
przyroda jest bezsporng wartoscia i warunkiem jego zycia. Poprzez uczenie si¢ w $ro-
dowisku przyrodniczym juz od najmlodszych lat dzieci posiadajace emocjonalny sto-
sunek do natury beda chroni¢ §rodowisko przed dewastacja i degradacja.

Ksiazka powstala z mysla o podzieleniu si¢ doswiadczeniami pedagogéw i przy-
rodnikéw krajowych i zagranicznych z nauczycielami i studentami pedagogiki. Mamy
nadzieje, ze wykladowcy uczelni pedagogicznych ksztalcac studentéw — przysztych
nauczycieli — beda przekazywa¢ doswiadczenia polskie i zagraniczne dla upowszech-
niania idei zréwnowazonego rozwoju jako holistycznej koncepcji edukacji zmierzaja-
cej do wyksztalcenia spoleczeristwa obywatelskiego.

Ligia Tuszytiska



INTRODUCTION

The book is the result of an international project in which two higher education insti-
tutions took part: the Maria Grzegorzewska Academy of Special Education in War-
saw, Poland, and the University of Agder in Kristiansand, Norway. The paramount
goal of the project, called ,Environmental education for sustainable development in
teacher training,” was to develop a theoretical and practical concept of sustainable
development in educational theory and practice. During the project, the Academy of
Special Education issued three publications relating to early childhood/early elemen-
tary teacher training in education for sustainable development and outdoor educa-
tion. Thanks to a team of Polish and foreign authors — theoreticians and practitioners
— the issue of teacher education for sustainable development is presented from differ-
ent perspectives in the book.

Jbzefa Balachowicz presents the idea of sustainable development and points out
the gaps in pedagogical theory relating to new dimensions of learning and the 21%-cen-
tury education. According to the author, the idea of sustainable development consists
in thinking about our common future. Both the progress of and the threats to the
idea of sustainable development have its origins in the global dimension. The future
global vision of learning, new dimensions of learning need to be set in a conceptual
framework for innovative learning, they need to present the objectives of innovative
learning. Changes in the model of education should consider communication, par-
ticipation and involvement as the fundamental dimensions of social learning. As the
author emphasizes: Sustainable human development is the meaning of the 21%-cen-
tury education.

Swedish authors Anders Szczepanski and Per Andersson refer to phenomeno-
graphic studies and point out strong relationships between learning effectiveness and
the outdoor learning place. They present the pedagogical context of these relation-
ships as viewed by 15 professors. The context pertains to qualitatively different cat-
egories of places for education outside the classroom. As far as the school context
is concerned, conceptions are listed that propose using the relationship between the
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place of learning and various phenomena taking place in the local community. The
place of learning is understood as a significant component in understanding society,
environment and sustainable development. The place is also perceived as an impor-
tant element used to gain knowledge. As far as the non-school context is concerned,
the authors refer to the way people used to spend their free time as children and youth,
which forms the basis for their personal attitude to landscape and the beauty of nature.

Eli Munkebye presents sustainable development in the context of all education
levels in Norway. She describes 12 teaching programs designed by teachers taking part
in the project called The sustainable backpack. The teaching programs are intended for
the youngest students aged 6 through 9. The article emphasizes the multi- and inter-
disciplinary nature of the teaching programs and the use of alternative learning envi-
ronments. The programs include several subjects, and the natural and social sciences
link them to sustainable development. Research shows that such solutions promote
the development of environmental awareness in students. And such subjects as Nor-
wegian, mathematics and physical education foster the acquisition of basic learning
skills in children.

Norwegian author Kirsti Vindal Halvorsen presents a project of holistic learning,
in partnership with nature, and education consisting in curiosity and discovery as
a strategy to reorient education. The strategy was used in eight preschools and one
elementary school. The project consisted in teaching children in the outdoors once
a week regardless of the weather. The author points out that difficulties arose in the
initial phase of the project due to the interruption of pedagogical habits in the educa-
tional institutions. However, those difficulties were overcome thanks to close cooper-
ation and partnership between the parents, the teachers, and the school and preschool
authorities. The project gave rise to a new course in the teacher education program.

In the last article, Nature as a value of early childhood education, Ligia Tuszyniska
points out the development of environmental awareness and attitudes among the
youngest students. She presents the principles of the Polish strategy for education for
sustainable development with reference to society and the natural environment. The
author points out that as far as the youngest students are concerned, education from
the perspective of axiology should consider nature as a value to a larger extent. The
point of this is so that people understand that nature is an indisputable value and that
their life is dependent on nature. Learning in the natural environment from the earli-
est age, children with an emotional approach to nature will protect the environment
against devastation and degradation.

The book came into being to share Polish and foreign educators’ and naturalists’
experiences with teachers and teacher education students. We hope that teachers in
colleges of education will share Polish and foreign experiences with their students
— future teachers — to propagate the idea of sustainable development as a holistic con-
cept of education that aims at developing a civil society.

Ligia Tuszyriska
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IDEA ZROWNOWAZONEGO
ROZWOJU W TEORII
PEDAGOGICZNE]

Streszczenie

Idee zréwnowazonego rozwoju i jej szeroka problematyke, nie zawsze jasno
artykulowana w teorii pedagogicznej, mozna przedstawi¢ w réznoraki sposéb.
W rozdziale zwrécono uwage na wyzwania edukacyjne zwigzane z przemianami
cywilizacyjnymi i nowe ujecie uczenia si¢. Pojawiajace si¢ kwestie pedagogiczne
przedstawiono w dwoch perspektywach; w ujeciu wertykalnym, jako narastanie
problematyki zréwnowazonego rozwoju — od postgpu nowoczesnosci i zdiag-
nozowania ,granic wzrostu” do fazy budowania nowego jezyka i kategorii opiso-
wych, nowych paradygmatéw zwigzanych z uczeniem sig, reform edukacyjnych
i transformacji spolecznego dzialania; w ujeciu horyzontalnym - od diagnozy
»granic wzrostu” do otwierania, ,przekraczania granic wzrostu” w ujeciu huma-
nistycznym, w ludzkim uczeniu si¢ i rozwoju, poszerzanie ,czynnika ludzkiego”
i mozliwosci spotecznego dzialania. To szerokie spektrum zagadnien jest porzad-
kowane przez tres¢ raportéw Klubu Rzymskiego i raportéw UNESCO, a szcze-
g0lnie Granice wzrostu, Przekraczanie granic, Uczy¢ sig, aby by¢, Uczy¢ si¢ — bez gra-
nic i Edukacja. Jest w niej ukryty skarb. W tym kontekscie s3 ujete nowe, stopniowo
pojawiajace sie kategorie pedagogiczne i zobowigzania przynalezne praktyce
pedagogiczne;j.

*

baljola@aps.edu.pl
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Wstep

Sila napedowy przemian cywilizacyjnych byt i jest rozwdj nauki, edukacja oraz wielkie
idee wyznaczajace ludzkie dzialania, ksztaltujace postawy i zachowania jednostek oraz
calych spoleczenistw. Tak bylo na poczatku formowania si¢ nowoczesnoséci, a takze
w czasie pojawiajacych si¢ kryzyséw gospodarczych i spolecznych, przemian ustrojo-
wych, proceséw globalizacji i integracji. Idea to mysl przewodnia wyznaczajaca cel i kie-
runek dziatania, koncepcja, poglad, okreslenie wartosci, wyobrazanych i pozadanych sta-
noéw. Idee rodza sie i umieraja, ale Zeby przyniosly owoce, wymagaja wielkiego ludzkiego
wysilku. Idea, ktdrej ,nadszedt czas”, moze sie szybko rozprzestrzeniaé, podrézowacd od
przestrzeni lokalnych do globalnych i z powrotem, poszerzajac swoja tre$¢ lub ja zmie-
niajac (Czarniawska, 2010, s. 168). Sadzg, ze te metafore ,podrézujacej idei” mozna tez
odnies¢ do idei zréwnowazonego rozwoju, jej podrézy w zbiorowej i jednostkowej swia-
domosci, w czasie i przestrzeni. Te podr6z mozna tez taczy¢ z rozrastaniem si¢ zakresu
i tresci idei zréwnowazonego rozwoju, z jej przemieszczaniem si¢ w réznych obszarach
wiedzy i jej integrowaniem. Dotyczy to réwniez teorii i praktyki edukacji, gdzie idea
zréwnowazonego rozwoju przyniosta nowe wyzwania i nowe kategorie pedagogiczne,
ale jeszcze na dobre nie zadomowila si¢ w teorii i praktyce edukacji.

Poczatek ksztaltowania sie idei zréwnowazonego rozwoju przypada na lata 60.
XX wieku, kiedy to pojawila si¢ swiadomo$¢ zagrozen dla czlowieka i jego srodowiska
zycia wynikajacych z przyjetego modelu gospodarki. Bardzo wyrazny alarm dla $wiata
ogloszono wraz z przedstawieniem raportu ,Czlowiek i srodowisko”, zwanego rapor-
tem U Thanta. Nigdy dotad na tak wielka skale nie ujawnialy sie zagrozenia material-
nymi efektami ludzkiej dzialalnosci w $wiecie, czlowiek zaczal unicestwia¢ podstawy
réwnowagi ekologicznej i ogranicza¢ mozliwosci przetrwania kolejnych pokolen. Wraz
z wstepna diagnoza zostal zarysowany kierunek przeciwdziatania pojawiajacym sie
kryzysom i zagrozeniom wynikajacym z dotychczasowego modelu postepu i ludzkiej
gospodarki. W tym czasie zaczal si¢ konkretyzowa¢ nowy horyzont odpowiedzialno-
$ci moralnej za czlowieka i jego $rodowisko zycia. Jak trafnie ujat to Michael Redclift
(1993), refleksja nad $rodowiskiem stanowila lustro dla refleksji nad ludzka kondycja.

Od samego poczatku formowania si¢ idei zréwnowazonego rozwoju zwracano
uwage na zasadnicza role edukacji jako wazny czynnik przemian mentalnych ludzi,
czynnik pobudzajacy ludzki potencjal do przeciwdziatania kryzysom i podjecia dzia-
tant zwiekszajacych obszar ludzkiej odpowiedzialnosci za przyszloéé. Pedagogika jest ta
dyscypling naukows, od ktérej — nie bez racji — oczekuje si¢ pomocy w rozwigzywaniu
probleméw nekajacych wspoélczesnych ludzi. Pedagogika jako teoria i praktyka spo-
teczna nie moze uchylac sie od probleméw, ktére nie tylko sa zwigzane z wychowaniem
jednostki, lecz takze od probleméw trwania i rozwoju czlowieka w szerokich relacjach
w $rodowisku zycia. Jako nauka powinna takze pomdc w poznawaniu i rozumieniu
$wiata, dostarczajac wiedzy, madroéci rozumienia Zycia i jego perspektyw, uczy¢ wraz-
liwosci na potrzeby innych, prowadzi¢ ku warto$ciom, a zarazem pokazywa¢ potrzebne
kompetencje do dziatania na rzecz rozwoju indywidualnego i spotecznego.
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Nalezy pamieta¢, ze w tym czasie, kiedy na Zachodzie formowata si¢ mysl o odpo-
wiedzialnosci za przetrwanie czlowieka i jego warunki zycia, Polska byta ,za zelazng
kurtyng”, a monocentryczna polityka nie byla otwarta na nowe wyzwania. Mimo to
do teorii pedagogicznej w pewnym zakresie przenikaly nowe idee, mysli i wyzwania
edukacyjne (Wojnar, 2001), szczegdlnie za sprawa raportéw o$wiatowych Klubu
Rzymskiego, ONZ i UNESCO (Kupisiewicz, 1999). Przyblizane polskiemu czytelni-
kowi raporty oswiatowe nie tylko dotyczyly diagnozy zachodzacych przemian cywi-
lizacyjnych oraz kulturowych w krajach otwartych, lecz takze zawieraly nowe wizje
przyszlo$ci, nowe kategorie postrzegania $§wiata, nowa etyke i wyzwania edukacyjne.
Raporty te byly wiec wyrazem dazen i troski spolecznosci miedzynarodowej w obliczu
pojawiajacych sie zjawisk kryzysowych oraz zagrozen i na tym tle wskazywaly nowe
problemy teoretyczne i metodologiczne wspélczesnej edukacji. Sprobujmy zatem zre-
konstruowac¢ pojawiajace sie nadzieje i wyzwania w kontekscie idei zréwnowazonego
rozwoju, ktore stopniowo stawaly przed teoria i praktyka edukacji.

Idea zréwnowazonego rozwoju
— myslenie o naszej wspolnej przyszlosci

Zréwnowazony rozwoj to termin wieloznaczny, chociaz od lat uzywany w doku-
mentach miedzynarodowych, aktach prawnych i literaturze naukowej, a jednak
trudny do zdefiniowania. Niejednoznacznos$¢ terminu jest z jednej strony ,zycio-
dajna’, pozwala na wielorakie interpretacje, ale z drugiej strony — ogranicza jasne
porozumienie. Niejednoznaczno$¢ i ogélnikowo$¢ terminu znalazto odzwierciedlenie
w réznorodnoéci definicji, a wraz z biegiem czasu poszerzato si¢ pole problemowe
tego terminu (Howood, Mellor, O’Brien, 2005). Pierwszy etap obejmowal przede
wszystkim uswiadomienie sobie przez spoteczno$¢ Zachodu zagrozen wynikajacych
z ekspansywnej gospodarki przemyslowej, pojawienie sie ostrzezen, podjecie debaty
i ustalenie wstepnej diagnozy przyczyn zagrozen. Kolejny etap dotyczyt pierwszych
reform zwiazanych szczegolnie z zarzadzaniem naturalnymi zasobami i trwat do dru-
giego ,szoku granic wzrostu” (Meadows, Meadows, Randers, 1995). Etap transforma-
cji spotecznych, kulturowych i gospodarczych szczegdlnie przybral na sile na przeto-
mie wiek6w, iz r6zng intensywnoscia i z réznym skutkiem jest nadal implementowany
w réznych dziedzinach zycia, w tym réwniez w edukacji.

Pojecie zréwnowazonego rozwoju (z ang. Sustainable Development) po raz pierw-
szy wymieniono w raporcie ONZ Nasza Wspdlna Przysztos¢ (Our Common Future)
w 1987 roku i w Agendzie 21 (Tuszynska, 2015), wyznaczajac $rodowisku jedna
z podstawowych funkcji dalszego rozwoju cywilizacyjnego $wiata, obok gospodarki
i spraw socjalnych. Pelniejszy humanistyczny wymiar koncepcji idei zréwnowazo-
nego rozwoju sformowano we wspomnianym raporcie przygotowanym pod kierun-
kiem Gro Haarlem Brundtland. Od tego czasu przyjelo sie¢ powszechnie definiowa-
nie zréwnowazonego rozwoju w nastepujacej formie: ,zréwnowazony rozwdj to taki,
ktory gwarantuje zaspokojenie potrzeb obecnych pokolen, nie zagrazajac zdolnosci
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przyszlych pokolen do zaspokajania ich wlasnych potrzeb” (Pawlowski, 2009). Zréw-
nowazony rozwoj jest humann centred, dotyczy przede wszystkim relacji miedzy
ludZmi, pokoleniami Zyjacymi wspoélczesnie i w przysztoéci oraz relacji miedzy czto-
wiekiem a jego $rodowiskiem zycia. Ta my$l ma w pelni wymiar moralny i pedago-
giczny, bowiem dotyczy kanwy my$lenia i dziatania pedagogicznego, jaka jest shuzba
integracji miedzypokoleniowej i wewnatrzpokoleniowej, dbato$¢ o srodowisko zycia
i pomy$lny rozwoéj czlowieka.

Pomimo ze w kontekécie uswiadomienia zagrozen idea zréwnowazonego roz-
woju zyskala szybko popularnos¢, to sformowanie wynikajacych z niej praktycznych
rozwigzan nie bylo latwe. Debaty i dyskusje nad wypelnieniem jej ksztattu i mozli-
woscig miedzynarodowych dzialan podejmowano na kolejnych konferencjach ONZ
i w innych gremiach miedzynarodowych. W 1992 roku w Brazylii, w Rio de Janeiro,
na Konferencji Organizacji Narodéw Zjednoczonych ,Srodowisko i rozwéj’, przy-
jeto koncepcje zréwnowazonego rozwoju jako wykladnie dalszego rozwoju ludzko-
$ci, a edukacje wskazano jako jeden z koniecznych warunkéw realizacji tej koncepcji.
Zasady tego rozwoju przyjeto we wspélnej Deklaracji z Rio de Janeiro oraz jako reko-
mendacje do realizowania w XXI wieku w tzw. Agendzie 21, stanowiacej zalacznik do
tej Deklaracji. Oto kilka zasad:

e zasada 1, stwierdzajaca prawo czlowieka do zdrowego i produktywnego zycia

w zgodzie z przyroda;

e zasada 2, okre$lajaca suwerenne prawa narodéw do korzystania z ich zasobéw
naturalnych, bez powodowania szkéd w innych krajach;

e zasada 3, stwierdzajaca réwne prawa do rozwoju obecnej i przyszlych generacji;

e zasada 4, okreslajaca role ochrony $rodowiska jako integralnej sktadowej procesu
rozwoju zréwnowazonego;

e zasada §, likwidacja ubdstwa jest warunkiem rozwoju (i dalsze) (Walosik, 2013,

5. 65).

Juz pierwsza zasada rozwoju zréwnowazonego, zawarta w Deklaracji z Rio de
Janeiro, okreéla czlowieka jako podmiot zréwnowazonego rozwoju i okresla jego
prawo do zdrowego i produktywnego zycia w harmonii z natura. Znaczenie ochrony
$rodowiska zycia czlowieka jest podkreslane w wielu miedzynarodowych aktach
prawnych, a takze w Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej. W artykule S czytamy,
ze: ,Rzeczpospolita Polska strzeze niepodlegtoéci i nienaruszalnoéci swego teryto-
rium, zapewnia wolnoéci i prawa czlowieka i obywatela oraz bezpieczenstwo obywa-
teli, strzeze dziedzictwa narodowego oraz zapewnia ochrone $rodowiska, kierujac sie
zasada zréwnowazonego rozwoju’.

Ewolucje zakresu znaczeniowego idei dla zréwnowazonego rozwoju mozna przed-
stawi¢ w réznoraki sposéb. Mozna na nig spojrze¢ wasko poprzez ujecie przyrodni-
cze, ktore ukazuje nadrzednos$¢ wartosci §rodowiska przyrodniczego w stosunku do
dziatalnosci gospodarczej, az po szeroka perspektywe globalnych zagrozen ludzkiego
istnienia, a takze jako wynik dominacji dyskursu modernizmu, a wigc wymiar refleksji
nad kondycja ludzka (Redclift, 1993). Jak stwierdza Alicja Walosik (2013, s. 70), na
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podstawie przegladu definicji zréwnowazonego rozwoju, mozna zaobserwowac kilka
ujec. ,Pierwsze to ujecie przyrodnicze, ktére ukazuje nadrzedno$¢ wartosci przyrod-
niczych w stosunku do dziatalno$ci gospodarczej i aktywnosci spolecznej. Drugie to
ujecie ekonomiczne — ukazujace potrzebe réwnowazenia dziatalnosci gospodarczej
i produktywnosci ekosysteméw. I wreszcie ujecie cywilizacyjne, gdzie réwnowaga
powinna by¢ osiggana za pomoca najnowszych osiagnie¢ naukowych”. To ostatnie
ujecie — cywilizacyjne, nastawione na przyszlos¢, laczace w sobie wymiar ekologiczny,
ekonomiczny i spoleczny w sposéb procesualny i zréwnowazony — ma najszersze
odbicie w teorii i praktyce edukacji. W ujeciu cywilizacyjnym idei zréwnowazonego
rozwoju wyznacza si¢ role czynnika zmian, czynnika ,nowego postepu” z uwzglednie-
niem znaczenia sprawiedliwo$ci — miedzypokoleniowej i miedzyludzkiej. Poszukiwa-
nie zrodet pojawiajacego si¢ zwiazku idei zréwnowazonego rozwoju i teorii pedago-
gicznej nalezy wiec najszerzej upatrywa¢ w przemianach nowoczesnosci, rozwijaniu
sie pdznej nowoczesnosci i w rozwijajacym sie dyskursie postmodernistycznym.

Postep i zagrozenia - zrodla idei zrownowazonego rozwoju

Poczatek idei zréwnowazonego rozwoju siega korica lat 60. ubieglego stulecia. Byl to
czas kontynuacji rewolucji przemyslowej, wielkiego przyspieszenia technologicznego
iindustrialnego, ogromnych zmian cywilizacyjnych, ktére radykalnie odmienily zycie
cztowieka. W klasycznej teorii spolecznej postep i zmiang uznawano nie tylko za stan
normalny, ale co wigcej pozadany i prowadzacy do ciaglego doskonalenia spoleczen-
stwa i warunkéw zycia, co mialo przynies$¢ szczeécie i dobrobyt. Taka filozofia zycia
zostala rozwinieta u poczatkéw nowoczesnosci, a ludzka ekspansja prowadzita do
dynamicznych zmian, ktére mialy miejsce:

a) wsferze produkeiji i technologii,

b) w sferze struktury spoleczne;j,

¢) narynku pracy,

d) w sferze spoleczno-kulturowej,

e) wsferze podmiotowosci jednostki i podejmowanych przez nig rél spotecznych.

Wiek XX nie bez powodu nazywany jest ,wiekiem zmian”. Rozwdj cywilizacyjny

zwigzany byl gléwnie z osiagnieciami nauki i postgpem technologicznym, wykorzy-
stywaniem zasobow naturalnych i ekspansja przestrzenng. Jednak dlugofalowy postep
mial swoja ceng, druga, ciemng strone — stopniowo wzrastat potencjal niekorzystnych
czynnikéw, traumatogennych warunkéw, ktére zagrazaly czlowiekowi (Brubaker,
1976). Przez ekspansywny rozwéj gospodarczy czlowiek wprowadzit do naturalnego
$rodowiska bardzo powazne i nieodwracalne zmiany. Poczatkowo byly one nieza-
uwazane, a spolecznosci dazace do sukceséw gospodarczych, do podporzadkowania
wszystkiego, co poddaje si¢ technicznej kontroli, nie dostrzegaly groznej jednostron-
noéci tego dzialania (Commoner, 1974). Ziemig, jej zasoby naturalne uznawano jako
potencjalne towary, ktére mozna zyskownie sprzeda¢ na rynku, co doprowadzito do
groznej w skutkach eksploatacji calego srodowiska. Wydawalo si¢ poczatkowo, ze
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ekspansja cztowieka zniesie ograniczenia natury, a srodowisko zycia powréci do natu-
ralnej rOwnowagi.

Ogromny sukces rewolucji przemystowej jednak stopniowo doprowadzil do
wystapienia nowych brakéw i ograniczen rozwojowych. Obietnica postepu dzigki
technologicznej dominacji, Iaczaca si¢ z obietnica sprawiedliwego i szczesliwego zycia,
w szerszej skali nie spelnila sie. Obok ogromnego potencjatu produkcyjnego, umoz-
liwiajacego utrzymanie miliardom ludzi, pojawily si¢ nowe obszary glodu i wyklu-
czenia. Kierowanie si¢ zasadami postepu, wzrostu i rozwoju spowodowato powstanie
sytuacji kryzysowej, w ktdrej znalazl si¢ $wiat, a w nim jednostka. Juz w latach S0.
XX wieku Erich Fromm pisal: ,Czlowiek stworzyt $wiat rzeczy, jakiego jeszcze nie
bylo. Skonstruowat skomplikowana machine spoteczna, by administrowa¢ maching
technologiczng, ktéra zbudowal. A teraz ten caly wytwor go przerasta” (Fromm, 1996,
s. 132). Owa rzeczywisto$¢ wytworzona przez czlowieka jest z jednej strony zrédlem
jego dumy i potegi, z drugiej strony go osacza, i jest Zzrédtem nowych groznych zjawisk
spolecznych. Nigdy dotad na tak wielka skale nie ujawnily sie zagrozenia material-
nymi efektami ludzkiej dzialalnosci w $wiecie, czlowiek stal si¢ bowiem przedmiotem
oddzialywan rzeczywistosci przez niego samego wytworzonej. Wskazniki wzrostu
wyrazane jedynie w postaci produkeji, konsumpgji i pienigdza oznaczaja, ze stosunki
miedzy ludZmi , postawa czlowieka wobec siebie samego i jako$¢ zycia ulegly degrada-
cji. Depersonalizacja, kryzys duchowy czlowieka (Eliade, 1985), poczucie wyobcowa-
nia, unifikacja, konsumpcjonizm, ekonomiczne podejscie do rzeczywistosci wytwo-
rzyly ,czlowieka jednowymiarowego” (Marcuse, 1991).

Znaczacy przelom w refleksji pedagogow $wiata nad kondycja wychowania spo-
wodowany byl intensywna falg kontestacji narastajacych w latach 60. XX wieku,
kiedy zakwestionowano cywilizacje technokracji i konsumpcyjnego produktywizmu,
wywolujace ograniczenia prowadzace do zaprzeczenia warto$ciom czlowieczenstwa,
wyrazajacym si¢ w wielkich idealach kultury Zachodu. Kiedy globalizacja stafa sie
gléwnym czynnikiem przeksztalcert nowoczesnych spoleczenstw, szczegélnie w dzie-
dzinie gospodarki, polityki, komunikacji i kultury, zaczeto tez szuka¢ nowego jezyka
teoretycznego, przydatnego do opisania nowej sytuacji jednostki w §wiecie. Nalezy
zaznaczy¢, ze nauka i technika to nie tylko Zrédta postepu, lecz takze zrédlo wiasci-
wych wspdlczesnemu czlowiekowi kategorii myslenia, warto$ciowania, rozumienia
siebie, swoich potrzeb i oczekiwan. Zostaly one skonstruowane spolecznie, naleza do
$wiata, wktérym czlowiek podlega socjalizacji, postuguje si¢ nimi i je rozumie (Berger,
Luckmann, 2010). Tak wigc nauka i technika okreslaja nas w porzadku rozumienia,
ustanawiaja nasza dyskursywna mozliwo$¢, ksztaltuja swoisty wzorzec egzystenciji,
organizuja zycie spoteczne i kieruja naszym mysleniem o gospodarce. Z tych wzor-
c6w nielatwo mozemy si¢ wyzwoli¢é, kiedy planujemy terazniejszo$¢ i przysztos¢, co
kolejno niesie nowe ryzyka (Balachowicz, 2015, s. 24). Od poczatku lat 70. XX wieku
towarzyszyla spolecznosciom Zachodu poglebiajaca si¢ $wiadomos¢ konfliktéw i nie-
bezpieczenstw grozacych cywilizacji przemyslowej, jednak ulokowane w kulturze,
w mentalnosci czlowieka wzorce postrzegania ,rzeczywistoéci” i dziatania ,zakrywaty”
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grozbe katastrofy. Mozna wigc powiedzie¢, ze wewnetrzne granice dostrzegania
nowych mozliwosci rozwoju byly ulokowano w kulturze, w mentalnosci czlowieka,
a okreglalo je nasze myslenie ksztalttowane od czaséw o$wiecenia. Definiowano je
wiec jako ,wewnetrzne granice wzrostu”, wskazujac, ze ich uswiadomienie i przezwy-
cigzenie znajduje si¢ w gestii czlowieka. Skoro cywilizacja przemystowa jest dzielem
rozumu czlowieka, to czlowiek moze jej nada¢ nowy kierunek. Jezeli pragniemy unik-
na¢ zagrozen, ,powinnismy dziala¢ w kierunku przyszlosci innej niz ta, co dzisiaj nas
otacza” (Suchodolski, 2003, s. 73). Zmiany upatrywano wigc w przezwycigzeniu racjo-
nalnosci o$wieceniowej na rzecz uwypuklenie czynnika humanistycznego i nowego
horyzontu odpowiedzialnosci moralnej za cztowieka i jego srodowisko zycia.

Wymiar globalny  granic wzrostu”

Stopniowo narastajace konflikty moralne, egzystencjalne, paradoksy i ryzyka nie
tylko dotyczyly jednostki, jej $wiata zycia jednostki, lecz takze catego spoleczenstwa
w wymiarze globalnym. Juz prawie pig¢dziesiat lat temu U Thant wypowiedzial na
XXIII sesji zgromadzenia ogélnego ONZ znamienne stowa: ,Nie chcialbym, aby moje
slowa zabrzmialy zbyt dramatycznie, ale na podstawie danych, do ktérych mam dostep
jako sekretarz generalny, moge wysuna¢ jeden tylko wniosek, a mianowicie, ze czton-
kom Narodéw Zjednoczonych pozostalo moze 10 lat na uregulowanie zastarzalych
wasni i podjecie wspolnej ogélnoswiatowej inicjatywy w celu zahamowania wyscigu
zbrojen, poprawy warunkéw srodowiskowych czltowieka, zlikwidowania grozby eks-
plozji demograficznej oraz nadania nalezytego rozmachu wysitkom w dziedzinie roz-
woju. Jedli w tym czasie nie zorganizuje si¢ wspéldzialania na skale $wiatowa, to oba-
wiam sig, Ze wspomniane przeze mnie problemy osiagna tak zatrwazajace rozmiary, ze
ich opanowanie nie bedzie juz w naszej mocy” (Meadows, Meadows, Behrens, Ran-
ders, 1973, 5. 37). Stowa te sygnalizowaly pojawienie si¢ kryzysu o zasiegu globalnym,
ktéry dotyczyt stosunku cztowieka do $rodowiska.

Problematyke dalszych mozliwosci rozwojowych spoleczenstwa przemyslowego
podjeli autorzy raport Klubu Rzymskiego pod znamiennym tytulem Granice wzrostu,
wydanej w 1972 roku, ktéry odbit sie szerokim echem na $wiecie. Autorzy zadali pytania
takie jak: Co sie stanie, jesli dalszy wzrost ludnosci §wiata nie ulegnie zahamowaniu?;
Jakie konsekwencje dla srodowiska mialoby utrzymanie dotychczasowego tempa wzro-
stu gospodarczego?; Co mozna zrobi, by stworzy¢ gospodarke ,z ludzka twarzy’, ktéra
zabezpieczalaby potrzeby wszystkich, a zarazem byla dostosowana do fizycznych moz-
liwosci naszej planety?; Uzyskane wyniki badan budzily rézne emocje, dyskutowano
o nich i o przysztoéci §wiata w parlamentach i w gremiach naukowych, wielu traktowato
te ksiazke jako przepowiednie zaglady, ale faktycznie zawierala ona ostrzezenie i jed-
noczeénie — przestanie nadziei, pokazujac mozliwosci wyboru. W kazdym razie przed-
stawione rezultaty badan i ekspertyzy zakreslaly ,granice wzrostu” cywilizacji przemy-
stowej w latach 70. XX wieku przy dotychczasowych modelach produkeji. Dobitnie
uswiadomili$émy sobie, ze wasko rozumiany postep, oparty na dotychczasowym modelu
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myslenia o rozwoju gospodarczym, jest zagrozony z powodu wyczerpywania zasobdw,
surowcow i naturalnych Zrédel energii, jest jednoczesnie przyczyna degradacji natural-
nego srodowiska cztowieka, co ma wplyw na jako$¢ naszego zycia i zycie przyszlych
pokolen. Zwrécono uwage na to, ze zagrozenie srodowiska przyrodniczego ma wymiar
globalny, a zaradzenie temu kryzysowi moze nastapi¢ tylko poprzez zdecydowang mig-
dzynarodowa wspolprace wszystkich narodéw. Uswiadomienie zagrozen w skali global-
nej stanowito wyzwanie — w jaki sposob stworzy¢ spoteczenstwo, ktore bytoby zasobne
materialnie, sprawiedliwe spolecznie i bezpieczne ekologicznie? Jak stworzy¢ stan row-
nowagi §wiatowej, zeby podstawowe potrzeby materialne kazdego czlowieka na Ziemi
byly zaspokojone i zeby kazdy czlowiek mial jednakowe szanse wykorzystania swoich
osobistych mozliwosci? (tamze, s. 43).

Makroswiat wspélczesnego czlowieka
a rozwoj teorii pedagogicznej

Dekada lat 70. byla znaczacym okresem przeksztalcania edukacyjnej $wiadomosci
w Europie Zachodniej, otwarciem na edukacyjne priorytety o orientacji humanistycz-
nej. Tradycyjnie rozumiana pedagogika stopniowo ulegala systematycznemu rozsze-
rzeniu w kierunku nowych zobowiazan. Znaczacy przelom w mentalnosci pedagogéw
poprzedzilo wiele zjawisk i proceséw w sferze kultury symbolicznej, w przekonaniach
$wiatopogladowych i oczywiscie w sferze gospodarczej (Giddens, 2008). Nowe pyta-
nia o kondycje czlowieka i jego mozliwosci zostaty wywolane pojawieniem sig¢ takich
czynnikow, jak: procesy emancypacji kobiet i dzieci, watpliwosci cztowieka dotyczace
jego podporzadkowania si¢ wymogom cywilizacji technicznej i konsumpcyjnego pro-
duktywizmu, wzrost ogélnego wyksztalcenia spoleczenistwa, umasowienie o$wiaty,
pojawienie sie¢ nowych form komunikacji, zwrot interpretacyjny w koncepcji pozna-
nia, nowe spojrzenie na role aktywnosci czlowieka itp. Czynniki te sprzyjalty ponow-
nemu ,odkryciu” cztowieka, wyeksponowaniu koncepcji czlowieka jako istoty, ktora
ciagle sie zmienia, jest istota nieskoriczona, nieustannie realizujaca swoje mozliwosci,
wrecz ,tworcy siebie samego”.

Nie jest sprawg przypadku, ze w tym samym roku 1972, kiedy ukazal si¢ raport
Klubu Rzymskiego pt. Granice wzrostu, wydano kolejny pod redakcja Edgara
Faure’a o symbolicznym juz tytule Uczy¢ sig, aby by¢ (1975). Formowanie si¢ nowego
paradygmatu nastawionego na rozwdj indywidualnosci czlowieka wiazalo sie z okres-
leniem nowych horyzontéw odpowiedzialno$ci moralnej czlowieka za $wiat, a wiec
réwniez odpowiedzialno$ci wychowawczej. Podjecie tej problematyki w europejskiej
mysli pedagogicznej wlatach 70. XX wieku w sposéb istotny zmieniato dotychczasowe
ujecie pedagogiki rozwoju osobowosci, ktére w pewnym sensie izolowalo wnetrze
czlowieka od uwiklan w zewnetrznym swiecie. Wezeéniej chodzilo raczej o przygoto-
wanie czlowieka do pracy, do zastanego $wiata, a nie o naprawe $wiata. Alarmistyczne
diagnozy gospodarcze i traumatogenny potencjal zmian spotecznych prowadzit do
zakwestionowania wartosci i stylu zycia (Sztompka, 2012). W rozpoznaniu tych
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zmian i krytyce modernistycznych idei, racjonalnosci pozytywistycznej, kwestiono-
waniu statusu niezmiennej wiedzy i obiektywnej prawdy poszukiwano tez nowych
narracji edukacyjnych (Melosik, 1995).

Dominujace przez lata w srodowisku pedagogicznym operowanie kategoriami
wzrostu ilo$ciowego czy ,eksplozji o§wiatowej”, jednostronna troska o rozstrzygnie-
cia natury strukturalno-organizacyjnej zostaly wzbogacone o kategorie jakosciowe,
zwrdcono uwage na humanistyczng orientacje podejmowanych dzialan, role wybiera-
nych wartosci, ksztaltowanie ludzkich postaw. Z tego okresu pochodzi idea edukacji
w duchu ,nowego humanizmu’, trzeciej kultury, ktéra ,,odhumanizowanej edukacji”
ma przywrdci¢ jej wlasciwy wymiar. Ksztalcenie bez humanizacji nie jest ksztalce-
niem, a najwyzej edukowaniem ,.czlowieka postludzkiego” (Wojnar, 2000, s. 28). Sta-
waly i staja wiec nadal pytania: jak mozemy ocali¢ cztowieka, jak zmieni¢ edukacje,
aby nada¢ sens dzialaniom wyzwalajacym bogactwo ludzkich mozliwosci, jak budo-
wac lepszy $wiat ludzi, a nie rzeczy? Proponowano wiec edukacje w kierunku ,pelni
czlowieczenstwa’, rozbudzajaca zdolnosci do ksztattowania wlasnej osoby, uwzgled-
nianie wielorakiego bogactwa natury ludzkiej, integralny rozwdj wszystkich aspektow
osobowosci, edukaciji ,[ ... ] odwolujacej sie do wrazliwosci, aktywnosci, wyobrazni,
a bazujacej na inspiracji, animacji, pobudzaniu — zamiast na przekazie intelektualnym”
(Wojnar, 1990, s. 11). Wéwczas to rozwijano koncepcje twoérczosci, spontanicznosci,
rozbudzania ekspresji, wyobrazni, pelnego rozwoju mozliwosci cztowieka, wspélnoty,
komunikowania sie, rozumienia, a takze edukacji wszechstronnej i permanentnej,
integralnego czlowieka w ,spoleczenistwie wychowujacym”; koncepcje ,nowej jako-
$ci czlowieka” i ,ludzkiej rewolucji”. W zwiazku z tym rozumienie edukacji zostato
wzbogacone o nowe kategorie jakosciowe, zwrécono uwage na podmiotowy wymiar
podejmowanych dzialan, ksztaltowanie ludzkich postaw, wsparcie w poszukiwaniu
wartoéci (Dudzikowa, 1987).

Zanegowano rozumienie ksztalcenia jako urabiania mtodego czlowieka czy pro-
wadzenia go ku doroslosci. Podkreslano podmiotowy wymiar edukacji, uznajac, iz
ksztalcenie nalezy ujmowac jako aktywny proces istnienia czlowieka, ktéry poprzez
réznorodno$¢ swoich doswiadczen ksztaltuje swoje indywidualne kompetencje, uczy
si¢ porozumiewad, ale przede wszystkim ksztaltuje swoja tozsamo$¢, ustawicznie rea-
lizuje samego siebie (Faure, 1975). Tak wigc zarysowany w raporcie Faure’a nowy
program oparty na idei ,czlowieka integralnego”, czyli pelni czlowieczenstwa w jego
roznorakich wymiarach, przywracal zaufanie do czlowieka, do jego samorozwoju, ale
réwniez przywracal zaufanie do tworczych sit cztowieka w zakresie oddziatywania na
$wiat zewnetrzny, ktérego kierunek zmian zostal przeciez zanegowany.

Raport Uczy¢ sig, aby by¢ wskazuje na trudy samorealizacji, obowiazek ciaglego
uczenia si¢, obowiazek nieustannego rosniecia, przekraczania wlasnych osiagnieé
i whasnych ograniczen, na miar¢ nowych, wciaz otwierajacych si¢ mozliwosci. ,,Czto-
wiek musi stale si¢ uczy¢, aby zy¢ i ciagle stawad si¢ na nowo” (Faure, 1975, s.301). Jak
napisal Bogdan Suchodolski, ,koncepcja edukacji permanentnej nie odnosi si¢ jedy-
nie do ksztalcenia doroslych, ujawnia natomiast ciagly charakter ksztalcenia ludzkiej
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istoty. [ ... ] Koncepcja edukacji permanentnej pojawia sie jako czynnik pozwalajacy
lepiej zrozumie¢ edukacje w sensie integralnym i humanistycznym. [ ... ] Edukacja
staje sie zarazem bardziej zindywidualizowana i bardziej uspoleczniona” (Sucho-
dolski, 2003, s. 45-47). Dalej Suchodolski napisze, ze moze ona sta¢ sie tez istotna
odmiang szczesécia, rodzajem walki z alienacja od $wiata rzeczy i opresyjnych struk-
tur spolecznych (tamze, s. 53, 54). Bogactwo duchowe, ,zwielokrotnienie wymiaréw
cztowieka” dotyczacych aspektéw osobowosci, decyduje o podstawowym wyborze
warto$ci, motywacji i stylu zycia.

Idea permanentnego uczenia si¢, pojmowanie edukacji jako samoedukacji, wspie-
ranie rozwoju ,czlowieka integralnego”, zdolnego do przekraczania swoich wlasnych
dokonan i swoich wlasnych ograniczenn — to podstawowe kategorie, ktére zostaly
wyraznie podkre$lone w raporcie Faure’a. Poprzez wyzwalanie sit duchowych i ,zaso-
bow tworczych” czlowieka edukacja zdaje si¢ by¢ wyraznie spleciona z ideg zréwno-
wazonego rozwoju w kierunku naprawy $wiata.

Nowe wymiary uczenia si¢

Kolejny raport Klubu Rzymskiego dotyczacy zagadnien pedagogicznych, pt. Uczy¢
sig — bez granic. Jak zewrze¢ ,luke ludzkq”? (Botkin, Elmandjra, Malitza, 1982) nawia-
zuje do raportu ostrzegajacego przed skutkami dalszego niekontrolowanego rozwoju
gospodarczego. W odpowiedzi na zewnetrzne ,granice wzrostu” raport postuluje,
by w dziedzinie edukacji nie stawia¢ zadnych granic, a zacza¢ rozumie¢ uczenie si¢
jako wyzwalanie nieograniczonych mozliwosci umyslowych cztowieka w kontekscie
wyzwan przyszloéci. Stworzona przez czlowieka niebezpieczna rozbiezno$¢ miedzy
wykreowanym przez niego $wiatem cywilizacji, a zapanowaniem nad nim jest moz-
liwe tylko przez ,zwarcie luki ludzkiej”. ,,«Luka ludzka» to dystans miedzy ztozonos-
cig $wiata a nasza zdolnoscia do sprostania jej. [ ... ] Za wzrostem tworzonych przez
ludzi komplikacji nie nadaza postep naszych umiejetnosci” (tamze, s. 48). W zwigzku
z tym wszelkich gwarancji przysztosci cztowieka, mozliwosci panowania nad global-
nym biegiem wydarzen trzeba szuka¢ nie gdzie indziej, jak w nas samych. To w edu-
kacji czlowieka tkwia niewykorzystane mozliwosci do ksztaltowania wizji przyszlosci
$wiata, wobec tego autorzy raportu proponuja edukacje ,bez granic” — przysztos-
ciowa, globalng wizje uczenie sie w sposéb innowacyjny i antycypacyjny.
Odpowiedzia wigc na prezentacje ostrzegawczych danych, pokazujacych zawe-
zanie mozliwoéci rozwoju na Ziemi o skonczonych zasobach, a wiec ,zewnetrznych
granic wzrostu”, bylo odwolanie do uczenia si¢, wyzwalania nieograniczonych moz-
liwosci umystowych czlowieka, otwarcie istniejacego w nas samych potencjatu roz-
wojowego o bezprecedensowej wielkosci. ,Ludzko$¢ musi sig liczy¢ z ograniczonymi
warunkami swego istnienia, wyznaczanymi przez przyrode, ktéra nie powinna by¢
wyniszczana, nie musi jednak liczy¢ sie z wlasnymi zasobami umystowymi, lecz — wlas-
nie wrecz przeciwnie — powinna eksploatowac je coraz powszechniej i wcigz na wigk-
sz3 skale” (Suchodolski, 1981, s. 5-6) Ta optymistyczna wypowiedz Suchodolskiego
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w Przedmowie do wydania polskiego ksiazki Uczy¢ si¢ — bez granic jest zwigzana z postu-
latem przewarto$ciowania uczenia si¢, nadania mu nowego znaczenia jako procesu
przygotowania si¢ do nowych wyzwan. Méwiac inaczej, nowoczesnos$¢ postawita na
nauczanie, ktére gwarantowalo trwalo$¢ jednakowej wiedzy, reprodukcje osobowosci,
powtarzalno$¢ umiejetnosci, a ponowoczesnos¢ — na uczenie sie. To w uczeniu sig
tkwi zrédto innowacji, réznorodnosci, antycypacji, odpowiedzialnosci podmiotowej,
a wiec potencjalu niezbednego do realizacji rozumnego i pomyslnego programu kie-
rowania cywilizacji na nowe tory rozwoju.

Raport Uczyé sig — bez granic nie byl gotowym projektem reform i zmian oé$wiato-
wych, ale dostarczal nowych idei i tworzyl nowy system kategorii pedagogicznych dla
dyskursu o edukacji. Sadzg, Ze uczenie si¢ innowacyjne i antycypacyjne w tym czasie
historycznym w Polsce nie bylo docenione i nie znajdowalo nawet wlasciwego gruntu
w samej pedagogice. Juz w przedmowie do polskiego wydania, Suchodolski, redaktor
naukowy omawianego raportu, sygnalizowal przynajmniej powsciagliwe oceny wobec
propozycji pedagogicznych autoréw. Formulowal je wyraznie, badz nie zauwazat tre-
$ci o podlozu politycznym. Po pierwsze, zwracal uwage na trudno$ci w thumaczeniu
terminu uczenie si¢ w kontekscie naszego rozumienia o$wiaty. Po drugie, stwierdzal,
ze program edukacji nastawionej na rozwoj globalnej cywilizacji jest programem bar-
dzo waskim i utylitarnym, po trzecie, ,alternatywa ta nie obejmuje najwazniejszego
dzi$ terenu likwidowania analfabetyzmu” (tamze, s. 12), chociaz w tekscie znajdujemy
rozdzialy o analfabetyzmie i analfabetyzmie funkcjonalnym. Po czwarte — Suchodol-
ski podkreglal, ze alternatywa uczenia si¢ ,zachowawczego” i ,,antycypacyjnego” moze
dotyczy¢ tylko wyzszych szczebli nauczania, ale nie dotyczy nauczania elementar-
nego, ,ktére z samej natury musi mie¢ charakter zachowawczy a nie antycypacyjny”
(tamze). Po piate — ,opowiedzenie sie po stronie uczenia si¢ innowacyjnego i anty-
cypacyjnego odcina nas od humanistycznej problematyki wartosci i sensu zycia, jego
duchowej i moralnej jakoéci” (tamze, s. 13), chociaz na stronie 99 i dalej autorzy pod-
nosza kwestie wartosci.

Takich rozbieznoéci jest wiele, a moze mnie, w innym kontekscie historycznym,
latwiej zauwaza¢ nowe mysli, doceni¢ ich odkrywcze cechy, chociaz z gorycza nalezy
stwierdzi¢, ze one nadal nie weszty do naszego oficjalnego dyskursu edukacji. Wobec
tego po$wiece wiecej miejsca przyblizeniu treéci tej starej ksiazki.

Autorzy raportu Uczy¢ si¢ — bez granic proponuja nowa definicje uczenia sie:
,Pojecie uczenia si¢ (learning), tak jak bedziemy poslugiwaé si¢ tym terminem,
nalezy rozumie¢ szeroko. Wykracza ono poza konwencjonalng tre$¢, taczong zwykle
z o$wiata (education) i nauczaniem szkolnym (schooling). Uczenie si¢ oznacza dla nas
rodzaj takiej postawy zaréwno wobec wiedzy, jak i wobec zycia, w ktorej akceptuje
sie znaczenie ludzkiej inicjatywy. Obejmuje ono opanowywanie i wdrazanie nowych
metodologii, nowych umiejetnosci, postaw i wartoéci niezbednych do zycia w $wiecie
pelnych zmian” (Botkin, Elmandjra, Maliza, 1982, s. 50).

Dla pelniejszego wyjasnienia nowego pojecia uczenia si¢ autorzy odwoluja sie
do réznic w rozumieniu uczenia si¢ zachowawczego i uczenia si¢ innowacyjnego,
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uzasadniaja potrzebe odejécia od uczenia si¢ zachowawczego na rzecz uczenia sig
innowacyjnego. Uczenie si¢ zachowawcze, konwencjonalne, przystosowuje do zasta-
nych sytuacji, regul i sposobéw dziatania, oparte jest na nauczaniu. ,Ten wlasnie typ
uczenia sie shuzy utrzymywaniu istniejacego systemu lub ustawionego sposobu zycia”
(tamze, s. 53). Dla przetrwania na dluzsza mete potrzebne jest uczenie si¢ innowa-
cyjne, ktore odpowiada wyzwaniom wynikajace z przerwania ciaglosci trendéw
historycznych.

Autorzy przypominaja, ze wzrost zlozonosci $wiata w wyniku dzialan czlowieka,
komplikowanie si¢ warunkéw spoleczno-ekonomicznych wymaga nowych rozwiazan
na poziomie kultury. Zrozumienie tej ztozonosci i jej opis implikuje potrzebe stworze-
nia nowego jezyka, nowych ram pojeciowych i koncepcyjnych (tamze, s. 64). Jezyk
wyrazajacy rzeczywisto$¢ nowoczesnos$ci wraz z rozumieniem postepu opisywanym
w sposéb liniowy, przyczynowo-skutkowy, ilosciowy, gdzie ilo$¢ czesto oznaczala tez
zmiang jako$ciowa, wyrugowanie wartosci, ,czynnika ludzkiego”, szukanie wskazni-
kéw obiektywizmu — nie przystaje juz do opisu wzrostu zlozonosci tworzonego przez
czlowieka $wiata. Zewrzec luke ludzkq poprzez uczenie sie to najpierw zrozumienie zlo-
zono$ci przemian i wyrazenie ich w nowych kategoriach; chodzilo zwlaszcza o nowe
kategorie metodologiczne w poznaniu proceséw spolecznego tworzenia rzeczywisto-
$ci. Wedlug autoréw raportu naleza do nich: zlozonos¢, niejednoznacznos¢, konflikt
miedzy warto$ciami, niepewno$¢ wyboréw, trudnoéci w przewidywaniu nastepstwa
zdarzen i dalekich skutkdw, rozszerzenie zakreséw wspolzaleznosci, sprzecznosci
w zachowaniach wielkich systeméw, napiecie, potrzeba ujmowania zjawisk i proceséw
w kontekscie, dialogowos¢, kontekstowo$¢ zdarzen, interpretatywizm. Patrzac z pew-
nej perspektywy, moge powiedzie¢, ze jest to nawiazanie do ,zwrotu lingwistycznego”
w kulturze, ktérego efekty powinny by¢ uwzglednianie w uczeniu si¢ innowacyjnym.

Ramy pojeciowe innowacyjnego uczenia si¢

Innowacyjne uczenie si¢ mozna opisa¢ za pomoca nastepujacych kategorii:

® rozumienie, uczenie si¢ ze zrozumieniem, przez rozumienie i dla rozumienia zto-
zonosci, paradokséw i konfliktéw, wyboru wartoéci, rownowazenia sprzecznosci
itd.;

® konstruowanie znaczei, uczenie si¢ spolecznego konstruowania znaczen, podej-
mowania dyskusji i wspdlpracy;

® uczenie sig uczestniczqce, partycypacyjne, uczestniczenie jako dziatanie spoleczne,
tworzenie solidarnosci w przestrzeni, uczenie si¢ w realiach lokalnych;

® uczenie si¢ w interakcjach spotecznych, uczenie si¢ w kooperacji, tworzenia relacji
i sieci spolecznych;

® uczenie si¢ kontekstowe, uczenie sie w kontekscie stosowania norm, wzoréw — nada-
wanie im tre$ci w kontekscie, wzbogacanie zasobow kontekstu — §rodowiska, roz-
wigzywanie probleméw globalnych w kontekécie — w najblizszym $rodowisku

(mys] globalnie, dzialaj lokalnie);
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® uczenie si¢ antycypacyjne, uczenie si¢ dostrzegania alternatywnych ukladéw odnie-
sienia, mozliwosci i alternatywnych projektéw rozwiazan,

® uczenie si¢ tworcze;

e kierowanie si¢ wartosciami, umiejetnos¢ dostrzegania konfliktéw, poszukiwania roz-
wigzan przez dialog z innymi jednostkami.

Antycypacja, uczestniczenie i odpowiedzialno$¢ to gléwne cechy innowacyj-
nego uczenia sie. ,Antycypowanie to zdolno$¢ stawania wobec sytuacji nowych, nie
majacych precedensu, [ ...] to umiejetno$¢ dawania sobie rady z przyszloécia, prze-
widywania nadchodzacych wydarzen oraz oceniania konsekwencji, jakie na $rednia
i dluga mete beda mialy biezace dzialania i decyzje” (tamze, s. 76-77). Bez zrozu-
mienia zlozono$ci zdarzen i proceséw, nowych wymiaréw $wiata, trudno sprostaé
wylaniajacym sie¢ problemom globalnym. Ksztalcenie nastawione na rozumienie to
nie tylko ksztalcenie umyslu, lecz takze czlowieka postugujacego sie umystem. Rozu-
mienie w dziataniach edukacyjnych szkoly zaklada udzial osobistej ciekawosci, zainte-
resowan, wyobrazni, zaangazowania emocjonalnego, prowadzi do osiagnigcia ,wiedzy
osobistej”. Wymaga ono uczenia sie z do$wiadczenia oraz ,do$wiadczania” sytuacji
zastepczych lub wyobrazonych, a wiec uczenia si¢ przez tworzenie projektéw, symulo-
wanie zdarzen czy organizowanie gier itp. Szczegdlna cecha antycypowania jest zdol-
nos¢ dostrzegania spektrum uwarunkowan, tworzenie nowych wariantéw rozwiazan
przewidywania niezamierzonych skutkéw ubocznych, zapobieganie katastrofalnym
skutkom. Nie moze ona by¢ tylko oparta na suchych faktach, konkretnych danych,
prozaiczna jak bilans liczbowy, skoro polega na projekeji w przyszlos¢, w postaci prze-
widywan, prognoz, musi wiec laczy¢ sie z wyborem wartosci. To one pomagaja podjaé
whadciwe decyzje. Ksztalcenie skierowane na rozumienie przyszlosci odnosi sie nie
tylko do dyspozycji poznawczych, lecz takze dyspozycji kierunkowych.

Myslenie antycypacyjne nie polega na wyjatkowym wizjonerstwie, a jest to zespot
umiejetnosci, ktérych mozna sie uczy¢, jedli s3 wpisane w system edukacji. Chodzi
o taka kulture uczenia sie, gdzie uczeri ma mozliwo$¢ formulowania przypuszczen,
hipotez, scenariuszy, symulowania, tworzenia modeli, analiz tendencji, uktadanie pla-
n6w, uwzgledniania dlugofalowych perspektyw, badania ukrytych konsekwencji wlas-
nych czyndéw zaréwno nastawionych na dobro wlasne, jak i dobro spoleczne. Prze-
widywanie jest cecha zyciowej madroéci, ale nie mozna czekac¢, az ona si¢ uksztaltuje
w wyniku ludzkiego do$wiadczenia, nalezy jej uczy¢ w szkole, bo antycypacja pozwala
przejaé kontrole i odpowiedzialno$¢ nad przysztymi wydarzeniami powodowanymi
przez zawodowe i obywatelskie dzialania badZ zaniechania.

Od uczenia si¢ antycypacyjnego nie da si¢ oddzieli¢ solidarnoéci — solidarno-
$ci w czasie po solidarno$¢ w przestrzeni. Szczegélnie ten drugi rodzaj solidarnoéci
wzmacnia uczestnictwo, partycypacje w projektowaniu i dzialaniu, podejmowa-
niu decyzji, dotyczacych wlasnego $rodowiska i otoczenia. Wspolne dochodzenie
z innymi do zrozumienia danego problemu i podejmowania decyzji stwarza wie-
cej okazji do rozwigzywania sytuacji konfliktowych, a nie do ich narastania. Jest to
wiec uczenie si¢ interakeji spolecznych, tworzenia relacji spotecznych o mniejszym
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i wigkszym zasiegu. Jest to tym wazniejsze, ze rozwiazywanie zasadniczych proble-
moéw globalnych ma swoje zrédla w decyzjach lokalnych. Ostatecznie innowacyjne
uczenie si¢ i uczestnictwo wymagaja tworczej pracy i takiego podejscia w kazdym
obszarze ludzkiego zycia.

Cele innowacyjnego uczenia si¢

Zdaniem autoréw raportu Uczy¢ si¢ — bez granic innowacyjne uczenie si¢ jest warun-
kiem dla przetrwania i zachowania godnosci ludzkiej. Osiagniecie tych celéw final-
nych wymaga wdrazania dwéch wartosci: autonomii i integracji. Autonomia dotyczy
zaréwno jednostki, jak i spoleczenistwa. ,Autonomia, jako cel uczenia si¢ w przypadku
jednostki, to osiagniecie zdolnoéci dokonywania osadéw i podejmowania decyzji
cechujacych sie osobistg niezaleznos$cia i wolnoscia. Czlowiek autonomiczny nie musi
czekaé na instrukcje” (tamze, s. 91). Potrafi uwzgledniaé ograniczenia zewnetrzne,
krytycznie mysleé, by¢ odpowiedzialnym. W kazdym razie wchodzi ona w sktad
podmiotowego bycia jednostki w $wiecie, w sklad cech osobowoséci demokratycznej.
Jednak przypomne za autorami publikacji, iz autonomia musi by¢ celem uczenia sie,
a mozna ja rozwijaé, kiedy samo uczenie si¢ jest procesem sprawowania autonomii
(tamze, s. 93). Dodam jeszcze, ze sprzyja temu partycypacja, zaangazowanie, uczenie
sie antycypacyjne, myslenie krytyczne, odpowiedzialne podejmowania decyzji itd.
Autonomia jednostki jest podstawa osobowosci demokratycznej i tworzenia wspdl-
noty obywatelskiej.

Jako kolejny cel innowacyjnego uczenia si¢ autorzy omawianej publikacji wskazuja
integracje. Dla jednostek stanowi ona sedno stosunkéw miedzyludzkich, a dla spole-
czenstw integracja oznacza wzajemna zalezno$¢. Integracja nie oznacza zniesienia czy
ograniczenia autonomii, lecz wzajemne réwnowazenie, uwzglednianie dwéch warto-
$cibedacych w antynomii. Dotyczy to réwniez wspolpracy w skali globalnej, integracji
i tworzenie unii czy podejmowania dziatari na poziomie miedzyparistwowym.

Zdaniem autoréw raportu Uczy¢ si¢ — bez granic ,najwazniejszym sposrod wszyst-
kich elementdw, jakie uczestnicza w procesie uczenia sie s3 wartosci. [ ... ] Wystepo-
wanie warto$ci nakresla granice miedzy obiektywnoscia a subiektywno$cia, dzieli fakt
od saduy, to co ,jest naprawde” od tego, co ,powinno by¢” [ ... ]. Wartoéci odgrywaja
zasadnicza role w podejmowaniu decyzji” (tamze, s. 99). Zaliczajac wartosci do ele-
ment6éw uczenia si¢, autorzy podkreslaja ich kierunkowy charakter, ich role w okre-
$laniu celu dzialania i warto$ciowaniu jego gtéwnych sktadowych. W mysleniu pozy-
tywistycznym, typowym dla ducha tamtej epoki, najwazniejsze byly ,obiektywne”
dane, wskazniki, procesy i skutki itp. Ten sposéb mys¢lenia dotyczyl tez uczenia sie
zachowawczego, adaptacyjnego, opartego na przekazie, gdzie przyjmowano okreslony
kanon warto$ci, ustalany przez decydentéw.

Podkreslenie roli warto$ci w codziennym uczeniu si¢ i podejmowaniu decyzji byto
w latach 80. XX wieku ujeciem nowatorskim, zmieniajacym rozumienie relacji spo-
lecznych w procesie edukacyjnym. Dominujaca formalizacja proceséw edukacyjnych,
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wyjalowienie uczenia si¢ z dialogu i interakcji réwie$niczych, typowa dla nauczania
zachowawczego, jest gléwna bariera innowacyjnego uczenia si¢ — jednostkowego
i spotecznego. Spoleczne konstruowanie znaczen i kontekstowe uczenie sie¢ sprzyjaja
rozpoznawaniu réznorakich postaw, podejmowaniu negocjacji i kooperacyjnemu roz-
wigzywaniu probleméw.

A wlaénie napiecie, jakie wywoluje konieczno$¢ dokonywania wyboréw miedzy
réznorodnymi wartosciami, jest katalizatorem uczenia si¢ innowacyjnego, poszukiwa-
nia nowych rozwigzan i dokonywania $émialych wyboréw. Asymetria interakcji uwi-
ktana w konteksty wladzy i hierarche ogranicza innowacyjne i demokratyczne uczenie
sie. Rozwiazania przyjmowane na goérze docieraja do spolecznosci, bez jej akceptacji
sa wdrazane, bez rozstrzygania w kontekscie wartosci i uwarunkowan lokalny. Gtéw-
nym celem innowacyjnego uczenia si¢ jest rozszerzenie zakresu wyboru i konteks-
towe, spoleczne podejmowanie decyzji. Pozwala to na zachowanie réznorodnosci,
tozsamoéci kulturowej, jak i wspdlnego dziedzictwa kulturowego, zachowanie per-

spektywy indywidualnej, lokalnej, jak i globalnej.

Przyszlosciowa globalna wizja uczenia sie¢
— ujawnienie luki w teorii pedagogicznej

Zarysowana w ten sposob w raporcie Uczy( si¢ — bez granic nowa problematyka eduka-
cyjna moze by¢ uznana za komplementarna w stosunku do problematyki okreslonej
w raporcie Faure’a nowego ,bycia czlowiekiem” Klasyczne kategorie pedagogiczne,
takie jak: osobowos¢ czlowieka, ksztalcenie, nauczanie, uczenie sie¢ zostaly wzbo-
gacone w tym raporcie o wymiary wartoéci, twoérczosci, podmiotowosci. Autorzy
raportu Uczy( si¢ — bez granic ujawniaja nowe zakresy odpowiedzialnosci czlowieka
i wynikajace stad potrzeby edukacyjne — przygotowanie do podejmowania nowych
wyzwan cywilizacyjnych, przygotowanie do rozumnego kierowania rozwojem cywi-
lizacji globalne;.

W trafny i dogtebny sposdb nowy zakres odpowiedzialnoéci cztowieka i nowe cele
edukacji ujmuje Suchodolski, chociaz takie postawienie sprawy przez autoréw raportu
uznaje jako jednostronne i polowiczne, odcinajace edukacje ,od humanistycznej
problematyki wartosci i sensu zycia” (tamze, s. 13). Jego zdaniem ,Raport przyjmuje
w swoich zalozeniach koncepcje czlowieka jako istoty tworzacej swe wlasne §rodowi-
sko, odpowiedzialnej za jego ksztalt i rozwdj, powotanej do zaangazowanych i racjo-
nalnych dzialai dla wspélnego dobra, koncepcje czlowieka jako gospodarza cywiliza-
cji globalnej, zatroskanego o jej rozwoj i chroniacego ja przed niebezpieczenstwami.
Ksztalcenie antycypacyjne ma wlasnie shuzy¢ tej trosce, ma przygotowywac ludzi, by
uczyli sie przewidywa¢, a nie oczekiwali na katastrofy, ktore ich beda naucza¢ przez
szok” (tamze, s. 14). Dystans wobec ,koncepcji czlowieka jako gospodarza cywiliza-
cji globalnej” byl w tamtych czasach uzasadniony, niemniej przytoczona wypowiedz
wyraza pozytywny, pedagogiczny kierunek realizacji idei zréwnowazonego rozwoju,
szczegdlnie podnosi spoleczny wymiar uczenia sie, zaangazowanie i obywatelskos¢,
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dziatanie dla wspdlnego dobra, odpowiedzialnos¢ za podejmowane dzialania, za fad
w $wiecie, ksztaltowanie etyki globalnej. Sa to wymiary, ktore stanowia trwale i rozwi-
jane z biegiem lat elementy idei zréwnowazonego rozwoju.

Ze wzgledéw politycznych dopiero pod koniec lat 80. XX wieku w Polsce zaczely
pojawiac si¢ réwniez debaty, konferencje w poszukiwaniu nowego modelu wyksztal-
conego Polaka (Wojnar, 2000). ,Rozumie¢ §wiat — kierowa¢ soba” bylo to nowe hasto
Suchodolskiego okre$lajace sens edukacji. Wydobywalo ono kwesti¢ rozumienia
$wiata, jego nowych wymiaréw i zlozonosci. Ksztalcenie nastawione na rozumienie
to nie tylko ksztalcenie umysty, ile cztowieka postugujacego si¢ umyslem. Rozumie-
nie w dziataniach edukacyjnych szkoly zaktada udzial osobistej ciekawosci, zaintere-
sowan, wyobrazni, zaangazowania emocjonalnego, prowadzi do osiagnigcia ,wiedzy
osobistej”. Ksztalcenie skierowane na ,rozumienie” odnosi si¢ nie tylko do dyspozycji
poznawczych, lecz takze do wymiaréw spolecznych. Podstawowym jednak novum
zaproponowanej koncepcji edukacji byl akcent na indywidualng, podmiotows strone
edukacji, owo postulowanie ,kierowania sobg’, mozliwe dzigki rozwijaniu sit indywi-
dualnych czlowieka.

W dyskusjach nad ksztaltem edukacji zwracano uwage na jej powinnosci egzy-
stencjalne, jakimi sa: rozw6j mlodego czlowieka, ulatwianie mu poszukiwania i two-
rzenia wlasnej podmiotowosci i tozsamodci, realizacji aspiracji, marzen i wyboru
wartosci. Tak zorientowana edukacja powinna uwzglednia¢ réznorodnos¢ idei i roz-
norodnos$¢ mozliwosci, pluralizm, otwarto$¢, spotkanie i dialog. W latach 80., podob-
nie jak na poczatku XX wieku, nawigzywano do idei edukacji jako ,rekonstrukeji
$wiata od nowa”, poprawiania go w poczuciu odpowiedzialnosci cztowieka, w ,,huma-
nistycznej wspélnocie moralnych obowiazkéw” (Wojnar, 1990, s. 21). Pedagogika
humanistyczna, zorientowana personalistycznie, uznajaca prymat osoby, nastawiona
na wychowanie konkretnego czlowieka, twérczy rozwdj jednostki ku warto$ciom,
nie odrzucala oczywiécie celéw spotecznych wychowania. Realizacje szeroko zakro-
jonych celéw globalnych i spolecznych nalezy widzie¢ w perspektywie wychowania
osoby odpowiedzialnej, w dialogu i spotkaniu z drugim czlowiekiem.

Dopiero zmiana ustroju spoteczno-politycznego w Polsce w 1989 roku umozliwila
otwarcie si¢ na nowe, nieznane dotad podstawowe paradygmaty w naukach o wycho-
waniu spoleczenstw demokratycznych. W latach 90. XX wieku nastepuje rewita-
lizacja pedagogiki, otwarcie si¢ na ,nieobecne dyskursy”, préba podjecia nowych
wyzwan spolecznych zwigzanych ze zmiang ustrojowa. Na pierwszym ogélnopolskim
zjezdzie pedagogicznym naukowcy wyraznie wskazywali, Ze zmienia si¢ w $wiecie
miejsce pedagogiki na mapie paradygmatéw i teorii naukowych (por. Kwieciniski,
1994; Kwiatkowska, 1994). Dzi¢ki przelomowi antyscjentystycznemu w metodo-
logii nauk humanistycznych i spotecznych w kierunku paradygmatu interpretatyw-
nego stopniowo nastepowala zmiana na humanizacje¢ poznania, nastawienie bardziej
na realizacje¢ celéw i potrzeb ludzkich, uznano kreatywna role czlowieka w rozwoju
i jego funkcjonowaniu w $wiecie. Postmodernistyczna perspektywa dyskusji wska-
zywala wiele plaszczyzn i kategorii opisu $wiata, $wiata r6znorodnego, wewnetrznie
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sprzecznego, dynamicznego, nieustannie w trakcie stawania si¢. Modele edukacji kre-
atywnej (Lewowicki, 1994), emancypacyjnej (Czerepaniak-Walczak, 1994), rézne
nurty wychowania (Sliwerski, 1998) przebudowaly w tym czasie nasza refleksje o edu-
kacji, wzbogacajac ja o nowe punkty orientacyjne w rozumieniu kwestii wychowania
(Batachowicz, 2004). Jak zaznacza Joanna Rutkowiak (1994), po zmianie ustrojowej
byl to okres przypominania, odslaniania i tworzenia si¢ nowych jakosci i jezykow.
Edukacja postrzegana byla w nowym kontekscie potrzeb i oczekiwan spoleczenstwa
demokratycznego pojawily si¢ nowe ideologie edukacyjne, wspierajace mysl, ze edu-
kacja powinna stuzy¢ zmianie spolecznej, rozwojowi jednostki, lansowano poglady
o uspolecznieniu i decentralizacji o§wiaty. Poglady te wspieraja idee zréwnowazonego
rozwoju czy wchodza w jej sktad, niemniej odwotlania do zréwnowazonego rozwoju
w teorii pedagogicznej zaczely si¢ pojawiaé dopiero na przelomie wiekéw (Bogaj,
2000, 2001; Wojnar, 2001).

Irena Wojnar zwraca uwage na pojawienie si¢ w pedagogice nowych, nieznanych
dotad obszaréw wiedzy o czlowieku i jego $wiecie, a chodzi szczegdlnie o ,zréznico-
wang planetarng perspektywe myslenia” (Wojnar, 2001, s. 45). Dotychczasowe idee
i doswiadczenia zwigzane z rozwojem osobowosci czlowieka wymagaja jej zdaniem
w pedagogice poszerzenia o interdyscyplinarna wiedze ekspercka, dotyczaca prob-
lematyki globalnej, my$lenia kategoriami przysztosci i okreslenia podstawowych
wartosci, ktore moglyby znalez¢ szeroka akceptacje. ,Na plan pierwszy wysuwajg sie
prawa czlowieka i demokracja, umiejetnos¢ wspoéldzialania i pokojowego rozwiazy-
wania konfliktéw, umiejetnos$¢ twérczego myslenia, tolerancja wobec innosci. Pogte-
bia si¢ potrzeba zarysowania elementéw etyki uniwersalnej, ponad zréznicowaniem
i podzialami” (tamze, s. 46). Kategoria zasadnicza dla edukaciji dla przyszlosci ,staje
sie dzi$ alternatywa realizowana dzieki ujawnianiu ukrytych mozliwosci czlowieka,
jego wewnetrznego bogactwa i kreatywnosci” (tamze). Wojnar podkresla, ze eduka-
cja dla przyszlosci wymaga juz innej pedagogiki, nie tylko nastawionej na wsparcie
rozwoju osobowosci czlowieka, ale takiej, ktora postrzega ,w interakcji rozbudze-
nie mikro$wiatéw ludzkiej osobowosci i uwrazliwienie na odpowiedzialno$¢ wobec
wspottworzonego makroswiata” (tamze). Inaczej méwiac, pedagogika musi ulec
poszerzeniu o nowe horyzonty problemowe czlowiek — $wiat, przeszlo$¢ — terazniej-
sz0$¢ — przyszlo$¢, ale umieé pomoc ksztattowaé edukacje cztowieka indywidualnego
w $wiecie spolecznym i na rzecz zbiorowej wizji rozwoju. Andrzej Bogaj, wymienia-
jac w kontekscie raportéw oswiatowych wspolne wartosci dla edukacji, wymienia tez
zrébwnowazony rozwdj, ale tej kategorii nie rozwija (Bogaj, 2001, s. 105). Raczej do
kompetencji cywilizacyjnych, jakimi powinien legitymowac si¢ uczen wspolczesnej
szkoly ogolnoksztatcacej zalicza kulture ekologiczna jako harmonie ze $rodowiskiem
przyrodniczym (Bogaj, 2000, s. 154).

Problematyka relacji czlowieka ze srodowiskiem byta rozpatrywana w toku dysku-
sji, prac, publikacji i wielu ekspertyz przygotowanych przez Komitet Badan i Prognoz
przy Prezydium PAN, ,Polska 20007, pézniej ,Polska 2000 Plus”. Mysla przewodnia
tych prac byla problematyka przyszlosci pojmowanej alternatywie jako bezposrednie



28 Jézefa Batachowicz

czy posérednie nastepstwo intencjonalnych kreatywnych dzialan czlowieka. Jak zazna-
czala Wojnar (1997), w takim przypadku interpretowanie edukacji tylko w kate-
goriach adaptacyjnych, zawezanie jej tylko do procesu nauczania jest hamulcem
w ukierunkowaniu przyszlosci, a zatem akcent trzeba przesuwaé w kierunku ,jako$ci
cztowieka”, a takze zwigzkéw miedzy czlowiekiem a wspoltworzonym przez niego
$wiatem. Wobec tego Komitet od poczatku dazyt do transdyscyplinarnego i global-
nego ujmowania zagadnien przyszlosci, do eksponowania czlowieka i jego potrzeb,
zarysowujacych si¢ niebezpieczenstw, zagrozen i trudnosci. ,Konsekwentnie ana-
lizowano problemy czlowieka, uwikltanego w sprawy rzeczywistosci istniejacej oraz
szans czlowieka «mozliwego>, warunki jego rozwoju i twoérczego dzialania, zaréwno
w wyniku intencjonalnych oddzialywan edukacyjnych, jak i zréznicowanych swo-
bodnych proceséw uczestnictwa w kulturze. Problemy cztowieka, edukacji i kultury
stanowily zawsze swoiste continuum, a podstawowq przestanka ich interpretacji stata
sie krytyka tych wszystkich proceséw ekonomiczno-spotecznych, ktére zachodza
iw $wiecie, i w Polsce, a ktore przyczyniaja sie do degradacji idei humanizmu i znacze-
nia cztowieka jako sprawcy i celu wszystkich dzialan wyznaczajacych procesy rozwo-
jowe” (tamze, s. S1). Prace Komitetu nalezy uzna¢ za istotne ogniowo ksztaltowania
wizji pedagogiki i edukacji w powiazaniu z idea ,trwania i rozwoju czlowieka’, a wiec
réwniez problemoéw integracji migdzypokoleniowej, problematyki podstawowej dla
idei zréwnowazonego rozwoju.

Drugi szok — nowa rewolucja: rewolucja przetrwania

Zgodnie z zaprezentowanym przez Ulricha Becka scenariuszem uczenia sie spole-
czefistw poprzez szok (Beck, 2002, s. 334-335), mimo podejmowanych od lat 70.
XX wieku miedzynarodowych apeli o ochrone srodowiska, okazalo sie po dwudzie-
stu latach, ze apele te w wymiarze globalnym (i lokalnym) nie przyniosly efektéw.
Udowodnili to autorzy badan opublikowanych wcze$niej w ksigzce Granice wzrostu,
stosujac te same techniki analizy danych. Uzyskane wyniki badan opublikowane
w 1991 roku w raporcie pt. Przekraczanie granic. Globalne zalamanie czy bezpieczna
przyszlosé? pokazaly, ,iz mimo $wiatowych ulepszen technologicznych, zwigkszonej
$wiadomosci zagrozen i efektywniejszych polityk ochrony srodowiska, przeplyw
wielu zasobéw naturalnych oraz zanieczyszczen przybrat rozmiary przekraczajace
dopuszczalne granice” (Meadows, Meadows, Randers, 1995, s. XIII). Byl to drugi
szok dla spotecznosci miedzynarodowej, bo refleksja nad droga rozwoju nie przynio-
sla zasadniczych przewarto$ciowan; zagrozenia globalne po dwudziestu latach nie
oslably, lecz wyraZnie si¢ zaostrzyly, a kontynuacja modelu gospodarki ekspansywnej
nadal grozi katastrofalnymi skutkami.

Autorzy raportu Klubu Rzymskiego pt. Przekraczanie granic. Globalne zatamanie
czy bezpieczna przyszlosé? nakredlili rézne scenariusze wyjscia z sytuacji zagrozenia,
a ich istota sprowadzala si¢ do zarysowania mozliwosci przekraczania ,granic wzro-
stu” rewolucji przemyslowej. Potrzebna jest zasadnicza zmiana pojmowania wzrostu
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gospodarczego, zorientowania go na jako$¢ zycia zamiast ekspansji ilo$ciowej, na
radykalne przeksztalcenie struktury konsumpgji i popytu finalnego, ktére pociagnie
za soba zmiane struktury i technologii produkcji. To przekraczanie ,granic wzrostu”
jest mozliwe tylko wsp6lnym wysitkiem intelektualnym calej spotecznosci. Stad auto-
rzy ksiazki oglaszaja rewolucje przetrwania (tamze, s. 195), co wymaga czego$ wiecej
niz wydajnosci czy technologii, wymaga zrozumienia ograniczen, dojrzatoéci, wyczu-
cia i madrosci, zmiany ludzkiej swiadomosci, instytucji i kultury. Ich zdaniem ,spole-
czenstwo zdolne do przetrwania jest to spoleczenistwo, ktore moze istnie¢ przez wiele
generacji, ktore jest dostatecznie dalekowzroczne, dostatecznie elastyczne i dosta-
tecznie madre, aby nie podkopywac¢ ani fizycznego, ani spotecznego systemu, ktory
umozliwia mu przetrwanie” (tamze, s. 184). Koniecznoé¢ przejécia z przemystowego
wzrostu na nowy etap ewolucji $wiata nie nalezy rozumiec¢ jako kleske ludzkosci, lecz
otwarcie nowych mozliwosci, zastapienie ekspansji materialnej nowymi warto$ciami,
nowym pojeciem rozwoju jakosciowego o wymiarach humanistycznych. Wobec tego
ludziom niezbedne jest poczucie identyfikacji, wspolnoty dzialania, uznania, milosci
i radoéci. Préba zaspokojenia tych potrzeb dobrami materialnymi w dobie konsump-
cji tworzy falszywe rozwigzania trudnych probleméw. W takim razie, zdaniem auto-
row ksiazki Przekraczanie granic, spoleczenstwa stoja przed $wiadomym spolecznym
wyborem, lecz epoka ekspansji musi ustapi¢ miejsca epoce réwnowagi, a kluczem do
transformaciji jest wizjonerstwo, informacja, prawdoméwnos¢, wiedza, uczenie sie,
solidarno$¢. Nowe rozwigzania wymagaja nowej filozofii dzialania, nowych srodkéw
technicznych i instytucjonalnych, wspdlpracy miedzynarodowej i dzielenia sie¢ infor-
macjami, ale nadal najwazniejsze zadania nalezy widzie¢ w kategoriach pedagogicz-
nych, edukacyjnych, a mianowicie chodzi o ksztalcenie, rozwijanie gietko$ci umystu,
krytyczne my$lenie i umiejetnodci przeksztalcania systeméw zaréwno fizycznych,
jak i spolecznych (tamze, s. 188). Nowe zadanie stojace przed ludZzmi ma szczegélny
wymiar — ludzki, humanistyczny, ma pobudza¢ i rozwija¢ czlowieczenstwo kazdej
jednostki.

Autorzy raportu Przekraczanie granic méwia: ,Swiat zdolny do przetrwania nigdy
sie nie narodzi, jesli go sobie przed tym nie wyobrazimy” (tamze, s. 198). Uczenie
sie przez szok jest kosztowne, a $wiat, jaki znamy, wymaga istotnego zwrotu, wrecz
zmiany kierunku rozwoju, wyjscia z pulapki technologicznej i porzucenia ekspansji
ujednoliconego modelu rozwoju (Wallerstein, 2004).

Kolejne pojawienie si¢ diagnoz zalamania si¢ kierunku rozwoju ,,0odnowionego
modernizmu” miato swoje odbicie w nasileniu miedzynarodowych inicjatyw, dokumen-
tach i deklaracjach podejmowanych na najwyzszych szczeblach. Do najwazniejszych
miedzynarodowych inicjatyw obligujacych kraje $wiata réwniez do dzialan o charakte-
rze edukacyjnym naleza: Globalny Program Dzialar, Agenda 21 — dokument przyjety
na Konferencji Narodéw Zjednoczonych ,Srodowisko i Rozw6j” w Brazylii, w Rio de
Janeiro w 1992 roku. Dziesig¢ lat po ogloszeniu Agendy 21 w 2002 roku Organizacja
Narodéw Zjednoczonych po raz drugi zorganizowala konferencje na temat zréwnowa-
zonego rozwoju, ktora tym razem odbyla sie w Afryce Potudniowej, w Johannesburgu.
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Konferencja zatytulowana ,Swiatowy Szczyt w sprawie Zréwnowazonego Rozwoju”
byla okazja do podsumowani i podjecia decyzji co do dalszych dzialan stuzacych wcie-
laniu zréwnowazonego rozwoju. Niestety z analiz i raportéw prezentowanych podczas
tej konferencji ONZ wynikalo, ze zaréwno w sferze praktycznych dzialan, jak i w sferze
ksztattowania $swiadomosci, nie zostaly spelnione pokladane oczekiwania i w zwiazku
z tym nalezy zintensyfikowa¢ zalozone dzialania. Uznano nadal, ze krytycznym czyn-
nikiem promowania zréwnowazonego rozwoju jest edukacja, a zatem nalezy wprowa-
dzi¢ temat zréwnowazonego rozwoju w programach nauczania na wszystkich szczeblach
o$wiaty w celu uczynienia z edukacji kluczowego czynnika zmian.

W Polsce nastepstwem Agendy 21 bylo przyjecie narodowej strategii edukacji
ekologicznej, okreslonej w dokumencie: Przez Edukacje do Zréwnowazonego Rozwoju.
Narodowa Strategia Edukacji Ekologicznej, w ktérym podkre$lono, ze edukacja odnosi
sie do wszystkich wyzwan zréwnowazonego rozwoju. Jej cele sformulowano w naste-
pujacy sposob:

1. Ksztaltowanie pelnej $wiadomosci i budzenie zainteresowania spoleczenstwa
wzajemnie powiazanymi kwestiami ekonomicznymi, spolecznymi, politycznymi
i ekologicznymi.

2. Umozliwienie kazdemu czlowiekowi zdobywania wiedzy i umiejetnosci niezbed-
nych dla poprawy stanu srodowiska.

3. Tworzenie nowych wzorcéw zachowan, ksztaltowanie postaw, wartosci i przeko-
nan jednostek, grup i spoleczenistw, uwzgledniajacych troske o jakos¢ srodowiska
(2001, 5. 8).

Przytoczone cele edukacji zréwnowazonego rozwoju raczej pokazuja ogranicza-
nie jej zakresu do edukacji ekologicznej. W krajach zachodnich bylo podobnie, co
pokazuja autorzy artykulu pt. Globalization and environmental education: looking bey-
ond sustainable development ( Jickling, Wals, 2008).

Okazuje sig, ze proba wcielenia w zycie zalozen zréwnowazonego rozwoju jak
na razie nie przynosi efektéw, a raczej $wiat jest na drodze konsekwentnie realizowa-
nego ,niezréwnowazonego rozwoju” (Hull, 2007). Przyczyn takiego stanu upatruje
sie w braku filozoficznych, antropologicznych i aksjologicznych podstaw edukacji.
Zdaniem Heleny Ciazeli (2004), przyczyna tego stanu rzeczy jest stabo$¢ moralnego
wsparcia dla idei zréwnowazonego rozwoju, brak mobilizacji ,,globalnego” spoteczen-
stwa obywatelskiego. Idea zréwnowazonego rozwoju ma rys utopizmu i zdaje si¢ nie
przemawia¢ do spolecznosci w okresie ekspansji idealéw neoliberalizmu, partykula-
ryzacji moralnosci oraz zjawiska relatywizacji idealéw moralnych, uznawanych czesto
za tzw. moralno$¢ ponowoczesng. W takim przypadku czeka ludzkos¢ kolejna lekcja
nauki przez szok w wyniku katastroficznych nastepstw obecnych strategii rozwojo-
wych. Bez pedagogicznego wkladu na rzecz globalnego wsparcia idei zréwnowazo-
nego rozwoju zapewne uczenie si¢ przez szok w ,,spoleczenistwie ryzyka” (Beck, 2002)
bedzie stalym elementem ludzkiego doswiadczenia.

Tym edukacyjnym impulsem wsparcia o charakterze miedzynarodowym byto
proklamowanie 2002 roku przez Zgromadzenie Ogélne ONZ Dekady Edukacji



IDEA ZROWNOWAZONEGO ROZWOJU W TEORII PEDAGOGICZNE] 31

dla Zréwnowazonego Rozwoju na lata 2005-2014, a koordynacje dzialann w tym
zakresie powierzono UNESCO. Zadaniem Dekady Edukacji dla Zréwnowazonego
Rozwoju jest propagowanie zréwnowazonych zachowan, inspirowanie krytycznego
i tworczego myslenia, pozwalajacych znalez¢ rozwigzania problemow utrudniaja-
cych trwaly rozw¢j. W obszarze zainteresowania EZR znajduja si¢ przede wszystkim
takie wartoéci, jak: etyka, demokracja, pokdj, sprawiedliwos¢ spoleczna, bezpie-
czenstwo i gospodarka. Jednakze nalezy doda¢, ze w Polsce, jak i w innych krajach
rozwijala si¢ w ré6znym okresie i z ré6znym natezeniem edukacja ekologiczna, ktorej
celem bylo przekazywanie wartosci poszanowania przyrody, ksztaltowanie indy-
widualnego spojrzenia na problemy degradacji $rodowiska, poznawanie mecha-
nizméw jej powstawania, wskazywanie zrédet rozwigzywania probleméw global-
nych, uczenie obserwacji przyrody, aby walczy¢ z zagrozeniami §rodowiska (Cichy,
2001; Tuszyniska, 2008). Jednak pomimo reformy systemu edukacji, spolecznosci
szkolne cechuje raczej akcyjno$¢ w realizacji tej problematyki, a doroste spoleczen-
stwo angazuje si¢ w niewielkim stopniu we wspolgospodarowanie i ochrone $ro-
dowiska na terenie gminy. ,Mieszkaricow lokalnych spolecznoséci charakteryzuje
na ogol brak aktywnosci i odpowiedzialnosci za $rodowisko, brak poczucia wiezi
z lokalnym $rodowiskiem (Tuszyniska, 2008, s. 115). W ramach Dekady Edukacji
dla Zréwnowazonego Rozwoju w naszym kraju byly podejmowane rézne inicja-
tywy edukacyjne o charakterze np. miedzynarodowym (Mendel, 2007), regional-
nym (Balachowicz, Falifiska, 2010), srodowiskowym (Tuszyniska, 2008). Jednak
nauczyciele wskazuja na wiele barier w realizacji zalozen edukacji §rodowiskowe;j.
Tych kilka uwag pokazuje, ze pedagogika ma wiele do nadrobienia we wsparciu spo-
leczenstwa w ksztaltowaniu swojego srodowiska zycia i brania odpowiedzialnosci za
jego jakos¢, chociaz refleksja ta jest intensywnie podejmowana w obszarze pedago-
giki spolecznej (Danielewicz, Theiss, 2014 ). Ksztalt cywilizacji to nie tylko ekspan-
sja nauki i techniki, ale nade wszystko rozwdj o$wiaty i kultury, relacji spotecznych
i wzajemnej troski, a zatem akcent trzeba przesuwa¢ w kierunku ,jakosci czlowieka”,
a takze zwiazkow miedzy czlowiekiem a wspottworzonym przez niego $wiatem.

Zrownowazony rozwoj ludzki jako sens edukacji w XXI wieku

Z pedagogicznego punktu widzenia zalozenia edukacji w kontekscie koncepcji zrow-
nowazonego rozwoju znajdujemy w Raporcie dla UNESCO Miedzynarodowej
Komisji do spraw Edukacji dla XXI Edukacja. Jest w niej ukryty skarb. ,Najogolniej
wspolczesnie rozwoj nie moze by¢ wiec utozsamiany tylko z ekspansja gospodarcza
i technologiczna, a musi uwzglednia¢ wymiar etyczno-spoleczny i ekologiczny. Laczy
sie to z rozumieniem prawa czlowieka do zdrowego i produktywnego zycia w zgodzie
z przyroda oraz okreélaniem czlowieka jako podmiotu rozwoju zréwnowazonego,
z jednoczesnym poszanowaniem prawa przyszlych pokolern do rozwoju. Eduka-
cja musi zatem odej$¢ od waskiego rozumienie rozwoju, w tym réwniez rozumienia
nauczania jako tylko przekazywania wiedzy, a rozumie¢ rozwdj ludzki jako proces
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majacy na celu poszerzenie mozliwosci cztowieka — jednostki i calego spoteczenstwa,
ale majac na wzgledzie troske o rodowisko naturalne” (Balachowicz, 2015).

Najwazniejszym zadaniem edukacji w XXI wieku jest umozliwienie ludzkosci
kierowania wlasnym rozwojem. Jest to odwieczne pragnienie czlowieka, chociaz
zadna spoleczno$¢ nie jest w stanie wznies¢ skutecznego muru obronnego przed
zagrozeniami, ktore uniemozliwiaja skuteczne planowanie. A jednak rozwdj wie-
dzy i refleksyjno$¢ czlowieka umozliwiaja stopniowe diagnozowanie i zapobie-
ganie starym i nowo powstajacym zagrozeniom (Kleer, Kleiber, 2015). W efekcie
globalizacji i upowszechniania zagrozen dotycza one kazdego z nas i kazdy z nas
moze nim przeciwdziala¢. Edukacja, przyjmujac za podstawe warunku rozwoju
odpowiedzialne uczestnictwo jednostek i wspdlnot, powinna umozliwi¢ kazdemu
czlowiekowi zdobycie kompetencji etycznych do decydowania o swoim losie tak,
aby mogl przyczynié sie réwniez do postepu spoleczenstwa w imie idei zréwno-
wazonego rozwoju. Komisja rekomenduje taka koncepcje edukacji, ktéra wycho-
dzi poza utylitarne rozumienie ksztalcenia, stwierdzajac: ,zadaniem edukacji nie
jest wylacznie dostarczanie $wiatu gospodarczemu kwalifikowanych pracownikow:
nie jest przeznaczona dla istoty ludzkiej jako czynnika ekonomicznego, lecz jako
celu rozwoju” (Delors, 1998, s. 81). Sensem edukacji staje si¢ rozwoj jednostki
i wspolnoty z uwzglednieniem reprezentowanego przez nie kapitatu spolecznego
iintelektualnego jako pierwszorzednych czynnikéw rozwoju i ciaglosci cywilizacyj-
nej. Wobec tego, zdaniem Komisji, obecnie powinno zmieni¢ si¢ rozumienie eduka-
cjiijej priorytetéw, blizsza edukacji humanistycznej, ze szczegélnym nastawieniem
na rozwoj kazdej osoby. ,Nowa rozszerzona koncepcja edukacji powinna umozliwi¢
kazdej jednostce odkrywanie, pobudzanie i wzmocnienie jej potencjalu twérczego
— ujawnié skarb ukryty w kazdym z nas” (tamze, s. 86). Jest tu wyrazne podkreslenie
od czasu raportu Faura’e, ze naczelnym celem edukacji jest przygotowanie kazdej
jednostki do tworczego uczestnictwa w kulturze i cywilizacji, a takze do jej dosko-
nalenia i rozwoju. Czlowiek, istota ludzka jako cel rozwoju jest postulatem zgodnym
z fundamentalnym humanistycznym powolaniem edukacji. Ale przy tym nie chodzi
tylko o wewnetrzny rozwdj czlowieka, ale o wspieranie kreatywnej roli jednostki
w $wiecie zewnetrznym, co dotyczy $wiata materialnego, $wiata informacji, ale
w réwnej mierze $wiata wartoéci i relacji miedzyludzkich. Cztowiek, istota ludzka
jako cel rozwoju wymaga odejscia od wizji instrumentalnej edukacji, typowej dla
nowoczesnosci na rzecz traktowania jednostki w sposob integralny: spelnienia jed-
nostki, ktéra uczy sie, aby by¢ wspoélnie. Tak okre$lone cele maja obejmowac cztery
komplementarne elementy, a mianowicie proces stawania si¢ czlowiekiem, sposéb
bycia czlowiekiem, problem jako$ci zycia, relacje bliskie i dalsze z innymi i zwiazki
czlowieka ze $wiatem globalnym.

Aby spelni¢ w calosci swoja misje, edukacja powinna organizowac si¢ wokot czte-
rech aspektow ksztalcenia, ktore przez cale zycie bedg niejako filarami wiedzy jed-
nostki: uczy¢ sie, aby wiedzie¢; uczy¢ sie, aby dzialaé; uczy¢ si¢, aby zy¢ wspdlnie;
uczy¢ sie, aby by¢.
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Latwo zauwazy¢, ze proba przyblizenia czy tez opisu tych aspektéw nie jest prosta,
wymaga bowiem odwotania si¢ do okreslonego systemu wartosci wspdlnych czy tez
uniwersalnych. Mialy one si¢ przyczyni¢ do zbudowania etyki uniwersalnej, faczacej
dziatania lokalne z kulturg obywatelstwa globalnego. Uniwersalizm oznacza gotowos¢
uznania réznych doswiadczen i myslenia w nauce, filozofii, w dzialaniu i tworczej
aktywno$ci cztowieka. Jest to problem budzacy nadal wiele emocji i kontrowersji, tym
niemniej w miedzynarodowych raportach i dokumentach prawnych podjeto prébe
okreslenia nowej etyki globalne;.

Raport Javier Pérez de Cuellara Our Creative Diversity (1996 ) — Nasza twércza réz-
norodnos¢ wskazuje na wspdlne wartosci, na ktérych powinna opiera¢ si¢ wspdlczesna
edukacji szkolna i edukacja permanentna. Sg to:

e prawa czlowieka (godnos¢ osoby ludzkiej);

e ochrona praw i swobdd czlowieka;

e praworzadnos$¢ demokratyczna, réwnos¢ szans jednostek;

e budowanie ,kultury pokoju, odrzucanie przemocy w relacjach spotecznych
i miedzynarodowych;
poszanowanie innych ludzi, respektowanie praw mniejszosci;
solidarno$¢ miedzyludzka, wewnatrzpokoleniowa i miedzypokoleniowa;
ochrona ekosystemu;
odpowiedzialno$¢ jednostkowa.
Jesli uwzglednimy nowe kategorie pojawiajace sie¢ w raportach miedzynarodo-
wych dotyczacych uczenia sie, jako naczelnej strategicznej kompetencji wspolczes-
nego czlowieka, niezbywalnej w obliczu wyzwan cywilizacyjnych, to réwniez mozemy
odnotowa¢ ogdlne zmiany w teorii i praktyce edukacji. Uczacego sie czlowieka
mozemy dostrzega¢ w niej jako istote poznajaca $wiat, istote spoleczng, dzialajaca,
istote duchowa, tworzaca wartosci i Zyjaca w $wiecie wartosci, istote innowacyjna,
istote poszukujaca harmonijnego i zréwnowazonego $rodowiska zycia.

Wydaje sig, ze paradygmaty i nowe kategorie uczenia si¢ w okresie pdZnej nowo-
czesnosci mozna wyrazi¢ w nastepujacy sposob:

® uczyc¢ sig, aby wiedzie¢, tzn. aby zdobywa¢ narzedzia rozumienia siebie i $wiata,
poszukiwania wiedzy i madroéci, uczy¢ si¢ instrumentéw uczenia sig, aby uczy¢
sie przez cale zycie;

® uczyc¢ sie, aby dziala¢, aby stosowaé wiedze w codziennym zyciu, méc oddzialy-
wa¢ na swoje $rodowisko, dziata¢ w nim twérczo i odpowiedzialnie;

® uczyc¢ sie, aby zy¢ wspélnie, aby wykorzystywaé wiedze, wartosci i umiejetno-
$ci do rozumienia innych, uczestniczy¢ i wspdlpracowaé z innymi na wszystkich
plaszczyznach dzialalno$ci ludzkiej, budowaé obywatelstwo w $wiecie pelnym
wspotzaleznosci;

® uczy¢ sig, aby by¢, aby wykorzystywaé wiedze wartosci i umiejetnosci do osobi-
stego rozwoju dazenie do poszukiwania wartosci i doskonalenia siebie, rozwoju
wymiaréw estetycznych swego zycia, zanurzenia si¢ w kulturze, uczenie si¢ dla
samej/samego siebie;
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® uczy¢ sieg, aby by¢ innowacyjnym, aby przeksztalca¢ siebie, spolecznoscilokalne
i spoleczenstwo globalne;

® uczyc¢ sig, aby zy¢ w sposob zréwnowazony, rozwijaé refleksyjne podejécie
do zycia, aby ksztaltowa¢ swoje srodowisko zycia i relacje z nim, swdj styl zycia
w sposdb zréwnowazony.
Zaangazowanie edukacji w zréwnowazony rozwéj w XXI wieku laczy sie z réwno-

wazeniem napiec, ktére w raporcie Delors’a ujete sa nastepujaco:

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

® napiecie miedzy tym, co uniwersalne, a tym, co jednostkowe — napigcie miedzy
zagrozeniem ksztaltowania sie niepowtarzalnej jednostki, niepowtarzalnego
wymiaru kazdego czlowieka, jego indywidualnych zdolnosci i prawa do wyboru
wlasnego losu w zgodzie ze swoja kulturg a globalizacjg kultury, zacieraniem sie
niepowtarzalno$ci kultury narodowej;

® napiecie miedzy tradycja a nowoczesnoscia — jak przystosowywaé do zmiennego
$wiata, nie wyrzekajac sie wlasnej tozsamodci, jak budowa¢ wiasng autonomie
w dialektycznym zwiazku z wolnoscia i ewolucja innych ludzi, panowac nad poste-
pem naukowym i zagrozeniami ze strony nowych technologii;

e napiecie migdzy dzialaniem perspektywicznym a dzialaniem doraznym;

® napiecie miedzy nieodzownym wspotzawodnictwem a troska o réwno$¢ szans;

® napiecie miedzy niezwyklym rozwojem wiedzy a zdolnoscia przyswajania jej
przez czlowieka: jak dokonywa¢ redukeji i wyboru w sytuacji ciaglego przyro-
stu wiedzy, szczegélnie na poziomie edukacji podstawowej, ktora uczy, jak lepiej
zy¢ dzieki wiedzy, doswiadczeniu i ksztaltowaniu kultury osobistej (szczegélnie
niezbednej wiedzy o sobie samym, o sposobach dbania o zdrowie fizyczne i psy-
chiczne, o ochrong $rodowiska naturalnego);

® napiecie miedzy duchowos$cia a materialnoscia; z jednej strony ludzie wyrazaja
dazenie do idealéw i wartosci, a z drugiej przeciez daza do zaspokojenie potrzeb
materialnych (Delors, 1998, s. 12-14).

Kierunek zmian modelu edukacji

Analiza migdzynarodowych raportéw oswiatowych, zobowiazan miedzynarodowych
i do$wiadczen spoleczenstw otwartych pokazuja niezbicie, ze podstawowym warun-
kiem wprowadzenia uczenia si¢ umozliwiajacego rozwijanie kompetencji indywidu-
alnych i spolecznych, z otwarciem na potrzeby lokalne i globalne jest zmiana modelu
edukacji, jego zasadnicze przewartosciowanie. Cecha edukacji cywilizacji przemysto-
wej byl transmisyjny model edukacji, opartej na nauczaniu, przekazywaniu uczniowi
wiedzy, umiejetnosci i wartosci, a wigc uczenie sie ,po $ladzie”. Taki model reprodu-
kowat strukture spoleczna i mial charakter klasowy. Natomiast wraz z upowszechnia-
niem idei dla zréwnowazonego rozwoju wyznaczano nowy kierunek transformacji



IDEA ZROWNOWAZONEGO ROZWOJU W TEORII PEDAGOGICZNE] 35

edukacji, ktory prowadzit w strone edukacji podmiotowej, nastawionej na uczenie sie,
anie na nauczanie, wraz z respektowaniem tego co wspodlne, z postrzeganiem roli ludzi
bioracych odpowiedzialnoé¢ za decyzje i ich procesualne skutki. Taki model edukacji
sprzyja edukacji obywatelskiej (Jickling, Wals, 2008).

Jesliby$my poszczegélne ujecia edukacji umiescili migdzy biegunami continuum
zmiany, wtedy okaze sie, iz odchodzimy od edukacji transmisyjnej, uczenia si¢ zacho-
wawczego, do edukacji otwartej, elastycznej, transformatywnej nastawionej na spo-
leczne i kreatywne uczenie si¢ (uklad wertykalny). Drugi kierunek zmian mozna
przedstawi¢ w ukladzie horyzontalnym — od edukacji dyrektywnej, uniformizujacej
zachowania do edukacji preferujacej zaangazowanie, partycypacje i indywidualny
wysilek skierowany na autokreacje i spoleczne dzialanie. Kierunek zmian oddaje istote
przewarto$ciowania celéw i sposobéw uczenia si¢ w celu rozwijania postaw demo-
kratycznych, aktywnego uczenia sig, szukania nowych rozwiazan z uwzglednieniem
potrzeb spolecznych, blizszego srodowiska, rozwijanie refleksyjnosci i krytycyzmu
o0s6b uczacych sie. Inaczej méwiac, cecha nowego rozumienia edukacji jest ukierunko-
wanie nie tylko na indywidualny i integralny rozwoj cztowieka, wyposazenie mlodego
cztowieka w okreslony obraz $wiata, kompetencji i postaw wobec niego oraz wsparcie
w budowaniu obrazu siebie, swojego miejsca w $wiecie, zarzadzaniu sobg i rozwija-
nia strategii wlasnego zycia, lecz takze ukierunkowanie na rozwdj spoleczenstwa, na
udzial w konstruowaniu nowego $wiata.

Transmisyjny z géry okreslony,
zamkniety model edukacji

Zaangazowanie/wspétdziatanie/
/partycypacja. Aktywny obywatel,
spofeczne uczenie sie

Dyrektywna perspektywa,
podporzadkowanie/uzaleznienie
od zewnetrznego bodzca

AN
e

1l v

Transformatywny model edukaciji,
¥ otwarty. Spoteczny konstruktywizm. —/
Transakcyjne/kreatywne uczenie sie.
Krytycyzm spoteczny,
nastawienie dziataniowe

Rysunek 1. Modele edukacji i wzorce zaangazowania/kierowania ucznia
(Balachowicz, Halvorsen, Witkowska-Tomaszewska, 2015, s. 47)
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Ogolnie, teoretyczne podstawy transformatywnej edukacji oparto na ideach
humanizmu, demokratyzmu, pragmatyzmu i konstruktywizmu. Zwigzek tych idei
obrazowo przedstawil Peter Silcock (1999, s. 136) stwierdzajac: ,Kazdy z tych fila-
réw teoretycznych jest strukturalnie powigzany z pozostalymi, jak kolumny $wiatyni
zaplanowane przez architekta, by wyznaczaly przestrzen dla okreslonych czynnosci”
Nalezy je zatem ujmowa¢ integralnie i dynamicznie w rozumieniu uczacej si¢ osoby,
jej autonomii i aktywnej, prospolecznej indywidualnosci, kulturowych i spotecznych
uwarunkowan rozwoju oraz organizacji edukacji otwartej na spolecznos¢ lokalna.
W kazdym razie podstawy edukacji nastawione na zmiane kierunku cywilizacji nawia-
zuja do tradycyjnych koncepcji humanizmu, ktory zaklada, ze czlowiek jest najwyzsza
wartoscia, a jego rozwdj jest ujmowany jako pelny, nastawiony na integralne rozu-
mienie osoby ludzkiej, ksztaltowanie autonomicznej jednostki i jej relacji spolecznej
w ujeciu jednostkowym i globalnym. Rola edukacji w humanizacji $wiata byla podno-
szona w przytoczonych raportach, od raportu Faur’e do raportu Delors’a.

Model przedstawiony na rysunku 1 odzwierciedla tez realne zmiany edukacji podej-
mowane w latach 90. XX wieku w krajach Zachodu. Takim przykladem jest tez model
edukacji w Norwegii, gdzie stopniowo odchodzono od edukacji transmisyjnej w strone
edukacji demokratycznej, partycypacyjnej, opartej na wartosciach (Halvorsen, 2015).
Najwyzszym celem edukacji jest kulturowe wsparcie rozwoju osoby, podmiotu, inspiro-
wanie jednostki do realizowania wlasnego potencjalu tak, by mogta go wyraza¢ na sposéb
warto$ciowy spolecznie, by stuzyl jej w rozwijaniu umiejetnosci potrzebnych w zyciu,
by stuzyt wspoélnemu dobru, pielegnowaniu humanizmu w rozwijajacym sie spoleczen-
stwie. Koncepcja ksztalcenia oparta jest na warto$ciach zwigzanych z rozwojem pod-
miotowym dziecka: wspieranie autonomii, rozwijanie sprawczosci i zaangazowania, roz-
wijanie umiejetnosci pracy grupowej, tworzenie warunkéw do wrastania we wspolnote
umystéw i wartoéci, rozwijanie umiejetnosci uczenia sig, refleksyjnosci, dociekliwosci
i krytycznego ogladu $wiata, umiejetno$ci wyrazania swoich mysli, dociekan i badan
w réznej formie. Szkola ksztaltuje $wiadomos¢ ekologiczng. Przyroda jest w Norwegii
bardzo waznym kontekstem edukacji i rozwoju $§wiadomosci jednostki. Czlowiek jest
czgscig natury i ciagle podejmuje decyzje, ktore maja wplyw nie tylko na dobrobyt aktu-
alnych pokolen, lecz takze przyszlych pokolen i na srodowisko naturalne. Wobec tego
wazne jest poznanie uwarunkowan i wielorakich zaleznosci dzialania cztowieka w r6z-
nych obszarach, podejmowania decyzji i dokonywania wyboréw, ktérych konsekwencje
wykraczaja daleko poza granice geograficzne kraju i aktualne warunki zycia.

Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju musi zapewniaé szeroka $wiadomosé
polaczent w naturze i wzajemnych oddzialywan miedzy ludZmi i ich $rodowiskiem.
Nauczanie musi wprowadza¢ pelne rozumienie praw natury, jej sil oraz wplywu czto-
wieka na biosfere, uczy¢ szacunku dla przyrody. Dlatego tez zanurzenie w naukach
przyrodniczych jest kluczowym elementem zréwnowazonej edukacji. Taka edukacja
powinna przyczyniac sie do budowania charakteru, ktéry da jednostce site do wzigcia
odpowiedzialno$ci za wlasne zycie, by angazowad sie w spoleczeristwo i dba¢ o $rodo-
wisko” (Balachowicz, Gawronska, 2015, s. 40-42).
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Komunikacja, partycypacja i zaangazowanie
jako podstawowe wymiary spolecznego uczenia sie¢

Demokracja i prawa czlowieka sa aspektami wymiaru spolecznego zwigzanego z rozwo-
jem zréwnowazonym. Rozwdj spoleczenistwa obywatelskiego posiadajacego wlasng pod-
miotowos¢, aktywnie uczestniczacego we wszystkich dziedzinach zycia zbiorowego oraz
posiadajacego zdolno$¢ samoorganizaciji jest jednym z najwazniejszych celéw transfor-
macji w Polsce. Aby demokratyczna kultura polityczna mogla si¢ zakorzeni¢, musza by¢
rozwijane prodemokratyczne przekonania i postawy ludzi. Robert Putnam (1996) kul-
ture polityczna widzial w kategoriach postaw wobec wspdlnoty obywatelskiej. Charakte-
ryzujac wspolnote obywatelska, postuguje si¢ on pojeciem ,kapitatu spolecznego’, ktory
obejmuje: zaufanie spoteczne, normy, sieci zaangazowania obywatelskiego. Podkresla
réwniez wage dla wspolnoty obywatelskiej rownosci politycznej, solidarnosci i toleran-
cji. Widzimy zatem, iz zmiany w kulturze politycznej maja swoj poczatek w zmianach
na poziomie $wiadomosci jednostek, a wiec ich ksztaltowanie wymaga wsparcia eduka-
cyjnego. Gleboko uwewnetrznione i trwale postawy prodemokratyczne w sprzyjajacych
warunkach instytucjonalnych tworza demokratyczng osobowos¢, wspierajaca demokra-
tyczny system polityczny (Urban, 2013). Podstawowym celem edukacji byloby zatem
wsparcie rozwoju autonomicznych, podmiotowych, ale solidarnych i wspétdzialajacych
jednostek gotowych do wzajemnej troski o wspdlne srodowisko Zycia i podejmowanie
wspdlnych zadan. Uczniowie wigc w szkole powinni rozwija¢ umiejetnosci spoleczne,
jak: umiejetnos¢ wspolpracy w grupie, prowadzenia dyskusji, negocjacji, umiejetnosé
rozwigzywania konfliktow, kreatywne dziatanie, zdolno$¢ do samoorganizowania sig,
samorzadnosci. Towarzyszy¢ temu powinno rozwijanie nastepujacych cech: zaintere-
sowania sprawami wspolnymi, poczucie odpowiedzialnoéci, zdolno$¢ do ofiarnosci,
poczucie wigzi grupowych i tolerangji.

Ksztaltowanie umiejetnosci spotecznych wymaga organizowania spolecznego
$rodowiska uczenia sie i naturalnych okazji do zaangazowania i partycypacji dziecka
w réznych sytuacjach spolecznych. O ksztaltowaniu dos§wiadczen dzieci zwigzanych
z partycypacja i stylach kierowania uczeniem si¢ pisaty$my w ksiazkach: Edukacja sro-
dowiskowa w ksztalceniu nauczycieli. Perspektywa teoretyczna (Balachowicz, Halvorsen,
Witkowska-Tomaszewska, 2015) oraz Edukacja $rodowiskowa w ksztalceniu nauczy-
cieli w perspektywie praktycznej (Korwin-Szymanowska, Lewandowska, Tuszyniska,
2015). Przypomne tylko, ze budowanie partycypacji i zaangazowania dziecka wigze
sie z odrzuceniem pasywnego modelu umystu dziecka i zbudowaniu edukacji na
konstruktywistycznym paradygmacie, ktéry odmiennie do tradycyjnego empiryzmu
opisuje ksztaltowanie si¢ umyslu dziecka (von Glasersfeld, 2009). Relacje dziecka
z kultura nie maja charakteru pasywnego, nie kopiuje ono w czasie uczenia si¢ goto-
wych znaczen, a w interakgji z drugg osobg konstruuje swoje modele $wiata pomocne
w interpretacji wlasnych doswiadczent (Burr, 2003). Ponadto wlasciwe odczytanie
spotecznego konstruktywizmu pozwala odej$¢ od prostego schematu poszukiwania
najlepszych metod szkolnego przekazu wiedzy na rzecz rozumienia edukacji jako
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»spolecznego konstruowania osoby” i ,spolecznego konstruowania obrazu $wiata”
w spolecznie konstruowanej przestrzeni uczenia si¢ (Ernest, 2009). W takim razie
przyjmuje sie, ze rozwdj dziecka jest wynikiem zaangazowania, rekonstrukgji i inter-
pretacji tego, czego do$wiadcza w $rodowisku spoleczno-kulturowym (,interpreta-
tywna reprodukcja”), a nie ,mentalnej transmisji”. Autorzy publikacji pt. Istota uczenia
sie. Wyniki badan w praktyce przypominaja, iz ,spoleczna natura uczenia si¢ stanowi
fundament, na ktérym wspiera si¢ srodowisko uczenia si¢, ktére aktywnie promuje
dobrze zorganizowane uczenie si¢ oparte na wspélpracy” (Dumont, Istance, Benevi-
des, 2013, s. 484). Skuteczne uczenie si¢ nie jest przedsiewzigciem jednoosobowym;
tworzenie wiedzy indywidualnej odbywa sie za pomoca interakeji, negocjacji i wspol-
pracy. Rozwoéj dziecka osadzony jest w kolektywnym dzialaniu, jest wspolnym przed-
siewzieciem doroslych i dziecka, gdzie dziecko jest w pelni osobg aktywna.

Odwolujac si¢ do przywolanych wczeéniej watkéw zréwnowazonego rozwoju
i wymiaréw uczenia sig, sprobujmy zarysowac przyblizona ich synteze, co przedstawia
tabela 1.

Tabela 1. Podstawowe wymiary zréwnowazonego rozwoju

Poziom relacji ﬁPodstawy Koncepc-:ja celéw | Praktyki, 'dzialania,
lozoficzne rozwojowych zasieg

Mikro poziom Model czlowieka Rozwdj podmioto- Indywidualnos¢,

(poziom indywidu- | Epistemologia wosci, jej upelno- kreatywnos¢, otwar-

alnych relacji) mocnienie, wpro- to$¢, uczenie sie
wadzenie w $wiat innowacyjne
wartosci

Mezo poziom Epistemologia Uczenie si¢ na Idea partycypacji,

($rodowisko lokalne, | organizacji poziomie organizacji | spoleczny dialog,

organizacje, spo- i praktyk lokalnych dzialanie poprzez

leczne sieci) informacje

Makro poziom (spo- | Sprawiedliwy Demokracja, komu- | Infrastruktura

teczno$¢, wymiar podzial rél, wol- nikacja, kompetencje | komunikacji

globalny) noéé wypowiedzi,

wspOlne dobro

Analiza kategorii uporzadkowanych w tabeli 1 prowadzi nas do kolejnych watkéw
zwigzanych ze spolecznymi wymiarami uczenia si¢, a mianowicie decentralizacjq zarza-
dzania edukacja i traktowanie jej jako wspdlnego dobra. Ale ten zakres zagadnier: odsyta
nas do polityki oswiatowej i innych wymiaréw zycia spolecznego (Sliwerski, 2015).

Zamiast zakonczenia

Poszukiwanie ,,$ladéw” idei zréwnowazonego rozwoju w teorii pedagogicznej odkrywa
wiele brakéw i niedociagnie¢ w obszarze refleksji. Nalezy zgodzi¢ sie z gorzka konstatacja
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Bogustawa Sliwerskiego (2015, s. 130), ze ,nauki pedagogiczne niewatpliwie przestaja
uczestniczy¢ w modernizacji kraju i spoleczenstwa, gdyz albo wladze nie s3 nimi zain-
teresowane, obawiajac si¢ merytokracji, albo sami naukowcy nie sa w stanie nadazy¢
za rozpoznaniem i wyjasnieniem zachodzacych zmian, ktére catkowicie wymknely sie
spod intencjonalnych wptywéw edukacyjnych”. Niewatpliwie wiele wyzwan wspolczes-
nosci wymaga ich zidentyfikowania i konkretyzacji, a brak zmian szczegélnie w przy-
gotowaniu do rekonstrukgji kultury jest zasadnicza bariera dlugookresowych przemian
kulturowych i rozwoju gospodarczego kraju, bariera zapéznienia cywilizacyjnego Pol-
ski. Jednoznacznie te kwestie ujal Zbigniew Kwiecinski stwierdzajac, ze ,,[ ... ] centralna
kwestia rozwoju naszego kraju ma charakter pytania pedagogicznego: jak poméc Pola-
kom uksztattowa¢ si¢ we wspolnote osdb autonomicznych, zdolnych nie tylko do indy-
widualnego radzenia sobie ze splatanymi i szybkimi zmianami ponowoczesnosci, ale
zarazem do wspoldziatania na wszystkich poziomach na rzecz zbiorowej wizji rozwoju,
zachowujacego tozsamo$¢ narodows, ale tez wlaczajacego nas do wspdlnot migdzyna-
rodowych?” (Kwiecinski, 2013, s. 2). Kwieciniski stawia te trzy kwestie jednoczesnie,
a wiec zadaje pytania: jak poméc w procesie edukacji Polakom rozwinaé¢ si¢ jako osoby
autonomiczne, zdolne do indywidualnego radzenia sobie ze splatanymi i szybkimi zmia-
nami ponowoczesnosci? I wreszcie — jak pomoc uksztattowac sie we wspdlnote zdolng
do wspoldzialania na wszystkich poziomach, a wigc lokalnym, narodowym i globalnym?

Wydaje sig, ze wiele odpowiedzi na te pytania mozna znalez¢, odwolujac sie do
odczytania idei zréwnowazonego rozwoju.
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THE IDEA OF SUSTAINABLE
DEVELOPMENT
IN PEDAGOGICAL THEORY

Abstract

The idea of sustainable development and the broad issues related to this topic
— which are not always clearly expressed — can be presented in different ways
in pedagogical theory. The article points out educational challenges relating to
transformations of civilization and a new approach to learning. It presents the
pedagogical issues discussed in two perspectives: a vertical one and a horizontal
one. The vertical approach sees the issue of sustainable development as a growing
issue — from the progress of modernity and assessment of the ,limits to growth”
to the development of a new language and descriptive categories, new paradigms
relating to learning, educational reforms and transformations of social actions.
The horizontal approach: from the assessment of the ,limits to growth” to ,,going
beyond the limits to growth” in a humanistic perspective, in human learning and
development, emphasizing the ,human factor” and broadening opportunities for
social actions. This broad spectrum of problems is organized by the content of
the reports of the Club of Rome and UNESCO, especially The Limits to Growth,
Beyond the Limits, Learning to Be, No Limits to Learning and Learning: The Treasure
Within. The article presents new, gradually emerging pedagogical categories and
pedagogical practice obligations in this context.
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Abstract

The study is phenomenographic and describes 15 expert professors’ conceptions
of the importance of the place for learning and teaching in an outdoor pedagogical
context. Five qualitatively different categories express the outcome, namely the
possibility to: discover and develop place-related propositions of sense, develop
a physical, sensuous relation to various occurrences/phenomena, develop a per-
sonal relationship to the landscape, develop knowledge through familiarity and
develop a wider understanding of society and environment. In a school-related
context one finds conceptions with the focus on propositions of meaning and rela-
tionships to various phenomena. Here the place is also conceived as meaningful
for the understanding of society, milieu and sustainable development, as also to
develop knowledge through familiarity. The non-school related context one found
oneself in in leisure hours during one’s childhood and youth is conceived as the
basis of the development of a personal relationship to the landscape. The study
points to the significance of direct authentic place-related encounters in the out-
door environment.
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Introduction

A central pedagogical and didactic question is where teaching takes place, and thereby
what the place means for learning. This question has received especial attention through
the development of different forms of outdoor pedagogical applications in Swed-
ish schools. Increased interest also on the part of the academy related to teaching and
learning in outdoor educational school contexts can today be discerned in the Nordic
countries (cf. Jordet, 2007; Bentsen, 2010; Fagerstam, 2012; Sandberg, 2012), but the
research in the area is still limited. The aim of this study is to develop understanding of
the importance of the learning environment or the place for learning and teaching in an
outdoor educational context. This is done by describing and analyzing of the selected
professors’ of the importance of place for learning and teaching.

The respondent group was selected on the basis of possible influence on the
teaching in schools via teacher education. In common for the respondents is the
interest in teaching and learning as well as experience of teacher training. The article
thereby aims to complement a previous study (Szczepanski, 2013) proceeding from
primary/secondary school teachers’ conceptions of the importance of the place for
learning and teaching, with the aim of providing a basis for a comparison between
the perspectives of leading academics and practicing teachers. In the results of the
study on teachers, aspects of the importance of place which are related to the teachers’
pedagogical work in school appear. Learning and teaching outdoors were perceived as
there implying opportunities to: discover other learning environments than the class-
room, use greater open spaces, exploit the spatial diversity of the outdoor environ-
ment, promote the interaction between varied learning environments, unite theory
and practice, apply a physical, sensuous learning, create richly varied meetings with
different phenomena, create an outdoor platform for environmental work and finally
to utilise time in a freer manner.

In the present article (study on professors), first a number of central place-re-
lated concepts and some theoretical points of departure are illustrated. These form
the basis for the interpretation of the phenomenographical analysis of the empiric,
namely: landscape, feeling for place, identity of place, to be in and one with the land-
scape (oneness), space for action (affordance), and the creation of the feeling for place
in time and space (dwelling). These concepts, together with physical, sensuous expe-
rience and practical wisdom (phronesis), create a meaningful framework which ties
together the different conceptions of the respondents as they find expression in the
interview material. This proceeding emanates from the research question: What is the
place understood to mean for learning and teaching in an outdoor pedagogical context?
By place is here meant the physical place in the local environment.

Perspectives on place - theoretical points of departure

The place is part of a context, where we proceed from the concept of landscape in
accounting for certain theoretical points of departure. These provide different
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perspectives on the importance of the learning environment for learning and teach-
ing. Experiences in the landscape are perceived to increase and reinforce sense expe-
riences; it is not only a matter of seeing and hearing, but also of apprehending smells,
of tasting, feeling and touching (cf. inter alia Lundgren, 2006; Brusman, 2008). In the
light of the studies cited, the importance of integration with the place itself during the
learning process is stressed, which illuminates its importance coupled with the expe-
rience of landscape and thereby the didactic where-question (see also Neisser, 1994;
Tuan, 2005; Moser, 2007; Szczepanski, 2008).

Place-related concepts

According to the National Encyclopaedia (NE) definition, the concept of landscape is
a totality consisting of both natural and culture-bound elements. A totality which is
both a palpable and characteristic result of the interaction between a specific society
(mankind), its cultural preferences and potential as well as the natural geographic pre-
conditions (NE, 2013). Proceeding from this definition of the concept of landscape,
the ingredients of a landscape can be read (interpreted) by the systematisation of the
mentioned components, both in a school-related and non-school related context. One
can here say that the landscape consists of different places with certain basic elements
which are interwoven into a geographical whole by different constantly ongoing phys-
ical, biological and cultural processes (see Higerstrand, 2009).

Mankind’s creation of identity and meaning in relation to different places can also
be expressed in the concept of place identity, which actualises the fact that the social
and physical environment can contribute to a feeling of attraction (topophilia) for or
even fear (topophobia) of a place (Relph, 1976). The impressions a place conveys can
also vary. Maria Nordstrém (1998) describes this:

The memory of the landscape and the natural world where one’s childhood took
place remains. It assumes different sorts of meaning for the individual during a whole
lifetime, from forming one’s own identity in one’s teens and adulthood to the more
philosophical questions of old age about the meaning of one’s own life relative to
nature and history (ibidem, p. 16, our translation).

One of Torsten Hagerstrand’s time geographical concepts is the landscape, that
which is immediately available for sense impressions and “touching” in the environ-
ment. The concept is described as an action framework within which patterns can be
seen, thereby creating contexts in what he calls “the fabric of existence.” The signif-
icance of the place relationship and the close ties to place via physical direct expe-
rience and sense impressions are also made visible in his descriptions of the “silent
knowledge” of the everyday landscape (Higerstrand, 1988). The physical ties of the
memory for place are expressed by Higerstrand in the following way:

I can still feel in my body how it was to sit on a certain stone or climb in this or
that tree. This kind of familiarity applies most intensely to the nearest kilometre
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around my home, since this was the area I could reach and explore on my own
after school-mates had disappeared to their separate worlds (ibidem, p. 335; our
italics).

Mats Brusman (2008) also illustrates the concept of mindscape, which he defines as
a medium, a cognitive landscape by which the human being’s conceptions of a place
are shaped in the memory and experiences: “A mindscape is a cognitive landscape,
anchored in the physical structures” (ibidem, p. 199, our translation). The concepts
mindscape and landscape both refer to place experience in a cognitively and physi-
cally experienced context.

In an educational context, the concept of “sense of place” is employed, which
focuses the emotional dimension of how a place is characterised and experienced. The
concept is often used to describe how people experience affordance, that is, those feel-
ings, thoughts and reflections awakened by a specific place. The sense of place can in
this way be said to compose our relationship with environments, both indoors and
outdoors (Szczepanski, 2013).

Yi-Fu Tuan (2005) describes places which are central for what can be called "centres
of meaning,” from how people experience and give the learning environment a meaning.
In his thoughts about place experience, he integrates both cognitive knowledge, mind-
scape, and the physical dimension of experience, landscape (Tuan, 2005).

The scope for action outdoors

In learning and teaching the place-related meeting with the outdoor environment
functions as a bridge between theory and practice and enables a concrete feedback
to the problematizing and theory constructing teaching. Thereby this meeting con-
tributes to making the interplay between different learning environments more obvi-
ous and thus enables a connection with reality in teaching and learning. In this way
is established a more multimodal, sensuous, body-related teaching, “a soundbox for
learning” which can arouse interest in the identification of new learning environments
(Szczepanski, 2008, pp. 41-42). The sensuous experience of place can also be related
to the place-related concept of oneness. The holistic experience is emphasized, to be in
and one with the landscape with all one’s senses and the whole body in action without
an intermediary (Hutchinson, 1998). David Hutchinson (1998) also actualises the
perspective around oneness in his thoughts about ecological awareness. It is here a mat-
ter of creating space in time, of discovering patterns that can encourage a feeling of
coherence, continuity and integration with nature: “the search for patterns of integra-
tion and differentiation in the natural, physical, and cultural worlds that surround the
child” (ibidem, p. 136). Maria Montessori (1964) furthermore takes up the concept
of oneness related to “a holistic experience” in close contact with the landscape, as a way
of increasing ecological understanding and deepening the child’s feelings for nature.
In the same spirit, too, Leesa Fawcett calls attention to the importance of “bioregional
understanding” — active steps which change our way of seeing ourselves as individuals,
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but also seeing our affinity with the place, the total experience and everything existing
in our collective world.

Interaction with the environment

For John Dewey, involvement and first-hand experience were central to the learn-
ing process and were thus not separated from the contexts in which phenomena
occur (cf. Szczepanski, 2008, pp. 18-22). Dewey’s (1938) progressive educational
philosophy can also be related to the concept of experience, which in its turn is con-
nected to the two criteria: interaction and continuity. Interaction implies, according
to Dewey, an interplay with the environment, while continuity alludes to the expe-
riences that are continually generated in a social setting (“the school in the society
and the society in the school”). The acquisition of experiences becomes a process
of a rational character, since it is coupled with an external environment of perceived
physical settings which are continually changing in the eye of the beholder. To learn
through practical action — “learning by doing” — and an extended physical sens-
ing — “learning under the skin” — appear for Dewey as both socially and physically
related to place.

At present the tendency is to conceive individual mind as a function of social life
— as not capable of operating or developing by itself, but as requiring continual
stimulus from social agencies, and finding its nutrition in social supplies. [ ... ]
Mind cannot be regarded as an individual, monopolistic possession [...] it is
developed in an environment which is social and physical

(Dewey, 1915, pp. 98-99).

Another place-related concept is affordance (scope for action). James Gibson
(1986) visualises the importance of direct contact and scope for action in the individ-
ual’s relation to his or her environment. Further, he emphasises the way to knowledge
of sense experiences and the intrinsic “power of attraction” that an environment can
provide, but also the subject’s ability to take or not to take possession of this envi-
ronment: “You have to see it before you say it” (ibidem, p. 260). According to Harry
Heft (1997), the scope for action is as dependent on the interest in the place as on
its configuration and the intentions the individual can relate to the scope for action
that the environment offers. The place-related action-borne knowledge is based on the
resources that are offered in the surrounding milieu; the actions are thus the answers
to what the environment can offer as possibilities and limitations (Gibson, 1986).
Gibson’s focus lies on perception, but at the same time he stresses that experience
broadens knowledge, “knowing is an extension of perceiving” (ibidem, p. 258).The
objects in the environment are not conceived by Gibson to be of neutral value, but
give meaning to the previous experiences of the individual, which can be used in the
encounter with new environments. The experiences are thus a fundamental element
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in a process creative of meaning, that is, meaning is continually created by actions
in a context (Wickman, 2006). The different “affordance” of environments shapes
both relations and actions. The concept includes different opportunities for or offers
of interaction and it is such that Gibson (1986) calls “affordance,” “behavior affords
behavior” (ibidem, p. 135). These offers can include activities, events or attributes
in objects and organisms in our environment which can lead to interactive acts. An
experienced phenomenon can thus be given different meanings for different people in
different contexts (cf. Linderoth, 2004).

Time and space

Dwelling is a further concept, tied to places that people have chosen to live in. Tim
Ingold (2000) gives it a theoretical foundation in “time and landscape.” The future
and the past are at the same time in the present: "like refractions in a crystal ball”
(ibidem, p. 196). He sees the actions of mankind as a living process — a journey in
time and space between different places; “landscapes change; and change is itself
an intrinsic aspect of our experience of landscape” (ibidem, p. 208). In a later text,
Ingold (2011) refers to Gibson’s conception of perception, where the body and intel-
lect (the movements of the whole body) meet in the space for action (affordance)
offered by the environment (ibidem, p. 11). Ingold here describes the essence of his
understanding of the concept of “dwelling.”

Here, surely, lies the essence of what it means to dwell. It is literally to be embarked
upon a movement along a way of life [ ... ]. To be, I would now say, is not to be in place
but to be along paths. The path, and not the place, is the primary condition of being,
or rather of becoming. For this reason, I have begun to wonder whether the concept
of dwelling is, after all, apt to describe how humans and non-humans make their way
in the world (ibidem, p. 12).!

One of Higerstrand’s time-geographical concepts, the process landscape (for-
loppslandskapet) denotes the extent of the place in time and space, including the move-
ment from past via present to future — an evolution that cannot always be perceived by
our senses (Hagerstrand, 2009).

The experience of landscape is dependent on the depth of time. The landscape can
be seen as a meaningful construction whose meaning is changeable in a time-space
perspective (see Andersson, 2003 ). If we are to be able to capture the immediate envi-
ronment as a learning environment, and thereby increase the connection to reality
and first-hand experiences of phenomena, connections and contexts, a place and land-
scape based teaching will of course be meaningful (cf. Dahlgren et al., 2007).

! See also “walking as dwelling” in John Wylie (2012, pp. 370-371).
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Personally encountered experience

Why do teachers teach as they do? A teacher’s way of teaching is, according to Bengt
Molander (1996), based on non-verbal knowledge transmitted via “silent” physi-
cal dialogue (observation of how colleagues act). Molander relates this to Michael
Polanski’s (1966) thought about silent knowledge embedded in the body, “bodily
memories,” which can be difficult to describe in words. Bernt Gustavsson (2000)
takes up the question of practical knowledge, phronesis, the form of knowledge tied
to the body and the sociocultural context. In his Aristotle-based three-way split
of the concept of knowledge into knowing, episteme, practical expertise, techne,
and ethical-moral wisdom, phronesis, there also lies a challenge for landscape and
place-related teaching and learning. To this may be added that Lars-Erik Bjorklund
(2008) throws light on the concept of fértrogenhet (familiarity), a form of knowledge
which is conceived as strongly context-dependent. In familiarity are accommodated
place-bound memories and sense experiences, often action-borne and difficult to
verbalise, so-called “tacit knowledge” (Polyani, 1966). In this context, Gilbert Ryle
(1949) discusses the concept of “know how,” that is experience and expertise that
normally cannot be verbalised as they build on an emotional, sensuous experience
(cf. Dahlgren & Szczepanski, 1998). Bjorklund (2008) here speaks of an extended
concept of knowledge:

Not least the development of familiarity knowledge can now be understood as
a construction of implicit memory patterns (“in the non-declarative memory sys-
tem”), which make us competent and professional in our praxis (ibidem, p. 132, our
translation).

Central place-related concepts — a summary

In the theoretical framework of this article, the focus is on the importance of sensual,
physical integration and “centres of meaning.” That is to say, a framework for action
and a space for action within which context-related teaching can be created. The
importance of developing place-identity and familiarity knowledge by being in the
landscape (oneness) without an intermediary provides a meaningful basis for learning
and teaching.

Further, attention is called to the value of memories close to place and physi-
cally embedded, and sensory experience (Bjérklund, 2008). Here light is thrown
on the importance of variation and the interplay between learning environments
indoors and outdoors, and their significance for the stimulation of implicit (intu-
itive) memory systems. There is, further, emphasis on the pedagogical meeting in
time and space and the importance of the place’s variation in the interplay with the
environment. The place-related perspective is also coupled with ecological aware-
ness (Hutchinson, 1998), to see patterns, connections, in nature and the environ-
ment, and to create a feeling for place in time and space - dwelling (Ingold, 2011)
and scope for action — affordance (Gibson, 1986).
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Starting from this theoretical framework, the picture is filled out of the meaning of
the place for learning and teaching that is given by secondary school teachers’ concep-
tions (Szczepanski, 2013) with an outcome space of conceptions expressed by expert
professors study of professors.

Methodological considerations

The study is qualitative and inductive. It has a phenomenographical approach and thus
aims to describe the variation in the respondents’ conceptions in qualitatively distinct
descriptive categories, which reproduce an overall structure of meaning of different
ways to understand the importance of place for learning and teaching. The categories
and the relationships between them make up the outcome space of the study. The
qualitative analysis with this endeavour rests on a non-dualistic ontology, that is to
say the only environment that can be seen as meaningful in this context is that under-
stood by human beings. Proceeding from this perspective the question has been stud-
ied how expert professors connected to the field of teacher education understand an
outdoor educational phenomenon — namely, the significance of the place for teaching
and learning (cf. Marton & Booth, 2000). The phenomenographic analysis proceeds
from the respondents’ statements which are interpreted and categorised (Marton &
Booth, 2000). It is here a matter of studying the implications and variations in how
something is experienced or understood, the so-called second order perspective, not
how something actually is, the first order perspective. In accordance with Staffan Lars-
son (1986, 2005), we seek to capture implications, or variations in descriptions of
how something appears or is thought to be.

The delimitations and character of the study

The study is based on interviews with 1S5 expert professors, a sample which is
focused in the sense that they represent different disciplines, namely education,
pedagogy, environmental psychology, cognitive science, child and youth psychiatry,
landscape architecture and human geography. They were active at six universities
and two university colleges in Sweden during 2010-2013, and all have some form
of connection with teacher education. The age range encompasses 58—-67 years with
the gender distribution of five women and ten men. Their own schooling took place
in a time when local geography and history were a school subjects and teaching
about landscape was more or less a part of an education with educational reform
features (see Arfwedson, 2000). During their professional careers, all have taught
in and had the opportunity to influence the direction of teacher education at their
respective universities and colleges.

The aim, as mentioned earlier, is to develop the understanding of the importance
of the teaching environment or the place for learning and teaching. This is achieved
by describing the variation in the respondents’ conceptions of the importance of the
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place for learning and teaching. The choice fell here on a phenomenographical anal-
ysis with the aim partly to identify the respondents’ various conceptions, partly to
define differences and variations between these in the analysis of the empirical mate-
rial (cf. Alexandersson, 1994). To conduct interviews with expert “elite interviewees”
(see Kvale & Brinkmann, 2009, p. 163), with varying backgrounds in their own edu-
cational fields, meant a strategic selection in order to reach this group of respondents
and at the same time secure as great a breadth of variation as possible within the group
(Holme & Solvang, 1997, pp. 101-108).

Data collection

The interviews were conducted (in Swedish) by the main author of the article in the
years 2010-2011 and the spring terms of 2012 and 2013 in as similar contexts as pos-
sible, at the respective university or college where the respondents were employed.
A semi-structured interview form without fixed alternative answers was selected,
with a low degree of standardisation (Uljens, 1989). The use of open questions has
increased the possibility of variation in the replies in that the researcher is not regulat-
ing the conversation (cf. Holme & Solvang, 1997) at the same time as the questions
indicate the framework of the interview. Mikael Alexandersson (1994) stresses the
importance of the interviewer seeking to uncover the respondents’ conceptions and
trying to get at what is ascribed to a certain phenomenon. The point of departure for
this form of interview is, based on the respondents’ own pre-understanding, to obtain
a basis for analysing and describing how a phenomenon is understood or experienced.
Steinar Kvale and Svend Brinkmann (2009) describe how the interview can be seen as
a pragmatic tradition of knowledge with practical “use” for the activity in focus.

The interview embraced the following questions: What is outdoor education for
you, how was your relationship to the landscape during your childhood and adoles-
cence, what do you see as the importance of the place for learning and teaching, what
is the most central aspect for you in the concept of knowledge, and how do you look on
the concept of sustainable development and its relevance for learning and teaching (the
school system)? A pilot interview of about 60 minutes was conducted before the
main study itself to test the serviceability of the questions as framed. After the
completion of the 15 questions, “theoretical saturation” was judged to be achieved
(Glaser & Strauss, 1967).

The analytical procedure

The analysis forms the framework of the working process (cf. Uljens, 1998; Hayes,
2000). It builds on transcribed interview replies from 15 respondents. As it is
clear above, the interview guide also took up questions which were not directly
connected to the research question treated in this article. The whole material did,
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however, form a basis for the analysis, which consequently also involves discrimi-
nation of the statements that were relevant for the research question. The analysis
was conducted as follows: As the first stage various key words were indicated in the
margin to create a context and an overall impression. In the second stage, central
sections of the text were picked out from the statements which were sorted into
various descriptive categories based on possible patterns — similarities or differ-
ences — to enable identification of different conceptions. In the third stage, after
further perusal of the interviews, a clearer picture of the contents of the text (the
core of the conceptions) crystallised out. After that, in the fourth stage, the naming
and describing of characteristic features for each respective category was carried
out. In the fifth stage, the respondents’ conceptions were collected into a system
which embraced five categories — with the focus on the importance of the place
for learning and teaching in an outdoor educational context. Finally, in the sixth
stage, based on the category system described above, two place-related contexts
were distinguished, namely a school-related context and a non-school related one
(cf. Uljens, 1989, pp. S0-S1).

The principal author of the article has been responsible for the work of analy-
sis, while the co-author has studied the interview material and collaborated in the
task of identifying and formulating the final outcome. Guiding the analysis have
been Ference Marton’s and Shirley Booth’s (2000, p. 163) three-stage categories for
the attributes that descriptive categories should encompass. First and foremost, it
is a matter of clarity about the phenomena of the investigation: that the categories
are logically related to each other and that they are restricted in number so that
the critical variation may be narrowed down (cf. Larsson, 1986, 2005; Kroksmark,
1987,2007). The category system which is the result of the analysis creates the out-
come space within which the mutual relations of the categories can be described (cf.
Uljens, 1989, 1998). The descriptions of the categories include both the referential
and the structural aspects of the implications. That is to say, they should describe
both the content and how different parts of this content are related to each other,
allin order to clarify the structure of the category (cf. Marton & Booth, 2000). It is,
inter alia, a matter of certain parts being more central or focused while others are in
the background, at the same time as they are important for the signification of the
category. Further, under each category, we cite quotations which have been chosen
(and translated to English) to illustrate the meanings of the categories as clearly as
possible. The figures given in brackets with the quotes refer to the respective inter-
viewee. Here it should be emphasized that the analysis and the outcomes cover the
variation of conceptions within the whole respondent group, even if the account of
the results does not contain quotes from the totality of the interviews. Moreover
one and the same person could have expressed several conceptions, and in some
cases different quotes from the same respondent are used to illustrate different cate-
gories — these quotes are those that most clearly represent the respective categories.
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Methodological reflections

In the present study, our pre-knowledge and understanding within the outdoor teach-
ing field have been a basis for identifying and formulating underlying categories based
on the respondents’ statements. Interviews within a field of activity that the research-
ers know well, as in our case, may infer a risk of bias in the result. But experience and
knowledge of the framework factors that may affect the results, just as theoretical
subject competence, can also be an advantage (Alexandersson, 1994; Kvale & Brink-
mann, 2009). We judge that to be the case in this context.

That the interview questions were formulated more broadly than the specific
research questions is partly due to the fact that the research questions with different
approaches were used as stimuli to get the respondents to express their conceptions,
which is usual in phenomenographical interviews, partly that the interview studies
proceeded from a broader research interest than the research questions that are treated
here. We judge that the questions have functioned to visualise a relevant variation in
conceptions among the respondents, even if other questions could of course have led
to more aspects of the phenomenon being highlighted. Further, the reliability of the
results is reinforced by the fact that two researchers have collaborated in the analysis,
where the co-author has functioned as a sort of co-judge (cf. e.g. Dahlberg, 1997),
even if a quantitative estimate of co-judge reliability has not been undertaken.

The results of the study cannot simply be generalised beyond the special research
context, in this case the experience of the professors interviewed. Staffan Larsson
(2009), however, argues for a pluralistic attitude in his account of the problems of gen-
eralisation in qualitative studies — the results can have a general value in various ways.
A similar context does not necessarily mean, for example, that the results can be used
in another context, but it could be so. Similarities in the context indicate that there is
discretion, a pragmatic potential in relation to the empirical result. For example, the
results of this study offer an understanding of the importance of the place for learning
and teaching in an outdoor teaching environment, and this understanding can con-
tribute to and influence thinking and application in other pedagogical contexts.

The generalisation is, however, loosely related to its context, in so far as the
researcher cannot predict when the interpretation will be usable. The usefulness
appears when the results are applied in new contexts. Thus it cannot be determined in
advance whether the results can have a more general applicability.

The Research Council’s ethical principles (2006), namely the information require-
ment, the assent requirement, the confidentiality requirement and the right of use form
the basis of the study’s configuration. That is to say that the respondents have been
informed of the purpose of the study and have given their assent, and that the inter-
view material has been treated confidentially and only used for the stated purpose of
the research. The notes from the interviews and the recorded audiotapes will be pre-
served (Research Council, 2011, pp.70-71). The workplaces of the respondents have
been de-coded and the quotations anonymised.
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Results and analysis

The analysis of the place relationship of outdoor teaching proceeds from the research
question: What is the place understood to mean for learning and teaching in an out-
door environment? The result of the interview study is accounted for below in five
qualitatively separate categories a — e, with descriptions and significant quotations to
define the respective views. These five main categories together form the outcome
space of the study.
The place outdoors means the possibility to

a) discover and develop place-related propositions of sense.

b) develop a physical, sensuous relationship to various occurrences /phenomena.

c) develop a personal relationship to the landscape.

d) develop familiarity knowledge.

e) develop a broader understanding of society and environment.

The meaning of place in an outdoor teaching environment

a) discover and develop place-related propositions of sense

The focus in this category is on the possibility to discover and develop place-related
propositions of sense. Meeting different phenomena in their natural environment pro-
vides the opportunity to understand connections and create meaning. The central
point is that the place creates preconditions to establish relations between the indi-
vidual who finds him - or herself there and the phenomena that are found on the
spot. In the background, there is the traditional indoor environment of the school.
The outdoor environment is seen as a means to create meaning and understanding in
a different way than in the classroom.

If one thinks in this way, it is important to create contexts for learning [ ... ] It does
not only need to be to go out into the natural environment, it may also be a matter
of other things. There are after all other things in society outside the school that one
should make use of in school (1). It is a matter of meaningful propositions which are
to be found there. What place is secondary, as every place provides the opportunity
for different propositions. This applies to every place, whether it is an avenue, a wil-
derness, a plantation or a normal patch of woodland, so to speak. If one is speaking
of scientific concepts or whatever it may be, these places offer different things and
it a matter of getting the learning pupil, the student to discover what the place has
to offer and how to take advantage of these possibilities. Every place offers different
opportunitie, but it is a question of seeing them, a matter of pausing and learning
to see (S). If in mathematics one is measuring circumference, what is meant by cir-
cumference and how one then measures a pine tree with a tape measure will make
it perfectly clear and aid learning. What one is doing is using several channels for
memorising and learning and quite simply using several different systems (12).
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b) to develop a physical, sensuous relationship to various occurrences/phenomena

This category points to the importance of physical, sensuous experience — to create
a physical relationship by touching the object, sensing smells, etc. The relationship
in this case is not primarily to create meaning and understanding. Instaled central to
the perception is the opportunity for a direct relationship between the individual and
different phenomena through bodily movements and senses. Such relations are per-
ceived to be important conditions for learning and teaching. Here too the school con-
text is present in the background. The opportunity for physical, sensuous relationships
to phenomena is felt to be more restricted in the indoor school environment than
when the place is situated outdoors.

I must say that for me the concept of the body is important. It is important to
be able to touch things and to turn one’s body towards what one should learn
[...]. It is deeply rooted in us that we shall go to the place and be where things
happen and be able to touch the objects and sense the smells. There are many
more senses that are stimulated and I think in fact that it favours learning [ ... ]. It
is enormously important that one can touch things and that one feels with one’s
hand how big a stone is, for example, and you do not always need to think about
it for that has already been intellectualised by the body [ ... ]. It is in fact not so
that you judge every single situation cognitively, and all this you have in your
physical memory in some way (7). If you have a school building, a structure is
already laid down that says that the cildren sit like the should, however perni-
cious one knows it to be (8). It is important to use the phenomena in nature and
the culture directly instead of only pictures and books indoors, in my opinion
(9). It mustn’t only be a matter of walking in the country, it should be fun to be
in the countryside. I mean all this with scents and visual impressions and the
feeling under one’s feet (14).

¢) to develop a personal relationship to the landscape

In focus for this category stands the personal relationship to the local landscape. The
individual is still important, but the relationship is not tied to specific phenomena but
to the landscape context in which one finds oneself. In the background, there is more-
over the relationship to other individuals, where the meeting with the landscape is not
only understood as an individual experience but as something that happens together
with others. On the other hand the feeling, is not related to a school context here,
but is a matter of non-school related learning. This learning happens spontaneously in
one’s leisure time in the urban and rural landscape, which is something the respond-
ents relate to experiences from their childhood and adolescence.

I have scarcely any memories from playing indoors as a child, but I was always
outdoors. I'lived in such a way during my early years that it was easy to get out into
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the woods and fields (2). It was important to learn how the countryside worked
and we also used it in our play [ ... ]. It was a matter of being out in the woods, of
fishing and building dens, it was very different if one compares it with how it is
today (4). When I was there in the woods, or in the fields or on the beach or in the
streets of the town, then I can’t suddenly switch it all off by pressing a button, but
then you have to be able to deal with different situations in their context (5). We
feel a need to meet and give feedback to what is alive that I feel is very primitive,
but otherwise I have got my relation to the landscape and one gets that only as
a grown-up, it is developed the older one gets (6).

d) to develop familiarity knowledge

In this category stands the possibility to develop a certain sort of more profound know-
ledge on the spot. It is a matter of acting, in teaching and learning, in concrete situations
and on the basis of one’s own experiences developing practical knowledge, phronesis,
and thereby being safe and sure in the teaching environment. The central factor is under-
stood to be the form of knowledge that the individual develops via the relationship with
practical action and then applies in a given context. What knowledge it is a matter of,
from the point of view of the subject, is not in focus, but the examples that are described
are familiarity with plants and animals, nature and ecology. The school is again in the
background as the context with which the place is compared and related to.

By the concept, familiarity, I mean being in the countryside, feeling things in the
environment where you find yourself, beginning to understand by learning more
about plants and animals and realising that it all hangs together and beginning to
talk about this and about ecology (1). Phronesis, the practical wisdom, it also con-
tains in a way the other forms of knowledge that one has, since it is a question of
the practical application in action of one’s knowledge, that is to say the clever use
of existing knowledge (8). You have greater opportunities outdoors than inside
the classroom for you are so restricted there and you can more easily use the chil-
dren’s own knowledge and experience outdoors and develop them, as I see it (10).
You can think over how to teach about something that you yourself have no expe-
rience of. So then the way is that you bring in this experience through a story or
a film, a text. For a committed teacher it’s a matter of adding depth to a context
rather than just taking in the artefact in itself (13).

e) to develop a broader understanding of society and environment.

In this category, we stress the importance of creating conditions for environmental
understanding coupled with sustainability and an understanding of society and the
world at large. This perception thus goes beyond the relations between the individual
and single phenomena or the local landscape that has been in focus in the preceding
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categories. In this context, the place is understood to be the bearer of knowledge and
understanding and thus functions as a link in relation to the surrounding society and
environment. The specific place relationship, being in the environment, concretises the
life milieu for the individual. The relationship can however be transcended and thus
create the possibility to develop further understanding of the environment, for exam-
ple of the meaning of the concept of “sustainable development.” Here too the school
is in the background as the context to which both the place outdoors and the develop-
ment of understanding are related.

You immediately get a quite different view on the world than if you have never
been there [ ... ]. The place you find yourselfin, it’s both the starting-point for your
next context, but also the starting-point for you to understand the world, so to
speak (8). If you think of sustainable development in relation to room and place
and exploring the environment and respect for the outdoors, there must be some
sort of feeling for place here [ ... ]. I mean, you can understand the woods as such
without having walked around in the moss but it’s a matter of a different under-
standing, it’s richer if you have access to several dimensions, so to speak (13). It’s
very much a matter of the art of seeing the world [ ... ] and then it’s a question of
getting the pupils to see patterns and understand what these key theoretical con-
cepts stand for in nature and the world around (15).

Summary of the results

The analysis of the results of the empirical material of the investigation shows that,
based on the respondents’ conceptions of the importance of the place for learning and
teaching in an outdoor educational context, the place relationship and consequently the
didactic where-question are associated with two different contexts: The conceptions
are related partly to a school context, with the focus on the place-related presentations
of meaning, physical (sensuous) relationships, familiarity knowledge and a broader
understanding of society — environment, partly to a personal relation to the landscape,
that is to say a context outside the school, where the focus is on experiences of being in
the landscape from one’s childhood and adolescence.

The school-related conceptions emphasize the scope for action that the place out-
doors creates in respect of different aspects of learning and knowledge, which are com-
pared with the more restricted scope for action that the traditional classroom-based
indoor environment of the school is seen to create. Here it is a matter of presentations
of meaning in category a, the importance of physical and sensuous experiences in cat-
egory b, and the development of familiarity knowledge in category d. These aspects
of learning and knowledge are always in focus in categories a, b and d. Additionally,
there is a conception beyond the possibilities of the specific place in respect of the
development of knowledge about society, environment — sustainability and the world,
which is in focus in category e. The non-school related conception that is reported in
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category ¢, on the other hand, proceeds from experiences in childhood and adoles-
cence, together with their relationship to the landscape and scope for action.

Discussion

With this article we wish to contribute to an increased understanding of the impor-
tance of the learning environment for learning and teaching. The study highlights
thoughts that in various ways can help the development of the school and teacher
education proceeding from a meaningful framework of place-related concepts like
landscape, feeling for place, place identity, oneness, affordance and dwelling. Here we
present conceptions of a selection of expert professors in respect of the significance
of the place for learning and teaching in an outdoor environment. In the analysis,
we attach these conceptions to a school-related context (categories a, b, d, e) and
a non-school related context (category c) respectively. Even if the conceptions are
in the majority of cases school-related, one can see an interesting difference com-
pared to the conceptions in respect of teaching’s the where-aspect of teaching, which
were identified in primary and secondary school teachers in the teacher study
(Szczepanski, 2013). The teachers set the focus on the practical implementation of
teaching to a greater extent and what the outdoor environment means for learning
and teaching, for example by offering greater space, more teaching environments,
a freer use of time and the opportunity to combine theory and practice. Also in
the teachers’ conceptions such points were taken up as the opportunities for phys-
ical, sensuous learning. The professors’ perspective on the other hand mirrors and
focuses on knowledge about learning and teaching to a greater extent in respect of
presentations of meaning, relations with the landscape, familiarity knowledge and
a broader understanding of society and environment, based on a more reflective
theoretical approach. Disparities between teachers’ and professors’ conceptions
reflect, in other words, the existing differences between pedagogical practitioners
in primary/secondary schools and universities and university colleges respectively.

Another prominent feature of the professors’ conceptions of the importance of
the place for learning and teaching is how they look on taking advantage of the diver-
sity and pedagogical opportunities of the place in different propositions of sense (see
category a). Here it is a matter of stopping and learning to see and discover several
more ways (channels) of learning than the traditional classroom based. The more
memory systems (memory channels) that are activated in remembering and learn-
ing, the more they can aid the learning process, which is also discussed by Bjérklund
(2008). The cognitive and physical experience of place is understood to be central in
a meaning-creating process (cf. Tuan, 2005; Brusman, 2008). In teaching and learn-
ing situations, it is, in other words, a matter of taking advantage of the various places’
scope for action (affordance), that is to say the opportunities and limitations that dif-
ferent learning environments and experienced phenomena have to offer (cf. Gibson,
1986; Heft, 1997; Linderoth, 2004).
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A further prominent aspect that the results can be related to is the difference
between the place-related encounter indoors and outdoors respectively (see cate-
gory b). The professors express the idea that sense impressions in the landscape are
the basis for bodily related memories that can stimulate learning. The inherent attrac-
tion and space for action of the place are considered to be meaningful here as a basis
for a physical, sensuous interaction. And the firm physical ties in the memory in the
form of scents, tastes and touch become in their turn central through experiences
in the landscape and ties to the place (cf. Gibson, 1986; Hagerstrand, 1988; Tuan,
2005; Moser, 2007; Brusman, 2008; Szczepanski, 2008). Ryle (1949) and Molander
(1996) argue in the same way for the importance of know-how gained in a “quiet”
physical dialogue building on a non-declarative, implicit (intuitive) memory system
(Bjérklund, 2008).

Our results indicate that the personal relationship to the concept of landscape is
developed in childhood and adolescence, where they are dealt with in direct authen-
tic situations (see category c). The relational importance of the landscape experience
for the individual’s development of identity is illustrated by Nordstrém (1998), while
Higerstrand (2009) elaborates the landscape relationship in his reflection on the con-
cept of the process landscape, which clarifies the extent of the place in space and time.
Via the concept of “dwelling”, Ingold (2000) describes activities in the landscape as
the building of a place relationship in space and time.

Another prominent feature of a school context is that the professors reflect on the
application of their own acquired experience transformed into action, practical wisdom
(phronesis) proceeding from the physical environment one finds oneself in (see cate-
gory d). The direct contact and the scope for action are also highlighted in this context
(cf. Heft, 1997) just like the importance of previous experiences. Familiarity knowledge
(see category d) is understood to be developed via practical action in a given connec-
tion, that is to say the outdoor environment, which deepens and enriches place-bound
action-borne memories and the use of already existing knowledge (cf. Polanyi, 1966;
Gibson, 1986; Molander, 1996; Bjérklund, 2008; Szczepanski, 2008).

When it is a matter of the development of a further understanding of society and
environment, the results show the importance of being in the landscape, whereby the
feeling for place is made manifest as a link to wider knowledge (cf. category e). The sig-
nificance of the relationship between the place and the understanding for sustainable
development is also touched upon. Both Montessori (1964) and Hutchinson (1998)
relate the concept of “oneness” (being in the landscape) to ecological awareness and
understanding, to the creation of coherence.

From the results of the study, new questions and reflections arise which give
us cause to call attention to some possible points of departure for further stud-
ies. Thus, for example, the knowledge of the significance of the place for learning
and teaching in an outdoor teaching environment could be deepened considera-
bly. It is a matter of both interaction with a classroom-situated practice, and the
importance of outdoor teaching environments in a non-school related context. In
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a further social perspective with the focus on our common habitat, research con-
cerning learning and teaching should have room to develop from an outdoor teach-
ing place perspective.

Itis in the contexts, in understanding, familiarity and the creation of meaning that
knowledge grows and is transformed into deeper insights or something new. It is in
the body-related meeting-place in time and space that knowledge is transformed and
achieves new dimensions which in their turn can open new perspectives on the seem-
ingly self-evident.
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ZNACZENIE MIEJSCA W UCZENIU SIE
I NAUCZANIU POZA BUDYNKIEM
SZKOLY W OPINII 15 PROFESOROW

Streszczenie

Opisane badania majg charakter fenomenograficzny i przedstawiaja opinie 15 pro-
fesoréw na temat znaczenia miejsca dla uczenia si¢ i nauczania w pozaszkolnym
kontekscie pedagogicznym. Wyniki badania wyrazaja si¢ w pieciu kategoriach
odmiennych jako$ciowo i odnosza sie do mozliwosci: odkrywania i rozwijania
propozycji znaczen zwigzanych z miejscem, budowania fizycznego, sensualnego
zwigzku z réznymi zdarzeniami/zjawiskami, ksztaltowania osobistej relacji z kra-
jobrazem, nabywania wiedzy poprzez znajomo$¢ miejsca oraz poglebiania rozu-
mienia spoleczenstwa i srodowiska. W kontekscie zwigzanym ze szkola znajduja
si¢ opinie koncentrujace sie¢ na propozycjach znaczen i zwiazkach z rozmaitymi
zjawiskami. Miejsce widziane jest tu takze jako wazne dla zrozumienia spole-
czenstwa, otoczenia i zréwnowazonego rozwoju, a takze dla nabywania wiedzy
poprzez bliska jego znajomo$¢. Kontekst niezwiazany ze szkola, czyli spedzanie
wolnego czasu w dziecinstwie i mlodosci, postrzegany jest jako podstawa ksztalto-
wania osobistej relacji z przyroda. Badania wskazuja na znaczenie bezposrednich,
autentycznych kontaktow ze srodowiskiem naturalnym.
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Abstract

Sustainable development is on the agenda at all levels of education. This study
describes twelve teaching programs designed for the youngest pupils, from 6 to 9
years of age. The teaching programs were developed by teachers who participated
in the project Sustainable backpack. The descriptions of the twelve cases were
made on the basis of teachers’ own reports. The study has emphasized multi-/
interdisciplinarity, the use of alternative learning environments, and the teachers’
descriptions of how the teaching programs supported the development of pupils’
environmental awareness. The teaching programs included several subjects. Nat-
ural science and social studies were the subjects that connected the teaching
programs to sustainable development. Norwegian, mathematics and physical
education contributed with basic skills for the pupils’ learning. It is important to
provide good examples on varied teaching programs for sustainable development,
designed for the youngest pupils, and see in what way they support the develop-
ment of pupils’ environmental awareness.
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Introduction

In order to say something about education for sustainable development (ESD), we
have to know what is meant by sustainable development (SD). It was defined by the
United Nations as: “Development that meets the needs of the present without com-
promising the ability of future generations to meet their own needs” WCDE (1987).
As we see from the definition, sustainability is about ensuring daily human needs
without compromising the ability of future generations to meet their own needs. To
achieve SD, the United Nations direct their efforts towards improving social condi-
tions, solving environmental problems and equalizing economic inequality.

ESD is a way to work towards sustainable future development. It consists of devel-
oping the knowledge, skills, attitudes and values of individual human beings and soci-
ety to enable them to live and work in a sustainable way (Rickinson, Lundholm, &
Hopwood, 2009). The education systems are obliged, both nationally and interna-
tionally, to educate for and about SD.

The Norwegian Law on Primary and Secondary Education says: “Pupils and
apprentices must learn to think critically, act ethically and be environmentally con-
scious. They shall have responsibility for and a right to participation” (Opplering-
slova, 1998, §1-1).

The common core of the curriculum elaborates on the objects clause of the
Education Law. It sets overall goals for education and contains the value, cultural
and knowledge-related basis for primary and secondary education (LK06, 1993). It
describes seven themes as human types; one of them is the environmentally aware
human being. In the purpose of natural science and social studies, the importance
that the subjects in particular may have to help to educate for SD is mentioned
(LK06,2013). The decade 20042014 was declared to be the United Nations’ Inter-
national Decade for Education for Sustainable Development (UNESCO, 2005).
Norway followed this up through two strategies: “Strategic Plan for Education
for Sustainable Development 2005-2010” and “Knowledge for a common future
(2012-2015)” (Udir, 2006; KD, 2012).

In Norway, a committee was established to consider basic education subjects for
the competence needs in future society and working life. In their report, SD was high-
lighted as one of three interdisciplinary topics which are of particular importance in
the school of the future (KD, 2015).

The challenges relating to SD are complex and need to be approached through
several subjects (KD, 2015). It can be a multidisciplinary approach, where several
subjects are working in parallel, or an interdisciplinary one — with a combination
of different subjects’ approach to the same problem. Through a natural science
perspective, one can gain knowledge about what happens to the environment
within an area. Values and attitudes are based on more than just knowledge, there-
fore it will be necessary to approach challenges from an ethical, economic and
social point of view.
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ESD should give pupils the knowledge and skills they should be able to apply in
the real world, in such a way to enable them to live and work in a sustainable way.
External learning contexts are highlighted as important by putting knowledge into dif-
ferent contexts. They provide an increased variety in teaching, a broader base of expe-
rience, educational relevance, and more nuanced knowledge (Anderson et al., 2006).
The Norwegian education authorities emphasize the use of external learning contexts
as enticing and motivating through concrete and realistic teaching (LK06, 1993). It
is important that pupils get their own experience and that learning takes place on the
basis of the real world. But we must be aware that learning and motivation will not
occur just by taking the pupils out of the classroom, but it is the responsibility of the
teachers to exploit the opportunities in the best possible way.

Both OECD (OECD, 2005), internationally, and Ludvigsen Committee (KD,
2015), nationally, cite a number of competencies that are relevant to various disci-
plines and areas of knowledge. We will take a look at some of them relevant for SD.

We have access to huge amounts of information, which leads to a need to dis-
tinguish between relevant and irrelevant information and to assess credibility. It
is particularly important that we have skills in critical thinking in cases of conflict
of interest.

The concept of action competence is about people’s ability to apply knowledge
and skills in order to solve problems or meet challenges in specific contexts. The com-
petence is constantly evolving and requires that pupils develop relevant knowledge,
skills and attitudes, and are given the opportunity to use these in different situations
(KD, 2015). Action competence within the area of SD is developed through gaining
knowledge about, skills in and attitudes to SD (Rickinson, et al., 2009). To support
pupils to achieve competences to act for SD, education must be planned and organ-
ized with these overarching aims.

The Norwegian program, Sustainable backpack

In response to the Decade of Education for Sustainable Development and the Norwe-
gian Strategy Plan for the ESD 2005-2010, the Ministry of Education and Research
and the Ministry of Climate and Environment initiated the program Sustainable back-
pack. Figure 1 shows the organization of the program. The program is an initiative for
Norwegian primary, secondary and upper secondary school. The Directorate for Edu-
cation and Training and The Norwegian Environment Agency have responsibility for
implementing Sustainable backpack together with the Norwegian Center for Science
Education, which leads the project. The aim of the program is to increase teachers’ and
pupils’ awareness, understanding and competencies in and for SD'.

! www.natursekke.no.
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Figure 1. Organization of Sustainable backpack. The map in the right corner shows the seven
regions

Schools are invited to apply for participation in the program and annually around
150 schools are accepted. Each school must participate with two teachers. The partic-
ipating schools receive financial support to cover expenses for teachers’ participation
in various initiatives to raise their competence. The financial support is about 6000
Euro for each school. Teachers are committed to participating in an annual conference
and two regional meetings. The regional meetings are chaired by teacher educators as
mentors and aim to improve teachers’ competence in scientific and pedagogical con-
tent. The application outlines a teaching program for groups of pupils. In the regional
meetings, teachers collaborate with teachers from other schools and get feedback both
from other teachers and mentors. In this way, the meetings act like a learning network.
After four months, teachers must deliver a mid-term report which describes and jus-
tifies their teaching program. After that, teachers receive guidance by mentors. After
one year, teachers have to deliver a final report on their teaching program. One of the
goals is to establish good practical programs in schools that will last.

The following research questions are explored: What characterizes teaching pro-
grams educating for sustainable development for the youngest pupils, aged 6 to 92

Research Design and Methods

This study has a flexible design, where qualitative methods and theoretical frame-
work have been developed along the way (Robson, 2002). The study is categorized as
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a multi-case study as it provides a description of twelve cases studied in their contexts
(Yin, 2003). Stake (1995) points out that one cannot always understand a case with-
out knowing other cases. When several cases are investigated, each case is described
on the basis of a theme specific to this case or the setting. It also includes an analysis
across the various cases with the basis of the themes that are common to the studied
cases (Stake, 1995). This study is descriptive and does not seek to provide explana-
tions as analytical studies do. The term descriptive is used as opposed to normative as
it describes how things are, not how they should be (Robson, 2002).

The selection of the teaching programs can be categorized as a convenience sample
(Robson, 2002). The teaching programs are designed for pupils from 1* to 4™ grade.
They are taken from available reports from the last three years. Norwegian studies
show that there are differences between teachers in how they practice teaching outside
the classroom (Munkebye, 2012). For this reason, I have chosen to use twelve cases to
provide a more nuanced picture. It is important to be aware that the twelve cases do
not provide any basis for a statistical generalization (Robson, 2002).

Data Collection

The data are collected from final reports and web descriptions describing the teach-
ing programs. Schools participate for one year at a time. After five months, they write
a compulsory midway report. They receive guidance based on these reports. Teach-
ers also meet for a national conference and two regional meetings during the year.
Teachers deliver a final report at the end of the project. Final reports are written from
a template which requests specific information. This study has used information from
the following template (Table 1).

Table 1. Excerpt from the template for the final report

ESD: It describes the ways in how the teaching program helps to promote pupils' understand-
ing of SD.

Inter- and multidisciplinary work: Describe the subjects that are part of the project and how
you have worked in an interdisciplinary way/a multidisciplinary way.

Competence aims from the curriculum: Formulate learning aims for the program related to
what you want pupils to understand and related to the competence aims (or part of ) you have
chosen.

The teaching program: Describe the methods, teaching and pupil activities.

Web descriptions are written by teachers for other teachers, in collaboration with
their regional supervisors, on the basis of the final reports.
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Case description

The study provides a breadth of teaching programs that aim to educate the youngest
pupils to contribute to SD. To shed light on educational practices, the following infor-
mation has been highlighted:

¢ The teaching programs’ connection to the curriculum

e Alternative learning environments which have been adopted

e Justification of the teaching programs’ importance for developing environmental

awareness

Below the twelve teaching programs are described. They are designed to develop
pupils’ environmental awareness.

Case 1, 1* and 2" grade: Local history, how to manage with limited resources.
There was a cave next to the school where a man lived 150 years ago. The pupils visited
the cave and reflected on some questions, for example: Do we need all the toys and
equipment we have around us? How can we help those who have less? The caveman
lived on what he found in nature, what do we use from nature? The pupils will do the
same daily activities as the caveman did, for example collect wood for lighting a bon-
fire, fetch water, and collect food.

3 and 4" grade: Follow the water from a small lake to the fjord. Near the school,
there was a river. The pupils followed the water flowing from the lake to the fjord. The
pupils examined animal and plant life in stagnant water and flowing water. The pupils
discussed various issues: What happens if the lake dries up? In what situations do
we use water during the day? What happens if we don’t have water? They also talked
about other places in the world where water is a limited resource. They ended the pro-
ject with a fundraising event to help build wells in Mali.

Case 2, 1" and 2" grade: From tadpole to frog. There was a frog pond near the
school. The pupils made observations of the pond from early spring until summer.
They measured temperature and concluded that there was more wildlife in the pond
as it got warmer. They observed the development of eggs to larvae (tadpoles) to frog.
The pupils made parallel observations of tadpoles in an aquarium.

3and 4" grade: Animals and plants living in the water. A river ran near the school.
The pupils mapped the flora and fauna in and by the river. They assessed water quality
by smelling, tasting, observing and measuring pH. The river was regulated, so they
also measured the water level. The pupils learned about the history of the river. Ear-
lier, there had been a windmill and a sawmill there. They also visited an energy center
where they got insight into the impact hydropower development could have on a river.

Case 3, 4™ grade: The bird life throughout the year. The pupils became familiar
with the various species of birds in a nature reserve near the school. They visited the
site every month. They observed birds, the birds’ habitats and they emphasized the
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relationship between the birds’ morphology and the way they get food. The aesthetic
aspect was important in this teaching program.

Case 4, 4" grade: Forest, trees, and animals. The pupils explored a forest which was
a 45- minute walk from the school. They investigated wildlife in the area and looked
for animal tracks. They observed a tree through the seasons. They set traps to catch
insects and other small animals that lived on the ground. They also emphasized how
nature inspires art, and visited an art exhibition.

Case §, 1* to 4™ grade: Fishing, sleeping under the sky, lighting a bonfire, and
fjord fishing. That school focused on creating familiarity with nature. The teaching
program consisted of four different parts. 1. The pupils went to a lake where they cast
nets, emptied the nets from fish, gutted them and cooked a fish meal on the bonfire.
2. The p slept under the stars. 3. Each pupil was responsible forgathering wood for
the bonfire, building the fire, lighting the fire and keeping the flames alive. When they
succeeded in completing the task, they passed the “wilderness test.” 4. The last part
was fishing at the fjord.

Case 6, 1* to 4™ grade: Berries. The school had a garden including blackcurrant
bushes. They learned about blackcurrant plants’ needs, smell and taste. They gathered
berries and made juice and pies. They tasted the products and assessed whether there
was a need to change the recipes. By interviewing elderly people, the pupils learned
about what was grown in the area earlier.

Case 7, 1" grade: Mill, water, grain, and water wheels. The pupils became famil-
iar with culture in the local community. They visited an old mill where an external
actor explained how they made flour there in the past. They explored the wheel and
observed how the water went through and made energy. Afterwards the pupils baked
bread made with flour from the mill over an open fire. Based on the experiences from
the exploration of the wheel, the pupils created their own water wheel in a creek near
the school.

Case 8, 1° to 4" grade: 1* grade: Making bumblebee nests and sowing plants for
bumblebees/4™ grade: Counting bumblebees. The pupils learned that bumble-
bees are important for the environment because many plants live in coexistence with
bumblebees through pollination. They learned to identify some species of bumble-
bees and some plant species. They sowed seeds and grew bumblebee friendly plants.
The plants were planted near the schoolyard. The pupils created bumblebee nests that
were placed in the school neighborhood.

Case 9, 4" grade: Arctic foxes. In this teaching program, the pupils became famil-
iar with the Arctic fox and used this species to learn about mountain ecology and
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endangered species. They saw the human as part of nature and society, and how our
actions affected nature. The school had contact with a breeding center for Arctic foxes.
There they set up a web camera which the pupils watched to follow the daily life of the
Arctic foxes. The pupils visited the breeding center and observed both adult individu-
als and cubs. They also visited a fur breeder where they learned about the importance
of hunting for fur in the past.

Case 10, 1* grade: Vegetation and animal square. The pupils observed an area in
a forest near the school throughout the year. They mapped the fauna and flora.

2" grade: Birds. The teaching program emphasized birds in the surrounding area.
The pupils observed various bird species. They fed the birds during the winter. They
hung out nesting boxes with webcams. They observed the daily life of the birds in the
nesting boxes through the webcams.

3 grade: Animal tracks. The pupils observed animals in the surrounding area
through a nature camera. They recorded animal tracks, focused on food webs and
biodiversity.

4" grade: The farm as a resource. The pupils visited two farms near the school. One
of the farms had milk production and the other farm had meat production.

Case 11, 3" and 4" grade: Animals and food on the farm. The school had a school
garden on a farm near the school. There they planted potatoes. In the fall, they har-
vested the potatoes, sorted them by type and size, weighed them and put them in
bags. They sold the potatoes and the income from the sale went to children in Africa.
In addition to the potato production, the pupils observed life on the farm throughout
the year, took care of the animals, slaughtered and produced food.

Case 12, 1* grade: Snails. The pupils got experiences with all kind of snails in nature
and learned about snails. They reflected, discussed and asked questions about the
biology of snails. Biodiversity in snails was the focus when the pupils explored the
area near the school. They documented the task by taking photos of snails. The pupils
counted snails in their own neighborhood once a month for a year. They learned
about snails through reading about them, talking about them, writing about them and
through various activities.

Results

This section provides an overview of the teaching programs from the schools
(Table 2), all linked to the local environment. Several teaching programs taught about
single species that are common in the community or different habitat types and the
species found there. Examples include Case 2, which focused on the development
from tadpole to frog and Case 12 (snails); two schools concentrated on endangered
species: Case 9, where they worked on the Arctic fox and Case 8, which focused on
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bumblebees. Other schools emphasized habitats, for example Case 4, which had trees
and animals in the forest as a theme, and Case 10 — animal tracks and signs. Case S
emphasized the outdoors with different activities. Three schools used farms in their
surrounding areas as an environment for learning; Case 11 cultivated potatoes, Case 6
preserved berries, while Case 10 got to know the animals on the farm and empha-
sized meat production. Two teaching programs focused on water. Case 1 followed the
water that floated from a small lake, and Case 7 observed how water was used to power
a waterwheel.

Table 2. The table gives an overview of schools, grades and themes.

Cases 1. grade 2.grade 3.grade 4. grade
Case1 | Local history, how to manage with Follow the water from a small lake to
limited resources the fjord

Case2 | From tadpole to frog Animals and plants living in the water

Case 3 The bird life
throughout the
year

Case 4 Forest trees and
animals

Case 5 | Fishing, sleeping under the stars, lighting a bonfire, and fjord fishing

Case 6 Berries

Case7 | Mill, water, grain
and water wheels

Case 8 | Making bumblebee nests and sowing plants for bumblebees/4™ grade: counting

bumblebees
Case 9 Arctic foxes
Case 10 | Vegetation and Birds Animal tracks The farm as
animal square aresource
Case 11 Animals and food on the farm

Case 12 | Snails

Parts of the teaching programs took place in the classroom. These were phases
where pupils were introduced to the topic and teachers brought up pupils’ exciting
knowledge about the theme, and consolidation phases in terms of reflections on
the experiences pupils had gathered in their practical activities. The practical activ-
ities took place in alternative learning environments. As alternative learning arenas,
schools used different habitats such as forests and waterways, and they used nature
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reserves and farms. Consistently schools used areas near their facilities, except Case
4, which was located in the suburbs of one of Norway’s largest cities, where they had
a4S-minute walk to their area. The school did not see the 45-minute walk to be a prob-
lem, but wrote: “This is a lovely walk without traffic.”

Multi-/interdisciplinarity

When schools applied to become part of the project The sustainable backpack, a pre-
requisite for participation was a multi-/interdisciplinary teaching program. Natural
science or social studies had to be the directing subjects. Table 3 shows which subjects
the schools reported that they had used for the teaching program.

Table 3. Subjects included in the teaching programs

Subject No. of Schools
Natural science 12
Social studies 9
Norwegian 12
Maths 6
Physical education 6
Food & health 4
Arts & crafts 2

Natural science. In natural science, most of the teaching programs had aims related
to scientific methods and biodiversity. The aims for the pupils in the 1* and 2" grades
were to gain expertise in asking questions, talking and philosophizing about experi-
ences in nature (Cases 1, 5, 8, 10, 12), they should use their senses to explore the world
in the local neighbourhood (Cases 1, S, 7, 8, 10, 12), and they should describe, illus-
trate and converse about their own observations from explorations in nature (Cases S,
8, 10, 12). Regarding biodiversity, the pupils should carry out activities to learn about
nature and converse about why this is important (Cases S, 6, 8, 10), they should rec-
ognize and describe some plant and animal species and sort them into groups (Cases
5,6,8,10), and observe and describe the characteristics of the seasons (Cases 6, 10).

The aims for the 3" and 4™graders were to use natural science terms to describe
and present their own observations and converse about the possible explanations for
what they have observed (Cases 1, 2, 3, 4, 6, 8, 11). They should measure and system-
atize the data, evaluate the results, and present the data (Cases 1, 2, 3, 4, 8, 10), write
reports and descriptions, revise the content of the report after feedback, evaluate texts
written by others and create simple digital texts (Cases 2, 3, 4, 8, 10), and gather and
process information about natural science themes from different sources (Cases 3, 8,
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10). Regarding biodiversity, the pupils were to describe what could be done to care
for nature in their own surroundings and make arguments for how to be mindful when
visiting nature (Cases 1, 2, 3, 4, 8, 9, 10, 11). They should talk about and compare
the lifecycles of some plant and animal species (Cases 2, 3, 4, 6, 10), and talk about
animals from nearby surroundings, and discuss animal welfare (Cases 2, 3,9, 10, 11).

Social studies. Teaching programs from nine schools had aims from social studies,
from the main subject areas of researcher and history. The researcher is about how to
build up social science understanding and wonder. It also encourages critical evalua-
tion of knowledge through the use of sources.

Two of the cases (10 and 11) emphasized that the pupils should be able to formu-
late questions about themes from the social sciences. They should reflect on and par-
ticipate in thematic discussions, locate and present information about themes from
the social sciences and evaluate information that is useful and credible. They should
use methods for counting and classifying and present basic expressions in amounts
and quantities for diagrams and tables. One of the cases emphasized that the pupils
should write texts with basic terminology from the field (Case ).

From the main subject area of history, five teaching programs (Cases 1, 2, S, 7,
10) wanted the pupils to be able to recognize historical remnants in their own local
environment. Cases 1 and 7 wanted the pupils to use the concepts of past, present and
future in relation to themselves. Both these cases and Case 11 wanted the pupils to
be able to find information on and present a story from a generation or two ago and
tell something about how they lived. Three teaching programs had aims from geogra-
phy, where the pupils should describe land formations and use geographic names to
explore the landscape near their school and home (Cases 1, 4, 5). Only one school
(Case 10) applied the competence aim: discuss and elaborate on opinions about jus-
tice and equality.

Norwegian. All the schools worked with aims related to Norwegian as a school sub-
ject. The pupils wrote simple descriptive and narrative texts (Cases 2, S, 10). The
youngest pupils (1* grade) in Case 10 worked with a quadrant and wrote about their
observations in their field books and made a factual poster about one animal. The
pupils in the 2" grade worked with birds in a nearby area and made a book about birds
by using a template. The pupils in Case 5 also had field books where they wrote reflec-
tions related to the day outside. They wrote down what they had learned, and explana-
tions with accompanying drawings. Emphasis was placed on using scientific concepts.

The youngest pupils in Case 2 wrote their notes in their logbooks. They described
and illustrated a frog life cycle. The 1 and 2"*graders also worked on their verbal
skills. The pupils were putting their feelings and opinions into words (Case 5), they
were talking about events and experiences (Cases S, 7). They also trained to listen,
take turns and respond to others during conversations (Cases 1,2).
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The pupils in the 3" and 4™ grades wrote simple descriptive and persuasive texts,
for example logbooks, reflection notes, and posters (Cases 2, 3, S), using a combi-
nation of words and images, with and without digital tools (Cases 3, 4, 8, 10, 11).
The texts were structured with a heading, introduction, main section and conclusion
(Cases 4, 8,9), one of the schools used notes and sample texts as a basis for their writ-
ing (Case 4). The pupils also searched for information, created, stored and retrieved
texts using digital tools (Cases 3,4, 8,9, 10, 11).

The pupils used appropriate vocabulary to discuss specialist topics, talked about
their own experiences and expressed their thoughts and opinions (Cases 1, 4, 5, 9, 10,
11), followed up on input from others during discussions and asked clarifying and
enlightening questions (Cases S, 10). They interacted with others through play, con-
versations and discussions (S, 10).

Maths. The teaching program for the 2 grade, Case 10, had aims related to counting,
describing and talking about the results. It also included the aim where the pupils
should illustrate data using tally marks, tables or bar graphs, talk about the process and
what the illustrations tell about the data.

The teaching programs from five of the six schools for the 3* and 4" grades applied
aims about collecting, sorting, and illustrating data, with and without the use of digital
tools, talking about the process and what the illustrations tell about the data (Cases
3,4,9,10, 11). Other aims included comparing magnitudes using suitable measuring
tools and simple calculations, presenting the results and evaluating whether the results
are reasonable or not (Cases 4, 10, 11).

Physical education. Six of the schools included aims from physical education. The
aims included competence to use clothing, equipment and simple aids and tools when
outdoors in a safe and functional manner (Cases 2, 4, 5, 9). They included compe-
tence to play and participate in activities in various environments with senses, motor
functions and coordination (Cases 2, 3, 4, S) and the competence to interact with
others in different activities (Cases 2, 5). The pupils have to know rules that apply to
being in a natural environment and being able to move in the countryside without
leaving tracks (Cases 2, S, 10).

Food & health. Four of the schools had aims from the subject called food and health.
Of the four teaching programs, three of them focused on raw materials and the process
from production to consumption (S, 7, 11). They also emphasized the use of measures
and weights in connection with recipes and food preparation (Cases 7, 11) and good
hygiene practices (Cases 7, 11).

Two teaching programs emphasized taste experiences, understanding of food
labelling (Case S), preparation of safe food (Cases S, 6) and planning and having
a dinner party in cooperation with others in connection with a holiday or another
celebration (Case 6).
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Arts & crafts. Only two teaching programs applied the subject of arts and crafts,
through visual communication. The aims were to visualize and present their own
impressions, using different techniques and materials (Case 4), use simple functions
in digital image processing software (Case 3) and talk about how artists from various
cultures have visualized nature and used this as the basis for their own work (Case 4).

Education for sustainable development

The teachers described the ways the teaching program helped to promote pupils’
understanding of SD. In Case 1, 1** and 2" grade, the teacher hoped that the talks
where the pupils reflected on various issues would give them a more nuanced picture
of what is really needed in everyday life. The teacher mentioned that the knowledge
of the local environment would motivate the pupils to take care of it. The teacher in
Case S also highlighted the knowledge of the local environment as important, and
familiarity with nature.

The teachers in Case 2 claimed that increased knowledge about the river in the
past and present would affect the pupils’ environmental awareness. The pupils observe
that the river is regulated to provide water power and they visit an energy center. This
gives them insight that makes them motivated to take care of the local environment.
Cases 6, 7 and 11 also highlighted knowledge about past and present as important,
and the teachers in Cases 6 and 11 — the importance of utilizing local resources.

The teachers in Cases 3, 4, 10 and 12 emphasized the role ecological understand-
ing has as a starting point for building pupils’ environmental awareness. Both the
teachers in Cases 2 and 3 meant that cleaning up an area from garbage would have an
effect, as well.

The teachers in the cases where they worked with endangered species (the Arc-
tic foxes and the bumblebees) focused the teaching programs on giving the pupils
knowledge about the importance of species for society, and the importance of making
efforts to strengthen the populations.

The teaching program for 3" and 4™ graderes in Case 1 had a fundraising event for
building wells in Mali, and the pupils in Case 11 sold the crop of potatoes and donated
the income to the national TV campaign: “Water changes everything.”

Discussion

The descriptions of the teaching programs provide a picture of a varied practice which
switched between using classroom and alternative learning arenas, for example nature
sites or farms. The overarching aim of the project was educating for SD. Schools have
reflected on how their teaching programs are geared towards this aim.

Initially, recommendations of a multi-/interdisciplinary approach to environmen-
tal challenges were highlighted. Environmental challenges are complex and have to
be approached with a combination of several subjects. Participation in the project
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Sustainable backpack presupposes multi-/intersubjectivity. All the schools in this
project included natural science and Norwegian, and 75% included social studies.
Therefore, it may be appropriate to ask whether the inclusion of various subjects in
the teaching programs have been used for the purpose of illuminating various aspects
of environmental challenges.

Cases 8 and 9 applied aims from both natural science and social studies. The
pupils in Case 8 met the environmental challenge through learning about the biology
of bumblebees. They also focused on the importance bumblebees have in a social and
economic perspective. Through pollination, bumblebees provide fruits and berries to
everyone and provide income to the farmers. In Case 9, the pupils learned about the
biology of the Arctic fox, how humans affected their populations through hunting,
and the economic impact hunting had in the past. Case 1 reflected on current con-
sumption and access to natural resources, and they raised money for wells in Mali. In
Case 11, they reflected on the importance of being able to produce their own food,
and they saw this in a global prospective as well. All these examples show that sev-
eral teaching programs have succeeded in using a multi-/interdisciplinary approach
to highlight environmental challenges in line with the recommendations outlined in
the introduction.

Cases 2, 6 and 7 chose a historical perspective for their themes, without problem-
atize from a sustainable perspective. The knowledge of local culture can stimulate the
development of citizens’ cultural identity (Tunon, 2010). Having a cultural identity
related to natural resources in the local community may strengthen the desire to pre-
serve these (Tunon & Dahlstrem, 2010). Historical knowledge may therefore help to
strengthen the pupils’ desire to preserve nature.

Several of the teaching programs focus on species and ecological knowledge with-
out a link to SD (eg, Cases 10, 12) and on becoming familiar with being in nature
(Case S). Ecological knowledge and an affective affiliation to nature may be funda-
mental factors for the development of environmentally friendly behavior (Hunger-
ford and Volk, 1990; Teisl & O’Brien, 2003 ).

Natural science’s main subject area, The Budding Researcher, focuses on processes
that deal with how the knowledge of natural science is developed and established.
Social studies’ main subject area, The Researcher, deals with how one builds an under-
standing of the social sciences and stimulates critical assessment about established
and new knowledge in the social sciences (LK06, 2013). These skills and knowledge
are necessary in order to deal with huge amounts of information and to relate critically
to claims and arguments put forward in the media and arenas where conflicts of inter-
est are debated. Teaching programs with aims from these main areas could therefore
provide pupils with skills and knowledge that could be useful in a SD perspective.

Allthe schools had aims from Norwegian as a school subject, and the aims referred
to basic skills in communicating in the particular subject. The pupils wrote texts and
talked in a scientific way. Writing and oral communication can be done for two main
purposes: either to learn science or to use professional language and genres (Pearson,
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Moje, & Greenleaf, 2010). Writing, reading and talking are important strategies for
learning, and in addition, pupils have to write in natural science with scientific terms
and according to scientific genres. Aims in mathematics were skills in this context as
well, not a subject as a part of the complexity that must be revealed to understand
topics related to any SD.

In physical education, skills useful to oneself when being in nature were empha-
sized. Pupils should be able to dress appropriately and build up competence in being
active outdoors. One of the aims could be linked to SD, namely exploring nature with-
out leaving traces in the form of damages or leaving garbage.

Multi-/interdisciplinarity, as shown above, serves different purposes. Natural sci-
ence and social studies connect the teaching programs to the environmental themes
through knowledge and skills. Subjects like Norwegian, mathematics and physical
education include basic skills necessary for pupils’ learning. Pupils learn through writ-
ing and talking about the theme being taught. Using nature sites as learning environ-
ments requires that the pupils feel comfortable with being outside. Norwegian, math-
ematics and physical education will therefore indirectly support the overarching aims.
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IMPLEMENTACJA EDUKACJIDLA
ZROWNOWAZONEGO ROZWOJU
W SZKOLACH PODSTAWOWYCH

- PERSPEKTYWA NORWESKA

Streszczenie

Zagadnienie zréwnowazonego rozwoju obecne jest na kazdym poziomie naucza-
nia. Przedstawione badania opisuja 12 programéw nauczania przeznaczonych dla
uczniéw w wieku od 6 do 9 lat. Wspomniane programy zostaly opracowane przez
nauczycieli bioracych udzial w projekcie pt. Zréwnowazony plecak. W artykule
opisano je na podstawie raportéw przygotowanych przez nauczycieli. W bada-
niach podkres§lono wielo-/interdyscyplinarny charakter programéw naucza-
nia, wykorzystanie alternatywnych miejsc uczenia si¢ oraz przedstawione przez
nauczycieli opisy wplywu programéw na rozwdj $wiadomosci ekologicznej ucz-
niéw. Programy nauczania obejmowaly kilka przedmiotéw szkolnych. Przedmio-
tami laczacymi je ze zréwnowazonym rozwojem byly przyroda oraz nauki spo-
leczne. Natomiast jezyk norweski, matematyka i wychowanie fizyczne przyczynily
sie do rozwijania u uczniéw podstawowych umiejetnosci uczenia sie. Wazne jest,
aby przedstawia¢ dobre przyklady rozmaitych programéw nauczania dla zréwno-
wazonego rozwoju, przeznaczone dla najmlodszych uczniéw, i sprawdza¢é, w jaki
sposob przyczyniaja sie one do wzrostu ich $wiadomosci ekologicznej.
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Abstract

This paper explores holistic learning, collaborative partnerships, and outdoor
education in childhood as strategies for reorienting education in order to address
sustainability. The strategies are used in two Norwegian case studies involving pio-
neer projects within a partnership model. The teachers take the children out in
nature once a week throughout the duration of the projects 450 children aged from
three to nine, from eight nursery schools and one primary school, have taken part
in the projects, which have given rise to a new half-year course in the teacher edu-
cation programme involved. The partnerships are established between the teacher
education programme and the schools. The multi-case analysis that is presented
disclosed that the disruption of traditional pedagogical habits are followed by
uncertainty and frustration in the beginning of the projects. The challenges seem
to be overcome by close collaboration in the partnerships and a whole-school,
democratic approach, which support the sustainable development of the children.
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Introduction

One of the most important challenges in the future is to reorient teacher education
towards the issue of addressing sustainability (UNESCO, 2014). The need to reori-
ent education is differentiated in the introduction by the use of four simple didactical
categories known as the what, the why, the where, and the how. The what is the content
issue, and it is represented by three interrelated pillars of sustainability: environment,
economy, and cultural diversity (UNESCO, 2014).

The why concerns the importance of reorienting teacher education because of the
globally unsustainable situation facing us. One challenge seems to be that the only way
we can reverse the ecological crises is to change the way we think (Bateson, 1972). The
crisis can be illuminated in an emotional way by the dramatic scenarios the media give
us daily in the form of climate change, hunger, and the accelerated influx of refugees.
According to Freire (1997), changing the world to be a better place is a matter of inter-
vening in the emotional and scientific dimensions of being a human being (Gadotti
2008, quoting Freire). Core sustainable values are democracy, collaboration, interde-
pendency, and solidarity (Gadotti, 2008).

The where reflects the slogan of thinking globally and acting locally. In the con-
text of this study, it means to reorient the local teacher education institution and the
schools, which together have responsibility for supporting student teachers’ profes-
sional development. The how is the problem of reorienting unsustainable traditions in
the teacher education programme and the schools involved. For example, traditional
teacher-oriented education is seen as an inhibitor of sustainable development, while
student-oriented education is viewed as a catalyst (UNESCO, 2014). A democratic
approach to early childhood outdoor education seems to support the sustainable
development of children (Pramling Samulsson & Kaga, 2008). However, reorienting
teacher education and schools depends on very complex processes (Cochran-Smith
& Fries, 2005).

To cast light over this complexity three strategies are selected, founded on their
potential to support sustainable development. These are: holistic learning (Bateson,
1972; Sterling, 2014), collaborative partnership (Cohran-Smith & Fries, 2005; Gado-
tti, 2010) and nature-based early childhood education (Pramling Samuelsson, 2010).
The question that is explored is: How can holistic learning, collaborative partnership, and
nature-based childhood education reorient teacher education and schools to address sustain-
ability, viewed from multiple perspectives?

Holistic learning: context, content and levels
of individual learning
I start the exploration with a global definition of education for sustainable develop-

ment. It is described in the final report of the UN’s Decade (2005 -2015) of Education
for Sustainable Development (UNESCO, 2014):
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Education for sustainable development (ESD) empowers everyone to make informed
decisions for environmental integrity, economic viability and cultural diversity
(UNESCO, 2014, p. 20).

The definition establishes the three interrelated pillars of sustainability: environ-
ment, economy and cultural diversity. The environmental pillar concerns biological
diversity, human consumption of natural resources and climate change. The economic
pillar focuses on poverty, just and fair distribution of resources, and national and
global market economies. The cultural pillar embraces the impact of human rights,
equity between men and women, and the empowerment of individuals to support
democracy. Based on the UNESCO definition, I interpret education for sustainable
development (ESD) to be a more holistic concept than the older established concept
of environmental education (EE). I view EE as representing the environmental pillar
of ESD. I think it is easy to see the visionary dimension of the definition in the light of
the contemporary global context, influenced by pollution, war and hunger.

At the same time — pollution, war and hunger - are dramatic symptoms of the
dynamic ecological crisis, according to Bateson (1972). He is not optimistic, but
claims that the only way we can reverse the ecological crises is to change the way we
think. Nowadays it seems to be a question of changing unsustainable ideas, beliefs
and habits. From that perspective, we can say that he categorises unsustainable ideas
by using the old Greek concept of hubris. He illustrates hubris as: (a) “It’s us against
the environment. (b) It’s us against other men. (c) It’s the individual (or an individual
company or individual nation) that matters” (ibidem, p. 492).

A challenge is that children can pick up unsustainable attitudes such as racial
stereotypes (hubris) in early childhood, according to Pramling Samuelsson & Kaga
(2008). They point out that it “is in the early childhood period that children develop
their basic values, attitude, skills, behaviour and habits, which may be long-lasting”
(ibidem, p.12). From their perspective, childhood is seen as the critical start to life-
long learning. The critical start can be illustrated by viewing children from the per-
spective of heteronomy versus autonomy (Thompson, 2007). From a heteronomous
perspective, the role of adults is to form the children by traditional methods such as
discipline, instruction and teaching so that they learn to adapt accordingly. Children
are in that way being led from outside, and viewed as incompetent. The autonomous
perspective is focused on seeing children as competent, and led from inside. Support-
ing their autonomy, self-determination and sustainable development has to unfold in
democratic and collaborative educational contexts (Gadotti, 2010).

The autonomy of children and adults is built on two interrelated lifelong learning
processes: identity building and sense-making (Thompson, 2007). Identity building
involves learning as a change in ways of thinking, perception and action patterns in
contexts (Bateson, 1972). Identity building is founded on subjective experiences of
being oneself in a diversity of contexts throughout life. The learning processes give
rise to a self-produced interpretative framework, which is seen as synonymous with
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the concept of identity. Identity is coloured by past experiences interlaced with values,
memories and narratives. It operates as a lens, which helps to make sense of contexts
and in decision-making (Thompson, 2007). While identity is seen as a subjective
interpretative framework, sense-making is the act of interpretation. The driving force
of individuals is their intentionality, viewed from the perspective of their own identity
(Thompson, 2007). Sustainable intentionality such as care is founded on love and will
(May, 1983). Unsustainable intentionality is built on hubris, such as “It’s us against
the other men” (Bateson, 1972, p. 492), and competitive principles (Gadotti, 2010).
Growing up in contexts that are dominated by collaboration versus competition can
give rise to habit formations with qualities of sustainability versus unsustainability.
The deeper levels of learning can include changes of acquired, unsustainable cultural
ideas, beliefs and habits.

Reorienting teacher education is likely to be about changing habits. Bateson
(1972) describes habits as hard-programmed ideas that tend to be removed from the
field of critical examination and reflection. The problem is that habitual ideas are not
easily raised as learning issues. Unsustainable habits may be confronted in the process
of reorienting education to addressing sustainability. The disquiet that teachers expe-
rience can give rise to emotional unpleasantness arising from uncertainty about how
to realise sustainable aims for a desired future. However, emotional pain can moti-
vate learning and be followed by a feeling of wellbeing and freedom and release from
unsustainable habits (Hirsh, Mar &Peterson, 2012).

Building on the work of Bateson, Sterling (2014) differentiates between super-
ficial learning about sustainability and deeper learning for sustainability. Learning
about sustainability can give rise to altered behaviour in local contexts, and acquiring
knowledge about biodiversity, democracy and fair trade. This kind of learning can be
acquired by transmission of knowledge and skills. Learning for sustainability is a more
holistic concept. It embraces acquisition of knowledge and skills, but can also involve
emotional and deeper levels of learning such as changes in how we understand our-
selves in our relations with others and the environment (Bateson, 1972).

However, education for sustainable development contains a central paradox. Edu-
cation is both a part of unsustainable problems and a key enabler to address sustain-
ability, according to Gadotti (2010). He claims that formal education in general is
“based on competitive principles, on instrumental rationality and reproducing unsus-
tainable values” (ibidem, p. 225). He calls for a reorienting of education by being more
cooperative and less competitive to enhance sustainability.

Collaborative partnerships, student-oriented education
and a democratic approach
The traditional power position of universities in relation to schools inhibits the devel-

opment of cooperation between them (Halvorsen, 2014). Sustainable partnership in
teacher education is collaboration between university teacher educators and mentors
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from the schools. Sustainable partnership is imbued with reciprocal trust, respect and
common inquiry in order to further professional development (Halvorsen, 2014).

The idea of partnership was initially a critical reaction to traditional teacher-ori-
ented education (Cochran-Smith & Fries, 2005). It can in short be illustrated as: to
teach is to tell and to learn is to listen. It is a simple input-output thinking on the
relationship between teaching and learning (Korthagen, 2001). The new paradigm
is student-oriented education or learning-driven pedagogies. It embraces the impor-
tance of the ecological and complex dynamics that exist in the classroom. The para-
digm involves a holistic view of teaching and learning as systemic and recursive, where
teachers and pupils create meaning together (Cochran-Smith & Fries, 2005). The
shift means that student teachers have to learn to reflect on their experiences by using
research-based knowledge (Parsons & Stephenson, 2005). The reflection may involve
deeper layers of learning, such as changing unsustainable beliefs, ideas and habits
acquired especially as pupils in school (Korthagen, 2001). If unsustainable ideas are
not changed in teacher education, there is a risk of teachers reproducing them in the
classroom.

A contrast to traditional teacher-oriented education is found in the democratic
approach with the aim of catalysing sustainable development among children (Sam-
uelsson & Kaga, 2008). The approach is built on the Convention on the Rights of the
Child. Article 12 of the Convention points out that the child has the right to say what
he or she thinks about all that concerns him or her, and the views of the child must
be granted significance (UN, 1989). The rights demand a radical shift from the tradi-
tional view on childcare and learning (Bae, 2006). It is a shift from a traditional and
authoritarian teacher role towards a democratic and supportive role.

The shift can be illustrated by a Norwegian partnership between nursery schools
and a nursery teacher education programme where the teacher educators from the
university and mentors from the schools chose to explore democratic approach in
theory and practice (Halvorsen, 2014). They collaborated with the aim of reorient-
ing the practice in nursery schools and changing the didactic as well as the content
issue of the last year of the programme. The sustainable partnership development is
built on reciprocal trust, respect, and shared inquiry to further professional devel-
opment (ibidem).

The partnership includes student teachers in the process of reorienting the institu-
tions. In that way they support student teachers’ development for sustainability across
theory and practice (ibidem). An alternative scenario is that student teachers learn
about children’s right to participate at the university, but have to practice according
to tradition in nursery schools. That scenario seems to have bad odds with a view to
supporting student teachers in sustainable development.

Above I have outlined some aspects of reorienting education institutions inside
their walls. In the next section the focus is on reorienting education by including
outdoor education in nature, founded on experiences gained in two partnership
projects.
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Collaborative partnerships and nature-based
childhood education

The following is built on a multi-case analysis (Stake, 2006), which is a meta-perspec-
tive on two Norwegian partnership projects that address nature-based childhood edu-
cation in a pioneering way (Halvorsen, 1993, 1997). In both projects teachers bring
children out in nature once day a week, every week during the project periods. The
first one-year project involves all of the seven nursery schools in a municipality, their
pedagogical leader and myself. The second two-year project embraces a nursery and
a lower primary school, several stakeholders from different sectors in the municipal-
ity and myself. Altogether the projects involve 450 children and the entire teaching
staff of the schools. The partnership projects reorient eight nursery schools, one lower
primary school and give rise to a new half-year course in a nursery teacher education
programme.

The main focus of the analysis are holistic learning processes in partnership con-
texts of outdoor education. The analytical tool is founded on identified concepts of
learning processes within partnerships (Halvorsen, 2014). The learning processes are
differentiated as stepwise incidents alongside the development of the projects and cat-
egorized according to the concepts of: intentionality, unpredictability, flexibility and
vitality (ibidem). The results of the analysis are shown below.

Intentionality concerns our imagination of future possibilities founded on our
choices of awareness and sense-making (May, 1983). Care is a special form of inten-
tionality and the source of human tenderness (ibid.). The intentionality of the out-
door projects can be seen as developing the teachers-children-nature relationships in
a sustainable way. The view is built on a critical reaction to traditional environmental
education. In general, it is teacher-centred education and the lesson to be learned by
children is the danger of pollution. In my opinion, scaring small children can lead to
apathy while learning to be fond of nature can give rise to joy, engagement and the
achievement of sustainable values. The view creates the foundation of creating two
models as tools for the development of common aims in each of the schools involved
in the projects.

The model of an environmental staircase is built on the perspective of lifelong
learning to address sustainability (Halvorsen, 1993). Step 1 concerns the possibility
for children to be in nature and become fond of it. Steps 2 and 3 are related to their
discovery of biodiversity and connections in nature. When children get the opportu-
nity to be fond of nature together with others that care for them, their experiences can
enhance learning of sustainable values in early childhood that can lead to long-lasting
habits (Pramling Samuelsson & Kaga, 2008). The vision is that the three first steps lay
down a foundation for children’s development so that as grown-ups they may partici-
pate (Step 4) and take responsibility for the future (Step S).

The staircase model is related to the environmental pillar of sustainability, while
another model is concerned with the cultural diversity pillar. The second model is
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adapted to the contexts of the two projects, but it is the same thinking that lies behind
it. The focus is learning for sustainable development in nature. It is founded on a per-
ception of what children may need to learn as a fundament for coping with unsustain-
able challenges that they may face as grown-ups (Halvorsen, 1993).

The model has three interrelated circles. The “circle of being” is focused on sup-
porting sustainable development in the children’s relationship with others and nature.
The “circle of learning” embraces biodiversity and connections in the natural envi-
ronment, but also includes other relevant social issues such as democracy. The “circle
of daring” is about risk-taking that can be followed with the arousal of joy in mas-
tering something new. The aims of daring are seen as especially important in order
to enhance creativity and explore new ways of coping with unfolding challenges. In
both of the projects, we use quite a lot of time to develop common goals for each of
the schools involved. An illustration of an overarching goal for the one-year project in
a nursery school is as follows: “The children feel so safe in themselves that they take
pleasure in trying out new things and dare to wonder and inquire about life around
them” (ibidem, p. 137). The aim can be seen as promoting learning for sustainability
in nature, and as more holistic than learning about the biodiversity of plants and wild
life. However, making plans within educational institutions is quite different in rela-
tion to implementing them in pioneer projects in nature while coping with uncertain-
ties and unpredictability.

Unpredictability is a source of uncertainty, realised by trial and error, but also of
innovation in social relationships (Bateson, 1972). Breaking pedagogical habits in the
course of projects can give rise to a feeling of losing control and failure (Ponticell,
2003). The rewards of risk-taking can be in the form of new discoveries to promote
desired aims (Hirsh et al. 2012). Broken expectations and relearning are illustrated
below (Halvorsen, 1993).

In the nursery schools many of the teachers start by planning the outdoor activi-
ties in a traditional way. It means that they make plans according to what the children
should discover in nature. They start inside the schools by telling the children about
the planned activity. But they learn that it does not function as they have expected.
Nature inspires the children to use their minds, emotions and bodies in their explo-
rations, and in consequence, they show less interest in the activities the teachers have
planned. Many of the teachers are frustrated, and worry about the children. However,
the teachers support each other, learn by trial and error and decide to go out with an
open mind.

Instead of planning activities they start to focus on what caught the children’s
attention in nature through observation, dialogue and by playing with them. When
the children discover insects, spiders and earthworms, then the teachers choose to
participate with them in exploring the small animals. This change in the teachers’
attitudes is rewarded by the children’s response as they happily resort to curiosity,
creativity and play. Gradually the teachers develop an outdoor pedagogical practice
that is child-centred and founded on participatory learning. They called it “inverted
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learning” because of the contrast to the traditional teacher-centred approach to
education.

“Inverted learning” can be interpreted as a democratic approach to address sus-
tainability (Pramling Samuelsson & Kaga, 2008). The approach embraces teachers
who support the curiosity of children by attaching significance to what catches their
attention. Research points to the impact of democratic processes where children par-
ticipate in decisions and actions. “The teacher is seen as a co-researcher, rather than
someone who has all the knowledge and answers” (Hedefalk, Almquist & Ostman,
2015, p. 984). The view is attuned to the rights of the children to participate (UN,
1989). A shift from tradition to innovation calls for mental flexibility as the case of the
nursery teachers has indicated.

Flexibility can be defined as uncommitted potentiality for change, and is necessary
in order to cope with new challenges (Bateson, 1972). There is a need for uncommit-
ted potentiality in the second project on account of the vulnerable childhood envi-
ronment involved. The need is directly connected to the cultural diversity pillar of
sustainability. The children represent nine nations, and many of them cannot speak
Norwegian when they start school. Nature is viewed as a resource for change. The
idea is founded on experiences from the first nursery project, in which there are a few
immigrant children. That project shows the immigrant children were increasingly
included among the Norwegian children while outdoors in nature. That finding was
an inspiration for the teachers and the parents of the children in the second project.
The teachers were committed to trying outdoor education as a way to support the
wellbeing of the children (Halvorsen, 1995; 1997).

At the start of the project, the primary school teachers are anxious about the risk
of children harming themselves physically in nature. The challenge is the children have
a tendency to run away and not listen to messages from the teachers. Being outdoors
in nature seems to encourage the children to run about as an expression of their feeling
of freedom from rules and restrictions in the classroom. But it can be dangerous. The
teachers solve the problem by working closely together with the children to create
good and simple rules of how to behave in a safe way in nature. The children partici-
pate in making the rules and feel a sense of ownership to them. This kind of collabo-
ration reflects the children’s right to participate in issues that concern them and their
opinion should be granted significance (UN, 1989).

At the same time, the teachers in the primary school have to cope with a more
detailed national curriculum than it is the case in the nursery school. A teacher in the
primary school gives an illustration: “It was a challenge to break the habit of tradi-
tional curriculum teaching” (Halvorsen, 1997, p. 136). To give a fuller picture of the
challenges the teachers coped with, I provide another illustration: “In the beginning,
I was anxious that the children’s learning outcomes would be reduced by being out
in nature, but it was such fun to be together with them so I chose to oversee my fear”
(ibidem, p. 111). Research shows that teachers’ positive attitudes to innovative ideas
will increase their willingness to take risks (Ponticell, 2003). Positive attitudes and
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optimism are important factors in maintaining educational pioneering projects (Lit-
tle, 1996). Positive emotions have the potential of catalysing flexibility.

The tradition in Norway is that the pedagogies of nursery schools are characterised
by care and play, while primary schools are focused on learning. Nursery and primary
schools tend to exhibit different patterns of development in nature. The paradox is that
their pedagogies become closer to each other. In the nursery school, there is an increas-
ing focus on supporting the curiosity of children in nature, while the teachers and the
pupils in the primary school appear to become more playful. A balance between learning
and playing apparently develops in both cases. Bateson (1972) points out that playing is
away of practising flexibility without risking consequences in the “real” world. He shows
that playing unfolds in a meta-context in relation to reality. Play involves acting “as if” it
is reality. The importance of play is that it can be a catalyst for optimistic visions, build-
ing for the future. Vision building is a strategy for catalysing education for sustainable
development (UNESCO, 2014). Recall however that many of the children live in a vul-
nerable childhood environment. Playing in nature with their classmates and teachers can
give the children a space to have fun and freedom.

The primary teachers were asked for advice as inspiration for others who want to
adopt the idea of outdoor education: “As a teacher in nature you attune yourself to be
attentive and engaged. Listen to each of the children, and practise closeness as well
as tenderness. Participate in the children’s play and on their premises. Spend a lot of
time playing” (Halvorsen, 1997, p.122). They also give advice about education in the
classroom. “Use the experiences from nature as much as possible in the classroom.
It can be more time consuming than traditional teaching, but it gives much deeper
and richer learning outcomes” (ibidem, p. 136). Alternating between outdoor and
indoor education seems to increase children’s possibilities to fulfil their need to feel
competent.

Vitality is understood in this paper as the impact of fulfilling the three psychologi-
cal needs for competence, relatedness and autonomy. The needs are identified by Deci
and Ryan (2000), and across ages, professions and cultures. They claim as follows: If
individuals experience that their needs are fulfilled in social interplay, then it is a great
opportunity for releasing engagement, go-ahead spirit and creativity. If the opposite
happens, there is a risk of individuals losing their energy and motivation is weak. The
illustrations below mainly concern the impact of fulfilling these needs in pioneering
partnerships.

Especially in the first project there is a huge need for competence building in order
to be a partnership of pioneers. The teachers and I are equal in that that we know
very little about outdoor education for children. However, the teachers have accumu-
lated a huge amount of experience regarding the education of children in schools, and
I have experience of educating student teachers in enterprises in nature. An important
tool of competence building is founded on a log schema for noting observations and
reflections. The log schema is built on the models that are presented earlier as the
staircase and the “being-learning-daring” circles. In the first project, fourteen groups
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of teachers use the log every week after the trips with the children in nature. I was often
out together with them in nature. After the trips we discussed, analysed and reflected
on the logs from practical and theoretical perspectives.

The log was a tool for structuring the teachers’ experiences in the processes of
developing their praxis in nature, and reorienting the nursery schools. We used learn-
ing strategies such as systematic thinking, responding to applied learning and exploring
the dialectic between tradition and innovation. These strategies are later recognised as
catalysts for sustainable development (UNESCO, 2014). In an evaluation half a year
into the project, a nursery teacher writes: “We have gained increased self-confidence
and support each other” and “We learn so much from the children” (Halvorsen, 1993,
p- 165-166). Gradually it seems that teachers get their needs to feel competent ful-
filled while interacting with children in nature.

When it comes to the impact of the need for relatedness, it can be illustrated by the
motto of the project in the primary school: You are a resource and we need you in the
fellowship. A primary teacher gives an illustration, “It is so silent and nice when we are
deep in the forest. It is so good to walk together with the children and talk to them. We
help each other and show each other safe pathways” (Halvorsen, 1997, p. 130). The
quotation can be interpreted as the intentionality of care and tenderness (May, 1983),
and as a context of trust and respect between the children and the teacher. Research
shows that stress levels are reduced in people when they are out in nature (Kaplan &
Kaplan, 1989). Nature can be seen as a catalyst for developing sustainable relatedness.
Both projects show that there are very few incidents of conflict between the children
in nature. They play and explore together in nature without regard to previously estab-
lished group constellations in school.

In both projects, a victory is defined as an observation of a child’s progress. “We
are satisfied when we discover a sign (observation) of progress in a child” (Halvorsen,
1993, p. 165). Valuing the greatness of moments of progress among the children in
nature becomes a common aspect of the cultures in the projects. It nourishes our
go-ahead spirit while coping with challenges and frustrations.

In each of the projects, a kind of social partnership identity unfolds because we
have closely shared experiences of risk-taking, the joy of mastering challenges and
a common language due to the use of the log schema. Research shows that sustainable
partnership is founded on collaboration instead of competition, and a shared identity
develops that is coloured by common values (Callahan & Martin, 2007). Each of the
projects has a vision and a symbol in the form of a plant species used in folk medi-
cine. The horsetail plant, which is used as a symbol in the first project, is a universal
means to preserve health and cure illness. The plantain plant is used to cure wounds,
and it is used in the second project symbolizing the vulnerable childhood environ-
ment. The partnership identities were expressed by the individuals in the form of their
belonging to the horsetail project or the plantain project. The use of symbols can be
seen as a means of connecting and integrating participants in the partnerships (May,
1983). A contrasting scenario is contexts of competition and power-play that can be
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experienced as a threat towards an individual’s autonomy and personal identity (Hal-
vorsen, 2014).

Autonomy is earlier described as being founded on two interrelated lifelong learn-
ing processes: identity building and sense-making (Thompson, 2007). The source of
identity building and sense-making lies in contexts of interaction. The children in the
projects get opportunities to build their autonomous identity in relation to teachers
who use a democratic approach to foster sustainability. A primary teacher writes at the
end of the two-year project: “The children often say that they appreciate the outdoor
day, and the freedom of choice they have on these days” (Halvorsen, 1997, p. 191).
Respecting children’s right to participate is a way of giving them space to fulfil their
need of autonomy and self-regulation. Since the children regulary alter between out-
door and indoor education, they acquire a broader repertoire on which to build their
identity than they would otherwise. The children collaborate in play and discovery in
nature with few incidents of conflict; this lays down a foundation that enables them
to build their identity on sustainable social values. By being out in nature, the children
have the opportunity to use their minds, emotions and bodies, and that can give rise
to more holistic learning.

In my opinion, this is a way of supporting children’s identity building founded
on sustainable experiences and values, such as care and respect for each other and for
nature. However, there is no evidence that projects like that will have a positive impact
on the children’s future lives, according to Pramling Samuelsson (2010). At the same
time, she points out that there are multiple studies in psychology about how children’s
lives are shaped in the early years; however, these studies are not concerned with edu-
cation for sustainable development in any way.

Conclusion

The question explored in this paper is: How can holistic learning, collaborative part-
nership, and nature-based childhood education reorient teacher education and schools to
address sustainability, viewed from multiple perspectives? The answer is built on the mul-
ti-case analysis of two pioneering partnership projects. The cases illustrate the reori-
enting of praxis in eight nursery schools and one primary school and give rise to a new
half-year module in a teacher education programme. Common to the reorienting pro-
cess is the regular use of walks in nature (once a week) as a resource for supporting
sustainability.

The object of holistic learning is connected to the environmental and cultural diver-
sity pillars of sustainability. The holistic experiences of the teachers involve their minds,
emotions and bodies by being regularly outdoors in nature. The teachers change or
expand their view of teaching and learning by using the democratic approach to sustain-
ability together with the children in nature. Many of them change their view of children
and discover a new disposition in the children that surprises them. The changes can be
interpreted as the teachers’ holistic learning for sustainable development.
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In the partnerships, we use the strategy of the whole-school approach (UNESCO,
2014) to overcome the challenges and support the processes of reorienting teacher
education and schools. There was no room for competition in the partnerships
because we shared the responsibility for breaking old habits by taking the children
out in nature. We had to rely on our different competences, develop synergies and be
open for learning new lessons. The patterns of the unfolding reorientation, founded
on implementing the idea of nature-based childhood education, can be schematically
described as follows.

The common intentionality of the projects is to develop the teacher-children-na-
ture relationship to address sustainability. Every teacher is involved in creating the
school’s overarching aims concerning outdoor education. I collaborate with each
of the schools in the processes of developing the aims. The participants often com-
mented that this was a new way of thinking, because the aim was not about learning
the names of five trees, but rather to stimulate the children’s curiosity in nature.

Experiences of unpredictability are common to the projects in the course of imple-
menting the aims of the schools in outdoor praxis. The teachers manage to cope with
uncertainty and frustration by supporting each other. They develop a new outdoor
pedagogy of “inverted learning” by adopting a democratic approach to support sus-
tainable development of the children. In my view, the discovery of the approach was
very important for the engagement and go-ahead spirit of the teachers since they were
rewarded by the children’s positive feedback.

Meeting challenges with flexibility of mind is a common attitude in the part-
nerships. The pedagogies of the nursery and primary schools are changed, and they
become closer to each other on excursions in nature. In the nursery schools there was
an increased support of the children’s curiosity, while the teachers and the pupils in
the primary school seem to become more playful.

The impact of vitality is viewed as a result of the fulfilment of the physiological
needs for competence, relatedness and autonomy. Learning and playing together in
teacher-child-nature relationships can catalyse vitality. It is likely that experiences of
vitality unfold regularly after overcoming the challenges in the beginning of the pro-
ject. That is because all schools continued with their regular trips in nature after the
period of the projects was ended. That can be interpreted as sustainable reorientation
in the schools.

Even though the vision of both projects was built on the idea that early child-
hood experiences in nature could lay the foundation for a life-long commitment to
take care of the environment as grown-ups, there is no evidence to support the idea.
But there are multiple psychological studies that show how children’s lives are shaped
in early childhood, although these studies are not focused on education for sustaina-
ble development (Pramling Samuelsson, 2011). A longitudinal research project with
the children who have participated in these two projects could give us more knowl-
edge of how the impact of childhood experiences in nature can influence their life as
grown-ups.
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REORIENTACJA KSZTALCENIA
NAUCZYCIELII PRACY SZKOL

NA ZROWNOWAZONY ROZWOJ:
PERSPEKTYWA WIELOWYMIAROWA

Streszczenie

Artykul bada kwestie uczenia si¢ holistycznego, partnerstwa w oparciu o wspol-
prace oraz przedszkolnej i wezesnoszkolnej edukacji w §rodowisku przyrodni-
czym jako strategie nakierowujace ksztalcenie na zréwnowazony rozwoj. Strategie
te zostaly wykorzystane w dwdch norweskich studiach przypadku obejmujacych
pionierskie projekty realizowane na zasadach modelu partnerskiego. Przez caly
okres trwania projektéw, raz w tygodniu nauczyciele zabierali dzieci na lono
natury. W projektach uczestniczylo 450 dzieci w wieku od 3 do 9 lat z o$miu
przedszkoli i jednej szkoly podstawowej. Ich realizacja zapoczatkowata wprowa-
dzenie nowego polrocznego kursu do programu ksztalcenia nauczycieli. Miedzy
uczelnig pedagogiczng a placéwkami edukacyjnymi bioracymi udzial w projek-
tach nawigzana zostata wspélpraca oparta na partnerstwie. Przedstawiona analiza
przypadkow wykazata, ze w poczatkowej fazie realizacji projektéw zaktocenie
tradycyjnych przyzwyczajen pedagogicznych skutkowalo poczuciem niepewno-
$ci i frustracja. Pokonanie tych trudnosci umozliwila bliska wspotpraca oparta na
partnerstwie i podejécie demokratyczne obejmujace caly placowke edukacyjna
(zaréwno pracownikéw, jak i uczniéw) — s3 to czynniki wspierajace zréwnowa-
zony rozwoj dzieci.
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PRZYRODA JAKO WARTOSC
WCZESNE]J EDUKACJI DZIECKA
NA DRODZE ZROWNOWAZONEGO
ROZWOJU

Streszczenie

Artykut przedstawia zalozenia strategii zréwnowazonego rozwoju w odniesieniu
do spoleczenistwa i $rodowiska przyrodniczego. Wychodzac od idei Agandy 21
poprzez Strategie Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju odnosi sie do prob-
lemu podnoszenia poziomu $wiadomosci ekologicznej spoleczenstwa przez edu-
kacje. Wskazuje, ze wychowanie w ujeciu aksjologicznym powinno uwzgledniaé
w wigkszym stopniu aspekt przyrodniczy, aby kazdy czlowiek rozumial, ze przy-
roda jest bezsporna wartoscia i warunkiem jego zycia. Przez uczenie si¢ o przy-
rodzie, w srodowisku przyrody dzieci juz od najmlodszych lat rozwijaja emocjo-
nalny stosunek do natury. Poznajac przyrode, ksztaltuje sie swiadomos¢ i postawe
proekologiczng oraz che¢ ochrony srodowiska przed dewastacja i degradacja.

*
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Wstep

Nie odziedziczylismy Ziemi po naszych przodkach,
ale pozyczylismy jq tylko od naszych dzieci
Antoin de Saint Exupery

Przytoczone motto nawigzuje do zréwnowazonego rozwoju jako najlepszej wizji
przyszlosci i idei ochrony §rodowiska oraz traktowania przyrody jako wartoséci samej
w sobie. Zadaniem edukacji wczesnoszkolnej jest wspomaganie dziecka w rozwoju
intelektualnym, emocjonalnym, spolecznym, etycznym, fizycznym i estetycznym.
Wazne jest rowniez takie wychowanie, aby dziecko, w miare swoich mozliwosci, bylo
przygotowane do zycia w zgodzie z samym soba, ludZmi i przyroda. Zaktada sie, ze
w czasie pierwszych lat edukacji dziecko przyjmie przyrode jako warto$¢ nadrzedna.
W tym okresie uczy sie ono odréznia¢ dobro od zla, staje sie $wiadome przynalezno-
éci spolecznej (do rodziny, grupy réwieéniczej i wspdlnoty narodowej) oraz zaczyna
rozumiec¢ konieczno$¢ dbania o przyrode. Przez uczenie si¢ o przyrodzie, w srodo-
wisku przyrody dzieci juz od najmlodszych lat rozwijaja emocjonalny stosunek do
natury. Poznajac przyrode, ksztaltuje si¢ $wiadomos¢ i postawe proekologiczng oraz
che¢ ochrony $rodowiska przed dewastacja i degradacja.

Celem rozdzialu jest przedstawienie $rodowiska przyrodniczego jako warto-
$ci, ktora powinna by¢ przekazywana czlowiekowi od najmlodszych lat. Znalazto
to odzwierciedlenie w oficjalnych dokumentach, przede wszystkim w strategii edu-
kacji dla zréwnowazonego rozwoju. Zjawiska takie, jak globalne ocieplenie, dziura
ozonowa czy tez szybkie tempo wymierania niektorych gatunkow roslin i zwierzat
stanowia zagrozenie zaréwno dla srodowiska, jak i zdrowia i zycia ludzkiego. Stosu-
nek czlowieka i jego cywilizacji do przyrody odznacza sie ekspansywna dziatalnos-
cig. Ochrona $rodowiska to konieczno$¢ uzmystowienia sobie czesto destrukcyjnego
wplywu czlowieka na $wiat przyrody. Ten kryzys przyczynil si¢ do narodzin bioetyki,
a'w szerszym pojeciu etyki srodowiska przyrodniczego. Ostatnio coraz czgéciej propa-
guje si¢ konieczno$¢ poszanowania przyrody, jednak uswiadomienie tego spoleczen-
stwu to naprawde bardzo dlugi proces. Rola etyki srodowiskowej w procesie edukacji
polega na dostarczaniu wlasciwego wykazu wartosci i norm, ksztaltujacych motywa-
cje, postawy i zachowania cztowieka. Stosowanie norm etycznych, traktowanie przy-
rody jako wartosci ksztaltujacej postawy moze przyczyni¢ sie do zréwnowazonego
rozwoju spoteczenstwa i srodowiska przyrodniczego.

Zréwnowazony rozwéj w ujeciu przyrodniczym i spolecznym

Kiedy mowimy o zréwnowazonym rozwoju, intuicyjnie czujemy, ze pod tym poje-
ciem kryje si¢ jaka$ harmonia, spokdj, r6wnowaga czy stabilizacja, ale wbrew pozorom
jest to proces dynamiczny — stan, do ktérego dazy kazdy rozsadny czlowiek. Termin
zréwnowazony rozwéj (ZR) pojawit sie w XVIII wieku. Wywodzi si¢ z niemieckiego
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szkolnictwa lesnego. Okreglenie to zostalo wprowadzone przez Hansa Carla von Car-
lowitza, ktéry jako administrator le$nictwa walczyl z beznadziejna wycinka laséw,
wprowadzit zasade dotyczaca gospodarki lesnej, ze w lesie mozna wyciaé tylko tyle
drzew, ile jesteSmy w stanie zasadzi¢, aby odtworzy¢ ekosystem, i chroni¢ go przed
calkowitym zniszczeniem. Koncepcja zréwnowazonego rozwoju zainteresowali si¢
naukowcy z wielu krajéow. Poczatkowo przetlumaczono okreslenie zréwnowazony
rozwoj na angielski Sustained Yield Forestry jako podtrzymywanie wydajnosci lasu.
W drugiej polowie XX wieku okreslenie sustainable — zrbwnowazony — zostalo prze-
jete przez ruchy ekologiczne.

W roku 1987, w Raporcie Swiatowej Komisji Srodowiska i Rozwoju przedstawio-
nym przez Gro Harlem Brundtland pojawila sie definicja, bedaca dzi§ w powszech-
nym uzyciu:

Zréwnowazony rozwdj to proces majgcy na celu zaspokojenie aspiracji rozwojowych
obecnego pokolenia, w sposéb umozliwiajgcy realizacje tych samych dgzet nastepnym
pokoleniom.

Nalezy zwréci¢ uwagg, ze przedstawiona tu wizja rozwoju uwzgledniala:

e populacje ludzka, najwazniejsze wyzwania stojace przed $wiatem, takie jak walka
z ubdstwem, réwnos¢ plci, prawa czlowieka i jego bezpieczenstwo, edukacje dla
wszystkich, zdrowie i dialog miedzykulturowy;

® przyrode ozywiong i nieozywiong;

e gospodarke zasobami przyrody.

Jak podaje Anna Batorczak (2014), obecnie méwi si¢ nawet o okoto 300 defini-
cjach zréwnowazonego rozwoju, co $wiadczy o duzym zainteresowaniu tym proble-
mem w wielu dziedzinach wiedzy.

Dokonujac przegladu definicji, koncepcji zréwnowazonego rozwoju, Alicja Walo-
sik (2014, s. 70) wyrdznia trzy ujecia:

1) przyrodnicze: przedstawia nadrzedno$¢ wartosci przyrodniczych w stosunku do
dzialalnosci gospodarczej i aktywnosci spolecznej;

2) ekonomiczne, wskazujace na potrzebe réwnowazenia dziatalno$ci gospodarczej
i produktywnosci ekosystemow;

3) cywilizacyjne, w ktérym rozwéj powinien przebiega¢ przy uwzglednianiu naj-
nowszych osiggnie¢ naukowych nadajac mu wymiar spoteczny. Chodzi tu o two-
rzenie jednakowych szans rozwoju wszystkich ludzi poprzez ksztaltowanie war-
tosci i postaw zaréwno obecnych, jak i przysztych pokolen.

Ciekawy definicje zréwnowazonego rozwoju przedstawia Ralf Klemens Stappen
(2006). Wedlug niego, zréwnowazony rozwéj Ziemi to rozwdj, ktory zaspokaja pod-
stawowe potrzeby wszystkich ludzi oraz zachowuje, chroni i przywraca zdrowie i inte-
gralnos¢ ekosystemu Ziemi, bez zagrozenia mozliwosci zaspokojenia potrzeb przyszlych
pokolen i bez przekraczania dlugookresowych granic pojemnosci ekosystemu Ziemi.

W jezyku potocznym pojecie zréwnowazony rozwdj jest czesto rozumiane jako
synonim zachowan ,proekologicznych’, natomiast w srodowiskach zwigzanych
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z gospodarka i biznesem jest utozsamiane z innowacyjnoscia i droga do sukcesu.
W tym miejscu niezbedne wydaje sie wyjasnienie poje¢, stosowanych w naukach
przyrodniczych, takich jak ochrona przyrody i ochrona $rodowiska.

Ochrona przyrody to wszelkie dzialania majace na celu zachowanie réznorodno-
$ci biologicznej, racjonalne gospodarowanie zasobami przyrody, ksztattowanie krajo-
brazu oraz opracowywanie norm prawnych regulujacych relacje miedzy cztowiekiem
a przyroda, jak réwniez edukacja przyrodnicza. Natomiast zadaniem ochrony $ro-
dowiska jest zapobieganie dewastacji i degradacji oraz przeciwdzialanie szkodliwym
wplywom czlowieka na §rodowisko.

Wizja nowego ukladu spoleczno-gospodarczego $wiata zostala zaprogramowana
tak, aby w harmonii z przyroda zapewni¢ ludzkosci zréwnowazony rozwoj. Na Szczy-
cie Ziemiw Rio de Janeiro w 1992 roku zapisano to w programie na XXI wiek, znanym
pod haslem ,Agenda 21,

Dokument Agenda 21 zawiera rozwinigcie zasady Deklaracji z Rio, sklada sig
z czterech czesci, z ktorych czes¢ trzecia dotyczy wzmacniania roli gléwnych grup
spolecznych i organizacji; w tej cze$ci mozna znalez¢ szczegélowe propozycje i zale-
cenia w zakresie roli, jaka powinny w ochronie §rodowiska odgrywa¢ gtéwne grupy
spofeczne. W Agendzie nie unika si¢ podejmowania zagadnien ekonomicznych,
zwracajac uwage, ze zrownowazony rozwoj to metoda zwalczania biedy i zniszczen
w srodowisku.

Agenda 21 okreglita 26 generalnych zasad globalnego, zréwnowazonego rozwoju.
Zasady z Rio opieraja si¢ na nastepujacych koncepcjach:

1. Ludzie maja prawo do zdrowego i tworczego zycia w harmonii z przyroda.

2. Rozwdj dzisiejszy nie moze uposledza¢ rozwoju obecnych i przysztych pokolen

oraz ich potrzeb zwiazanych ze $rodowiskiem.

3. Parnistwa maja suwerenne prawo do eksploatacji swoich zasobdw, ale bez wyrza-

dzania szkéd w srodowisku poza swoimi granicami.

4. Panstwa winny uzgodni¢ przepisy prawna miedzynarodowego przewidujace
rekompensate za szkody, jakie dzialalno$¢ pozostajaca pod panstwowsa kontrola
powoduje poza ich granicami.

Narody winny stosowa¢ ostrozne podejscie do zagadnien ochrony srodowiska.

6. Jesli wystepuje niebezpieczenstwo pojawienia si¢ powaznych lub nieodwracal-
nych szkéd, brak pewnosci naukowej nie moze by¢ uzasadnieniem zaniechania
efektywnych ekonomicznie srodkéw zapobiegania degradacji srodowiska.

7. W celu osiagniecia zréwnowazonego rozwoju ochrona srodowiska powinna sta-

4

nowic¢ nieodlaczng cze$¢ procesu rozwoju i nie nalezy jej rozpatrywaé w oderwa-
niu od niego.

8. Zlikwidowanie zjawiska biedy i zmniejszenie dysproporcji w standardzie zycia
mieszkancow réznych czesci $wiata jest sprawa zasadnicza dla realizacji zréwno-
wazonego rozwoju i zaspokojenia potrzeb wigkszosci ludzi.

9. Narody powinny wspdlpracowaé¢ w celu zachowania, ochrony i przywracania
dobrej kondycji i integralnosci ekosystemu Ziemi.
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19.

20.
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22.

23.

24,

2S.

Kraje rozwiniete uznaja odpowiedzialnos¢, jaka ponosza w poszukiwaniu drog
zréwnowazonego rozwoju, uwzgledniajac oddzialywanie ich spoleczenstw na
$rodowisko Ziemi, jak réwniez ze wzgledu na zasoby technologiczne i finansowe,
jakimi rozporzadzaja.

Narody winny ogranicza¢ i eliminowaé niezréwnowazone modele produk-
¢ji i konsumpcji oraz popiera¢ wlasciwe rozwigzania w dziedzinie polityki
demograficzne;j.

Problemy ochrony $rodowiska najlepiej rozwiazywa¢ przy wspoéludziale obywa-
teli, ktorych obejmuje strefa oddzialywania tych problemoéw.

Narody powinny ulatwi¢ i zacheca¢ do podnoszenia poziomu spolecznej $wia-
domosci i uczestnictwa w dzialaniach przez szerokie udostepnianie informacji
z zakresu problematyki ekologicznej.

Narody winny wprowadzaé skuteczne ustawodawstwo dotyczace $rodowiska
i opracowa¢ lepsze przepisy krajowe ustalajace odpowiedzialno$¢ wobec ofiar
zanieczyszczen i odpowiedzialno$¢ za szkody w $rodowisku.

Poszczegolne narody, jesli rozporzadzaja odpowiednimi uprawnieniami, powinny
ocenia¢ oddziatywanie na $srodowisko proponowanych przedsiewzigé, co do kto-
rych istnieje niebezpieczenstwo, ze beda wywiera¢ znaczny, negatywny wplyw na
$rodowisko.

Narody powinny wspolpracowad, wspierajac otwarty miedzynarodowy system
gospodarczy, prowadzacy do wzrostu gospodarczego i zréwnowazonego rozwoju
wszystkich panstw.

Polityka w dziedzinie ochrony srodowiska nie powinna by¢ wykorzystywana jako
$rodek nieuzasadnionego ograniczania handlu mi¢dzynarodowego.

Nalezy stosowal zasade, ze zanieczyszczajacy ponosi koszty spowodowane
zanieczyszczeniem.

Narody winny si¢ ostrzega¢ wzajemnie o klgskach Zzywiolowych lub dzialaniach,
ktére moga spowodowac ujemne skutki transgraniczne.

Zréwnowazony rozwoj wymaga glebszego naukowego zrozumienia.

Narody powinny dzieli¢ si¢ wiedza i nowatorskimi technologiami, by osiagna¢
cel, jakim jest zréwnowazenie rozwoju.

Pelny udzial kobiet w Zyciu spotecznym ma zasadnicze znaczenie dla osiagniecia
Zréwnowazonego rozwoju.

Nalezy doceni¢ zdolnosci tworcze, idealy i odwage mlodziezy oraz aktywnos¢
spolecznosci lokalnych.

Narody powinny uznawac i wspieraé poczucie tozsamosci, kultury i interesy lud-
noéci tubylczej.

Dzialania wojenne sa nierozerwalnie polaczone z naruszeniem zréwnowazonego
rozwoju, tak wiec narody powinny respektowa¢ miedzynarodowe prawa chro-
nigce $rodowisko w czasie konfliktéw zbrojnych oraz powinny pracowaé wspol-
nie nad sformulowaniem nowych aktéw prawnych, adekwatnych do sytuacji
w $wiecie wspolczesnym.
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26. Pokdj, rozwdéj i ochrona $rodowiska sa wspélzalezne i nierozdzielne (Tuszyniska,
2008).

Wlaczona do acquis communautaire Wspdlnot Europejskich w Traktacie z Maa-
stricht (1991) zasada zréwnowazonego rozwoju stala si¢ jednym z podstawowych
zalozen dla realizacji unijnej polityki ekologicznej. ,Zadaniem Wspdlnoty jest,
poprzez [ ... ] realizacje wspélnych polityk lub dziatani [ ... ], popieranie w calej Wspél-
nocie harmonijnego, zréwnowazonego rozwoju dzialan gospodarczych, trwalego
i nieinflacyjnego rozwoju z poszanowaniem $rodowiska naturalnego [ ... ]” W Trak-
tacie Amsterdamskim (1997) zréwnowazony rozwdj okreslono jako jeden z priory-
tetéw UE i uznano, ze polaczenie polityki ekologicznej, spolecznej i gospodarczej ma
prowadzi¢ do rozwoju o charakterze zréwnowazonym.

Strategia Edukacji dla Zré6wnowazonego Rozwoju

Po 10 latach od konferencji w Rio okazalo sie, ze zar6wno w Polsce, jak i innych kra-
jach brakuje konsekwencji w realizacji strategii ZR i Agendy 21. Poziom §wiadomo-
$ci spoleczenstw roénie zbyt wolno, co skutkuje pojawieniem si¢ wielu zagrozen $ro-
dowiska i zdrowia czlowieka. Zanieczyszczenia wody, powietrza i gleby powoduja
wystepowanie zaburzen ekosfery (ocieplenie klimatu, kwasne opady, smog itp.),
ktore z kolei wplywaja na pogorszenie stanu zdrowia ludzi i zwierzat oraz degrada-
cje roélinnosci.

Na kolejnym Szczycie Ziemi w Johannesburgu w 2002 roku na podstawie spra-
wozdan z wielu krajéw, w tym z Polski, stwierdzono, ze poziom $wiadomosci eko-
logicznej spoleczenstw jest nadal niski. Zwrdcono uwage, ze edukacja ekologiczna
powinna zmierza¢ do holistycznego powigzania przyrody z jakoscia zycia spole-
czenstw i powinna sta¢ sie edukacja dla zréwnowazonego rozwoju. Nastepstwem tego
wydarzenia byto w 2005 roku Spotkanie Przedstawicieli Ministerstw ds. Srodowiska
oraz Edukacji w ramach Europejskiej Komisji Gospodarczej ONZ i zostata opubliko-
wana Strategia Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju, ktéra zapoczatkowata ogél-
noswiatowy projekt: Dekada Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju 2005-2014.
W Strategii Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju zapisano, ze edukacja jest jed-
nym z podstawowych praw czlowieka, jest warunkiem wstepnym do osiagnigcia zréw-
nowazonego rozwoju oraz istotnym narzedziem wlasciwego zarzadzania oraz promo-
wania demokracji. W nastepstwie wydania tego dokumentu zréwnowazony rozwdj
zostal uwzgledniony w podstawach programowych ksztalcenia ogélnego w szkolach,
w standardach ksztalcenia, a obecnie w krajowych ramach kwalifikacji w szkolnictwie
wyzszym. Zréwnowazony rozwoj jest wiec gtéwnym celem i wartosciag w ksztalceniu
przez cale zycie. W polskiej Strategii Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju wska-
zuje sie na potrzebe:

® objecia permanentng edukacja wszystkich mieszkanicéw RP;
e wdrozenia edukacji dla zréwnowazonego rozwoju jako ksztalcenie interdyscypli-
narne na wszystkich etapach edukacji formalnej (szkola), nieformalnej (media,
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organizacje ekologiczne itp.) i pozaformalnej (edukacja mimowolna w rodzinie,
w grupie rowie$niczej itp.);

e tworzenia wojewddzkich, powiatowych i gminnych programéw edukacji dla
Zréwnowazonego rozwoju;

e promowania dobrych do$wiadczen z zakresu metodyki edukacji dla zréwnowa-
Z0nego rozwoju.

Edukacja
formalna

Edukacja
pozaformalna

Edukacja
ustawiczna

OBYWATEL

Edukacja
nieformalna

Rysunek 1. Rodzaje edukacji zapisane w Strategii Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju

Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju dotyczy: praw czlowieka, jego zdrowia,
zmniejszenia ubdstwa, réznorodnosci kulturowej. W zakresie zainteresowania tego
ksztalcenia znajduja si¢ réwniez: etyka, demokracja, pokdj, sprawiedliwo$¢ spoleczna,
bezpieczenstwo i gospodarka. Wazne miejsce w edukacji zajmuje ochrona srodowiska
i zarzadzanie zasobami naturalnymi.

Juzwtrakcie trwania Dekady Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju w 2009 roku,
prowadzone badania nauczycieli i uczniéw szkét warszawskich wskazywaly na potrzebe
doskonalenia w zakresie edukacji ekologicznej. Z badan Agnieszki Klimskiej i Marcina
Klimskiego (2009) wynika, ze 40% nauczycieli nie brato dotad udzialu w zadnej formie
doskonalenia dotyczacej edukacji ekologicznej, a 35% nie zapoznalo uczniéw z plano-
wanym programem edukacji ekologicznej, natomiast 50% wychowawcéw zrealizowalo
tylko polowe zaplanowanego programu dotyczacego ochrony srodowiska.

Preferowane przez uczniéw tematy edukacji ekologicznej dotyczyly: segregacji
odpadéw (53,3%) i zdrowego stylu zycia (40%). Uczniowie byli najmniej zaintere-
sowani ochrong gleby i ksztaltowaniem terenéw wokét szkoly (3,3%). Z ich wypo-
wiedzi wynika, ze najwiekszy wplyw na stosunek do $rodowiska przyrodniczego
i jego ochrone maja $rodki masowego przekazu — tak stwierdzilo 52,10% badanych,
a 48,15% wskazato na szkote.
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Rysunek 2. Zrédla wiedzy o ochronie $rodowiska — zdaniem ucznidéw szkét warszawskich

Z punktu widzenia pedagogiki definicja: ,zréwnowazony rozwéj Ziemi zaspokaja
podstawowe potrzeby wszystkich ludzi oraz zachowuje, chroni i przywraca zdrowie
i integralno$¢ ekosystemu Ziemi, bez zagrozenia mozliwosci zaspokojenia potrzeb
przyszlych pokolen i bez przekraczania dlugookresowych granic pojemnosci ekosy-
stemu Ziemi” (Stappen, 2006), obejmuje wszystkie aspekty nauczania, uczenia sie
i wychowania czlowieka w zgodzie z przyroda.

Pedagogika zréwnowazonego rozwoju $cisle taczy si¢ z holistycznym paradyg-
matem, dotyczacym miejsca czlowieka we wszech$wiecie. Zadaniem tej pedagogiki
jest budowanie wartosci czlowieka, w jego wzajemnych relacjach z innymi ludZmi
i Ziemia jako $rodowiskiem zycia. Opracowywanie teorii edukacji zaréwno dzieci, jak
i dorostych, sktadajacej si¢ na ksztalcenie przez cale zycie w niekoriczacym sie proces
rozwoju, to cel przy$wiecajacy zréwnowazonemu rozwojowi cztowieka.

* Nauka e Edukacja
dla wiedzy dla praktyki

KonstruktywizmQl Pragmatyzm

Demokracja Humanizm

e Edukacja ¢ Wychowanie
dla demokracji dla wartosci

Rysunek 3. Zréwnowazony rozwdj w teorii pedagogicznej (opracowanie wlasne)

Tego rodzaju edukacja powinna odbywac si¢ na réznych poziomach ksztalcenia
w mysl hasta ,, Myl globalnie — dziataj lokalnie” i dazy¢ do ochrony i naprawy $rodowiska.
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Chodzi o spowodowanie zmiany $wiadomosci spolecznej w kierunku zdrowego stylu
zycia, uczenia si¢ pojedynczego obywatela, poczynajac od dziecka do doroslego i zrozu-
mienia zasad zréwnowazonego rozwoju, nowych zachowan i wartosci, ktére wspieraja
zdrowe i efektywne Zycie w harmonii ze srodowiskiem przyrodniczym.

W Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie w latach 2015-2016 rea-
lizowany jest projekt polsko-norweski zatytulowany ,Edukacja Srodowiskowa
w Ksztalceniu Nauczycieli dla Zréwnowazonego rozwoju”. W tym projekcie wypra-
cowano model pedagogiki zréwnowazonego rozwoju wzorujac si¢ na wartosciach
wynikajacych z Raportu Delors’a Cztery filary edukacji (rys. 3). Model ten pomoze
wyjaséni¢ nauczycielom zasady ksztaltowania warto$ci oraz utatwi wprowadzanie do
praktyki pedagogicznej elementéw konstruktywizmu, pragmatyzmu, humanizmu
i demokracji.

Przyroda w kontekscie aksjologicznym

W ramach aksjologii wychowania toczy si¢ spér o wartosci w pedagogice. Pedagodzy
stawiajg pytanie: czym sa warto$ci w procesie wychowania? Zajmujg si¢ kryteriami
i regutami, ktére wchodza do kanonu wartoéci tworzenia porzadku edukacyjnego,
przywoluja rézne filary zycia filozoficzno-spolecznego, ktére maja wpltyw na tworze-
nie wartosci i ich miejsca w hierarchii. Jak podaje Bogustaw Sliwerski (2011, s. 81)
warto$ci wyprowadza sie:

e ,z tendencji rozwojowych kultury i spoleczenistwa;

e z filozoficznych i religijnych koncepcji czlowieka;
z réznych form ideologii spolecznych;
ze standw praktyki (zwlaszcza kryzysowych) edukacyjnej w kraju;
z osiagnie¢ nauki;
z glosu opinii publicznej;
z programéw polityki gospodarczej lub spotecznej”.
W toczacej sie dyskusji, prowadzonej przez pedagogéw, notorycznie pomijany jest
watek przyrodniczy, ktéry w systemie aksjologiczno-wychowawczym odgrywa prze-
ciez doniosty role. Méwiac wprost, jesli chronione $rodowisko dzi$ traktujemy jako

wartos¢, to nie mozna pomijaé przyrody w procesie ustalania porzadku edukacyjnego.

Rozwoj czlowieka nastepuje w okreslonym $rodowisku naturalnym, kiedy wcho-
dzi on w relacje z otaczajacymi go istotami i najblizszym otoczeniem. Przyroda jest
niezbedna do zycia cztowiekowi, zatem czltowiek, bedac istota srodowiskowa, powi-
nien troszczy¢ o przyrode i chronié ja przed degradacja. Srodowisko przyrodnicze jako
warto$¢ staje sie wiec przedmiotem zainteresowania etyki (Dobrzaniska, Dobrzanski,
Kielczewski, 2008; Hull, Tulibacki, 1996).

Etyka zwigzana jest tez z terminem ,moralno$¢”, ktéry pomaga okresli¢, czy dane
postepowanie jest dobre czy zle. Istnieje potrzeba okreélenia etycznego warto$ciowa-
nia i poddania moralnej ocenie réznych form dziatalnosci cztowieka w $wiecie przy-
rody. Obecnie mamy do czynienia z nadmierng eksploatacja $wiata przyrody, gdyz
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wartosci materialne staja sie dla ludzi najwazniejsze. Wynikiem takiego postepowa-
nia jest ogromne zagrozenie zaréwno dla $rodowiska, jak i zdrowia oraz zycia ludz-
kiego. Zjawiska takie, jak globalne ocieplenie, dziura ozonowa czy tez zatrwazajace
tempo wymierania niektérych gatunkéw roélin i zwierzat maja wspolna przyczyne.
Stosunek czlowieka i jego cywilizacji do przyrody polega na ekspansywnej dzialalno-
$ci. Ochrona $rodowiska to konieczno$¢ uzmystowienia sobie czesto destrukcyjnego
wplywu czlowieka na $§wiat przyrody. Ostatnio coraz czesciej propaguje sie koniecz-
nos$¢ szanowania przyrody, jednak uswiadomienie tego spoleczenstwu to naprawde
bardzo dlugi proces, ktéry przyczynil si¢ do narodzin etyki srodowiskowej. Rola etyki
$rodowiskowej w procesie edukacji polega na dostarczaniu wladciwego wykazu war-
tosci i norm, ksztattujacych motywacje, postawy i zachowania. W kontekscie oddzia-
tywania etyki $rodowiskowej edukacja ekologiczna przebiega na trzech poziomach
ksztalcenia i wychowania:
® poziom kognitywny — prezentuje i uzasadnia wartosci etyki i ich normatywne
odpowiedniki;
® poziom emocjonalno-wolitywny — ksztaltuje i pobudza wrazliwo$¢ moralna na
problemy $wiata przyrody;
e poziom behawioralny — oddzialuje na postawy i zachowania, mobilizuje do czyn-
nego przeciwstawiania sie szkodliwym dla §rodowiska dziataniom.

Jak podaje Diter Brinbacher (2012) stosunek czlowieka do przyrody powinien
r6zni¢ sie od postawy wobec débr konsumpcyjnych. Relacja ta powinna uwzglednia¢
aspekty etyczne i emocjonalne i powinna by¢ nie tylko instrumentalna, ale i kontem-
platywna. Spoleczenstwa na coraz wyzszym poziomie rozwoju kulturowego, rozwoju
cywilizacyjnego, a przede wszystkim materialnego postrzegaja $wiadomos¢ ekolo-
giczng jako warto§¢. Swiadomos$¢ ekologiczna zawiera pewne tresci emocjonalne,
ktore staja si¢ gwarantem ochrony przyrody. Swiadomos¢ ekologiczna jako warto$é
zajmuje coraz bardziej znaczace miejsce w procesie wychowania, poniewaz chroni spo-
leczenistwo przed ingerencja czlowieka w §rodowisko przyrodnicze (antropopresja).

Swiadomos¢ ekologiczna jest forma swiadomosci spotecznej, na ktéra sktada sie
zaréwno wiedza, umiejetnosci i postawy poszczegdlnych ludzi wobec srodowiska
przyrodniczego, jak i motywacja dzialan na rzecz jego ochrony (Tuszyniska, 2008).
Podnoszenie poziomu $wiadomosci ekologicznej spoleczenistwa jest procesem dlugo-
trwalym i zalezy od wielu czynnikéw.

Pierwszym elementem jest pojawienie sie¢ symptoméw degradacji lokalnego $ro-
dowiska. Nastepnie spoleczenstwo musi zauwazy¢ skutki degradacji w $rodowisku
lokalnym, aby doceni¢ czyste, niezdegradowane $rodowisko i uznac je za wartos¢ dla
zdrowia i rozwoju czlowieka. Wéwczas dochodzi do zainteresowania si¢ ludzi proble-
mami ochrony §rodowiska i pojawia si¢ proekologiczna presja spoleczna (Poskrobko,
1999). Dopiero spoleczna akceptacja proekologicznych form zachowania pozwala na
ksztaltowanie ekologicznej postawy spoleczne;j.

Jak pisal Karol Kotlowski (1968), wychowanie jest procesem integracji czlo-
wieka wokol wartosci. Proces ten nie przebiega chaotycznie, lecz podlega pewnym
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prawidlowos$ciom wyznaczanym z jednej strony przez fazy psychicznego rozwoju
wychowanka, z drugiej za$ przez samg ,nature wartosci i ich hierarchie. Wychowa-
nie odbywa sie w $cistym zwigzku ze spoleczno$cia lokalng i zwiazane jest z przekazy-
waniem warto$ci. Potrzeba realizacji zasad etycznych czlowieka wyzwala rozwazania
moralne nad $rodowiskiem przyrodniczym wynikajace z wzajemnego oddzialywa-
nia czlowieka i przyrody. Zaklada sig, ze przyroda powinna by¢ traktowana w aspek-
cie moralnym, etycznym, ktéry wynika ze $wiadomosci oddzialywania przyrody
na potrzeby czlowieka, a zarazem jest wskazaniem do realizowania ogdlnych zasad
etycznych ludzi. W calym biologicznym $wiecie przewage nad innymi istotami daje
czlowiekowi jego sfera duchowa, ktéra pozwala na wykraczanie poza cechy czysto
organiczne (Szymanski, 2014, s. 51). Czlowiek korzystajac z dorobku poprzednich
pokolen, wzbogaca ich zdobycze kultury i powieksza sfere dobrobytu, cho¢ nie zawsze
centralne miejsce w jego duchowosci zajmuja wartosci pozytywne.

Teoria biocentryzmu, stanowigca podstawe ekologii glebokiej, zaklada, ze nie
istnieje obiektywny obraz rzeczywistosci, poniewaz inaczej postrzegaja $wiat ludzkie
zmysly, a inaczej zmysly zwierzecia, np. owada. Zatem wszystko, co nas otacza jest
tylko wytworem naszego umystu, stanowigcym jedynie subiektywna imitacje praw-
dziwego wizerunku rzeczywistosci. Biocentryzm zaklada istnienie uniwersalnej,
ponadgranicznej moralnosci, obejmujacej wszystkie istoty zywe. W swoim postepo-
waniu czlowiek nie powinien zadawa¢ cierpien, ale powinien uszanowa¢ wole zycia,
uszanowa¢ prawa zwierzat. Nalezy sie kierowac zasada, Ze moralne jest wszystko, co
sluzy bogactwu biosfery i jej réznorodnosci. Ekologia gteboka odrzuca antropocen-
tryzm, ktory jest pogladem gloszacym, ze czlowiek jest o$rodkiem i celem $wiata,
a wszystko w przyrodzie dzieje si¢ ze wzgledu na niego. Interpretacja $§wiata odbywa
sie wylacznie z punktu widzenia doswiadczenia ludzkiego. Wracajac do etyki, uczy
ona, ze czlowiek ma by¢ opiekuniczy i przyjazny wobec przyrody, poniewaz ponosi
odpowiedzialnos$¢ obejmujaca ludzi, zwierzeta, rodliny i srodowisko. Czlowiek powi-
nien zachowa¢ umiar w korzystaniu z débr przyrody. Wielu mtodych ludzi staje przed
problemem wyboru, ktore wartosci nalezy traktowa¢ jako pierwszoplanowe: wartosci
konsumpcyjne, materialne czy wartosci moralne — wyznaczajace stosunek do dru-
giego cztowieka i do samego siebie. Swiadomosé¢ hierarchii wartoéci powinna wynikaé
z jednoczacej filozofii zycia, pozwalajacej harmonizowa¢ dazenia czlowieka i jego cele
zyciowe.

Ksztalcenie dla zréwnowazonego rozwoju w sposob holistyczny obejmuje kon-
cepcje poznawania $rodowiska, ktore nas otacza oraz pozyskiwanie wiedzy o przyro-
dzie i jej interpretacje. Wplywa to w znacznym stopniu na ksztaltowanie tozsamosci
i osobowosci cztowieka poprzez wyznawane wartoéci. Introcepcja wartosci oznacza
przeniesienie wartoéci do wlasnej §wiadomosci i przyjecie za wlasne celéw, norm
i zasad niewytworzonych przez siebie, ale uznawanych przez otoczenie (Kunowski,
2004). Dla prawidlowego przebiegu tych proceséw niezbedne jest rozumienie war-
tosci. Ksztaltowanie osobowosci nauczyciela w kontekécie pedagogiki zréwnowazo-
nego rozwoju ma znaczenie w dalszej transformacji ksztalcenia uczniow i lokalnych
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spotecznosci. W procesie wychowania bardzo wazne jest, aby dziecko przyswoito
umiejetno$¢ przypisywania wartosci okreslonym rzeczom, zasadom i normom. Istota
jest przenoszenie ich do wlasnej $wiadomodci, i przyjmowanie za wlasne, cho¢ nie
wytworzone przez siebie, ale uznawane przez otoczenie. W toku wzrastania dziecko
wchodzi w $wiat wartosci dzieki najblizszym osobom, gléwnie rodzicom (opieku-
nom) i wychowawcom, ktérzy prezentuja wzory postepowania, odnoszace si¢ do war-
toéci. Przyjete przez mlodych ludzi wartosci odzwierciedlaja si¢ pozZniej w postepowa-
niu w réznych sytuacjach zyciowych.

Warto zwrdci¢ uwage na zmieniajacy sie status warto$ci, wraz z postgpem cywili-
zacyjnym i kulturowym. Jak pisze Margaret Mead (za: Szymanski, 2014, s. 56), rady-
kalnie maleje znaczenie dominujacego w spoleczenistwie tradycyjnym przekazu, w kto-
rym mlodsze pokolenie przyswaja wzorce kulturowe od starszych. Natomiast wzrasta
rola kultury, w ktorej jednostki w duzej mierze ucza si¢ od réwiesnikéw. Zmienia sie
porzadek rzeczy i w wielu dziedzinach to mlodsi przekazuja wiedze i umiejetnosci doro-
slym. Powodem s3 szybkie zmiany cywilizacyjne, aktualizacja wiedzy, nowe odkrycia,
do ktérych czesciej ma dostep miode pokolenie, uczace sie. Na przyklad: poznaja skutki
degradacji srodowiska przyrodniczego oraz sposoby rozwigzywania problemu, dlatego
czg$ciej niz dorosli w naturalny sposob traktuja srodowisko jako warto$¢. Przedszkolaki
np. wymuszaja na rodzicach segregacje odpadéw w gospodarstwie domowym.

Uczenie si¢ o przyrodzie, w przyrodzie i dla przyrody
- $wiadomos¢ i edukacja przyrodnicza

Natura jest najbardziej dostgpnym oknem,
dzigki ktéremu mozna doznaé zachwytu bedqgc dzieckiem
Richard Louv

Laczeniem edukacji z kreatywno$cia zajmuje sie pedagogika przezy¢ bazujaca na war-
tosciach. Zaklada sie, ze szkola powinna w swoich dzialaniach uwzglednia¢ zaintere-
sowania uczniéw i wykraczaé poza formalny program nauczania i pamieciowg nauke
poje¢, a tym samym stwarza¢ mozliwosci zdobywania uzytecznych wiadomosci
i praktycznych umiejetnosci (Ryszka, 2013).

Naukowcy: Heinz-Werner Wollersheim i Kurt Hahn (1993, s. 244-250) oraz
Winfried Bshm i Kurt Hahn (2000, s. 227) zakladajg, ze u podstaw pedagogiki prze-
zy¢ znajduje si¢ kryzys warto$ci. W XX wieku mltodych ludzi cechowatl:

® brak wspoélodczuwania i zainteresowania soba nawzajem;
e brak potrzeby pelnienia stuzby i przydatnosci dla innych;
e brak inicjatywy i spontanicznosci;

® brak wzajemnej troskliwosci.

Wydaje sig, ze ten kryzys trwa nadal. Nalezy zwrdci¢ uwage, ze wychowanie opiera
sie na towarzyszeniu dziecku i wszechstronnym wspieraniu jego rozwoju. Waznymi
elementamiwychowania jest m.in. aktywno$¢ fizyczna, troska i pomoc innym, projekty
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polegajace na wspdlpracy w grupie, dzialania artystyczne oraz wyprawy poznawcze
w teren, ktorych celem jest do$wiadczanie i przezywanie przyrody. Aby uczy¢ sie
optymalnie, nalezy uzywa¢ wielu zmystéw jednoczes$nie podczas kontaktu z natura,
zwlaszcza z dzika przyroda. Mozna powiedzie(, ze zachwyt naturg jest wartoscia sama
w sobie. Od dawna wielu pedagogéw zwracalo uwage na znaczenie edukacji w §rodo-
wisku przyrodniczym, uczenie si¢ poza budynkiem szkoly (outdoor ang. na zewnatrz).
Dewey (1998) pisal, ze w trakcie dzialani w $rodowisku spoleczno-przyrodniczym
uwidoczniaja si¢ zainteresowania, spostrzezenia i umiejetnosci ucznia. Ponadto dzieci
poprzez dziatanie, buduja i ukazuja swoj indywidualizm, staja si¢ odrebnymi istotami,
ktore majq bardzo bogate wnetrze. Dzigki zajeciom praktycznym dziecko nie tylko
rozwija swa wyobraznig i zreczno$(, lecz takze uczy sie bardzo istotnych rzeczy i przy-
swaja potrzebne mu w zyciu wiadomosci. Srodowisko jako przestrzen zyciowa czlo-
wieka implikuje caloksztalt czynnikéw biologicznych, spotecznych i materialnych.
Maria Montessori byla zwolenniczka wychowania naturalnego juz w przedszkolu.
Twierdzila, ze dzigki koncentracji na zadaniu dzieci moga zdobywa¢ bogata wiedze,
doskonali¢ samodzielno$¢, wytrwalo$¢, zdyscyplinowanie i odpowiedzialno$¢ za
wlasne dziatania (Klus-Stariska, 1984).

Dzieci przebywajac w srodowisku naturalnym, maja mozliwo$¢ spedzania czasu
przeznaczonego na nauke bez leku i nudy, cieszac si¢ wolno$cia zdobywania wie-
dzy, madrosci, kompetencji spotecznych i moralnych. Celestyn Freinet, zaliczany do
przedstawicieli pedagogiki naturalistycznej pisal, ze ,celem wychowania jest mak-
symalny rozwoj osobowosci dziecka w lonie rozumnie pojetej wspdlnoty, ktorej
stuzy i ktora jemu stuzy”. Wedlug niego cel nadrzedny mozna osiagna¢ przez rozwi-
janie naturalnych sktonnosci dziecka, do ktérych nalezy zaliczy¢: ekspansywnosé,
ciekawo$¢ $wiata, potrzebe ekspresji i nawigzywania kontaktéw z réwie$nikami.
Nalezy réwniez zadba¢ o zorganizowanie §rodowiska wychowawczego, w ktérym
uczen bedzie moégt dokonywa¢ badan, poszukiwaé rozwiazan probleméw — niejed-
nokrotnie przy tym bladzac — ale samodzielnie kreowaé swoja przyszlo$é. Wycho-
wanie i nauczanie powinno by¢ organizowane w $cistym kontakcie z otaczajacym
dziecko srodowiskiem przyrodniczym i spolecznym, tylko wéwczas bowiem dzie-
cko, poprzez naturalne ,do$wiadczenia poszukujace”, bedzie rozwija¢ w sposéb
swobodny wlasng ekspresje i aktywno$¢. Freinet sprzeciwial si¢ stosowaniu pod-
czas zaje¢ szkolnych metod podajacych, ktére jego zdaniem hamuja aktywnos¢
wychowankéw i uniemozliwiajg zdobycie podstawowych umiejetnoéci przydat-
nych w zyciu. Natomiast wspoétpraca z najblizszym srodowiskiem przyrodniczym
i spolecznym jest jednym z czynnikéw warunkujacych maksymalny rozwdj dziecka.
Wedlug pedagoga nauka powinna by¢ zywa, natomiast pamie¢ powinna odgrywaé
role pomocniczg, przyswojenie wiedzy bowiem nie odbywa si¢ poprzez wyuczenie
regul i prawidel. Pedagogika Freineta jest bliska ideom ksztalcenia zintegrowanego,
ktore od roku 1999 obowiazuje w polskiej szkole na I etapie edukacyjnym. Inte-
gracja polega tu na laczeniu celdw, tresci, form i metod realizacji, réznych dziedzin
aktywnoéci dzieci i nauczyciela w ramach jednostek tematycznych.
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Podobnie w modelu Reggio Emilia wiele zalozen zostalo zaczerpnietych
z przemyslenn Marii Montessori. Pedagogika ,Reggio” jest réwniez nazywana
spedagogika stawania si¢” lub ,pedagogika projektu”, a jej poczatki siegaja lat 60.
XX wieku. Dziecko poprzez zmystowe do$wiadczenia buduje swéj wlasny obraz
$wiata. Cze$¢ swojej wiedzy zdobywa réwniez w wyniku interakcji z réwie$nikami.
Dzigki do$wiadczaniu i wyprébowaniu otaczajacej rzeczywisto$ci na wiele moz-
liwych sposobéw dziecko rozwija wlasne srodki poznania i wyrazu. Eksploracja
otaczajacego $wiata, w tym $wiata przyrody, uczy dzieci my$lenia krytycznego,
radzenia sobie z problemami w spos6b autonomiczny i tworczy oraz wyzwala wiare
we wlasne mozliwosci. Istota podziwu i zachwytu dziecka polega na tym, ze pod-
czas obcowania z przyroda na podwoérku, na skraju lasu lub pola, kiedy znajduje
kamienie, odwraca je i odkrywa, np. drobne zwierzeta, by¢ moze wtedy pierwszy
raz odczuwa, Ze nie jest samo we wszech$wiecie i wtedy naprawde rozumie, ze jest
czedcia przyrody. W literaturze pedagogicznej spotykamy si¢ z wynikami badan,
ktore $wiadcza o niskim poziomie zainteresowan i umiejetnosci przyrodniczych
wéréd dzieci (Louv, 2014). Dzieci, jak zreszta i wielu dorostych, cechuje biofobia
(strach przed wszystkim, co zyje). Jedng z przyczyn takiego stanu wydaje sie coraz
czestsze przebywanie dzieci w §wiecie wirtualnym, brak kontaktu z naturg, a co za
tym idzie, kryzys empatii.

Twoérca pojecia ,zespdl deficytu natury” (Nature-Deficit Disorder) jest Richard
Louv. Jego ksiazka Last Child in the Woods. Saving our Children from Nature — Deficit
Disorder, dotyczaca zwiazkéw miedzy rodzina, przyroda i spoleczeristwem, wpltynela
na podjecie migdzynarodowej dyskusji na temat zwiazku dziecka z przyroda. Termin
»zespot deficytu natury” stal si¢ definicja dla zagadnien opisujacych zaburzenia wyni-
kajace z braku kontaktu z przyroda. Wynika z niej, Ze jezeli dzieci nie nawiaza emocjo-
nalnego stosunku z przyroda, to nie bedzie im w przyszloéci zalezalo na jej ochronie.
Nie zatroszcza si¢ 0 co$, co jest im nieznane, obce. Etap wczesnej edukacji daje naj-
wieksze mozliwoéci rozwoju wrazliwosci na przyrode. Istnieje koniecznos$¢ uczenia
sie przyrody w réznych kontekstach, przede wszystkim poznawczych, rozwojowych,
rekreacyjnych i terapeutycznych. Znaczenie aktywnosci fizycznej w $wiecie przy-
rody wydaje si¢ nie do przecenienia dla podnoszenia poziomu zdrowia oraz wiedzy,
umiejetnosci i postaw ekologicznych prezentowanych przez najmlodszych ucznidw.
Przebywanie poza klasa szkolng pomaga nauczycielowi w poznaniu zaréwno roli §ro-
dowiska rodzinnego dziecka, jak i jego relacji w grupie réwiesniczej oraz w sposobie
percepcji przyrody. Gerald Huther i Uli Hauser (2014), autorzy ksiazki zatytulowanej
Wszystkie dzieci sq zdolne, zwracaja uwage, ze nawet najwiekszy talent ginie, jeli nie
dostrzeze go kto$ i nie zacheci dziecka do nauki i rozwoju swoich umiejetnosci. Auto-
rzy przekonuja, ze kazde dziecko posiada potencjat rozwoju talentu. Problem zas lezy
w dorostych i w obecnym systemie edukacji, ktéry premiuje jedynie tych uczniéw,
ktorzy najlepiej dostosowuja si¢ do systemu opartego na rywalizacji a nie na wspol-
pracy. Zdobywanie bezposrednich do$wiadczen w okresie dziecinistwa ma wplyw na
nasze zdolnos$ci uczenia sie.
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Badania z lat 90. XX wieku przeprowadzone w USA przez Geralda Liebermanna
pod katem nauczania empirycznego pokazujg, ze dzieci, ktore czesto wychodzily poza
klase na zajecia plenerowe (niekoniecznie w otoczenie przyrodnicze), lepiej radzily
sobie w szkole, poczynajac od nauk spolecznych az po standardowe testy. Jak podaje
Louv (2010), badania przeprowadzone w 2005 roku przez niezalezna grupe badaczy
z Departamentu Edukacji stanu Kalifornia, ktérzy obserwowali trzy zespoly szkolne
majace w programach nauczania zajecia przyrodnicze, takie jak np. sze$ciodniowy
obdz w otoczeniu przyrody, stwierdzili, ze dzieci objete tym programem osiagnely
0 27% lepsze rezultaty w testach matematyczno-przyrodniczych niz dzieci uczace sie
jedynie w warunkach typowej klasy szkolnej.

Im wigkszy kontakt z przyroda, tym bardziej zdajemy sobie sprawe z tego, ze przy-
roda jest pelna sprzecznosci i niejasnoéci moralnych. Dzieje si¢ tak na przyklad, kiedy
wychodzimy z dzie¢mi poza sale szkolna, zostawiajac ksiazki porzadkujace wiedze
o przyrodzie, i kiedy rzeczywiscie doswiadczamy porzadku natury. Po raz pierwszy
obserwujemy sytuacje, gdy kot lowi i zjada mysz. Dzieci doswiadczaja, by¢ moze po
raz pierwszy, zjawiska $émierci, zaczynaja rozumie¢ co$ na jej temat, co jest dla nich
moralnie niejasne. Niektére dzieci hoduja w domu bezpiecznie mysz w terrarium,
a tu nie mogg obroni¢ jej przed kotem, ktorego zreszta tez lubig. Nauczyciel musi taka
sytuacje wyjasni¢ pod wzgledem moralnym. Jest to pierwszy krok w zyciu dziecka do
tego, jak poradzi¢ sobie z rzeczywisto$cia umierania i §mierci. Inaczej dziecko tego nie
zrozumie, jesli nie do$wiadczy tego bezposrednio.

Odwolujac sie do doswiadczen norweskich, warto przenie$¢ niektére metody
iformy dydaktyczne na grunt polski. W edukacji przyrodniczej od dawna stosowano
u nas praktyczne formy ksztalcenia. Jak wynika z historii edukacji przyrodniczej,
czesto stosowana byla metoda projektéw, cho¢ wtedy tak jej nie nazywano. Prawie
kazda szkola podstawowa miala swéj ogréd szkolny, ktérym opiekowali sie nauczy-
ciele przyrodnicy. Uprawa owocdw i warzyw oraz obserwacja zwierzat zyjacych na
terenie ogrodéw byla naturalnym sposobem edukacji przyrodniczej. W pézniej-
szym okresie stopniowo likwidowano ogrody szkolne, a reformy systemu edukacji
nie zajmowaly si¢ wychowaniem przyrodniczym w najmniejszym stopniu. W mini-
mum programowym dla szkot ksztalcenie przyrodnicze mialo znaczenie drugo-
rzedne. Po okresie transformacji w nowym systemie edukacji (1999) do podstawy
programowej wprowadzono migdzyprzedmiotowy $ciezke: edukacja ekologiczna.
W programie znalazly si¢ tresci dotyczace ochrony przyrody i wskazania do pro-
wadzenia zaje¢ terenowych. W tym okresie bardzo pomocna szkole byla edukacja
prowadzona przez le$nikéw. Na terenie laséw panstwowych powstaly tematycznie
zwigzane ze $rodowiskiem lokalnym terenowe $ciezki przyrodnicze i ekologiczne.
W slad za tym samorzady lokalne zaczely budowaé podobne $ciezki na terenie par-
kow w miastach i osiedlach wyposazajac je w tablice dydaktyczne, na ktérych przed-
stawiano informacje dotyczace historii miejscowo$ci, pomnikéw przyrody, lokalne
ciekawostki przyrodnicze oraz historie najblizszego $rodowiska, tzw. malej ojczy-
zny. Sciezki przyrodnicze staly si¢ elementem edukacyjnym nie tylko dla szkél,
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lecz przede wszystkim dla mieszkancéw lokalnych spoleczno$ci. Waznym Zrédlem
edukacji o srodowisku byly réwniez powstajace na poczatku XXI wieku o$rodki
edukacji ekologicznej, ktére prowadzily animacje dla grup szkolnych i lokalnych
spolecznosci, organizowaly ,zielone szkoly” oraz prowadzily projekty ekologiczne
propagujac ochrone przyrody i najblizszego $rodowiska. Kolejne zmiany podstawy
programowej ksztalcenia szkolnego spowodowaly likwidacje miedzyprzedmioto-
wej $ciezki — edukacja ekologiczna. Treéci dotyczace ochrony srodowiska zostaty
wlaczone do programu wszystkich przedmiotow szkolnych, a przede wszystkim do
tre$ci przyrodniczych. W Polsce nazwa edukacja przyrodnicza nie oddaje w pelni
zagadnien zwigzanych z ochrong $rodowiska. A koncepcja ksztalcenia i wychowy-
wania spoleczenstwa w duchu poszanowania srodowiska przyrodniczego zgodnie
z hastem: ,mysl globalnie — dzialaj lokalnie” jest okreslana jako edukacja ekolo-
giczna lub edukacja $rodowiskowa. Brakuje nam dobrego, krotkiego okrelenia,
jakim w angielskim jest environmental education. Bozena Dobrzanska, Grzegorz
Dobrzanski i Dariusz Kielczewski (2008) definiuja edukacje ekologiczna jako psy-
chologiczno-pedagogiczny proces oddzialywania na czlowieka w celu ksztaltowania
jego $wiadomosci ekologicznej.

Edukacja ekologiczna polega na wprowadzaniu do programéw szkol wszystkich
szczebli tematyki z zakresu ochrony przyrody i ksztaltowania srodowiska, umoz-
liwiajacej laczenie wiedzy przyrodniczej z postawa humanistyczna. Edukacja eko-
logiczna, w potocznym rozumieniu, sa to wszelkie formy dzialalno$ci edukacyjnej
skierowanej do spoleczenistwa, ze szczegdlnym uwzglednieniem dzieci i mtodziezy,
ktore maja na celu wplywanie na poziom §wiadomosci ekologicznej, propagowanie
konkretnych zachowan korzystnych dla §rodowiska naturalnego, upowszechnianie
wiedzy o przyrodzie. Dzialania te sa prowadzone przez szkoly i specjalistyczne pla-
cowki edukacyjne zaréwno publiczne, jak i niepubliczne, a takze przez liczne orga-
nizacje ekologiczne.

Rozwdj i upowszechnianie edukacji ekologicznej nastapily w wyniku budowania
krajowych i miedzynarodowych systeméw ksztalcenia specjalistow i kwalifikowanych
pracownikéw dla réznych dzialéw ochrony srodowiska. Potrzeba ksztalcenia nauczy-
cieli w zakresie ochrony $rodowiska i zdrowia czlowieka, doksztalcanie inzynieréw
i technikéw réznych specjalnosci oraz menedzeréw gospodarki, a takze powszechna
edukacja szkolna i pozaszkolna zostaly zapisane w Strategii Edukacji dla Zréwnowa-
zonego Rozwoju opublikowanej przez Ministerstwo Srodowiska. Strategia byla odpo-
wiedzig na zbyt wolny postep we wdrazaniu idei zréwnowazonego rozwoju w Europie
i w Polsce. Jednym z nurtéw ksztalcenia ekologicznego stato si¢ hasto: Uczenia sie
o przyrodzie, w przyrodzie i dla przyrody.

Uczenie si¢ o przyrodzie dotyczy elementéw srodowiska: ozywionych i nie-
ozywionych, oraz ich powigzan. Czynniki biotyczne przyrody stanowia determi-
nanty srodowiska regulujace rozmieszczenie i liczebno$¢ populacji roélin i zwie-
rzat, powstajace w wyniku oddzialywania jednych organizméw na drugie poprzez:
symbioze, pasozytnictwo, drapieznictwo, kooperacje, konkurencj¢ biologiczng
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wewnatrzgatunkows i miedzygatunkows, oddzialywania troficzne (sie¢ troficzna,
lancuch pokarmowy), zycie spoleczne (spoleczne owady), zachowania socjalne
(terytorializm), allelopatie — czyli kazdy proces, w ktérym zaangazowane sa wtérne
metabolity, wytwarzane przez roéliny, mikroorganizmy i grzyby, majace wpltyw na
wzrost i rozwdj systeméw biologicznych i rolniczych. Czynniki abiotyczne stano-
wia elementy natury fizycznej, samodzielnie lub wraz z innymi czynnikami wywie-
rajace wplyw na ekosystemy bedace na réznym poziomie organizacji. Czynniki
abiotyczne w gléownym stopniu ksztaltuja biotop, czyli nieozywiong czes¢ ekosy-
stemu i wplywajg istotnie na zamieszkujace go organizmy, ktére musza na drodze
ewolucji przystosowa¢ si¢ do tych warunkéw. Gwaltowne i silne zmiany czynni-
kéw abiotycznych, np. transgresja morska, moga zahamowa¢ rozwéj dotychczas
wystepujacych organizméw oraz zmieni¢ strukture biocenozy. Do czynnikéw abio-
tycznych zaliczamy:

e uksztaltowanie powierzchni terenu;

o skalisto$¢ ziemi;

e czynniki chemiczne, np.: sklad chemiczny atmosfery i wdd, ich zasolenie,
natlenienie;
klimat, np.: wilgotno$¢ powietrza, temperatura, $wiatlo, cisnienie atmosferyczne;
promieniowanie i jonizacj¢ powietrza;
pole magnetyczne (magnetorecepcja);
prady powietrzne i morskie;
budowe geologiczna, glebe i rzezbe terenu.
Edukacja ekologiczna obejmuje zatem zaréwno treéci przyrodnicze, jak i rela-
cje pomiedzy komponentami biotycznymi i srodowiskiem abiotycznym oraz sto-
sunek cztowieka do przyrody i wplyw $rodowiska przyrodniczego na organizm
ludzki. Edukacja ekologiczna, ktéra powinna trwaé przez cale zycie, przyjmuje
rézne formy, powoduje stopniowy wzrost poziomu $wiadomosci ekologicznej
czlowieka. Rysunek 4 przedstawia skladowe elementy oraz ich wplyw na poziom
$wiadomosci ekologicznej. Wiedza o srodowisku przyrodniczym i zaleznosciach
miedzy komponentami przyrody, miedzy spoleczeristwem a przyroda jest zdoby-
wana od najwcze$niejszych lat w rodzinie, w placéwce oswiatowej, poprzez media
itp. Umiejetnosci gospodarowania zasobami przyrody, postepowania w ochronie

$rodowiska zdobywamy réwniez w zyciu codziennym, gdyz wynikaja one z bio-
logicznych potrzeb czlowieka. Pod wplywem kontaktu z przyroda, nasladowania
postepowania innych ludzi ksztaltuje sie system wartosci, regut i norm dzialania.
Wrazliwo$¢ i empatia, rozumiana jako zdolno$¢ przewidywania ekologicznych
skutkéw podejmowanych dzialan, rozwijaja sie¢ w trakcie do$wiadczania konse-
kwencji swojego postepowania, jak i oddzialywan wychowawczych rodziny, szkoty
i innych instytucji spolecznych. Wzrost poziomu swiadomosci ekologicznej naste-
puje wtedy, gdy oprécz przestrzegania norm pojawia sie motywacja dzialaii na
rzecz $Srodowiska przejawiajaca si¢ w postawie proekologicznej, ktora charaktery-
zuje sie¢ aktywno$cia w ochronie $rodowiska.
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Rysunek 4. Podnoszenie si¢ poziomu $wiadomosci ekologicznej poprzez edukacje
(opracowanie wiasne)

Edukacja ekologiczna wskazuje konkretne sposoby, wedlug ktérych cztowiek

powinien ochrania¢ otaczajaca go przyrode. Do gléwnych celéw tej edukacji naleza:

informowanie o podstawowych problemach $rodowiskowych;
zwracanie uwagi na zwiazki przyczynowo-skutkowe wszelkich proceséw

srodowiskowych;

e wdrazanie umiejetnosci interdyscyplinarnego myslenia i rozumowania;

® uczenie si¢ podstaw ekologicznych zréwnowazonego uzytkowania i ochrony

$rodowiska;

® nauczanie oszczednego korzystania z zasobéw przyrody;

e ksztaltowanie etyki, ktéra nie pozwala na dzialania przeciwko srodowisku
i czlowiekowi;

e ksztaltowanie nawykéw kultury ekologicznej;

® zaszczepianie potrzeby przestrzegania norm i zakazéw ekologicznych;

e ksztaltowanie potrzeby i umiejetnoéci wspoldzialania w ochronie srodowiska;

e wzbudzenie w czlowieku miloéci do przyrody.
Wedtug Tuszyniskiej (2006) edukacja ekologiczna pozwala na realizacje nastepu-

jacych celow:

e ,wykrywanie zalezno$ci migdzy poszczegdlnymi grupami zjawisk i organizmoéw;

¢ nauke prowadzenia obserwacji zjawisk zachodzacych w przyrodzie oraz pojedyn-
czych organizméw;

® opisywanie i poréwnywanie obserwowanych zjawisk;

® poszukiwanie przyczyn istnienia pewnych zjawisk przyrodniczych lub zmian
zachodzacych w $rodowisku;

® powstawanie motywacji do zdobywania wiedzy przyrodniczej i o stanie

$rodowiska;
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e wyksztalcenie poczucia odpowiedzialnoéci za stan otaczajacej nas przyrody;

e gotowos$¢ do aktywnego udziatu w dzialalnosci prowadzacej do polepszenia stanu
$rodowiska;

e che¢ poznania i badania zjawisk zachodzacych w przyrodzie i srodowisku, two-
rzenie opinii i przekonan, ksztaltowanie trwalej i pozytywnej postawy wzgledem
$rodowiska”.

Ksztalcenie dziecka w kontakcie z przyroda pozwala na jego prawidlowy rozwoéj
fizyczny, psychiczny i wyksztalcenie wartoéci, ktérych nie da sie¢ zdoby¢ w zaden
inny sposéb. Polskie dzieci w ostatnich czasach s3 czesto ,pod ochrona” nadopie-
kunczych rodzicéw, ktérzy niezbyt przychylnie podchodza do zaje¢ edukacyjnych
poza salg szkolna.

Dos$wiadczenia zdobyte przez autorke podczas realizacji projektu wskazuja, ze
norweskie rozwigzania metodyczne z powodzeniem mozna zastosowaé¢ w edukacji
najmlodszych w Polsce. Pomimo réznic kulturowych, warunki przyrodnicze w Polsce sa
réwnie sprzyjajace do prowadzenia zaje¢ na wolnym powietrzu — w parku, na podwoérku
szkolnym czy wlesie. Zajecia takie pozbawione rygoru klasowego wyzwalaja w uczniach
swobode dzialania. Edukacja pobudzajaca do dzialania odgrywa istotna role w ksztal-
towaniu $wiadomosci ekologicznej i pomaga w przyjmowaniu wartosci, regul i norm
postepowania w celu zrozumienia oraz zdolnosci dzieci do przewidywania ekologicz-
nych skutkéw dzialait podejmowanych przez czlowieka. W Norwegii dzieci regularnie
odbywajg zajecia w terenie, niezaleznie od pogody. Poznaja przyrode w bezposrednim
kontakcie. Wtedy ksztaltuje sie ich emocjonalna wiez z przyroda, poznaja roéliny i zwie-
rzeta z bliskiego sasiedztwa, zdobywaja sprawno$é¢ fizyczng i umiejetnosci manualne,
wykonujac rézne czynnosci zwigzane z poznawaniem i ochrong srodowiska. Postuguja
sie sprzetem shuzacym do obserwacji rolin i zwierzat. Rozpoznaja gatunki za pomoca
kluczy do oznaczania roélin i zwierzat, rysuja, fotografuja i prezentuja przed calg grupa
swoje prace. Na uwage zasluguje czesto stosowany odwrécony model uczenia si¢ o przy-
rodzie, w przyrodzie i dla przyrody. Model ten polega na tym, ze program zaje¢ przy-
gotowany przez nauczyciela musi by¢ elastyczny, zalezny od sytuacji, jaka wydarzy sie
podczas pobytu w srodowisku przyrodniczym. Nalezy zwréci¢ uwage na wazny element
wychowawczy. Przed wyjéciem w teren, za kazdym razem nauczyciel przypomina dzie-
ciom te same zasady bezpieczeristwa i zachowania sie¢ w srodowisku. Na przyklad:

® nie oddalaj sie od grupy;

® zawsze miej w zasiegu wzroku swojego nauczyciela;

e jedli jestes zmeczony, masz prawo do odpoczynku i intymnosci podczas zajec
w terenie;

e jesli masz problem, zglaszaj go nauczycielowi;

® po zakoriczeniu obserwacji, odnies roéline lub zwierze na miejsce, z ktdrego je
wziale$ — tam jest jego dom;

e jesli postugujesz si¢ nozem, nie mozesz rozmawia¢ i biega¢, skoncentruj si¢ na
pracy (czestym zajeciem dzieci w szkole norweskiej podczas zajeé w terenie jest
struganie patykow, np. przygotowywanie eksponatéw na wystawq).
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Podczas zaje¢ nauczyciel tylko inspiruje, np. rzucajac haslo: ,Dzi$ sprobujemy
zaobserwowa¢ owady zyjace w naszym parku”.

Sprzet przygotowany przez nauczyciela, stuzacy do obserwacji i zbierania mate-
rialu badawczego, dzieci wybieraja same i wzajemnie uczg si¢, w jaki sposob nalezy
sie nim postugiwaé. Proponowany ,,odwrécony model uczenia sie przyrody” (rys. S)
przedstawia kolejno$¢ reakcji dzieci w procesie uczenia si¢ w $rodowisku przyrod-
niczym. Dzieci przebywajac w terenie nie otrzymuja od nauczyciela szczegdlowych
informacji o treéci zaje¢, ale same spontanicznie wyszukuja w przyrodzie to, co je zain-
teresuje. Na przyklad: dzieci obserwuja zachowanie owada, wyrazaja zdziwienie jego
wygladem i zachowaniem. Nastepuje zaciekawienie dziecka zaobserwowanym zjawi-
skiem. Kolejnym etapem jest zainteresowanie i bardziej wnikliwa obserwacja. Dzieci
dziela si¢ swoimi spostrzezeniami, wyrazaja gloéno swoje opinie, zbierajg informacje
na temat obiektu swoich zainteresowan w rozmowie z kolegami i nauczycielem. Roz-
mawiaja o cechach budowy, funkcjach zyciowych i warunkach zycia owada. Pytaja
sie wzajemnie: jaka role w srodowisku przyrodniczym odgrywa dany organizm itd.
Nauczyciel uczy sie razem z uczniami. Nie podaje gotowych odpowiedzi, jedynie
chwali wypowiedzi dzieci, zacheca do wnikliwych obserwacji oraz do poszukiwania
zrédet informacji. Po zajeciach dzieci najczesciej dzielg sie swoimi wrazeniami z rodzi-
cami, szukaja informacji w ksiazkach, encyklopediach, w Internecie. Jest to moment,
w ktorym ksztaltujq sie zainteresowania, dzieci podejmuja samodzielne préby ekspe-
rymentowania. Nawiazuje si¢ wiez dziecka z przyroda oraz szacunek i che¢ ochrony
$rodowiska — roélin i zwierzat przed niszczeniem i dewastacja.

e Uwewnetrznienie wartosci — emocjonalny 5
stosunek do przyrody

e Cwiczenie — powtarzanie wiadomosci

i umiejetnosci 4
o Zdobywanie wiedzy z réznych zrédet 3
e Obserwacja i zainteresowanie 2
e Zaciekawienie dziecka przyroda 1

(spontaniczny zachwyt)

Rysunek 5. Odwr6cony model uczenia sie o przyrodzie, w przyrodzie, dla przyrody

Dos$wiadczanie w $rodowisku przyrodniczym przynosi duze korzysci nie tylko
dla samej przyrody, lecz przede wszystkim dla dziecka. Ksztaltuje si¢ umiejetnos¢
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prowadzenia obserwacji, rozwija spostrzegawczo$¢ i orientacja w terenie oraz aktyw-
nos¢ i kondycja fizyczna. Zachwyt nad pieknem przyrody prowadzi do rozwijania
sie wyzszych uczué, a przyroda traktowana jest jako wielka warto$¢ w zyciu dziecka,
awiedza o przyrodzie ulega przyswajaniu w naturalny sposob.
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NATURE AS A VALUE
IN EARLY CHILDHOOD
EDUCATION

Abstract

The article presents the principles of the strategy for sustainable development
with reference to society and the natural environment. Starting with Agenda 21
through the Strategy for Education for Sustainable Development, it discusses
the problem of raising environmental awareness in society through education.
It points out that education from the perspective of axiology should consider
the natural aspect to a larger degree so that all people understand that nature is
an indisputable value and that their life is dependent on nature. Learning about
nature and in the natural environment, children are developing an emotional
approach to nature from the earliest age. Learning about nature builds environ-
mental awareness and attitudes and the willingness to protect the environment
against devastation and degradation.
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Ksiazka Koncepcja zrownowazonego rozwoju w ksztalceniu nauczycieli klas poczqt-
kowych wieficzy projekt polsko-norweski zatytulowany ,Edukacja Srodowiskowa
dla Zréwnowazonego Rozwoju w Ksztalceniu Nauczycieli’, trwajacy od poczatku
2015 roku do maja 2016. Projekt koncentrowal sie na prébie doskonalenia dydaktycz-
nego wykladowcéw uczelni pedagogicznych w zakresie prowadzenia przyrodniczych
zaje¢ terenowych dla najmlodszych uczniéw ze studentami pedagogiki wczesno-
szkolnej. Do podjecia tej problematyki sklonilo niezbyt czeste w naszym kraju upra-
wianie wczesnej edukacji w §rodowisku przyrodniczym. Zbyt dlugie przebywanie
dzieci w salach szkolnych nie sprzyja aktywnosci fizycznej i zdrowiu. Autorzy pro-
jektu, wykorzystujac doswiadczenia norweskie, starali si¢ pokaza¢ i przekaza¢ swoje
doswiadczenia zaréwno nauczycielom akademickim zrzeszonym w Zespole Eduka-
cji Elementarnej, Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN, jak i studentom. Kierujaca
Zespolem profesor APS Jozefa Balachowicz byla jednocze$nie kierownikiem naszego
projektu, co w duzym stopniu wptynelo na dobra wspotprace Zespolu Edukacji Ele-
mentarnej z autorami projektu.

W Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie
wprowadziliémy zmiany w programie przedmiotu: metodyka zajec przyrodniczych na
specjalno$ci Pedagogika Weczesnoszkolna, polegajace na oraganizowaniu w najblizszej
okolicy szkoly zaje¢ terenowych ze studentami. Zajecia prowadzily nauczycielki aka-
demickie z Zakladu Weczesnej Edukacji: dr Adamina Korwin-Szymanowska, dr Maria
Pielichowska i prof. APS Ligia Tuszynska. Nalezy réwniez podkredli¢ duzy udzial
w tych zajeciach doktorantek Wydzialu Nauk Pedagogicznych APS, Marty Czer-
niak-Czyzniak i Magdaleny Kolodziejskiej — doradczynn metodycznych oraz Beaty
Gawroniskiej — asystentki na Wydziale Biologii UW, ktérej udzialem byto ttumaczenia
tekstow literatury obcej. Wymienione panie przygotowuja dysertacje doktorskie pod
opieka prof. Ligii Tuszynskiej.

W projekcie brali réwniez udzial: dr Ewa Lewandowska - wspolautorka
trzech publikacji, ktore powstaly podczas trwania projektu i organizator wszelkich
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przedsiewzie¢ naszego zespolu. Zdzistaw Stan Nitak — ekspert zewnetrzny w projek-
cie, utrzymywat staly kontakt z partnerem norweskim z Uniwersytetu Agder w miej-
scowosci Kristiansand. Gtéwnym naszym wspotpracownikiem ze strony norweskiej
byla dr Kirsti Vindal Halvorsen, majaca wiele do$wiadczen we wspolpracy z Polska.
Gléwnym koordynatorem projektu byla dr Anna Witkowska-Tomaszewska, ktorej
zawdzieczamy sprawne dzialania administracyjne i organizacyjne oraz dobra wspol-
prace z Operatorem i wieloma jednostkami naukowo-dydaktycznymi. W tym miej-
scu pragne podziekowac wszystkim wymienionym za dobra wspdlprace oraz efekty
doswiadczen naukowych. Mam nadzieje, ze zdobyte w tym projekcie umiejetnosci
prowadzenia zaje¢ poza salg szkolng beda przynosily efekty i beda rozprzestrzenialy
sie w edukacji najmlodszych zgodnie z ideg pedagogiki zréownowazonego rozwoju.
Naszym zdaniem takie zajecia przyczynig si¢ nie tylko do poznawania przyrody, lecz
takze do ochrony srodowiska i traktowania przyrody jako wartosci.

Ligia Tuszyriska
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