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WSTEP

Prezentowana publikacja stanowi zamknigcie projektu ,Edukacja Srodowiskowa
dla Zréwnowazonego Rozwoju w Ksztalceniu Nauczycieli” wspétfinansowanego
z funduszy norweskich oraz srodkéw krajowych.

Celem publikagji jest ukazanie dynamicznych relacji, jakie obecnie zachodza
pomiedzy $rodowiskiem, gospodarka a edukacja. Zrozumienie tej silnej zaleznosci
pomiedzy ksztalceniem a gospodarka stanowi istotny element w dyskursie nad nowa
rola edukacji oraz propozycjami jej przemian.

Polska edukacja jest obecnie w swoistym impasie. Z jednej strony s3 wobec niej
stawiane coraz to wigksze wymagania (Europejskie Ramy Kwalifikacji, kompetencje
kluczowe, egzaminy zewnetrzne itp.), a z drugiej — jest poddawana coraz ostrzejszej
krytyce w zakresie zaréwno rozwiazan strukturalnych, jak i metodycznych (Raporty
PISA, rankingi uczelni itp.). Wokél tego stanu rzeczy toczy si¢ ostra polemika
dotyczaca drogi wyjscia z tego impasu. Mozna jednak odnie$¢ wrazenie, ze jest ona
niczym innym jak przecigganiem liny, gdzie na jednym koricu mamy dazenie do
wysokiej jakosci edukacji poprzez jej parametryzacje, standaryzacje oraz skolaryzacje,
za$ na drugim - silne nakierowanie na indywidualizacje procesu ksztalcenia poprzez
dazenie do zdecydowanego upodmiotowienia procesu naucznia—uczenia sie. Wydaje
sig, ze jedynym rozsadnym rozwigzaniem tego sporu jest stworzenie zréwnowazonego
systemu edukacji, ktérego podstawg bedzie tworzenie homeostazy pomiedzy tymi
dwoma perspektywami widzenia edukacji.

Ten problem wydaje si¢ szczegdlnie dotykac uczelnie wyzsze, ktore coraz bardziej
odczuwaja wywierana na nie presje w zakresie koniecznosci poszerzania dostepu do
szkolnictwa wyzszego, zmiany programéw ksztalcenia, tworzenia wiedzy, ktéra bedzie
odpowiada¢ zaréwno na potrzeby gospodarki, rynku pracy, jak i spoleczeristwa,
kultury oraz samych jednostek.

Powstaje pytanie, jak taki stan réwnowagi osiaggnacé? Jak projektowaé proces
edukacyjny, zwlaszcza na poziomie ksztalcenia akademickiego, ktory bedzie
zachowywal réwnowage pomiedzy srodowiskiem, gospodarka a jednostka? Wydaje
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sie, ze propozycjazmian prowadzaca dohomeostazy powinna uwzglednia¢ nastepujace
komponenty:

1)

3)

4)

Kontekst spoteczno-kulturowy edukacji — wlasciwe zdefiniowanie ram edukacji, opis
przemian majacych miejsce w przestrzeni spolecznej, kulturowej oraz gospodar-
czej, sprecyzowanie kompetencji sprzyjajacych funkcjonowaniu w dynamicznie
zmieniajacej si¢ rzeczywistosci spoleczenstwa wiedzy, przedstawienie gtéwnych
kierunkow zmian w projektowaniu nowego procesu edukacyjnego. W prezento-
wanej publikacji czynimy to w rozdziale pierwszym Edukacja wobec wyzwar spo-
teczeristwa wiedzy.

Okreslenie ram, ktére beda podlozem w budowaniu homeostazy pomiedzy wyzwa-
niami spoleczeristwa wiedzy a jednostkq — zdefiniowanie w perspektywie naj-
wazniejszych dokumentéw oraz publikacji zréwnowazonego rozwoju (ZR),
dokonanie konceptualizacji idei edukacji opierajacej si¢ na ZR oraz ukazanie
przykladéw implementacji idei zréwnowazonej edukacji w réznych krajach
$wiata, co odzwierciedlamy w drugim rozdziale Od idei zréwnowazonego rozwoju
(ZR) do idei edukacji dla zréwnowazonego rozwoju.

Zdefiniowanie celow oraz zadati stojgcych przed uczelniami wyzszymi w perspekty-
wie zrownowazonej edukacji — opisanie tozsamosci polskich uczelni, roli uniwer-
sytetow w tworzeniu wiedzy oraz projektowaniu procesu ksztalcenia czy zarza-
dzania studiami. Refleksje te pojawiajg si¢ w rozdziale trzecim Misja uniwersytetu
w implementacji zatozer zréwnowazonego rozwoju.

Operacjonalizacja idei zréwnowazonej edukacji — przedstawienie przyktadu ksztal-
cenia wykorzystujacego idee edukacji dla zréwnowazonego rozwoju. Prezentacja
ewaluacji projektu ,Edukacja Srodowiskowa dla Zréwnowazonego Rozwoju”
z perspektywy: zmiany zachowan, zamiany w zarzadzaniu, zmiany sposobu
postrzegania siebie w roli nauczyciela, co ukazane zostalo w rozdziale czwar-
tym Akademia Pedagogiki Specjalnej jako lider zmian w implementacji idei edukacji
Lpoza klasq szkolng”.

Publikacja ta jest glosem w dyskusji zmierzajacym do budowania spoleczenstwa

ukierunkowanego na zréwnowazony rozwéj. Mamy nadzieje, ze zaprezentowana
w ksigzce perspektywa bedzie punktem wyjécia do refleksji na temat zaréwno

teoretycznych, jak i praktycznych wskazéwek zmierzajacych do budowania
zrébwnowazonej edukacji nie tylko na poziomie akademickim, lecz takze w calym
ksztalceniu og6lnym.

Anna Witkowska-Tomaszewska
Ewa Lewandowska
Adamina Korwin-Szymanowska



INTRODUCTION

The following publication is the closure of project “Environmental Education for
Sustainable Development in teacher training” co-financed by Norwegian as well as
national funds.

The aim of the publication is to show the dynamic relationships that are now tak-
ing place between the environment, the economy and education. Understanding this
strong relationship between education and the economy is an important element in
the discourse on the new role of education and proposals for its transformation.

Polish education is currently in a kind of impasse. On the one hand there are ever-
increasing demands placed against it (European Qualifications Framework, competence
key external examinations, etc.), and on the other - it is subjected to more and stronger
criticism in terms of both structural and methodological solutions (PISA Reports uni-
versity rankings, etc.). Around this state of affairs there is a fiercely polemic concern-
ing the way out of this impasse. However, you can get the impression that it is nothing
else but dragging rope, where at one end we are striving for a high quality of education
through its parameterization and standardization, and at the other — a strong alignment
to the individualization of the educational process by seeking a strong empowerment of
the teaching-learning process. It appears that the only reasonable solution to this dispute
is to create sustainable education system, which is based on the creation of homeostasis
between these two perspectives of viewing the education.

This problem seems to particularly concern universities, which increasingly feel
exerted pressure on the need to expand access to higher education, changes in cur-
ricula, creation of knowledge which will be responding to the needs of the economy
and the labor market as well as society, culture and the individuals themselves.

The question arises how to achieve a state of equilibrium? How to design the
educational process, especially at the level of academic training, which will keep the
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balance between the environment, the economy and the individual? It seems that the
proposal changes leading to homeostasis should include the following components:

1)

2)

3)

4)

Socio-cultural context of education — appropriate definition of the framework
of education, description of changes taking place in the social, cultural and eco-
nomic fields, clarifying the competences which are functioning in a dynamically
changing realities of the knowledge society, presentation of the main directions of
changes in the design of new educational process. In the following publication we
do this in the first chapter Education and the challenges of the society of knowledge.
Determination of a framework that will be the basis for building homeostasis
between challenges of the knowledge society and the individual - the defini-
tion of the term, the most important documents and publications of sustainable
development (SD) making conceptualization of the idea of education based on
a SD and showing examples of the implementation of the idea of balanced educa-
tion in different countries of the world, which we reflect to in the second chapter
From the idea of sustainable development (SD) to the idea of education for sustainable
development.
Defining of the objectives and tasks faced by universities in the perspective of
sustainable education — describing the identity of Polish universities, the role of
universities in the creation of knowledge and in the design of the educational or
study management process. These reflections appear in the third chapter The mis-
sion of the university in the implementation of the principles of sustainable development
Operationalizing the idea of a balanced education - presenting an example of
education using ideas of education for sustainable development. Presentation of
the evaluation of the project “Environmental Education for Sustainable Develop-
ment” from the perspective: behavioral change, changes in management, changes
in the way of seeing themselves in the role of a teacher, which is shown in the
fourth chapter The Academy of Special Education as a leader of change in the imple-
mentation of the idea of “outside the classroom” education.
This publication is a voice in the discussion aimed at building a society for sustain-

able development. We hope that the perspective presented in the book will be a start-
ing point for reflection on both theoretical and practical guidance aimed at building
sustainable education not only at the academic level, but also in the whole general
education.

Anna Witkowska-Tomaszewska
Ewa Lewandowska
Adamina Korwin-Szymanowska



Anna Witkowska-Tomaszewska

EDUKACJA WOBEC WYZWAN
SPOELECZENSTWA WIEDZY

Przemiany gospodarczo-kulturowe na swiecie. Od spoleczenstwa
przemyslowego do spoleczenstwa wiedzy

Edukacja nigdy nie jest zawieszona w prozni, ale zawsze stanowi odbicie rzeczywi-
stoéci spoteczno-kulturowo-politycznej, w ktorej funkcjonuje. Czasem oczywiscie
to odbicie jest znieksztalcone, ale zawsze przestrzen spoleczno-kulturowa nadaje jej
ksztalt oraz wyznacza ramy jej funkcjonowania. Dlatego, aby postawi¢ pytanie o role
edukacji, najpierw trzeba przeanalizowac otaczajaca nas rzeczywisto$¢ i przez jej pry-
zmat zastanowic¢ sie nad rola szkoly, nauczyciela oraz ucznia. Powstaje zatem pytanie,
jak wyglada rzeczywistos¢ spoteczno-kulturowa, ktéra stanowi podtoze ksztattowania
sie wspolczesnej edukacji? I jakie szanse i zagrozenia ze soba niesie?

Jak pisze Ryszard Pachocinski w swojej ksiazce Oswiata XXI wieku: kierunki
przeobrazeri ,w ostatnich dwéch wiekach nastapily najbardziej spektakularne
zmiany w sytuacji spoteczno-ekonomicznej cztowieka na przestrzeni ostatnich
10 tysiecy lat historii gatunku ludzkiego. W ciagu 200 lat odeszlismy od cywiliza-
cji rolniczej, przechodzac do spoleczenistwa przemystowego” (Pachocinski, 1999,
s. 5), a w ostatnich 20-30 latach jestesmy §wiadkami tworzenia si¢ nowego spo-
leczenstwa wiedzy. Wigkszo$¢ teoretykow zajmujacych sie problematyka teorii
rozwoju spolecznego uwaza, ze u zrédel ksztaltowania sie cywilizacji wiedzy lezy
rozwoj trzech wielkich proceséw gospodarczo-ekonomicznych, takich jak: glo-
balizacja gospodarki, ktéra przyczynila sie do swobodnego przeplywu kapitalow,
dobr i ustug, co wplynelo na stworzenie wielkiego $wiatowego rynku ekonomicz-
nego; rozwdj komunikacji, ktéry doprowadzit do powstania zjawiska okresla-
nego mianem ,kurczenia si¢” przestrzeni geograficznej zwigzanego z latwoscia
przemieszczania sie; oraz eksplozji technologii informacyjnej, ktéra umozliwila
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przekazywanie oraz odbidr informacji przez szerokie masy ludzi w bardzo szyb-
kim czasie.

Whasnie te trzy procesy, czyli skracanie sie przestrzeni geograficznej, szybki i fatwy
sposéb komunikowania sig, latwy dostep do wiedzy i informacji w bardzo krotkim
czasie doprowadzily do eksplozji informacji w zyciu cztowieka. Dostep do informa-
cji zaczal by¢ traktowany jako najwyzsze ,dobro”, identycznie jak w spoteczenstwie
przemystowym ,kapital”, a w spoleczenstwie rolniczym ,areal ziemi”. Moze oczywi-
$cie pojawic si¢ w tym momencie w czytelniku pewnego rodzaju bunt czy sprzeciw
wobec takiego stwierdzenia, bo przeciez wielokrotnie styszy sig, ze ,pieniadz rzadzi
$wiatem’, ze jesli ,nie wiemy, o co chodzi, to chodzi o pieniadze” itp., ale zastanéwmy
sig, czy mozemy wyobrazi¢ sobie tydzien (a niektdrzy z nas nawet dzient) bez telefonu.
Czy jeste$my w stanie zawodowo funkcjonowa¢ bez skrzynki pocztowej? Obecnie pra-
codawca coraz czesciej oczekuje od nas ciaglego kontaktu czy to telefonicznego, czy
emailowego. W niektorych korporacjach przyjmuje si¢ nawet okreslony czas, kiedy
pracownik ma obowiazek odpowiedzie¢ na emaila. Brak odpowiedzi w tym czasie jest
traktowane jako zaniedbanie obowiazkéw w pracy. W kodeksie drogowym jest kara
za rozmowe przez telefon podczas kierowania samochodem, a w Stanach Zjednoczo-
nych prowadzona jest obecnie kampania spoleczna pokazujaca zagrozenia wynikajace
z ciaglego korzystania ze smartfonéw. Co wigcej, przyjrzyjmy si¢ gimnazjalistom, lice-
alistom czy studentom, ktérzy bardzo czgsto uwazaja brak konta na Facebooku, Ista-
gramie czy Twitterze za ,$mier¢ towarzyska”. Wszystkie te zmiany ukazuja nowa role
informacji w zyciu czlowieka. Nigdy bowiem w historii ludzkoci nie bylo takiej sytu-
acji, aby najwyzszym dobrem oraz podstawa rozwoju spoteczenistwa byl nieustanny
dostap do informacji.

Wiedza w ksztaltujacym sie spoteczenstwie postindustrialnym, jak pisza Alvin
i Haidi Toffler (1996) w rozprawie Budowa nowej cywilizacji. Polityka trzeciej fali ,
staje si¢ bowiem surowcem, towarem rynkowym, ktéry jest w stanie zastapi¢ dotych-
czasowy strukture gospodarczo-spoleczna. To oznacza, ze ,potencjal kreatywnosci
spoteczenstwa i gospodarki to w nowoczesnych teoriach rozwoju co$ znacznie wiecej
niz rezultaty proceséw wzrostu skolaryzacji na poziomie wyzszym i uczenia si¢ przez
cate zycie. Wspolczesna klasa kreatywna to swoista cyganeria, ludzie réznych zawo-
déw: inzynierowie, informatycy, nauczyciele, fotografowie, doradcy, organizatorzy
zycia publicznego. Kreatorami sg wigc artysci stowa, mediow, komputera, projektéw
architektonicznych, strojow, ogrodéw, wnetrz zwyklych doméw, spedzania czasu wol-
nego i kultury zakupéw. W tym gronie znajduja si¢ rOwniez menedzerowie, prawnicy,
lekarze, zarzadzajacy marketingiem i sprzedaza. To kreatorzy ustug konsumpcyjnych
i postmaterialnych, nadajacych spoleczno$ciom, szczegélnie wielkomiejskim (wielko-
miejsko$¢ jest synonimem centréw rozwoju), nowy wymiar: réwnowage pracyi zycia,
réownowage wysitku i czasu wolnego” (Boni, 2009, s. 8). Takie pojmowanie roli czlo-
wieka, jako kapitalu spotecznego, jest mozliwe dzigki wykorzystaniu wiedzy do two-
rzenia rozmaitych rozwiazan technologicznych, ktére wplyna na nowa jakos¢ zycia
w kazdym jej przejawie.
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Skoro informacja oraz wiedza sa podstawa budowania jakosci zycia cztowieka, to
jak ja nalezy rozumie¢? Definicja ,informacji” w spoleczenstwie postindustrialnym
odbiega od klasycznego rozumienia tego pojecia, w ktorej ,informacja nazywano tresé
zaczerpniety ze $wiata zewnetrznego w procesie naszego dostosowywania sie do niego
i przystosowywania sie¢ do niego naszych zmystéw” (Pilch, 2003, s. 308). Wiedza w tej
perspektywie odwolywala si¢ do pozytywistyczno-empirycznego poznania rzeczywisto-
$ci, w ktdrej przyjmuje sie zalozenie o istniejacej niezaleznie od ludzi ponadhistorycznej
wiedzy i poza ujmowaniem jej w jezyku rzeczywistosci spoleczno-kulturowej. W takim
ujeciu rolg czlowieka w rzeczywistosci industrialnej lub rolniczej bylto jedynie pozna-
wanie otaczajacej go rzeczywistoéci, a wiedza stuzyta do opisu przez jednostki tego, co
je otacza. W spoleczenistwie wiedzy nastapilo odejécie od takiego pozytywistycznego
ujecia wiedzy na rzecz jej konstruktywistycznego rozumienia, czyli traktowania jej jako
szespolu przekonan zgodnych z rzeczywistoscia, ogélu umiejetnosci ludzkich albo
danego umystu” skfadajacych si¢ z ,usystematyzowanych informacji, umieszczonych
w kontekscie, przetworzonych przez pryzmat wlasnych doswiadczen” (Kowalkiewicz,
2005, s. 4). Oznacza to, ze w spoleczenistwie wiedzy ,,czlowiek, jako «istota spotecznas,
konstruuje (wytwarza) wiedze (zaréwno teoretyczna, jak i praktyczna) o $wiecie”
(Wendland, 2011, s. 11). W takim ujeciu wiedza przestala by¢ traktowana jako narzedzie
obiektywnego poznania rzeczywistosci, ale stala sie narzedziem jej kreowania, modyfi-
kowania i transformowania, a otaczajaca nas rzeczywisto$¢ zaczeta by¢ traktowana jako
zbidr opinii, pogladéw i teorii wytworzonych przez ludzi, ktérzy w toku dyskusji oraz
polemiki okreslaja oraz wartosciuja to, co ich otacza.

Skutkiem takiego pojmowania wiedzy byl rozwdj zjawiska okre$lanego mianem
zalewu informacyjnego. Termin ten wprowadzil David Shenken (1997) w pracy
Data Smog, zjawisko to przypomina towarzyszacy w spoleczenstwie przemystowym
smog, ktéry stanowil skutek uboczny dynamicznego rozwoju przemystu. Gigan-
tyczna ilo$¢ ,ciagu informacji’, ktére podaje coraz wigcej stacji telewizyjnych, radio-
wych oraz Internet, doprowadzilta do koniecznosci odbioru oraz selekeji coraz wiek-
szej liczby informacji, a to prowadzi do chaosu informacyjnego. ,Szacuje si¢, ze ilos¢
informacji wytworzona przez ludzkos¢ od epoki kamienia tupanego do 1999 roku
wynosila 12 mld GB, a do 2002 roku zostala podwojona” (Pilch, 2003, s. 310). Taka
wielo$¢ informacji, ktéra ma miejsce w ostatnich latach, doprowadza do jej inflacji.
Przecietnemu czlowiekowi jest bardzo cigzko odnalez¢ potrzebna informacje, ale
réwniez oceni¢, ktdra z nich jest warto$ciowa, a ktéra stanowi tzw. szum informa-
cyjny. Wezmy dla przyktadu telewizje. Jeszcze trzydziesci lat temu pokazywala na
przyklad programy popularnonaukowe, hobbistyczne (Sonda, Sensacje XX wieku
itp.) raz lub dwa razy w tygodniu, obecnie w telewizji jest wiele kanaléw przeka-
zujacych bardzo specjalistyczna wiedze 24 godziny na dobe, na przyklad kanaly
popularnonaukowe (Discovery, National Geographic itp.) czy tematyczne (Travel,
Domo+ itp.) lub hobbistyczne (TVN Turbo). Do tego jeszcze Internet, ktéry row-
niez 24 godziny na dobe przekazuje nam rézne wiadomosci, jakie czlowiek musi
codziennie przetwarzaé i zrozumie¢.
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Taka ilo§¢ ,wiedzy zapakowana w nowoczesng technike informacyjng (...) sta-
wia ludziom nowe wymagania i progi w zakresie kompetencji” (Nosal, 2004, s. 20).
Drucker (1999) w swojej ksiazce Spoleczeristwo pokapitalistyczne okreslit te transfor-
macje mianem przesuniecia poznawczego, manifestujacego sie stawianiem spole-
czefistwu coraz wyzszych wymagan intelektualnych we wszystkich obszarach funk-
cjonowania spolecznego. Wezmy dla przykladu zwykte pranie; jeszcze jakis czas temu
pralki automatyczne wymagaly od nas tylko wyboru opcji dotyczacej: temperatury
oraz rodzaju materialu (delikatne, welniane itp.), obecnie niektére pralki to mate kom-
putery, ktére oprécz temperatury, rodzaju prania wymagaja od nas zaprogramowania:
szybkosci obrotu bebna, skracania i wydluzania prania, okre$lenia twardosci wody,
aby system wlasciwie dobral program itp. Zapoznanie sie z jej wszystkimi opcjami zaj-
muje czasem wiele godzin. Tak samo jest z obslugg telewizora, ktéry obecnie daje nam
mozliwoé¢ polaczenia z Internetem czy tez telefonu, ktéry juz dawno przestat stuzy¢
wylacznie do prowadzenia rozméw.

Kluczows role we wspdlczesnym spoleczenistwie odgrywa zatem nie umiejet-
nos$¢ pamieciowego opanowywania wiedzy — jak to miato miejsce w spoteczenstwie
industrialnym - ale umiejetnos¢ selekcji, odbioru oraz przetwarzania informacji.
W spoleczenstwie wiedzy najwyzsza warto$¢ maja przede wszystkim umiejetnosci
polegajace na zastosowaniu procedur transformacji informacji zgodnie z wlasnymi
potrzebami, co oznacza opanowanie umiejetnoséci poslugiwania sie réznymi strate-
giami myslenia, ktére rozwijaja umiejetnosci w zakresie:

o Analizowania perspektyw — identyfikacja wielorakich perspektyw na temat zagad-

nienia i badanie wnioskéw (Marzano i in., 2002).

® Podejmowania decyzji — proces tworzenia i stosowania kryteriéw wyboru sposréd
alternatyw pozornie réwnych. Na przyktad: kilka os6b ma zadecydowa¢, jaka
muzyka zostanie wykorzystana podczas przygotowywanego spektaklu. Aby doko-
na¢ wyboru, musza uzy¢ catej swojej wiedzy na dany temat: do jakiej publicznosci
skierowane jest przedstawienie, jakimi dysponuja zasobami jesli chodzi o perso-
nel, mozliwosci produkcyjne itp.

® Rozwigzywania problemdéw — proces przezwyciezania ograniczen lub pokonaniem
przeszkod, ktdre stoja na drodze do realizacji celéw. Na przyklad: uczniowie zde-
cyduja si¢ przygotowac scenografie, uzywajac tylko efektow swietlnych. Rozwia-
zywanie probleméw to tworzenie unikalnych produktéw lub proceséw umozli-
wiajacych pokonanie istniejacej trudnosci.

® Poréwnywania — proces identyfikacji i artykulacji podobienstw i réznic miedzy
pozycjami. Na przyklad: podczas lekeji uczniowie poréwnujg ze sobg stowa, ktére

z pozoru bardzo dobrze znaja (np. wynalazek i odkrycie, zabawa i przyjemnosci),

w rezultacie dokonuja odkry¢, konotacji i wyrdznien, ktore wczesniej nie byly im

znane.

e Klasyfikowania — proces grupowania rzeczy do definiowalnych kategorii na
podstawie ich atrybutéw. Na przyklad: w czasie lekgji historii uczniowie klasy-
fikuja wszystkie wojny XX wieku z punktu widzenia przyczyn ich wybuchu:
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(1) ekonomii, (2) kwestii praw czlowieka, (3) motywacji ekspansywnych, (4)
innych przyczyn. Uczniowie bardzo czgsto z duzym zdziwieniem odkrywaja, jak
duzo wojen mialo przyczyny przede wszystkim ekonomiczne.

o Abstrahowania — proces identyfikacji i artykutowania podtematéw lub ogdlnych
wzordéw informacji. Na przyklad: w czasie dnia zakochanych wystawienie sztuki
Romeo i Julia jako wprowadzenie do abstrakcyjnego tematu zakazanej milosci
i nastoletniego buntu.

® Rozumowania indukcyjnego — proces wnioskowania nieznanych uogélnien lub
zasad z pojedynczych informacji. Na przyklad: po przeczytaniu czeéci opowiesci
uczniowie opisuja charakter bohatera, nawet jezeli jego cechy nie zostaly wymie-
nione w historii.

® Rozumowania dedukcyjnego — proces, w ktérym z uogélnient wnioskujemy niesfor-
mulowane konkluzje o $ciéle okre§lonych informacjach lub sytuacjach. Na przy-
ktad: uczniowie wczeéniej dowiedzieli sig, ze gorace powietrze unosi sie do gory.
Podczas nowego eksperymentu z zastosowaniem tej koncepcji z powodzeniem
potrafia przewidzie¢, co musi nastapic.

® Analizowania bledow — proces identyfikacji i artykulacji bledow w etapach wlas-
nego my$lenia. Na przykltad: w czasie lekgji studenci analizuja propozycje budowy
elektrowni jadrowej w poblizu miasta. Odkrywaja bledy we wlasnych opiniach
i pogladach.

Strategie te pomagaja w opanowaniu umiejetnosci: interpretacji docierajacych do nas
informacji z punktu widzenia ,introspekcji poznawczej’, czyli okreslania, czy dana wiedza
jest pilna, zrozumiala, a przede wszystkim aktualna i nam potrzebna. Aby lepiej zrozu-
mie¢ te transformacje (odejscie od pamigciowego opanowywania wiedzy do umiejetno-
éci selekgji informacji), odwolajmy sie do przykladu. Wyobrazmy sobie dwéch uczniéw,
ktérzy maja przygotowac prace na temat impresjonizmu. Jeden z nich wzial album malar-
stwa, a drugi szuka informacji w sieci. W pierwszym przypadku nasz uczen obejrzy po kolei
strony albumu, wybierajac te informacje, ktére go interesuja. W drugim przypadku uczen
wpisze w przegladarke internetowy stowo ,impresjonizm”. Bedzie musial przejrze¢ kilka
stron internetowych w poszukiwaniu informacj, ktére go interesuja. Co wigcej, kiedy wej-
dzie na strong internetows, nie moze jej obejrze¢ w sposéb linearny”, ale musi to zrobi¢
w sposob ,,skokowy” — przeskakujac wzrokiem od jednej informacji do drugie;j.

Przyklad ten pokazuje zmiane poznawcza w sposobie konstruowania wiedzy. Aby
na stronie internetowej uczen znalazl to, co go interesuje, musi szybko dokona¢ wnio-
skowania indukcyjnego oraz interpretacji treci ze wzgledu na zalozony przez siebie cel.

Czlowiek, ktory nie bedzie posiadat umiejetnoéci w zakresie szybkiego selekcjo-
nowania informacji — na co zwraca uwage wielu badaczy zajmujacych sie tematyka
spoleczenistwa wiedzy (Pachociriski, Drucker, Goban-Klas itp.) — moze do$wiadczy¢
procesuwykluczenia spotecznego, rozumianego jako ,,ograniczenie mozliwosci uczest-

nictwa, wplywania i korzystania z podstawowych instytucji publicznych i rynkéw™".

' Definicja na podstawie Narodowej Strategii Integracji Spolecznej dla Polski.
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Zjawisko wykluczenia spolecznego jest znane w literaturze juz od czaséw spo-
leczenstw rolniczych, jednak nigdy brak dostepu do wiedzy czy umiejetnosci prze-
twarzania informacji nie stanowit czynnika determinujacego zjawisko marginalizacji
czlonka danej spolecznosci. Dane OECD pokazuja jednak, ze coraz wigcej grup spo-
lecznych (nie tylko osoby z podstawowym czy $rednim wyksztalceniem) ma coraz
wieksze problemy w odnalezieniu si¢ w przestrzeni publicznej, co przeklada si¢ na
yogromne trudnosci ze zrozumieniem podstawowych tekstow, jak ulotki promocyjne,
wiadomosci z dziennika telewizyjnego, instrukcje obstugi, informacje o uzywaniu
lekéw” (Goban-Klas, 2004, s. 12).

Na naszych oczach dokonuje sig, réwniez transformacja relacji spotecznych
z tradycyjnych kontaktéw face to face na kontakty poprzez telemedia (Internet, tele-
fon). Skutkiem tych przemian jest z jednej strony wzrost poczucia osamotnienia
spolecznego. Wedlug Janusza Gajdy (1987, s. 86) jest to ,oslabienie (...) wiezi
naturalnej z innym czlowiekiem, zycie w bardzo luznym zwiazku ze spoleczenistwem
lub nawet poza nim”. Stan osamotnienia spotecznego jest zjawiskiem coraz bardziej
powszechnym, potwierdzaja to badania CBOS pos$wiecone osamotnieniu spolecz-
nemu, z ktérych wynika, ze , Przecietny, dorosty Polak do grona swoich bliskich zna-
jomych lub przyjaciét zalicza $rednio osiem oséb. Wigkszos¢ badanych (60%) zade-
klarowala co najmniej pie¢ oséb im bliskich, a ponad jedna czwarta (27%) — dwie do
czterech, 2% ankietowanych ma tylko jedna taka osobe, a 4% przyznaje, ze nie ma
zadnego przyjaciela. Prawie co szdsty Polak (16%) twierdzi, ze nie ma nikogo, kto
w razie potrzeby udzielitby mu rady, porozmawial o jego klopotach. Osoby potrzebu-
jace wsparcia psychicznego zazwyczaj znajduja je w najblizszej rodzinie (91%) oraz
u przyjaciol, sympatii lub kolegéw (33%), znacznie rzadziej moga liczy¢ na dalsza
rodzing (17%), sasiadéw (7%), a sporadycznie — na ksiedza lub lekarza” (Centrum
Badania Opinii Publicznej, 1999).

Czlowiek pomimo poczucia osamotnienia spotecznego w wyniku nattoku infor-
macji docierajacych do niego za poérednictwem mediéw masowych zatraca poczucie
samotnosci, rozumianej jako konieczny dla czlowieka stan wewnetrznej introspeke;ji,
o ktoérejjuz w ,starozytnosci méwil Epiktet w Diatrybach, w ktérych ukazal zycie thumu
i zycie medrca. Tlum zostal przedstawiony jako bezmyslna, natretna masa. Medrzec,
aby si¢ przed nim uchronié, powinien zy¢ w samotnoéci, ktéra pozwoli mu na zycie
prywatne, i poznanie samego siebie (...) o skutkach zatracenia przez czlowieka
samotnosci pisal tez Rousseau, ktory twierdzil, ze cztowiek uspoteczniony, zawsze
jakby znajdujac poza soba, umie zy¢ tylko w opinii drugich i z ich to oceny czerpie cale
poczucie istnienia, ciagle drugich pytajac, czym jest, nigdy nie majac odwagi siebie
o to zapyta¢” (Pawlowska, 2000, s. 19-20).

Gloryfikacja wiedzy bez watpienia wplynela réwniez na rozwo6j konsumpcjoni-
zmu. Przez konsumpcje rozumie si¢ — podajac za Encyklopedig pedagogiczng XXI wieku
— ,proces zaspokajania potrzeb spolecznych poprzez zuzywanie dobr gospodarczych
(...). Podstawowym celem konsumpcji jest zachowanie zycia i rozwéj osobowosci
czlowieka. W spoleczenstwie informacyjnym, w ktérym cztowiek ma nieograniczony
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dostep do towardéw i uslug poprzez media oraz telemedia, w ktérych nieustannie ma
mozliwo$¢ zaspokojenia kazdej potrzeby dochodzi do zjawiska sztucznego poszerze-
nia skali potrzeb konsumpcyjnych, czyli tak zwanego konsumpcjonizmu spolecznego.
Ta swoista ideologia Zzycia opierajaca si¢ na trzech gléwnych przestankach: chlonie-
ciu dobr materialnych, maksymalizacji zysku w sferze materialnej, oraz hasle zuzyj
i wyrzu¢” (Pilch, 2003, s. 785), jest zjawiskiem, ktore wplynelo na nasilenie sie z jed-
nej strony postaw spotecznych, hedonistycznych, nakierowanych ,na siebie”, a z dru-
giej postaw ,,0d siebie” nastawionych na innych ludzi.

Pierwszy typ postepowania jest nastawiony ,ku sobie”. Czlowiek prezentujacy taka
postawe zyciowg ,,poluje na dorazne przyjemnosci, myslac przede wszystkim o sobie,
a malo liczac si¢ z innymi, przy czym jego przyjemnoéci naleza do rzedu tych, ktore
ludzie cieszacy sie autorytetem moralnym oceniajg niezbyt wysoko. Te trzy rysy, ubie-
ganie sie o dorazne przyjemnosci, ich niewybredno$¢ i dbaloé¢ o interes wlasny w przy-
padku konfliktéw wlasnych i cudzych wysuwaja si¢ na pierwszy plan” (Ossowska, 2002,
s. 44). Cecha charakterystyczng jest réwniez wzmozone chloniecie przez niego débr
materialnych i informacji plynacych ze srodkéw masowego przekazu, co powoduje
wyostrzenie si¢ uwagi jednostki na sygnaly ptynace z zewnatrz. ,Silg sterujaca jednostka
s jej wspolczesni — albo ci, ktdrych zna posrednio przez swoich przyjaciét lub przez
srodki masowego przekazu” (Riesman, 1971, s. 29), co powoduje ulokowanie swoich
dzialait w przysztoéci, a nie w terazniejszo$ci. Oto skromne urzedniczki, bawiace si¢ nad
jeziorem na dlugo oczekiwanym urlopie. Zamiast cieszy¢ sie chwila, mecza si¢ godzi-
nami, prazac sie¢ na storicu, bo postanowily sie opali¢ i po powrocie ol$ni¢ pigknym kolo-
rem skory kolegow i kolezanki z pracy. Model hedonistyczno-konsumpcyjny jest bardzo
silnie kreowany w mediach, hasta reklamowe docierajace do nas z radia, telewizji czy
bilbordéw krzycza do nas: ,Jeste$ tego warta, Zadbaj o siebie, Sta¢ cig na to”. Takiej okazji
nie mozna wypuscic¢ z reki. Ten pierwszy model nakierowany jest na jednostke.

Drugy postawy zyciowa czlowieka w spoleczenstwie wiedzy jest postawa, ktora
mozna okresli¢ jako ,0d siebie”, polega ona na catkowitym poswieceniu si¢ drugiemu
czlowiekowi — poczawszy od rodziny, a skoficzywszy na osobach obcych i dalekich. Taka
forma postepowania, jak zauwaza w swojej ksiazce Bialy paw David Herbert Lawrence
— jest najprostsza forma uporania sie z wlasnym zyciem. Zamiast podja¢ probe nadania
sensu naszej egzystencji, zadowalamy sie zyciem kogo$ innego. Autor podaje przyklad
matek oddajacych sie catkowicie macierzynstwu. ,Ta swoista abnegacja z wlasnego ja
— jak pisze — ratuje kobiete w ucieczce przed odpowiedzialnoécia za wlasny rozwoj. Jak
mniszka pokrywa ona swoja twarz zaslong na znak, ze nie egzystuje juz wiecej sama
dla siebie: staje si¢ stuzebnica Boga, mezczyzny, wlasnych dzieci, czasem takze jakiejs
sprawy. Jak stuzebnica, nie odpowiada za siebie. W tej odpowiedzialnosci czutaby sie
samotna, zalekniona. Stuzba jest rzecza lekka i tawa. Odpowiedzialno$¢ za przebieg
wlasnego Zycia jest przerazajaca. Jest to najdokuczliwsza forma samotnosci i najcigzsza
z odpowiedzialno$ci” (Ossowska, 2002, s. 172). Ucieczka przed soba w $wiat drugiego
cztowieka — jak stusznie zauwazyl Lawrence — jest bardzo czesto zaslong przed osamot-
nieniem we wlasnym zyciu i jest wynikiem bezsensowno$ci wlasnego istnienia.
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Podsumowanie

Lopoleczenstwo wiedzy” jest pojeciem, ktore powoli wkracza do przestrzeni edukacji.
W Polsce pojawilo sie za sprawa coraz wigkszego wplywu badan obcojezycznych na
rodzimy dorobek naukowy — w opracowaniach zachodnich termin ten doczekat si¢ juz
rozleglych interpretacji definicyjnych.

Myslenie o edukacji przez pryzmat spoleczenstwa wiedzy ma zaréwno zagorza-
lych przeciwnikow, jak i zdeklarowanych zwolennikéw, ktorzy traktuja je nieomal jako
spojecie-wytrych” w interpretacji plaszczyzny edukacyjnej. W tym podrozdziale bylo
ono potraktowane jako narzedzie poszerzajace horyzont widzenia, zmieniajace punkt
spostrzegania znanej powszechnie plaszczyzny edukacyjnej oraz umozliwiajace uka-
zanie pewnych proceséw oraz przemian spoleczno-gospodarczych, ktore maja wplyw
na ksztattowanie edukacji.

Trudno jest bowiem opisa¢ w pelni transformacje, jaka dokonuje si¢ obecnie
w przestrzeni zycia spoleczno-kulturowego. Jest wiele proceséw ekonomicznych, poli-
tycznych oraz spolecznych, ktdre wzajemnie si¢ przenikaja, uzupelniaja, wplywaja na
siebie, a czasem nawet wykluczaja.

To, co mozna bez watpienia stwierdzi¢, to fakt, ze trzy wielkie procesy gospodar-
cze, czyli skracanie sie przestrzeni geograficznej, szybki i tatwy sposéb komunikowa-
nia sie, fatwy dostep do wiedzy i informacji zburzyly porzadek spoleczny i doprowa-
dzily do ,eksplozji informacji” i zapoczatkowaly doglebne przemiany we wszystkich
obszarach zycia spoleczno-kulturowego. Do tych najwazniejszych przemian, ktére
determinuja nasze funkcjonowanie bez watpienia naleza:

o Zalew informacyjny, ktéry zwiazany jest z niebotyczng iloscia informacji, ktéra do
nas dociera w kazdej godzinie poprzez $rodki masowego przekazu.

® Przesuniecie punktu ciezkosci z proceséw pamieciowego opanowywania mate-
rialu na rzecz umiejetnosci selekcji, odbioru oraz przetwarzania informacji.

® Mechanizm przesunigcia poznawczego manifestujacego sie stawianiem spoteczen-
stwu coraz wyzszych wymagan intelektualnych oraz kwalifikacyjnych we wszyst-
kich obszarach naszego funkcjonowania spolecznego.

o Transformacja relacji spolecznych.

® Oparcie gospodarki na kreatywnosci oraz innowacyjnosci. W nowoczesnych teoriach
rozwoju to co$ znacznie wiecej niz rezultaty proceséw wzrostu skolaryzacji na
poziomie wyzszym i uczenia si¢ przez cale zycie.

® Wzrost poczucia osamotnienia spotecznego. Wskutek oslabienia wigzi z drugim czto-
wiekiem na rzecz relacji poprzez media i telemedia oraz poprzez natlok informa-
cji, czlowiek nakierowany jest wylacznie na sygnaly plynace z zewnatrz, jest , oka-
leczony” w zakresie introspekcji wewnetrzne;j.

e Nastawienie na konsumpcje, w wyniku czego z jednej strony cztowiek, nakiero-
wany ,na siebie”, przejawia postawe hedonistyczna, a z drugiej ucieka przed
konieczno$cia wziecia odpowiedzialnosci za swoje zycie, ,chowajac sie”
w pseudoaltruizmie.
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Ten obraz nie napawa optymizmenm, dlatego, jak apeluje Ryszard Pachocinski, ,,ist-
nieje konieczno$¢ udzielenia pomocy ludziom, jak zy¢ w nowej cywilizacji, ktéra nie
istnieje w znanym im $rodowisku, ale w cyberprzestrzeni, w postaci sieci informacyj-
nych obejmujacych caly glob”. Tym Zrédtem wsparcia ma sta¢ si¢ edukacja. Powstaje
tylko pytanie — jaka? Jakie umiejetno$ci powinna w uczniu rozwija¢, aby przygotowa¢
go do funkcjonowania w spoleczenstwie wiedzy?

Czlowiek jako kapital ludzki. Uczen w postmodernistycznej
rzeczywistosci

Odpowiedz na pytanie postawione w poprzednim podrozdziale wbrew pozorom nie jest
jednoznaczna ani do konca oczywista. Wraz z rozwojem spoleczenstwa wiedzy nastapita
bowiem redefinicja pojecia informacji, ktéra — o czym pisaliémy w poprzednim podroz-
dziale — przestata by¢ postrzegana wylacznie jako Zrédlo opisu i poznawania rzeczywi-
stosci, ale stala sie narzedziem jej kreowania i przetwarzania. Oznacza to, ze cztowiek
zaczal by¢ postrzegany w kategoriach ,kapitatu ludzkiego”, ktéry podobnie jak maszyny
czy infrastruktura jest zasobem gospodarki. Kapital ludzki bowiem rozumiany jest jako
,2asob wiedzy, umiejetnosci, poziom zdrowia i energii witalnej zawartych w poszczegél-
nych osobach” (Domariski, 2001, s. 86). Kapital ludzki stanowi zatem ,zaséb” wiedzy,
umiejetnoéci personalno-spolecznych, predestynujacym jednostke do radzenia sobie
z procesem adaptacji oraz asymilacji jednostki do szeroko rozumianej kultury. Wzmacnia-
nie kapitalu ludzkiego stanowi gléwny cel edukacji, a zarazem jej najwigksze wyzwanie.
Rodezi sie pytanie, jakie umiejetnosci oraz kwalifikacje powinna wzmacniaé oraz rozwijaé
szkola czy uczelnia, aby uczen w pelni korzystal z mozliwosci spoleczenstwa wiedzy?

Jak czytamy w przedmowie do raportu Kompetencje kluczowe. Realizacja koncepcji
na poziomie szkolnictwa obowigzkowego, sporzadzonego przez Europejskie Biuro Eury-
dice w Brukseli, ,Przygotowanie mtodziezy do radzenia sobie z wyzwaniami spole-
czefistwa informacyjnego oraz czerpania maksymalnych korzysci z mozliwosci, jakie
spoleczenistwo to stwarza, zostalo zapisane wsrdd najwazniejszych celéw w poszcze-
gélnych systemach edukacji w Europie. Sprawilo to, ze politycy zajmujacy si¢ oswiatg
dokonali przegladu tresci programowych i metod nauczania, co z kolei zwigkszylo
poziom zainteresowania kompetencjami kluczowymi jako elementami, ktére decy-
duja o sukcesie pdzniejszego uczestnictwa jednostki w spoleczenistwie” (Europejskie
Biuro Eurydice, 2002, s. 14). Wyposazenie dziecka w odpowiednie ,kompetencje”
powinno stac si¢ jednym z najwazniejszych celéw edukacji.

W $wietle wspomnianych przemian oraz idacych za nimi potrzeb edukacyjnych
jedno z najistotniejszych pytan, jakie nalezy sobie postawi¢ w procesie tworzenia pro-
cesu dydaktycznego, brzmi: jakie kompetencje szkolne ucznia powinny by¢ ,wzmac-
niane” poprzez dany proces edukacyjny? Poszukiwanie odpowiedzi na tak postawiony
problem trzeba rozpocza¢ od zdefiniowania samego pojecia kompetencji.

Czym zatem s3 kompetencje? W dokumentach UE pojecie to wyjasniane jest
w rozmaity sposéb. Na potrzeby naszych rozwazan odwolujemy sie¢ do definicji Marii
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Czerepaniak-Walczak (2006, s. 128), ktora pisze: ,Na gruncie emancypacyjnej teo-
rii edukacji kompetencja jest ontogenetyczna, podlegajaca rozwojowi wlasciwoscia
podmiotu. Jest to dyspozycja czlowieka, ktdra osiaga si¢ poprzez wyuczenie. Jest ona
satysfakcjonujaca, cho¢ nie niezwykla sprawno$ciag uwidaczniajaca sie¢ w dziataniu.
Zawiera w sobie poznawcze, moralne i interakcyjne komponenty zdolnosci podmiotu
do poznawania, méwienia i interakcji”. Przyjecie takiej definicji oznacza, ze na kompe-
tencje sklada si¢ harmonijna kompozycja wiedzy, sprawnosci oraz rozumienia. Ozna-
cza to, iz szkola powinna wyposaza¢ ucznia w umiejetnosci adekwatnego zachowania
sie¢ na poziomie wyznaczanym przez indywidualne/spoleczne standardy.

Wigkszo$¢ specjalistow z Unii Europejskiej, takich jak cho¢by Monique Canto-
-Sperber i Jean-Pierre Dupuy, okres$laja je jako ,umiejetnoéci niezbedne z punktu
widzenia «godnego zycia»” (Europejskie Biuro Eurydice, 2002, s. 14). Z kolei
w brytyjskim stlowniku ,Ksztalcenie otwarte od A do Z”, wydanym w ramach reali-
zacji programu TREM, mozna przeczyta¢, ze ,kompetencja to szerokie pojecie, ktore
wyraza mozliwo$¢ transferu umiejetnosci i wiedzy do nowych sytuacji w obrebie sytu-
acji zawodowej. Obejmuje ona réwniez organizacje i planowanie pracy, gotowos$¢ do
wprowadzenia innowacji i umiejetnos¢ radzenia sobie z niecodziennymi zadaniami,
a takze cechy osobowosci niezbedne do efektywnej wspotpracy z kolegami, menadze-
rami i klientami” (Sielatycki, 2005, s. 3).

Powstaje zatem pytanie o kompetencje, w jakie powinien zosta¢ wyposazony
wspolczesny uczen na poszczegdlnych poziomach edukacji, aby mégt sprosta¢ wymo-
gom spoleczenstwa opartego na wiedzy. W dokumencie UNESCO Edukacja dla
wszystkich okreslono cztery gléwne obszary umiejetnosci szkolnych ucznidéw: ,uczy¢
sig, aby by¢, aby wiedzie¢, aby dziala¢, aby zy¢ wspdlnie” (tamze, s. 4). Wskazania te na
gruncie polskim zostaly rozwiniete w ramach programu KREATOR, realizowanego
w latach 1995-1999 przez CODN na zlecenie Ministerstwa Edukacji Narodowe;j.
Jego twoércy uznali, ze kazdy uczen powinien umie¢: ,Planowa¢, organizowac i ocenia¢
wlasne uczenie sig; skutecznie porozumiewa¢ sie¢ w réznych sytuacjach; efektywnie
wspoldziata¢ w zespole, rozwigzywac problemy w sposdb twérczy, operowaé informa-
cjami i efektywnie postugiwac sie technologia informacyjna” (tamze, s. S).

Europejskie Biuro Eurydice zdefiniowalo siedem kompetencji kluczowych, stra-
tegicznych z punktu widzenia potrzeb spoleczenistwa informacyjnego. Zostaly one
scharakteryzowane w tabeli 1.

Kompetencje kluczowe wskazane przez Europejskie Biuro Eurydice sktadajq sie
na pewien pozadany ,model czlowieka” zyjacego w spoleczenstwie wiedzy. Cztowiek
w dynamicznie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci spoleczno-kulturowo-gospodarczej
ma by¢ nie przedmiotem, lecz podmiotem wlasnej dzialalnosci. Oznacza to, ze dzia-
talnos$¢ dydaktyczno-wychowawcza powinna by¢ nakierowana ,na uniezaleznienie
aktywnosci od bezposredniego bodzca i nakierowanie dziatania na cel” (Batachowicz,
2009, s. 56). Innymi stowy, dzialania podmiotu powinny opiera¢ si¢ na procesach
samoregulacji, czyli takich umiejetnosciach, jak: ,okreslenie celu dzialania, planowa-
nie, przygotowanie i wprowadzenie wlasciwej strategii dzialania, dobranie sposobéw
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Tabela 1. Kompetencje kluczowe

Kompetencja kluczowa

Szczegolowe umiejetnosci, jakimi powinien
dysponowac uczen

Czytanie ze zrozumieniem

Umiejetno$¢ zrozumienia, wykorzystania i refleksyjnego
przetworzenia tekstéw pisanych, prowadzaca do osiagnie-
cia wlasnych celéw, rozwoju wlasnej wiedzy i potencjalu
oraz do udziatu w zyciu spoleczeristwa

Myslenie matematyczne

Indywidualna zdolnos¢ do rozpoznania i rozumienia roli,
jaka matematyka odgrywa we wspolczesnym $wiecie, do
formulowania sagdéw opartych na matematycznym rozu-
mowaniu oraz do wykorzystania umiejetnosci matema-
tycznych tam, gdzie wymagaja tego potrzeby codziennego
zycia

Kompetencje ogolne

Umiejetnosci komunikacji, rozwigzywania problemoéw,
logicznego my$lenia, przywédztwo, kreatywnos$¢, motywa-
cja, umiejetno$¢ pracy w zespole i umiejetno$¢ uczenia.

Kompetencje
spoleczne/interpersonalne

Zwigzane z postawami: ciekawo$¢ poznawcza, motywacja,
kreatywnos$¢, uczciwo$é, entuzjazm, poczucie wlasnej
warto$ci, umiejetnos¢ pracy w zespole.

Kompetencje technologiczne
i komunikacyjne

Znajomos¢ obstugi komputera, umiejetno$¢ konstruktyw-
nego i krytycznego korzystania z technologii informacyj-
nych, korzystanie z réznych nosnikéw multimedialnych.

Kompetencje w zakresie jezy-
kéw obcych

Poza techniczng sprawnoscia postugiwania sie jezykiem,
takze: otwarto$¢ na inne kultury oraz poszanowanie dla
innych os6b, ich kompetencji i osiagniec.

Kompetencje z zakresu nauk
§cistych i techniki

Umiejetno$¢ myslenia naukowego, identyfikowania prob-
leméw, formulowania wnioskéw w oparciu o obserwacje
empiryczne, umiejetnos$¢ wladciwego stosowania pojec
naukowych, umiejetnos¢ logicznego myslenia, zdolnoé¢
analizowania faktow, rozwigzywania problemdw.

Zrédlo: Raport Kompetencje kluczowe. Realizacja koncepcji na poziomie szkolnictwa obowigzkowego,
sporzadzony przez Europejskie Biuro Eurydice.

i narzedzi dzialania, zapewnienie sobie informacji zwrotnych oraz oceny efektow
czastkowych i koricowych, jak réwniez utrzymanie odpowiedniej koncentracji na
dziataniu i motywacji” (tamze, s. 57). Jednakze zakres ,indywidualnej samoregulacji”
(emancypacji) nie ma doprowadzi¢ do ,wyobcowania” jednostki od $wiata spolecz-
nego; wrecz przeciwnie, ma go wprowadzi¢ w przestrzen spoleczno-kulturows, jako
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autonomiczna jednostke, ktéra nie tyle jest ,konsumentem” rzeczywistoéci, co jej
Ltworcey”. Zmierzajace do tego prace prowadzone sa juz w Belgii, Danii, Niemczech,
Grecji, Hiszpanii, Francji, Irlandii, we Wloszech, w Luksemburgu, Holandii, Austra-
lii, Portugalii, Finlandii, Szwecji. Uwzglednienie w toku edukacji wytycznych w zakresie
kompetencji kluczowych jest tym wazniejsze, ze kraje UE — w tym takze Polska — przygoto-
wujq si¢ do wdrozenia Europejskich Ram Kwalifikacji, ktore powinny stanowic¢ podstawe
przy konstruowaniu tak waznego narzedzia pracy nauczyciela, jakim jest podrecznik
do edukacji wezesnoszkolnej.

Kompetencje

Kompetencje szkolne :
P ) spoteczno-interpersonalne

Kompetencje zwigzane
z umiejetnoscig korzystania
z nowoczesnych technologii

Kompetencje emocjonalne
- intrapersonalne

Rysunek 1. Kompetencje istotne z punktu widzenia spoleczeristwa wiedzy

Jak czytamy w raporcie Mlodzi 2011 poswieconym kompetencjom kluczowym,
w Polsce nalezy wyodrebni¢ cztery podstawowe grupy kompetencji, w jakie powinni
zosta¢ wyposazeni uczniowie oraz studenci. Naleza do nich ,po pierwsze, tzw. pod-
stawowe kompetencje szkolne zwigzane z elementarng wiedza z zakresu humanistyki,
nauk przyrodniczych, matematyki i umiejetnoscia ich praktycznego wykorzystywa-
nia. Po drugie, sa to specyficzne umiejetnoséci zwigzane z nowoczesnymi technikami
komunikacyjnymi, pozwalajacymi mtodym uczestniczy¢ w zyciu spolteczenstwa infor-
macyjnego (umiejetnos¢ pracy z komputerem, korzystanie z Internetu). Po trzecie, s3
to zdolnosci postugiwania si¢ jezykiem obcym, umozliwiajace uczestnictwo w multi-
kulturowym $wiecie. Po czwarte, s to tzw. twarde kompetencje, niezbedne w przy-
szlej pracy zawodowej. Powinni$my, dla zasady, wymieni¢ jeszcze piata grupe — tzw.
kompetencji migkkich (emocjonalnych, spolecznych), niezwykle waznych w zyciu
i poszukiwanych dzi$ na rynku pracy. Nie s3 one jednak objete programami ksztalce-
nia, przede wszystkim nie ma danych, ktére pozwolityby opisa¢ je w kontekscie edu-
kacji i mlodziezy” (Szafraniec, 2011, s. 116). Odwolujac sie do przytoczonych kla-
syfikacji kompetencji pozadanych z punktu widzenia spoleczenistwa wiedzy, mozna
je sklasyfikowaé w czterech obszarach: kompetencje szkolne, kompetencje zwigzane
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z korzystaniem z nowoczesnych technologii, kompetencje interpersonalne, kompe-
tencje intrapersonalne.

Przyjrzymy si¢ zatem tym czterem grupom kompetencji z punktu widzenia
wyzwan spoleczenstwa wiedzy.

Kompetencje szkolne

Odnoszg si¢ one do wiedzy szkolnej i zwiazane sq z pierwszym celem edukacji wska-
zanym w podstawie programowej — przyswajania wiedzy i umiejetnosci szkolnych.
Eksplozja informacji oraz zalew informacyjny wymusza na edukacji zupelnie
nowy sposob postrzegania kompetencji szkolnych, ktére zwiazane sa przede wszyst-
kim z opanowywaniem wiedzy z zakresu wiedzy specjalizacyjnej, czyli matematyki,
przyrody, jezyka polskiego, muzyki, jezyka obcego itp. Funkcja ,poznawcza” w spole-
czenstwie postindustrialnym, w ktérym dostep do informacgji jest bardzo szybki i fatwy,
nabiera jednak zupelnie nowego wymiaru. Na margines odchodza kompetencje zwig-
zane z konieczno$cia pamieciowego opanowania duzych partii materialu, natomiast
na pierwszy plan wysuwaja sig, jak pisze Marzano, dwa rodzaje wiedzy: deklaratywna
(wiedza, ze), proceduralna (wiedza, jak). Marzano w swojej ksigzce Dimensions of Lear-
ning: Trainer’s Manual, aby zobrazowa¢ istote tych dwdch strategii wiedzy — oraz ukaza¢
ich sposéb wzajemnego przenikania si¢ w procesie nauczania — odwoluje sie do zajec¢ ze
swoimi studentami, podczas ktorych poprositich, aby okrelili: Jakiej konkretnej wiedzy
trzeba, aby uzyska¢ prawo jazdy? Po czym uporzadkowal pomysly studentéw w dwoch
kolumnach. W deklaratywnej kolumnie umiescit ,przepisy ruchu drogowego’, ,wskaz-
niki drogi hamowania” i  ksztalty znakéw’. Z kolei do wiedzy proceduralnej przyporzad-
kowal umiejetno$¢ ,réwnoleglego parkowania’”, ,wymiany opony” czy ,uruchomienia
samochodu” itp.” (Marzano i in., 2002, s. 37). I tym samym sklasyfikowatl wiedze dekla-
ratywng jako wiedze zwigzang z procesem nabywania i przechowywania informacj.

Tabela 2. Kompetencje szkolne

Kompetencje szkolne powinny odnosic¢ sie do wiedzy

DEKLARATYWNE)J (wiedza, ze) PROCEDURALNE)J (wiedza, jak)
zwigzanej z procesem nabywania zZwigzanej z procesem
i przechowywania informacji, operacjonalizacji wiedzy, obejmujacej
obejmujcej proces okreslenia: trzy strategie poznawcze:
e CO juz wiem, o wiedzie¢, dlaczego,
e co chciatbym wiedzie¢, o wiedzie¢, jak,
e czego sie dowiedziatem o wiedzie¢, kto

Zrédlo: na podstawie Marzano i in., 2002 oraz Lundvall, Johnson, 1994.
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Wiedza deklaratywna (wiedza, ze) zwiazana jest zatem z procesem kodowania
wiedzy. Proces ten zostal opisany ,przez pedagoga — badacza Donneg Ogle i okreslony
jako strategia « KWL». Pierwszym krokiem w strategii «KWL» jest postawienie ucz-
niom pytania: co wedlug nich juz wiedza (K) o temacie lekcji. Uczniowie daja swoje
pomysly (zaréwno dobre, jak i zle), a my zapisujemy je w pierwszej kolumnie (K).
Drugim krokiem jest poproszenie uczniéw, aby odpowiedzieli nam na pytanie: co
chca wiedzieé na ten temat (W). Te odpowiedzi zapisujemy w drugiej kolumnie. Trze-
cim krokiem jest przedstawienie informacji tak, aby uczniowie mogli pozna¢ wiedze
z réznych perspektyw. Wazne jest, aby przypomnie¢ uczniom, co zostalo odnotowane
w kolumnie (K) i (W). Wreszcie po tym, jak przedstawiliémy informacje uczniom,
zapytaé ich, czego sie dowiedzieli na ten temat (L). A nastgpnie omoéwic z uczniami
tabele tak, aby doprowadzi¢ do polaczenia ze sobg pozycji wymienionych w tabeli
(K) i (W). Uczniowie podczas tego procesu moga zatwierdzi¢ lub skorygowac infor-
macje wymienione w K lub odpowiedzi na pytania na przedstawione w kolumnie W”
(na podstawie: Marzano i in., 2002).

Wiedze proceduralng (wiedza, jak) Marzano wiaze z procesem operacjonali-
zacji wiedzy deklaratywnej, czyli wymagajacej od ucznia wykonania jakiej$ czynno-
éci na podstawie opanowanej wiedzy. Lundvall i Johnson (1994) z kolei ida o krok
dalej i wyrdzniaja cztery typy operacjonalizacji wiedzy: ,Know-what (wiedzie¢, co),
know-why (wiedzie¢, dlaczego), know-how (wiedzieé, jak), know-who (wiedzie¢, kto).
Know-what odnosi si¢ do wiedzy faktograficznej, skodyfikowanej, dajacej sie tatwo
przekazywaé. Know-why dotyczy rozumienia wplywu, jaki nauka wywiera na ludz-
ko$¢. Know-how to umiejetnos¢ wykonywania okreslonych zadan. Know-who oznacza
zdolno$¢ okreslania, ktére osoby posiadaja niezbedne know-what, know-why i know-
-who” (Europejskie Biuro Eurydice, 2002, s. 12).

Kompetencje interpersonalne

Kompetencje interpersonalne powiazane s z drugim celem edukacji, czyli ksztal-
towaniem postaw niezbednych w spoleczenstwie wiedzy — i zwiazane s3 z trzema
gléwnymi umiejetnosciami: wspolpracy i wspéldzialania, uczenia si¢ oraz plano-
wania wlasnej pracy, rozwigzywania sytuacji konfliktowych itp. W tym zakresie
zatem przy budowaniu procesu uczenia sig-nauczania, a tym samym przy two-
rzeniu modelu wzoréw aktywnosci, powinny by¢ brane pod uwage po pierwsze
kompetencje, ktére wyposaza w umiejetnosci wspdlpracy i wspoéldziatania, takie
jak na przyklad:

e skuteczne porozumienie si¢ w réznych sytuacjach, prezentacja wlasnego punktu
widzenia i branie pod uwage pogladéw innych ludzi, poprawne postugiwanie sie
jezykiem ojczystym, przygotowanie do publicznych wystapien itp.;

® umiejetnosc efektywnego wspdldzialania w zespole, podejmowanie indywidualnych
i grupowych decyzji, skuteczne dzialanie na gruncie zachowania obowigzujacych
norm itp.;



EDUKACJA WOBEC WYZWAN SPOLECZENSTWA WIEDZY 27

® umiejetnos¢ rozwigzywania probleméw w tworczy sposob;

® umiejetno$¢ poszukiwania, porzqdkowania i wykorzystywania informacji z réznych
zrédet oraz efektywnego wykorzystywania technik informacyjnych;

® odnoszenie praktyki do zdobytej wiedzy.

Duza role odgrywa wzmacnianie u ucznia umiejetnosci radzenia sobie w sytua-
cjach konfliktowych oraz sytuacjach problemowych poprzez ksztaltowanie kompe-
tencji w zakresie miedzy innymi:

e radzenie sobie z emocjami — rozwijanie u ucznia umiejetnosci wyrazania zlosci
bez agresji, obrony wlasnych granic, oraz wzmocnienia pozytywnych strategii
postepowania w sytuacji, gdy ktos nas zaatakuje;

o asertywnosci i komunikacji, czyli profilaktyki konfliktu — rozwijanie u uczniéw umie-
jetnosci w zakresie prowadzenia monologu wewnetrznego (pozytywny i nega-
tywny), umiejetnosci konstruowania komunikatu typu ,ja” oraz ,ty”, asertywna
informacja zwrotna , parafraza itp.;

® negocjacji — zasady negocjacji, negocjacje oparte na wspdlpracy itp.;

o rozwigzywanie konfliktu — kroki skutecznego rozwiazywania konfliktéw, co zrobi¢
gdy przeciwnik buduje mur, pig¢ barier wspotpracy, mechanizmy napedzania kon-
fliktow itp.

Trzecig grupa umiejetnosci istotnych w ramach kompetencji interpersonal-
nych istotnych z punktu widzenia spoleczenistwa wiedzy sa kompetencje zwiazane
z umiejetnoscia uczenia sie oraz planowania wiasnej pracy dotyczace takich kwali-
fikacji, jak:

® znajomo$¢ najczegstszych probleméw zwiqzanych z efektywnym wykorzystaniem czasu;

® umiejetnosci planowania swoich dziatan; wyznaczenie celow smart, tworzenie planéw
pracy krétko- i dlugoterminowych;

® rozwijanie umiejgtnosci uczenia si¢ na przyklad poprzez umiejetnosci korzystania
z mnemotechnik, studiowania tekstow itp.

Kompetencje intrapersonalne

Kompetencje intrapersonalne zwigzane s3 z umiejetnosciami czesto okreslanymi
jako migkkie. Kompetencje te pelnia funkcje facylitatoréw, czyli przyczyniaja sie do
wzmacniania oraz rozwijania pozostalych kompetencji szkolnych, intrapersonalnych
oraz kompetencji zwiazanych z umiejetnoscia korzystania z nowych technologii.
Moze si¢ bowiem zdarzy¢ sytuacja, w ktdrej kto§ wybitny w matematyce lub naukach
Scistych (posiadajacy kompetencje szkolne) nie bedzie mégt rozwinaé swoich zdolno-
$ci lub uczyni¢ je pozytecznymi, poniewaz uniemozliwi mu to brak zdolnosci ,migk-
kich’, takich jak komunikatywno$¢ czy samodyscyplina. Tych umiejetnosci istotnych
z punktu widzenia spoleczenistwa wiedzy bedzie najwigcej. To one bowiem wspotto-
warzysza wszystkim innym kompetencjom podstawowym. Odwolujac si¢ do typolo-
gii Buckinghama i Clifton mozna wyrézni¢ prawie 34 takie cechy. W tej pracy przyto-
cze te najbardziej popularne:
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,Nastawienie na osiqganie — charakteryzuje osobg, ktéra ma ambicje coraz wiecej
robi¢ i osiaga¢; jest ciagle niezaspokojona i niezadowolona z danego stanu rzeczy,
co jest dla niej zrédlem rozwoju.

Zadaniowe podejscie do pracy — charakteryzuje osobe, ktora najwiecej uczy sie i roz-
wija poprzez dzialanie wedlug schematu: decyzja srealizacja »dzialanie >obser-
wacja rezultatow >reakcja.

Elastyczno$¢ dziatari — charakteryzuje osobe, ktora zyje chwila; oczekuje na nie-
spodziewane sytuacje i z fatwo$cia na nie reaguje — czesto nawet pomimo zmiany
wczeéniejszych planéw.

Analityczno$¢ — dotyczy osoby, ktdra tworzy schematy, szuka zaleznosci pomiedzy
informacjami, tak aby doj$¢ do rozwigzania problemu; jest postrzegana jako osoba
myslaca logicznie i zdyscyplinowana.

Umiejetnos¢ organizacji — charakteryzuje osobe, ktéra lubi szukaé najlepszych
rozwiazan/konfiguracji dla danych sytuacji; ma podzielna uwage, dobra pamied;
jest niezawodna w naglych zwrotach akcji, dynamicznych i niespodziewanych
okolicznosciach.

Umiejetno$¢ zarzqdzania — cechuje osobe, ktéra ma zdolnosci przywddcze, nie boi
sie decydowa¢ i konfrontowa¢ swoich pomystéw z innymi; twardo stapa po ziemi,
jest szczera i otwarta — «zaraza» tymi cechami innych.

Komunikatywnos¢ — to cecha osoby, ktéra nie ma probleméw z przemawianiem,
pisaniem, wyjasnianiem itd.; lubi snu¢ opowiesci i dodawa¢ dramaturgii; skupia
uwage tym, co méwi.

Rozwijanie innych — charakteryzuje osobe, ktéra widzi w innych potencjal, chce
pomoc go rozwijad i wspiera¢ w dazeniach, a rezultaty daja jej satysfakeje i site na
kolejne dzialania.

Samodyscyplina — to cecha osoby, ktéra lubi precyzje, systematycznos¢; chcee, aby
$wiat byl przewidywalny; Zle znosi niespodzianki.

Empatia — charakteryzuje osobe, ktéra rozumie wybory i zachowania innych,
poniewaz potrafi wezud sie w ich sytuacje, emocje. Posiada zdolno$¢ ,porozumie-
wania si¢ bez stéw” (opracowanie wlasne na podstawie, Buckingham, 2010).

Kompetencje zwigzane z umiej¢tnosciq korzystania

z nowoczesnych technologii

W erze, gdzie technologia informatyczna, telekomunikacyjna stata si¢ podstawowym
narzedziem przetwarzania informacji i tworzenia wiedzy, uczniowie powinni rozwijaé
kompetencje, ktére nie tylko naucza ich korzysta¢ z nowych technologii, ale naucza
unika¢ niebezpieczenistw i zagrozen, jakie te technologie ze soba niosa. Dlatego tak
wazne jest rozwiniecie u uczniéw umiejetnosci w zakresie miedzy innymi:

»Zrozumienia dlugiego i skomplikowanego tekstu.
Umiejetnosci czytania z ekranu.
Szybkiego przetwarzania obrazéw, dzwigkéw oraz tekstow.
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e Rozwdj umiejetnosei (hipertekstowy i hipermedialny) réwnoleglego przetwarza-
nie informacji.

e Uczenia sig¢, eksperymentowania, wielozadaniowo$ci.

e Odkrywania funkcji otaczajacych ich urzadzen informatycznych, oraz umiejetno-
$ci ich nowatorskiego zastosowania do rozwiazywania zadan czy trudnosci poja-
wiajacych si¢ wich zyciu” (opracowanie na podstawie Hojnacki, 2006, s. 26).

Podsumowanie

Odpowiedz na pytanie, w jakie kompetencje powinien by¢ wyposazony wspodlczesny
uczen nie jest jednoznaczna?

To, co jest pewne, to ze przeobraza si¢ rola ucznia z beneficjenta edukacji w jej
kreatora. Oznacza to, ze szkola powinna przesta¢ skupia¢ sie jedynie na przekazywa-
niu wiedzy, ale powinna wspomaga¢ przede wszystkim wszechstronny rozwéj ucznia
w zakresie:

e kompetencji szkolnych odnoszacych si¢ do wiedzy szkolnej i zwigzanych przede
wszystkim z umiejetno$cia przyswajania wiedzy w zakresie wiedzy: deklaratywnej
(wiedza, ze) oraz proceduralnej (wiedza, jak);

e kompetencji interpersonalnych powiazanych przede wszystkim z umiejetnos-
ciami: wspdlpracy i wspoldzialania, uczenia si¢ oraz planowania wlasnej pracy,
rozwigzywania sytuacji konfliktowych itp.

e kompetencji intrapersonalnych zwigzanych z umiejetno$ciami, takimi jak: odpo-
wiedzialno$¢, komunikacyjnosé, dyscyplina, empatia.

Wprowadzanie tych kompetencji do procesu edukacyjnego stanowi jedno z naj-
wazniejszych wyzwan, jakie stoja przed wspolczesng edukacja. Dlatego transformacja
procesu uczenia stanowi klucz do budowania edukacji. Jak zatem przeobrazi¢ instruk-
cyjna, podajaca edukacje wzajemnego uczenia sie?

W strone edukacji konstruktywistycznej. Nowa rola edukacji
w dobie spoleczenstwa wiedzy

Przemiany spoleczno-gospodarcze wymagaja od pedagogiki nowego spojrzenia
na edukacje i nadania jej ksztaltu odpowiadajacego wyzwaniom, jakie stawia spole-
czenstwo wiedzy; wykreowania takiego sposobu konstruowania procesu naucza-
nia-uczenia si¢, ktéry otworzylby mozliwo$¢ wspomagania ucznia/studenta w roz-
woju kompetencji niezbednych z punktu widzenia spoteczefistwa wiedzy: szkolnych,
interpersonalnych, intrapersonalnych oraz kompetencji zwigzanych z umiejetnoscia
korzystania z nowych technologii.

Przygladajac si¢ polskim szkolom i uczelniom, nie sposdb nie zauwazy¢, ze
dominuje w nich tradycyjny proces ksztalcenia odwolujacy si¢ przede wszystkim do
teorii instrukcyjnych, definiujacych ,proces uczenia si¢ jako catkowicie zewnatrz-
sterowny, w ktérym «okreélone» obserwowane bodzce wywoluja «okreslonex
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obserwowane reakcje, ktére mozna wzmacnia¢ systemem kar i nagréod. Oznacza
to, ze proces ksztalcenia skupia si¢ przede wszystkim na kompetencjach zwigza-
nych z opanowywaniem materialu szkolnego (zapamigtywanie, powtarzanie, ¢wi-
czenie) polegajacego na wywolaniu u ucznia checi (motywacji) przyswajania jak
najwiekszej ilosci materialu zaproponowanego przez nauczyciela i jak najbardzie;
sprawne odtwarzanie go z pamieci. Sam Watson, jeden z czolowych przedstawi-
cieli tego nurtu widzenia edukacji pisal: «Dajcie mi tuzin zdrowych (...) nowo-
rodkéw i mozliwo$¢ wychowania ich w strukturalizowanym przeze mnie $wiecie,
a gwarantuje, ze z kazdego z nich, losowo wybranego, jestem w stanie zrobi¢ dowol-
nego specjaliste — lekarza, prawnika, artyste, handlowca i — czemuz by nie — takze
zebraka czy zlodzieja, bez wzgledu na jego talenty, sktonnoséci»” (Klus-Stariska,
2010, s.212). Takie podejécie doprowadzilo do ztudnego przekonania, ze wystarczy
odpowiedni scenariusz lekcji, wzmocniony przez odpowiedni system kar i nagréd,
amozna osiagnac kazdy cel dydaktyczny. Polska szkota, ktéra pomimo odcinania si¢
od behawiorystycznych koncepcji nauczania, poprzez gloszenie hasel: podmioto-
wo$¢, indywidualizacja procesu ksztalcenia itp., bez watpienia uprawia taki model
ksztalcenia. Pokazuje to w swojej ksiazce Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzer
Dorota Klus-Stariska, wymieniajac dziesie¢ najczestszych praktyk majacych miejsce
w szkolach. Autorka zalicza do nich nast¢pujace przekonania nauczycieli:

e  Gléwnym przedmiotem namystu i projektowania sg akty nauczania rozumiane
jako bodZce majace wywola¢ okreslone uczniowskie reakcje.

e Podstawa przebiegu procesu dydaktycznego jest kierownicza rola nauczyciela
jako zrodta tych bodzcow, rozumiana nie tylko jako funkcja koncepcyjna i organi-
zacyjna, ale przede wszystkim jako Zrédlo wzorcow wiedzy.

e Uczenie sie ucznia jest reakcja na czynnosci nauczyciela, dlatego czynnosci ucznia
powinny nastepowaé nigdy przed, ale zawsze po akeji nauczyciela (w ten sposéb
spelnia si¢ model bodziec-reakcja).

® Zaréwno nauczanie, jak i uczenie si¢ wyraza sie¢ w wykonaniu obserwowalnych
czynnosci (zachowaniach). I odwrotnie: zaklada sig, iz wykonanie okreglonych
obserwowalnych czynnosci oznacza, ze zaszlo nauczanie i uczenie sie.

e Obserwowalne czynnosci ucznia musza przebiega¢ wedlug $cisle zaplanowanego
wzoru, wtedy reakcja zyskuje miano poprawnej lub prawidlowej.

e Material do uczenia sie¢ musi by¢ zorganizowany w postaci elementarnych czesci,
ktorych kolejno$¢ nie moze ulec zmianie i z ktérych zadna nie moze by¢ pomijana.

e Kazda z czynnosci ucznia powinna by¢ kontrolowana i wzmacniana, w przeciw-
nym razie moze nie nastapi¢ wzmocnienie poprawnej reakcji lub wygaszenie
niepoprawnej.

¢ Bledy uczniowskie sa niepozadane, gdyz jesli nie spotkaja sie z natychmiastowym
wzmocnieniem negatywnym, moga ulec wzmocnieniu (...).

® Mozliwe i wskazane jest precyzyjne formutowanie celéw ksztalcenia, wyrazo-
nych w kategoriach zmian obserwowalnych zachowan, gdyz — jak sie przyjmuje
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— kazdy cel moze zosta¢ osiagniety przez zastosowanie okreslonego systemu dzia-

tani nauczyciela.

e Koniecznym i wystarczajacym warunkiem osiagania tak wyznaczonych celéow
jest dokladna realizacja scenariusza dzialan opisanych jezykiem obserwowalnych
czynnosci” (Klus-Stariska, 2010, s. 217-218).

W ostatnich latach w ramach sprzeciwu wobec dydaktyki instrukcyjnej — ktéra nie
daje dziecku mozliwosci rozwijania kompetencji zwigzanych z operacjonalizowaniem
wiedzy, krytycznym, refleksyjnym mysleniem — narodzila si¢ nowa wizja nowoczes-
nej o$wiaty opierajacej sie na teorii konstruktywizmu, ktéra ma zmieni¢ indukcyjna
dydaktyke w dydaktyke ,wzajemnego uczenia si¢”, w ktdrej proces nauczania opiera
si¢ nie tyle na przekazywaniu wiedzy czy aktywizacji ucznia, lecz na przeobrazeniu
relacji nauczania, dzieki czemu uczen staje sie: badaczem, odkrywca, myslicielem,
a nauczyciel tutorem oraz animatorem procesu uczenia si¢ ucznia.

Sama teoria konstruktywizmu wyrosta na gruncie negacji klasycznej filozofii obiek-
tywistycznej, w ktorej ,poznanie ma charakter odzwierciedlania, a jego poprawno$¢
weryfikuje zgodno$¢ wyniku z obiektywna rzeczywistoécia” (Balachowicz, 2009, s. 122).
Konstruktywiéci byli przekonani, ze ,czlowiek jest produktem spoleczenistwa” (Berger,
Luckmann, 1966, s. 61) i dlatego nie mozna méwi¢ o istniejacej niezaleznie od ludzi
ponadhistorycznej i poza ujmowaniem jej w jezyku rzeczywistosci spolecznej. Podkreslali
zasadniczy udziat podmiotéw ludzkich w konstrukgji $§wiata spolecznego za sprawy inter-
akcji spolecznej i komunikacji miedzyludzkiej. ,Dlatego mozemy méwic tu o nieustannej
interpretacji rzeczywistosci spolecznej, ktora dokonywana jest przez wszystkich czlonkéw
danego spoleczenistwa. Moze by¢ to interpretacja w pelni §wiadoma, lecz najczesciej ma
ona charakter przeciwny. Na taki charakter interakcji spolecznych wplywa zwlaszcza pod-
$wiadoma obiektywizacja subiektywnego postrzegania faktéw spolecznych.

A zatem ludzkos$¢ komunikuje si¢, zapominajac o transhistorycznym charakterze
znakéw, bedacych podstawa komunikacji. Tym samym kazde pojecie jest konstruk-
tem spolecznym i jako takie nie jest obiektywne, lecz przynalezy do historii i tradycji
danej spotecznosci, biorac zen swoj poczatek. W tym sensie swiat jest jedynie zbiorem
reprezentacji tworzonych przez rézne spolecznosci na wlasny uzytek” (Maj, 2012).

To zalozenie przyjete przez konstruktywistéw miato powazne konsekwencje dla
teorii i praktyki psychologiczno-pedagogicznej. , Trudna do utrzymania stala sie teo-
ria, ze informacje docierajace do ludzkiego umystu pozwalaja odwzorowa¢ obserwo-
wang rzeczywistosé, jezeli tylko zachowamy «nieuprzedzone» stanowisko” (Klus-
-Staniska, 2010, s. 276). Dlatego tacy przedstawiciele, jak cho¢by Bruner, Piaget czy
Wygotski przyjeli, iz rozw6j proceséw poznawczych dokonuje si¢ poprzez aktywnos¢
wlasng jednostki, a wiedza jest ,wewnetrznie konstruowang reprezentacja $wiata,
w ktérym jednostka zyje i dziala” (Michalak, 2004, s. 13). Kazdy z nich jednak w zgola
odmienny sposéb podchodzit do roli mechanizméw i interakeji w rozwoju poznaw-
czym dziecka. ,J. Piaget w swoich badaniach wiele miejsca poswigcit zagadnieniom
rozwoju pojeciowego i logiczno-matematycznego myslenia dziecka (Bruner nazwal
je mysleniem paradygmatycznym), L. Wygotski skupil uwage na rozwoju jezyka i roli
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konstruowania znaczen (co Bruner nazwal my$leniem narracyjnym)” (Balachowicz,
2009, s. 124). Aktywno$¢ wlasna jednostki jest zatem czynnikiem niezbednym w pro-
cesie uczenia sie. Poniewaz w ujeciu konstruktywistycznym uczenie si¢ nie polega
na rejestrowaniu i odtwarzaniu informacji plynacych do jednostki z otoczenia, ale
na konstruowaniu wlasnych struktur wiedzy. Mozemy, zatem méwic¢ o ,wlasnym
modelu rzeczywisto$ci’, ktéry powstal w wyniku zbierania przez jednostke roz-
maitych doswiadczen, ktére jednostka nabywa dzieki obserwacji, poszukiwaniu, eks-
perymentom, ale réwniez poprzez samodzielne dochodzenie do wiedzy oraz odwo-
lywanie sie do pierwotnych, wczeéniej zastosowanych schematéw rozwiazania danej
trudnosci. W swojej ksiazce Dydaktyka wobec chaosu pojec i zdarzeri Klus-Stanska,
wymienia dziewig¢ najbardziej istotnych zalozen dydaktyki realizowanej na podsta-
wie konstruktywistycznej teorii uczenia:

o  Punktem wyjscia uczenia si¢ jest zawsze aktywnosc ucznia, zatem przed interwencja
nauczyciela niezbedne jest pozostawienie uczniowi czasu na— nawet nieudolne
— proby radzenia sobie z sytuacja poznawcza oferowang przez nauczyciela.

® Kluczowe w nauczaniu jest stawianie ucznia w sytuacjach problemowych,
wywolujacych, konflikt poznawczy i umozliwiajacych jego samodzielno$¢
koncepcyjna.

® Dla wsparcia uczenia si¢ znaczqca jest znajomos¢ przed-wiedzy ucznia, wynikajacej
zaréwno z jego pozaszkolnych doswiadczen, jak tez stosowanych w szkole indywi-
dualnych strategii «oswajania» opracowywanej wiedzy.

® Nauczanie polega bardziej na rozpoznawaniu przez nauczyciela, co ma na mysli
uczen, niz na sklanianiu uczniéw, by odgadli, co ma na my¢li nauczyciel.

® Uczenie nie polega na przyswajaniu cudzych pojec, ale na spotecznym negocjowaniu
znaczen.

® W pamigci ucznia pozostajq bardziej poznawcze procedury dojscia do wyniku niz
te same wyniki jego aktywnosci umyslowej, zatem wazniejsze dydaktycznie jest, by
uczen samodzielnie prébowat dziata¢ na rézne sposoby, nawet nie dochodzac do
wyniku, niz otrzymal od nauczyciela gotowe lub sugerowane sposoby dzialania.

® Znaczna cz¢s¢ uczenia si¢ zachodzi na poziomie nieswiadomym, poza mozliwa bez-
posrednia kontrola nauczyciela.

® Bledy uczniowskie sq naturalnym elementem uczenia sig, a dopuszczenie do nich
jest wazne z punktu widzenia nauczyciela, gdyz moga one by¢ informacja diagno-
styczng i stymulowa¢ myglenie.

e Planowanie nauczania jest projektowaniem okazji dydaktycznych bez mozliwosci
precyzyjnego okreslenia czastkowych efektéw” (Klus-Stariska, 2010, s. 313-314).
Podejscie konstruktywistyczne oprdcz zmiany samego sposobu organizowa-

nia procesu nauczania zwraca uwage na koniecznos¢ uspolecznienia szkoty, co
wiaze si¢ z uéwiadomieniem sobie, ze procesy edukacyjne tworzy nie tylko spo-
leczno-organizacyjna rama szkolna, lecz takze samo $rodowisko, czyli: rodzina,
grupy rowiesnicze, sasiedztwo, pozaszkolne instytucje kulturalne i edukacyjne
oraz przyroda otaczajaca dziecko.



EDUKACJA WOBEC WYZWAN SPOLECZENSTWA WIEDZY 33

——

Rodzina

) _ Sasiedztwo
\ Uspotecznienie | \

\edukacji
Przyroda upy
\ N (ies’nicze

Instytucje
kulturalne

Rysunek 2. Elementy $rodowiska lokalnego dziecka

Edukacja srodowiskowa jest zatem procesem zachodzacym na poziomie anturazu
lokalnego i odgrywa istotng role przy procesie formowania odpowiednich postaw,
aspiracji i dazen jednostek, grup funkcjonujacych w tym srodowisku. Szczegdlnie jest
to istotne w edukacji malego dziecka, gdzie podstawa wszelkich dzialan edukacyj-
nych jest wspomaganie rozwoju dziecka, tak aby zapewni¢ mu mozliwo$ci harmonij-
nego rozwoju. Sama istota metody srodowiskowej tkwi w zaleznosciach: $rodowisko
— dziecko — edukacja. Mozemy zatem przyjac, ze pod pojeciem edukacji srodowisko-
wej bedziemy rozumie¢ (Theiss, 1996):

e zaspokajanie potrzeb ekonomicznych, kulturalnych i politycznych spolecznosci
lokalnej;

e ksztaltowanie podmiotowosci 0sdb, grup, spotecznych, calego srodowiska;

® urzeczywistnianie idei demokracji (uczestniczacej i posredniej) oraz koncepcji
spoleczenistwa obywatelskiego.

Nowoczesna edukacja, ktéra opiera si¢ na strukturze $rodowisko — dziecko
— edukacja daje mozliwo$¢ budowania ,dialogu”, w ktérym uczen przestaje by¢
tylko aktywny, ale réwniez za sprawa: eksplorowania $rodowiska (zajecia terenowe,
wycieczki: do muzeéw, doméw pomocy spolecznej, hospicjow itp.), kreowania $ro-
dowiska (tworzenie ogrodkéw, sciezek edukacyjnych, robienie karmnikéw, organizo-
wanie festynéw itp.), brania za nie odpowiedzialnosci (sprzatanie §wiata, karmienie
zwierzat, oszczedzanie wody itp.), staje sie samo inicjujacym uczestnikiem procesu
uczenia si¢. W wyniku tego nastepuje przejscie od uczenia implicite na rzecz uczenia
explicite, gdyz najcenniejsze staja sie w tych wspomnianych sytuacjach — co podkre-
$laja autorzy — umiejetnosci kreatywnego i tworczego myslenia i dzialania. Dzie-
cko przebywajac w srodowisku spoleczno-kulturowo-przyrodniczym, w ktérym musi
podejmowac decyzje, analizowaé, podejmowac ryzyko, planowac, zarzadzad itp. roz-
wija w sobie szereg kompetencji zwigzanych z kreatywnym byciem w $wiecie (za: Glo-
ton, Clero, 1985, s. 55-56), czyli na przyktad:
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o Wrazliwos¢ na problemy (Lowenfeld okresla j3 mianem dyspozycji wrazeniowej).
Jest to wrazliwo$¢ na rzeczy i przezycia, ktdra pozwala na dostrzeganie subtelno-
$ci, stwierdzanie brakéw, postrzeganie tego, co niezwykle, odkrywanie potrzeb
i niedostatkéw zaréwno w rzeczach, jak i w ludziach. Oznacza rozwdj postawy
krytycznej do rzeczywistosci.

® Zdolnos¢ do pozostawania w stanie gotowosci, wyrazajacej otwarto$¢ i ptynnoéé
mysli. Na przyklad gotowos¢ na przyjecie idei jest zdolnosécig do kojarzenia pew-
nej liczby idei z jednym przedmiotem (jakie idee moga wam przyj$¢ na mysl
w chwili ogladania cegly?). Liczba mozliwych odpowiedzi na jeden dany bodziec
jest oznaka umyshu tworczego. Krytyczna perspektywa myslenia jest cecha cha-
rakterystyczna kreatywnosci, daje mozliwoé¢ jednostce ogladu otaczajacej go
z réznych punktéw odniesienia. To daje jej mozliwoé¢ przyjecia réznych stano-
wisk, opinii, dochodzenia do réznych wnioskéw bardzo czesto sprzecznych z obo-
wijzujacymi normami, zasadami czy opiniami.

® Mobilnos¢ czyli mozliwo$¢ szybkiego przystosowywania sie do nowych sytuacji,
skutecznego reagowania na zmiany.

e Oryginalnosé. Ta wlasciwo$é, zwykle traktowana podejrzliwie przez spote-
czenistwo, stanowi dla psychologéw jeden z najwazniejszych skladnikéw mysli
dywergencyjnej, poniewaz wprowadza mozliwo$¢ buntu, réznic w mysleniu
i dzialaniu.

Rozwdj tych wszystkich umiejetnosci u ucznia, o ktérych pisalismy, a wiec:
kreatywnego bycia w $wiecie, uspolecznienia szkoly poprzez osadzenie jej w sze-
roko rozumianym $rodowisku ma przygotowac ucznia nie tylko do ,uczenia si¢
przez cale zycie (life-long learning), ale réwniez uczenia si¢ we wszystkich rolach
zyciowych (life-wide learning)” (Boni, 2009, s. 220). Oznacza to, ze rola wspdl-
czesnej o$wiaty jest rozwijanie u uczniow swiadomosci wlasnego rozwoju. Aby to
bylo mozliwe, proces edukacyjny powinien opiera¢ si¢ na wzmacnianiu u ucznia
podmiotowosci rozumianej jako ,mozliwo$¢ wplywania przez czlowieka na to,
co dzieje si¢ w $wiecie zewnetrznym, w nim i z nim samym, w mniej lub bardziej
autonomiczny sposéb. Czlowiek jest wigc podmiotem wowczas, gdy moze opiera-
jac sie na systemie wlasnych wartosci — formulowac¢ cel lub kierunek dziatalnosci,
wybiera¢ lub tworzy¢ program czynnosci i sprawowac kontrole poznawcza nad jego
realizacja, co oznacza, ze rozumie to, co robi, przewiduje kolejne czynnosci, pordéw-
nuje dotychczasowy i przewidywany przebieg dzialania z wyjéciowym celem oraz
innymi wlasnymi wartos$ciami, ocenia sposéb realizacji celu i zaprzestaje dziatan lub
kontynuuje czynno$ci. Brak ktérego$ z tych elementéw prowadzi do uprzedmioto-
wienia czlowieka” (Kolodziejska, 2001, s. 11), co oznacza, ze celem edukacji jest
przeniesienie odpowiedzialnosci za efekty ksztalcenia z nauczyciela na ucznia, a to
z kolei oznacza redystrybucje wladzy w zakresie twérczego wplywania na swoje losy,
co ma zaowocowaé rozwojem u ucznia takich kompetencji, jak: samoswiadomos¢,
umiejetnos$¢ organizacji wlasnej pracy, samoregulacji, czyli zdoby¢ — jak pisze Jozefa
Balachowicz — umiejetnosci ,bycia w $wiecie”.
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Autorka zwrdcila réwniez uwage na to, ze ,status podmiotowy nie jest czlowie-
kowi dany w gotowej postaci, nikt nie rodzi si¢ z gotowa podmiotowoscia, tylko
mozna ja osiagna¢” (Balachowicz, 2009, s. 73) w toku swojego rozwoju. Taka zmiana
edukacji wymusza zmiang¢ na poziomie konstruowania procesu edukacyjnego, ktory
powinien opiera¢ si¢ na tworzeniu takich sytuacji edukacyjnych, ktére — jak Maria
Nowicka-Koziot (1993, s. 169) — rozwijaja u ucznia:

® Poczucie wolnosci wyboru, $wiadomego podejmowania decyzji i celowego kiero-
wania swym postepowaniem; kreowanie sytuacji, w ktorej uczen uczy si¢ podej-
mowania decyzji lub rozwigzywania trudnosci, ktére albo sa sztucznie wygene-
rowane przez nauczyciela (np. co zrobi¢ w momencie, jesli kto$ obcy zaczepi was
na ulicy albo w Internecie) lub realnych probleméw (zbliza si¢ $wieto szkoly,
nasza klasa ma przygotowac czes$¢ artystyczna, jakie macie pomysly, co mozemy
przygotowac).

e Poczucie sprawczosci, wplywu na zaistnienie lub niezaistnienie sytuacji
zewnetrznych; edukacja ma zatem ,aranzowac” takie ,sytuacje” edukacyjne,
ktére umozliwiaja uczniowi stworzenie warunkéw do podejmowania przez
niego roéznorodnych form dzialan rozwijajacych u niego poczucie wiary
w swoje mozliwo$éci. Doznawanie przez ucznia rado$ci z zastuzonego sukcesu
po wykonaniu przez niego zadania, a takze odbidr jego spolecznych skut-
kow, staje si¢ Zrédlem wysokiej samooceny oraz poczucia, ze jest si¢ sprawca
dzialania.

® Poczucie odpowiedzialnosci za swe dzialania; przeniesienie odpowiedzialnosci za
proces nauczania z nauczyciela na ucznia, ktory staje sie nie tyle aktywnym uczest-
nikiem co tworca procesu edukacyjnego.

® Poczucie partnerskich, dialogowych i autentycznych kontaktéw interpersonal-
nych. Odejscie od dydaktyki instrukcyjnej na rzecz pedagogiki wzajemnego ucze-
nia sie.

To oznacza, Ze wazna rola jest kreowanie takiego srodowiska edukacyjnego, ktore
umozliwia mlodemu czlowiekowi samodzielne kierowanie wlasnym zyciem, rozwija
zdolno$ci poznawania, rozumienia i kreowania otaczajacej go rzeczywistosci, jak row-
niez potencjalu samodoskonalenia si¢ i rozwoju.

Podsumowanie

Wchodzimy w ere, w ktérej technologia informatyczna stanie si¢ podstawo-
wym narzedziem niezbednym do uzyskiwania, przetwarzania informacji i two-
rzenia wiedzy. ,Szkola tradycyjna jest niechetna nowej technologii. Uczniowie
przygotowuja sie do zycia skierowanego ku przyszlosci, cho¢ szkota zamknieta
jest w przeszlo$ci. Wiedza jest nadal przekazywana w tradycyjnej klasie szkol-
nej w postaci linearnej, ,to rézni zasadniczo sposéb zdobywania doswiadczen
przez mlode pokolenie poza szkoly” (Cichocki, 2008, s. 160). Konieczna staje
sie reforma szkoly, ktéra zblizalaby te instytucje do nowoczesnych rozwiazan
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w zakresie organizacji pracy nauczycieli i uczniow wykorzystujacych w szerszym
niz dotychczas zakresie mozliwosci technologii informatycznej. Kierunki zmian
szkoly sa nastepujace:

® rezygnacja z przekazywania wiedzy przez nauczyciela na rzecz konstruowania
wiedzy przez kazdego ucznia z osobna;

e zwielokrotnienie szansy odgrywania przez ucznia aktywnej roli w procesach ucze-
nia sie;

e wzrost roli i znaczenia nowoczesnych technologii informatycznych w szkole,
intensyfikacja nauki w grupie réwiesniczej wspieranej w tej dzialalnosci
przez nauczyciela i inne doroste osoby (ekspert, wybitny uczony, doradca
o$wiatowy);

e odejécie od wspdlzawodnictwa w nauce szkolnej na rzecz wspoélpracy, wspotdzia-
lania i wspotzaleznosci grupy rowiesniczej (Pachocinski, 2002, s. S1).

Cele, zadania, wyzwania. Konkluzje dla praktyki edukacyjnej

Przedstawiona analiza na pewno nie wyczerpuje zagadnienia, pokazuje natomiast
pewne najwazniejsze zmiany, jakie obecnie stoja przed edukacja na wszystkich eta-
pach ksztalcenia. Aby jednak odpowiedziec¢ na pytanie, jakie wyzwania niesie dla
edukacji spoteczenistwo wiedzy, nalezy dokona¢ usystematyzowania wszystkich
przedstawionych informacji, odpowiadajac sobie na pytania: Co stanowi gléwny
cel edukacji w dobie spoleczenstwa wiedzy? Jakie zadania stoja obecnie przed
os$wiatg?

Co stanowi glowny cel edukacji w dobie spoleczetistwa wiedzy?

1) Przyswajanie wiedzy specjalistycznej. Rozwéj u uczniéw umiejetnosci zwigzanych
z procesem nabywania i przechowywania informacji, obejmujacy miedzy innymi:
okreglenia, co juz wiem, co chcialbym wiedzie¢, powiazanie jej z innymi informa-
cjami, okreslenie, czego sie dowiedzieli.

2) Rozwdj umiejetnosci operacjonalizacji wiedzy. Wspomaganie umiejetnosci selekcji,
odbioru oraz przetwarzania informacji. W spoleczenistwie wiedzy najwyzsza war-
to$¢ maja przede wszystkim umiejetnosci polegajace na zastosowaniu procedur
transformacji informacji zgodnie z wlasnymi potrzebami. Co oznacza po pierw-
sze: opanowanie umiejetnosci postugiwania sie jak najwieksza iloscia strategii
mys¢lenia oraz umiejetnosci zastosowania wiedzy w praktyce poprzez odwolania
sie do trzech sposobdw jej transformowania: wiedzie¢, dlaczego?, wiedzie¢, jak?,
wiedzieé, kto?

3) Ksztalcenie holistyczne. Edukacja powinna wspomagaé wszechstronny rozwéj ucz-
nia i obejmowac zar6wno rozwdj poznawczy i ksztalcenie kompetencji szkolnych
(my$lenie matematyczne, czytanie ze zrozumieniem, myslenie naukowe itp.),
jak i powinna wspomaga¢ rozwdj kompetenciji interpersonalnych (wspélprace
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i wspoldziatanie w grupie, kreatywnos¢, i intrapersonalnych, umiejetnosci radze-
nia sobie w sytuacjach konfliktowych oraz sytuacjach problemowych), jak row-
niez intrapersonalnych (nastawienie na osiaganie, zadaniowe podejscie do pracy,
elastyczno$¢ dzialan, analityczno$¢, umiejetnos¢ organizacji, umiejetnos¢ zarza-
dzania, komunikatywno$¢ samodyscyplina).

4) Konstruowanie podmiotowego modelu edukacji. Uczen uczy si¢ podejmowania
decyzji lub rozwiazywania trudnosci, ktére umozliwiaja mu rozwijanie u niego
poczucia wiary we wlasne mozliwosci. Satysfakcja ucznia z sukcesu po wyko-
naniu zadania, a takze odbiér jego spolecznych skutkéw, sa Zrédtem wysokiej
samooceny oraz poczucia, ze jest sprawca dzialania. Dzieki temu nastepuje prze-
niesienie odpowiedzialno$ci za proces nauczania z nauczyciela na ucznia, ktéry
staje si¢ nie tyle aktywnym uczestnikiem, lecz takze tworca procesu edukacyj-
nego. Doprowadza to do przeobrazenia relacji miedzy nauczycielem a uczniem
z instrukcyjnych na partnerskie, ktére oparte s3 na dialogu i autentycznym
Zaangazowaniu.

S) Uspolecznienie oswiaty. Uswiadomienie sobie, ze procesy edukacyjne tworzy nie
tylko spoleczno-organizacyjna rama szkolna, lecz takze $rodowisko (rodzina,
grupy rowieénicze, sasiedztwo, pozaszkolne instytucje kulturalne i edukacyjne
oraz przyroda otaczajaca dziecko). Oparcie edukacji na strukturze $rodowisko
— dziecko — edukacja daje mozliwo$¢ budowania ,dialogu”, w ktérym uczen
przestaje by¢ tylko aktywny, ale réwniez za sprawa: eksplorowania srodowiska
(zajecia terenowe, wycieczki, do muzeéw, doméw pomocy spoltecznej hospicjow
itp.), kreowanie $rodowiska (tworzenie ogrodkéw, ciezek edukacyjnych, robie-
nie karmnikéw, organizowanie festynéw itp.), branie za nie odpowiedzialnosci
(sprzqtanie $wiata, karmienie zwierzat, oszczedzanie wody itp.) , staje sie inicjuja-
cym uczestnikiem procesu uczenia sie.

Jakie sq najwazniejsze zadania stojgce przed oswiatg?

1) ksztaltowanie umiejetnosci kreatywnego oraz twérczego myslenia oraz dzialania;

2) rezygnacja z przekazywania wiedzy przez nauczyciela na rzecz konstruowania wie-
dzy przez kazdego ucznia z osobna (Pachocinski, 2002, s. 51);

3) zwielokrotnienie szansy odgrywania przez ucznia aktywnej roli w procesach uczenia sig;

4) wzrost roli i znaczenia nowoczesnych technologii informatycznych w szkole, intensyfi-
kacja nauki w grupie réwiesniczej wspieranej w tej dziatalnosci przez nauczyciela
iinne doroste osoby (ekspert, wybitny uczony, doradca o$wiatowy) (tamze);

S) odejscie od wspétzawodnictwa w nauce szkolnej na rzecz wspdtpracy, wspétdziatania
i wspoélzaleznosci grupy réwiesniczej;

6) tworzenie srodowiska edukacyjnego, ktére umozliwi uczniowi zdolnosci do samodziel-
nego kierowania wlasnym zyciem, zdolnoséci poznawania, rozumienia i kreowa-
nia otaczajacej go rzeczywistosci, jak rowniez potencjalu samodoskonalenia sie
irozwoju;
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7) kluczowe w nauczaniu jest stawianie ucznia w sytuacjach problemowych, wywotu-
jacych, konflikt poznawczy i umozliwiajacych jego samodzielno$¢ koncepcyjna
(Klus-Stanska, 2010, s. 313-314);

8) dla wsparcia uczenia si¢ znaczqca jest znajomos¢ przed-wiedzy ucznia, wynikajacej
zaréwno z jego pozaszkolnych doswiadczen, jak tez stosowanych w szkole indy-
widualnych strategii ,oswajania” opracowywanej wiedzy (tamze);

9) nauczanie polega bardziej na rozpoznawaniu przez nauczyciela, co ma na mysli
uczen, niz na sklanianiu uczniéw, by odgadli, co ma na mysli nauczyciel (tamze);

10) uczenie nie polega na przyswajaniu cudzych pojeé, ale na spotecznym negocjowaniu
znaczen (tamze);

11) w pamieci ucznia pozostajq bardziej poznawcze procedury dojscia do wyniku niz te
same wyniki jego aktywnosci umystowej, zatem wazniejsze dydaktycznie jest, by uczen
samodzielnie probowal dziala¢ na r6zne sposoby, nawet nie dochodzac do wyniku,
niz otrzymat od nauczyciela gotowe lub sugerowane sposoby dzialania (tamze);

12) znaczna czesé uczenia sig zachodzi na poziomie nieswiadomym, poza mozliwg bez-
posrednia kontrolg nauczyciela (tamze).

Jak osiagna¢ taka edukacje, jak wyjé¢ z impasu, w ktérym obecnie znalazla sig
o$wiata. Im wigcej nauczyciele staraja si¢ nauczy¢ swoich uczniéw, tym mniej oni
wydaja si¢ umied. Ten paradoks jest wynikiem po pierwsze coraz silniejszej presji ze
strony panistwa na szkole oraz nauczycieli, aby byli oni coraz skuteczniejsi i efektyw-
niejsi w wyposazaniu ucznia/studenta w coraz to nowe wiadomosci i umiejetnosci
przydatne na rynku pracy, czego poklosiem jest niewatpliwie silna standaryzacja efek-
tow ksztalcenia oraz silny proces weryfikacji osiagnie¢ nie tylko samych ucznidéw/stu-
dentow, lecz takze szkol/uczelni i nauczycieli/wykladowcow.

A po drugie 6w paradoks jest wynikiem zmiany $wiadomosci edukacyjnej,
w ktorej uczenie si¢ przestalo by¢ pojmowane jedynie jako dobro spoleczne, ale
zaczelo by¢ widziane jako ,osobiste dobro samej jednostki”. Co w praktyce szkol-
nej/uczelnianej oznacza coraz silniejsza presje ze strony rodzicéw/studentéw na
wewnetrzne funkcjonowanie szkoly/uczelni, czyli: plany zaje¢, metody pracy,
efekty ksztalcenia itp.

Wydaje sig, ze wyjsciem z tego impasu moze by¢ idea edukacji dla zréwnowazo-
nego rozwoju, ktéra pokazuje, ze celem edukacji jest budowanie réwnowagi miedzy
rozwojem jednostki a gospodarka, miedzy rynkiem pracy a czasem wolnym.

Powstaje pytanie, czym jest edukacja dla zréwnowazonego rozwoju? Jak mozna
przenie$c jej zalozenia do praktyki edukacyjnej?
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Idea zréwnowazonego rozwoju ma wielorakie zrédia (Balachowicz, 2016, s. 15-17).
Kiedy w 1972 roku odbyta si¢ konferencja na temat srodowiska czlowieka® i na
arenie miedzynarodowej rozpoczynano dyskusje o prawie dotyczacym ochrony
srodowiska, koncepcja zréwnowazonego rozwoju byla jedna z wschodzacych idei
w spolecznoéci miedzynarodowej. W ramach konferencji uchwalono tzw. Deklara-
cje Sztokholmska, ktéra cho¢ nie miala mocy wiazacej, pokazywala potrzebe réw-
nowagi miedzy potrzebami krajéw rozwijajacych sie i krajow rozwinietych oraz
nadawala ton miedzynarodowej polityce ochrony $rodowiska w nadchodzacych
latach (Kelly, 1997, s. 451). Wiele z ustanowionych podczas konferencji zasad stalo
sie fundamentem poézniej ustanowionych praw, a najistotniejsza z punktu widze-
nia zréwnowazonego rozwoju, Agenda 21, udzielata krajom prawo do eksploata-
cji swoich zasobow naturalnych, o ile nie powoduja szkéd w srodowisku poza ich
granicami.

Potrzeba réwnowazenia znalazta swoje odzwierciedlenie w raporcie Swiato-
wej Komisji ds. Srodowiska i Rozwoju zwanej Raportem Gro Harlem Brundtland
z roku 1987. Tu po raz pierwszy uzyto terminu ,zréwnowazony rozw6j”>. Podobnie

' Zréwnowazony rozw6j ZR jest w publikacjach anglojezycznych okreslany skrétem SD

od Sustainable Dewelopment a Edukacja dla Zréwnowazonego Rozwoju (EZR) to Education
for Sustainable Dewelopment i skrot ESD.

2 Michael J. Kelly (1997, s. 450) podaje, ze w Konferencji uczestniczylo 113 ze 131
przedstawicieli narodéw zrzeszonych w organizacji narodéw zjednoczonych UN w 1972 r.
Zwiazek Radziecki i kraje wschodniej Europy zbojkotowaly Konferencje w proteécie prze-
ciwko wykluczeniu udziatu Niemiec Wschodnich.

* Brundtland Comm’n, Report of the World Commission on Environmental &
Development (WCED): Our Common Future. Annex A/42/427.
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jak w Deklaracji Sztokholmskiej, Raport Brundtland zalecal réwnowazenie w podej-
$ciu do promowania ochrony $rodowiska i rozwoju gospodarczego. Zdefiniowano
zréwnowazony rozwoj jako ,rozwoj, ktory zaspokaja potrzeby obecnego pokole-
nia bez umniejszania szans przyszlych pokolen do zaspokajania wlasnych potrzeb”
(WCED, 1987, s. 43). Pojawilo si¢ tu tez definiowanie rozwoju z perspektywy
,potrzeb”, rozumianych jako zyciowe potrzeby ubogich na calym $wiecie, ktére
powinny by¢ traktowane jako nadrzedne, oraz ,ograniczen”, ktére stan technologii
i organizacja spoleczna nakladaja na zdolnos¢ $rodowiska do zaspokajania obec-
nych i przyszlych potrzeb (Littre, Green, 2009). I cho¢ od opublikowania raportu
0 zréwnowazonym rozwoju moéwiono i pisano na arenie migdzynarodowej przez
dziesieciolecia, dopiero w 1992 roku®, dwadziescia lat po Konferencji Sztokholm-
skiej, podczas Konferencji Narodéw Zjednoczonych (UNCED) w Rio de Janeiro
w Brazylii podjeto si¢ opracowania skutecznego systemu naprawczego w sprawie
zrébwnowazonego rozwoju. Punktem zwrotnym bylo opublikowanie dwédch doku-
mentéw: tzw. Deklaracji z Rio w sprawie Srodowiska i Rozwoju oraz Agendy 21,
ktére prébowaly réwnowazy¢ potrzeby zaréwno krajow rozwinietych, jak i rozwi-
jajacych sie. Pojawilo sie tu np. pojecie ,zréwnowazonej konsumpcji” opartej na
zalozeniu, ze jeéli zréwnowazony rozwdj ma zostaé osiagniety, ludzie w bogatych
krajach powinni zmieni¢ swoje wzorce konsumpcji.

Dziesig¢ lat pozniej (2002) podczas Swiatowego Szczytu Narodéw Zjednoczo-
nych w sprawie Zréwnowazonego Rozwoju w Johannesburgu (Republika Potudnio-
wej Afryki) i dwadziescia lat po pierwszej Konferencji w Rio de Janeiro, w roku 2012,
stwierdzono, ze implementacja zalecent odnosnie do wprowadzania zasad zréwnowa-
zonego rozwoju rozczarowuje (Birnie, Boyle, Redgwell, 2009, s. 51-53), a w powsta-
tym w wyniku Konferencji dokumencie The Future We Want’, nazywanym Rio + 20
postulowano:

1) rozwdj zielonej gospodarki w kontekscie zréwnowazonego rozwoju i eliminacji
ubdstwa;
2) stworzenie ram instytucjonalnych dla zréwnowazonego rozwoju.

W tle tych dzialan nadal wida¢ napigcie miedzy krajami rozwijajacymi sie i rozwi-
nietymi, ich potrzebami, punktami widzenia i relacji pomiedzy nimi (Ellison, 2014,
s. 109). Kraje rozwijajace si¢ postrzegaly zréwnowazony rozwdj jako rodek mobil-
nosci spoleczno-gospodarczej w gore, ktory pomoze rozwigza¢ ich problemy z ubo-
stwem (por. Balachowicz, 2016). Natomiast kraje rozwiniete widzialy zréwnowazony
rozwéj przez pryzmat dbania o jakos¢ zycia (Kelly, 1997, s. 453).

*  United Nations Conference on Environment and Development, Rio de Janeiro,

Braz., June 3-14, 1992, Rio Declaration on Environment and Development, UN. Doc.
A/CONFE.151/26/Rev.1 (Vol. I). Dostepny na stronie http://www.un.org/documents/ga/
conf151/aconf15126-1annex1.htm [dostep: 05.04.2016].

S United Nations, 2012. The Future We Want, G.A. Res. 66/288, 12, UN. DOC.
A/RES/66/288.
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Ogromny wplyw na wspoélczesne definiowanie zréwnowazonego rozwoju miat
Amartya Sen. Uwazal on, ze poglad WCED (1987) na rozwdj skoncentrowany wokét
Jpotrzeb” byt ,odkrywczy”, ale jednocze$nie byl ,niepelny” (Sen, 2013, s. 2). Wedtug
niego ludzie powinni by¢ postrzegani jako ,myslace i dzialajace podmioty”, a nie jako
pacjenci’, ktérych potrzeby trzeba zaspokaja¢ (tamze). Jesli mamy zachecaé ludzi, by
ymysleli, oceniali, decydowali, inspirowali, agitowali i w ten sposob zmieniali $wiat”
(tamze, s. 1), musimy najpierw zda¢ sobie sprawe z tego, ze ludzie s3 zaangazowani
w ciaggle tworzenie i przetwarzanie swoich spolecznych i kulturowych obyczajow.
Wolnoé¢ i potencjal réznych oséb i grup w odniesieniu do tych proceséw czesto sa
ograniczane przez struktury polityczne i instytucjonalne. Nadmiernie ogranicza sie
tez aspiracje i oczekiwania. Sen zmienit wiec nieco definicje zréwnowazonego rozwoju
okreslajac go jako ,rozwoj, ktory wspiera mozliwosci dzisiejszych pokolen bez naraza-
nia na szwank mozliwosci przysztych pokolen” (tamze, s. S). To podejscie do zréw-
nowazonego rozwoju, koncentrujace si¢ wokot ,mozliwosci’, dazy do ,zintegrowania
idei zréwnowazonego rozwoju z wolnoscig, tak aby ludzie nie byli postrzegani wylacz-
nie jako istoty, ktore maja potrzeby” (tamze, s. 6), lecz przede wszystkim ,jako istoty
ktére maja wybér” (tamze) i jest spdjne z przedstawionym przez Schumachera (1999,
s. 139), ktéry uwazal, ze ,,Rozwdj nie zaczyna sie od débr materialnych; zaczyna sig od
ludzi, ich edukacji, organizacji i dyscypliny. Bez tych trzech komponentéw wszystkie
zasoby pozostaja ukryte, niewykorzystane, potencjalne”.

I cho¢ definicja i rozumienie zréwnowazonego rozwoju ewoluowalo od czasu
raportu Brundtland, to od Swiatowego Szczytu ONZ w sprawie zréwnowazonego
rozwoju w Johannesburgu w 2002 roku powszechnie uwaza sig, ze edukacja odgrywa
znaczaca role w realizowaniu ,wizji zréwnowazonego rozwoju, ktéra taczy dobro-
byt gospodarczy z szacunkiem dla réznorodnosci kulturowej, Ziemi i jej zasobow”
(UNESCO, 2007a). Nastepnie Zgromadzenie Ogdlne Organizacji Narodéw Zjedno-
czonych przyjelo rezolucje nr 57/254 i oglosilo okres 2005-2014 jako Dekade Edu-
kacji na rzecz Zréwnowazonego Rozwoju (DEZR).

Ogolnym celem prowadzonych przez UNESCO dzialan mialo by¢ integrowanie
wartosci, dziatan i zasad, ktore sa nieodlacznie zwigzane ze zréwnowazonym rozwo-
jem we wszystkie formy ksztalcenia i uczenia si¢ (Delors, 1996; UNESCO, 2005) oraz
pomoc w zapoczatkowaniu zmiany postaw, zachowarn i wartosci, aby zapewni¢ bar-
dziej stabilng przyszto$¢ w kategoriach srodowiskowych i ekonomicznych oraz spo-
lecznych (UNESCO, 2007, s. ).

Zréwnowazony rozwdj i edukacja dla zréwnowazonego rozwoju.
Konceptualizacja idei

Koncepcja zréwnowazonego rozwoju rodzila si¢ na gruncie napie¢ pomiedzy kra-
jami rozwinietymi i rozwijajacymi sie, z ktérych kazde miato inne potrzeby, interesy.
Wraz z jej rozwojem napiecia te staja sie jeszcze bardziej widoczne. Antynomie, takie
jak: obecne — przyszle, kraje rozwinigte — rozwijajace sig, potrzeby — ograniczenia,
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gospodarka — srodowisko pokazuja dialektycznos¢ idei zréwnowazonego rozwoju.
Réwniez Raport Brundtland pokazywal antynomie i jednoczesnie zwracal uwage na
konieczno$¢ ich rownowazenia. Akcentowal, ze érodowisko i rozwoj nie sa odrebnymi
wyzwaniami: nie bedzie wzrostu np. gospodarczego bez zasobow $rodowiska. Nie
sposob traktowad tych probleméw oddzielnie przez instytucje i polityke wtedy, gdy sa
one polaczone w ztozonym ukladzie przyczynowo-skutkowym (WCED, 1987, 5. 37).

Zréwnowazony rozwoj wymaga réwnoczesnego i zrdwnowazonego postepu
w czterech wymiarach, ktdre sa catkowicie zalezne od siebie. W wymiarze: spolecz-
nym, gospodarczym, ekologicznym i politycznym (UNESCO, 2010a).

Rozumienie zréwnowazonego rozwoju wykracza poza ochrone przyrody, czy
rownowage ekologiczng. Zréwnowazony rozwdj syntetyzuje idee, z punktu widze-
nia wartosci i zasad, wyznaczajac ramy zréwnowazonej przysztosci. Srodowisko jest
rozumiane w czterech wymiarach, jako przyroda, spoleczenistwo, gospodarka i poli-
tyka. Holistyczne podejécie do $rodowiska jest zwigzane z ,mysleniem systemo-
wym” — takim sposobem myslenia, ktéry widzi wszystkie aspekty $wiata jako wza-
jemnie powigzane, jako systemy wspolzalezne. Wymiary te nazywane s3 systemami
(rysunek 1).

Wszystkie zywe
istoty, zasoby
i systemy
podtrzymywania
zycia

Polityka,
stanowienie prawa,
podejmowanie
decyzji

Przychody
z pracy

Ludzie
Zyjacy razem

Rysunek 1. Schemat systeméw wspélzaleznych (UNESCO, 2010a)

Przyroda zapewnia zasoby — powietrze, woda, gleba, zywno$¢ itd. — ktére wspieraja
zycie — ludzi i nie tylko.

Spoleczenstwo i kultura, wspiera rodziny, spolecznosci, aby zy¢ w sposob, ktory jest
kulturowo wlasciwy.

Gospodarka, dostarcza srodkéw do zycia, jest zrodlem pracy i dochodéw dla ludzi.
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Polityka, sily spoleczne sprawujace wladze oddzialuja na polityke i decyzje doty-
czace tego jak spoleczenstwo i gospodarka wykorzystuja zasoby srodowiska
naturalnego.

Kiedy na schemat systeméw wspolzaleznych w koncepcji zréwnowazonego roz-
woju nakladane s3 wartodci, takie jak: ochrona, pokdj, réwnoé¢ i prawa czlowieka,
whadciwy rozwdj i demokracja, wizja zréwnowazonej przyszlosci staje si¢ bardziej
konkretna.

OCHRONA

Wszystkie zywe
istoty, zasoby
i systemy
podtrzymywania
zycia

Polityka, Przychody

stanowienie prawa, Z pracy
podejmowanie
decyzji

Ludzie
Zyjacy razem

Rysunek 2. Cztery wymiary zréwnowazonego rozwoju w polaczeniu z podstawowymi
wartoéciami (UNESCO, 2010a)

I cho¢ demokracja wydaje si¢ ta wartoscia, ktora jest fundamentem zréwnowazo-
nego rozwoju, to miedzy istniejacymi liberalnymi demokracjami a ZR réwniez zary-
SOwuja sie napiecia.

Idee ZR i demokracji nie pokrywaja sig, ale wspolzaleza od siebie, wzajemnie si¢
wzmacniaja. Na przyktad, wspdlne w interpretacji réwnowazonego rozwoju i demo-
kragji jest partycypacja — zdolno$¢ ludzi do wspédlpracy i branie udzialu w podejmo-
waniu decyzji o tym, jak zyjemy i celach, ktore chcemy osiagna¢ w spoleczenstwach.
Przetrwanie demokracji bedzie wyzwaniem w niezréwnowazonym i dysponujacym
ograniczonymi zasobami $wiecie. Innymi slowy, ,zréwnowazony rozwoéj jest warun-
kiem wstepnym dla rozkwitu demokracji” (Westall, 2015, s. 3).
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Tabela 1. Napiecia pomiedzy demokracj a ZR (Westall, 2015)

Demokracja Zréwnowazony rozwoj
Krétkoterminowa perspektywa cyklow Dlugoterminowe skutki.
wyborczych.
Dziatania w zdefiniowanych geograficznie | Nie ma granic geograficznych ani politycznych.
granicach i wéréd prawnie zdefiniowa- Efekty dziatani jednej wladzy politycznej moga
nych obywateli. wplywaé na inne (np. zmiany klimatyczne) jurys-

dykcje a granice ekosystemow i nie koniecznie
musza si¢ pokrywac sie z granicami politycznymi
(na przyklad, ciekéw wodnych). Decyzje podej-
mowane dzi§ wplywaja na tych, ktérzy urodzg sie
w przyszlosci. Dlatego istnieje | luka reprezenta-
cji’, osoby znajdujace sie w przysztym pokoleniu,
nie zostaly uwzglednione w procesie podejmowa-
nia decyzji, ktore ich dotycza.

Najwazniejszy jest wzrost gospodarczy. Najwazniejsza jest integracja i kompromis mie-
dzy gospodarka, érodowiskiem i spoleczeristwem.

Wymagania srodowiskowe nie znajduja Wymagania srodowiska wyznaczajq dziatania

si¢ w polu widzenia”. ludzi.

Konkurujace miedzy np. partiami poli- Wspdlne cele — postrzegane jako proces oraz jako
tycznymi pomysly sa postrzegane jako zestaw wynikow.

sposéb dzialania i podejmowania decyzji.

Indywidualna wolnog¢ jako podstawowa | Wspdlne wartosci ukierunkowane na przyszlogé
warto$¢. i troske o nature.

Ze schematu ,wymiary-wartosci” ZR (rysunek 2) zostaly wyprowadzone tzw.
zasady zréwnowazonego rozwoju, tzw. ,trzy E”: Equity, Ecology and Economy, czyli
sprawiedliwo$¢, ekologia i gospodarka. Zasady wykorzystywane sa do pokazywania
dzialan organizacji lub projektu zgodnie z warto$ciami zréwnowazonego rozwoju
spotecznego, bezpieczenistwa srodowiska naturalnego i zréwnowazonego rozwoju
gospodarczego — lub, nazywane s3 zasadami ,Ludzie — Planeta — Zysk”. Liczba zasad
jest tutaj jednak najwazniejsza. Beda sie one r6zni¢ miedzy krajami i spoleczenistwami.
Chodzi o podobna przyszlosé: bezpieczna, sprawiedliwa w odniesieniu do tradycji
i warto$ci kulturowych.

Podkreslajac szacunek dla wartosci kulturowych koncepcja zréwnowazonego
rozwoju definiuje rozwdj nie tylko przez pryzmat wskaznikéw ekonomicznych. Prze-
ciwnie, zréwnowazony rozwdj oznacza zréwnowazong integracje celéw spolecznych
i srodowiskowych z rozwojem gospodarczym. Te trzy aspekty zréwnowazonego roz-
woju: spoleczenstwo, srodowisko i gospodarka — zostaly nazwane w Johannesburgu
w 2002 roku trzema filarami zréwnowazonego rozwoju.

Obecnie najczesciej przedstawia sie filary zréwnowazonego rozwoju jako diagram
zachodzacych na siebie kol
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SPOLECZENSTWO

Sprawiedliwy

SRODOWISKO | wyko. | GOSPODARKA

nalny

Rysunek 3. Przedstawienie zréwnowazonego rozwoju na diagramie kolowym

Obszary zaznaczone jako ,zno$ny, sprawiedliwy, wykonalny” oznaczajq czesciowa
integracje filaréw zréwnowazonego rozwoju, a pelna integracja miedzy wszystkimi
filarami nastepuje tylko wtedy, gdy méwimy o zréwnowazonym rozwoju (por. Dalal-
-Clayton, Bass, 2002, s. 12; Lozano, 2008, s. 1839; Carter, Moir, 2012).

W odniesieniu do edukacji dla zréwnowazonego rozwoju, te trzy filary zréwnowa-
zonego rozwoju obejmuja:

¢ Spoleczenstwo, rozumiane jako instytucje spoleczne, spoleczenstwo i ich rola
w zmianie i rozwoju, w demokracji i uczestnictwie. Spoleczenstwo, ktére daje oka-
zj¢ do wyrazenia opinii, wybiera rzad, wykuwa konsens pomimo réznic.

e Srodowisko, rozumiane jako §wiadomo$¢ zasobéw i kruchosci zasobéw srodo-
wiska fizycznego, jako efektu ludzkiej dziatalnosci i decyzji, z zobowigzaniem do
przejmowania odpowiedzialnoéci za kwestie srodowiskowe w ramach polityki
spolecznej i gospodarczej.

e Gospodarka, rozumiana z jednej strony jako umiejetno$¢ zarabiania na zycie,
a z drugiej jako $wiadomos¢, ze wzrost gospodarczy ma bezposredni wpltyw na
spoleczenstwo i srodowisko. Zobowiazuje do oceny osobistego i spolecznego
poziomu konsumpcji, w trosce o srodowisko naturalne oraz na rzecz sprawiedli-
wosci spolecznej (UNESCO, 2010a).

Kluczowymi elementami, ktére maja wplyw na interakcje miedzy trzema filarami,
sa polityka i kultura. Dzieje sie tak dlatego, ze zwiazane s one z jednej strony z war-
to$ciami, jakie cenimy, w jaki sposob postrzegamy relacje z innymi i §wiatem przyrody,
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oraz z tym, jak podejmowac¢ decyzje. Wartosci, réznorodnosé, wiedzy, jezykow i §wia-
topogladow zwiazane z kultura i polityka silnie wpltywaja na sposob definiowania kwe-
stii zrownowazonego rozwoju i ich realizowane na poziomie lokalnym.

Konsekwencja zaleznoéci pomiedzy czterema wymiarami zréwnowazonego
rozwoju beda powstajace miedzy nimi napiecia. Jednak, aby mozna bylo zbliza¢ sie
do ZR, konieczna jest rownowazenie antynomii pomiedzy: produkeja i zuzyciem,
ekologia i gospodarka, rozwojem i ochrong, kulturg i ekologia, demokracja i ekono-
mig (UNESCO, 2010a). To réwnowazenie ma charakter dynamiczny i nie jest stale.
Zmienno$¢ i balansowanie pomiedzy wymiarami jest podstawowg cecha zréwnowa-
Z0nego rozwoju.

A jakie konsekwencje dla edukacji dla zréwnowazonego rozwoju ma dialektyzm
zréwnowazonego rozwoju?

Kiedy Organizacja Narodéw Zjednoczonych powierzyta UNESCO szerzenie idei
EZR i oglosita Dekade Edukaciji na rzecz Zréwnowazonego Rozwoju (DEZR) na lata
2005-2014, ponad dziesie¢ lat wezesniej, w 1996 roku, to wlasnie UNESCO opub-
likowalo Raport Migdzynarodowej Komisji Edukacji, autorstwa Jacques’a Delors’a,
w ktorym to rozwazania o warto$ciach edukacji rozpoczyna analiza podstawowych
napieé i sprzecznosci. Delors (1996, s. 14) wskazywal, ze wraz z rosnaca wspolza-
leznodcig oraz nagromadzeniem niesprawiedliwoéci ,podsycane s3 napiecia, ktére
najpierw tla sig, a nastepnie wybuchaja” (tamze). ,Istotne jest, aby wszystkie osoby
z poczuciem odpowiedzialno$ci zwrécilty uwage, w jaki sposéb polityka edukacyjna
moze pomoc tworzy¢ lepszy $wiat, przyczyniajac si¢ do zréwnowazonego rozwoju
ludzkosci, wzajemnego zrozumienia miedzy narodami i praktycznego odnowienia
demokracji” (tamze).

Mozna zauwazy¢ nastepujacy ciag zdarzen. Powstanie idei zréwnowazonego roz-
woju bylo odpowiedzia na napiecia pomiedzy krajami rozwinigtymi i krajami roz-
wijajacymi sie. Przeniesienie idei ZR na grunt edukacji, gdzie funkcjonowat Raport
Delors’a, zaskutkowalo: natozeniem filaréw zréwnowazonego rozwoju na filary edu-
kacji Delors’a i perspektywa definiowania edukacji dla zréwnowazonego rozwoju
poprzez antynomie, z pokazaniem biegunowo sprzecznoéci pomiedzy ,napieciami do
pokonania” (tamze).

Cele edukacji Delors’a implementowane do edukacji dla zréwnowazonego roz-
woju (UNESCO, 2010a) powinny réwnowazy¢ i integrowaé nastepujace napiecia:

¢ Globalnosé¢-lokalnos¢. Edukacja powinna pomdc ludziom staé si¢ obywatelami
$wiata, a takze aktywnie uczestniczy¢ w zyciu swojego kraju i spolecznosci.

e Universalizm-indywidulizm. Edukacja powinna poméc ludziom nauczy¢, jak
réwnowazy¢ obietnice globalizacji i jej zagrozen, a takze wybra¢ swoja przysztosé
i osiagna¢ swoj pelny potencjat kulturowy.

e Tradycja—nowoczesno$¢. Edukacja powinna pomdc ludziom doceni¢ war-
tos¢ historii i tradycji kulturowych, jednoczesnie wnikliwie i etycznie réwnowa-
zy¢ je z punktu widzenia tego, co wspolczesnie nalezy pielegnowa¢, a co warto
unowoczes$nic.
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¢ Cele dlugo- i krotkoterminowe. Edukacja powinna pomdc ludziom nauczy¢ sie

rownowazy¢ krétko- i dlugoterminowe cele, w pelnej swiadomosci, ze rozwiaza-

nia wielu probleméw wymagaja cierpliwosci i uwzglednienia potrzeb przysztych
pokolen.

¢ Konkurencja-wspélpraca. Edukacja powinna poméc ludziom w dazeniu do
doskonato$ci we wszystkim, co robia podczas réwnowazenia konkurencji, anga-

zuje w dziatanie. Wspélpraca, ktdra taczy, daje sile i solidarnos¢.

¢ Duchowos¢-materializm. Edukacja powinna pomoéc ludziom dziala¢ zgodnie

z ich tradycja kulturows i przekonaniami, wyrazajac jednoczesnie pelen szacunek

dla pluralizmu i troski o dobro innych.

¢ Istniejace programem nauczania i wazne nowe obszary wiedzy. Réwnowazy¢
sie¢ powinny najlepszymi tradycyjne podstawy ksztalcenia i tre$ci programowe

z waznymi, nowymi obszarach nauki, takimi jak samopoznanie, poznanie spo-

soboéw uzyskania dobrego samopoczucia zaréwno fizycznego, jak i psychicznego

(well-being) oraz sposobéw lepszego zrozumienia $rodowiska naturalnego (por.

Delors, 1996, s. 14-16; Balachowicz, 2016, s. 33-34).

Wiaczenie filaréw edukacji Delors’a, w edukacje dla zréwnowazonego rozwoju
wzmacnia role wartoéci w edukacji i podnosi jej jakos¢ (UNESCO, 2016, s. S1-53).

1. Uczy¢ sig, aby wiedzie¢, EZR angazuje edukacje formalng, nieformalng i poza-
formalng; wazny jest kontekst uczenia; EZR obejmuje miedzydyscyplinarnie
zagadnienia globalne i lokalne. Zadna z poszczegélnych dziedzin naukowych nie
moze zawlaszczy¢ EZR, ale wszystkie dyscypliny powinny dziala¢ na jej rzecz.

2. Uczyé¢ sie, aby dziala¢, EZR bazuje na dostrzeganiu potrzeb lokalnych w warun-
kach lokalnych i jednocze$nie przyznaje, ze dzialania lokalne moga mie¢ wplyw
i konsekwencje miedzynarodowe. Filar ten réwniez promuje przejécie od modeli
teoretycznych, modeli myslenia o EZR do praktyk na rzecz zréwnowazonego roz-
woju. Dzialania na rzecz EZR majg z jednej strony pomaga¢ zrozumie¢ modele
teoretyczne, a z drugiej je weryfikowaé. By bylo to mozliwe, nalezy rozwija¢
przedsigbiorczos¢ i kreatywnos¢.

3. Uczy¢ sig, aby zy¢ wspdlnie, EZR opiera si¢ na zasadach miedzy- i wewnatrz-
pokoleniowej sprawiedliwosci, sprawiedliwosci spolecznej, sprawiedliwego
podziatu zasobéw i udzialu spoleczeristwa (miedzy innymi), ktére leza u podstaw
ZréWnowazonego rozwoju.

4. Uczy¢sie, aby by¢, EZR promuje uczenie sie przez cale zycie; przystosowania go
do zmieniajacych si¢ koncepcji zréwnowazonego rozwoju; EZR podkresla zna-
czenie warto$ci w uczeniu sie.

Rozwijajac  koncepcje rozumienia edukacji dla zréwnowazonego rozwoju
UNESCO (2010a) dodato kolejny filar. Poczatkowo definiowany jako uczyé sig, aby
przeksztalca¢ siebie i spoleczenstwo, rozumiany jest jako rola edukacji dla zréw-
nowazonego rozwoju w budowaniu zdolnosci obywatelskich, koniecznych do bycia
czlonkiem spolecznosci, ktora podejmuje decyzje, dziala zgodnie zasadami toleran-
cji spotecznej, dbalosci o srodowisko (UNESCO, 2010b). Ten piaty, stworzony na
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potrzeby EZR filar laczy wiedze, wartosci i umiejetnosci dokonywania autorefleksji
z aktywno$cig obywatelska w zmieniajacym sie spoleczenstwie i §wiecie, w spoleczen-
stwie niedyskryminacyjnym, w celu osiagniecia solidarno$ci spolecznej i miedzyna-
rodowego zrozumienia, by w koncu zosta¢ zdefiniowanym jako Uczy¢ sie, aby zy¢
w sposob zréwnowazony (Sheaffer, 2013).

2005-2014 Dekada Edukacji dla Zrownowazonego Rozwoju
(DEZR)

Idea, ktéra przyswiecala powolaniu Dekady EZR bylo przekonanie, ze grupa, ktéra
moze zyska¢ najwiecej, gdy zréwnowazony rozwdj zostanie osiagniety, sa dzieci.
Im mlodsze dziecko, tym wigkszy wplyw na jego przyszlos¢ beda miaty zachodzace
zmiany (Pramling Samuelsson, Siraj-Blatchford, 2015). Zdolno$¢ narodu do two-
rzenia zrbwnowazonych systeméw i infrastruktury, innowacji i inwestowania w tech-
nologie i rozwijania przy jednoczesnej redukcji wplywu na zasoby Ziemi zalezy od
kapitatu ludzkiego i umiejetnosci, ktére sa podstawa obywatelskiego zaangazowania,
kreatywno$ci i produktywnosci. Okres wczesnego dziecinstwa ma kluczowe znacze-
nie w tym zakresie. Istnieje bezposredni zwigzek pomiedzy potencjatem rozwoju we
wczesnym dziecinistwie i potencjatu narodu na rzecz zréwnowazonego rozwoju (Cha-
van, Yoshikawa, Bahadur, 2013, s. 38). Réwniez Feine (2012) podkresla, ze edukacja
dla zréwnowazonego rozwoju musi rozpoczynac sie we wezesnych latach dzieciristwa
i wymaga ewoluujacego sposobu uczenia sie.

W ramach Dekady Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju w dzialaniach
UNESCO (2005) mozna wyrézni¢ dwa gléwne nurty: edukacje poprzez prezentacje
projektéw dzialan realizowanych w duchu EZR i edukacje poprzez budowanie podstaw
teoretycznych. W nurcie prezentacji dziatan i praktyk EZR prawie wszystkie mialy cha-
rakter lokalny, rozumiany jako aktywnos¢ lokalnej spolecznosci do zasiegu o wymiarze
krajowym najdalej (Pramling Samuelsson, Kaga, 2008 ; Pramling Samuelsson, Siraj-Bla-
tchford, 2015). Wyréznia sie na tym tle projektu OMEP o zasiegu miedzynarodowym.

Dzialania na rzecz edukacji dla zréwnowazonego rozwoju

Wraz z Dekada Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju pod patronatem UNESCO
w latach 2009-2014 Swiatowa Organizacja Wychowania Przedszkolnego (OMEP)®

¢ World Organisation for Early Childhood Education (OMEP) jest migdzynarodo-
wa, pozarzadowa organizacjg typu non-profit zajmujaca si¢ wszelkimi zagadnieniami wczesnej
edukacji i opieki. Zostata utworzona w 1948 r., jest obecna w ponad 70 krajach i reprezentowana
na zgromadzeniach UNESCO, UNICEF i innych organizacji mi¢dzynarodowych o podobnych
celach. OMEP propaguje prawa dziecka do edukacji i opieki na calym $wiecie oraz wspiera dzia-
tania, ktérych celem jest poprawa dostepu do wysokiej jakosci edukacji i opieki (OMEP, 2014).
W Polsce OMEP dziata od 1967 r., poczatkowo pod patronatem Towarzystwa Przyjaciot Dzieci,
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prowadzila obszerne miedzynarodowe badania. Ogélnym celem projektu badawczego
bylo zwigkszenie swiadomosci w zakresie edukacji dla zréwnowazonego rozwoju
wéréd malych dzieci, czlonkéw OMEP oraz migdzynarodowej spotecznosci wezes-
nej edukacji, ze szczegélnym uwzglednieniem perspektywy ukierunkowanej na dzie-
cko. Inicjatorem badan byla Ingrid Pramling Samuelsson (University of Getheborg),
6wczesna prezydent OMEP’. Gléwnymi koordynatorkami projektu byty Ingrid Eng-
hald (Stockholm University) i Milada Rabugicova (Masaryk University w Brnie).

W ramach projektu zostaty zrealizowane cztery badania:

1. Glos dzieci w dyskusji na temat zréwnowazonego rozwoju.

2. Edukacja dla Zréwnowazonego Rozwoju w praktyce.

3. Dialogi migdzypokoleniowe na temat Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju.
4. Réwnos¢ dla zréwnowazonego rozwoju.

W calym projekcie badawczym® uczestniczylo 28 krajéw. Lacznie udzial wzielo
ponad 44 330 dzieci do 8. roku Zycia, jak réwniez 13 225 nauczycieli. Jako metody
badawcze zastosowano wywiady z dzie¢mi, rozmowy miedzy dzie¢mi oraz analize
inicjowanych przez dzieci projektéw tematycznych bedacych czeécia programéw na
poziomie wczesnej edukacji.

Projekt stanowil polaczenie badant w dzialaniu (ang. action research) oraz projek-
tow rozwojowych (Elliott, 2014). Jako metody zastosowano wywiady z dzie¢mi, roz-
mowy miedzy dzie¢mi oraz inicjowane przez dzieci projekty.

BADANIE 1: Glos dzieci w dyskusji na temat zréwnowazonego rozwoju

Celem tego badania bylo pozyskanie informacji dotyczacych tego, co male dzieci
mysla, jak opisuja i wjaki sposdb zrozumieja rysunek przedstawiajacy Ziemie otoczong
przez male dzieci, jak réwniez zwigkszenie $wiadomo$ci znaczenia EZR wérdd czlon-
kéw OMEP. W tym pierwszym badaniu, przeprowadzonym w 2009 roku (Engdahl,
Rabugicov4, 2010), zadaniem badajacych bylo zaangazowanie nauczycieli, ktérzy byli

obecnie jako stowarzyszenie, ktore zrzesza naukowcow, wyktadowcdw akademickich i nauczy-
cieli praktykéw, ktorzy tworza w partnerstwo na rzecz wezesnej edukacji. W Polsce, w 1977 r.
w Warszawie odbyt si¢ XV Swiatowy Kongres OMEP nt. ;O najwyzsze dobro dziecka” i dwa
spotkania o randze europejskiej: w roku 1993 r. — Europejska Rada Regionu Europy OMEP oraz
Seminarium Regionalne OMEP nt. ,Jako$¢ zycia dziecka” w Centrum Zdrowia Dziecka w Mie-
dzylesiu oraz w roku 2012 — spotkanie europejskich przedstawicieli OMEP (w Sejmie RP) oraz
Konferencja nt. , Szacunek dla dziecka” organizowana w partnerstwie z Akademia Pedagogiki
Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie. W Konferencji uczestniczylo 220 oséb z 23
réznych o$rodkéw naukowych ze $wiata i 12 réznych o$rodkéw naukowych z Polski. Z inicja-
tywy OMEP w 2011 uchwalono w Polsce Dzieni Przedszkolaka.

7 Profesor Ingrid Pramling Samuelsson piastuje stanowisko UNESCO Chair in Early
Education and Sustainable Development.

®  Liczba os6b, ktére wziely udzial w poszczegélnych badaniach, byla rézna. Szczegd-

lowy raport z badan przedstawia Ingrid Enghdal (2015).
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zainteresowani przeprowadzeniem nieformalnych wywiadow z dzie¢mi i ktérzy mieli
szczerg intencje wystucha¢ tego, co dokladnie moéwig dzieci.

Zastosowano metode nieformalnego cze¢$ciowo ustrukturyzowanego wywiadu
z dzie¢mi skoncentrowanego wokol rysunku, w odniesieniu do ktérego nauczyciele
mieli zadawaé pytania otwarte oraz pytania dodatkowe (rysunek 4). Wywiady doty-
czyly tematdw, o ktorych dzieci wczesniej sie nie uczyly. Pytania do wywiadu byly
nastepujace (tamze):

,Spojrz prosze na ten obrazek. Opo-
wiedz mi o tym obrazku. Co si¢ na
nim dzieje? Powiedz mi o nim wie-
cej. Co widzisz na obrazku? Pytania
dodatkowe: Dlaczego oni to robia? Czy
chcesz mi powiedzie¢ co$ wiecej o tym
obrazku? Czy cos jeszcze jest zwigzane
z rzeczami, o ktérych rozmawialismy?
W stosownych przypadkach niektérym
dzieciom mozna zada¢ réwniez pyta-
nia: Czy slyszale§ o zréownowazonym
Rysunek 4. Ilustracja, ktdra byla inspiracja rozwoju? Czy wiesz, co to znaczy?”
w badaniach

BADANIE 2: Edukacja dla Zréwnowazonego Rozwoju w praktyce

Celem badania byto wdrozenie Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju z pomoca
dzieci do praktyki wczesnej edukacji oraz zebranie informacji i glebsze zrozumie-
nie, jak mate dzieci postrzegaja ZR i jakie jest ich podejécie do EZR. W badaniu 2
(Engdahl, Rabusicové, 2011) wykorzystano fakt silnego zainteresowania badaniem
1 i zdecydowano, ze drugie badanie bedzie polegato na wdrozeniu niektérych pomy-
stéw dzieci powstalych podczas badania 1 za pomoca lokalnych projektéw w przed-
szkolach i szkolach.

Zaproponowano dwa pytania: Co twoim zdaniem NIE ma zréwnowazonego cha-
rakteru tutaj w naszym osrodku/przedszkolu/szkole? i jak mozemy to wspdlnie zmie-
ni¢? Wychodzac od ukierunkowanych na dzieci dyskusji, nauczyciele i rodzice mieli
wspolnie obra¢ sposéb wdrozenia EZR w praktyczny projekt (Enghdal, 2015).

W badaniu dzieci uzyto pojec¢ zwiazanych ze zréwnowazonym rozwojem. Opie-
raly si¢ one na siedmiu stowach zaczynajacych sie od ,re-”. Inspiracje dla tych pojeé
stanowila tre$¢ sprawozdania Brundtland (WCED, 1987), a ich opracowania i dosto-
sowania do idei wczesnej edukacji dla ZR dokonali koordynatorzy projektu. Pojecia te
odnosza sie do wszystkich trzech wymiaréw EZR: spoteczno-kulturowego, srodowi-
skowego i ekonomicznego (UNESCO, 2005 ). Wyrazy wraz z krétkimi objasnieniami
zostaly zaprezentowane jako logo badania 2 (rysunek S).
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OMEP Project about ESD

Szanowa¢ (respect) ...... prawa dziecka.

respect ...... Poddawac refleksji (reflect) ...... roznice
reflect .ucen. SN kulturowe,n.a swiede. )

) Przewartosciowywaé (rethink) ...... ludzie
FEENINK crneeen B e dzisiaj cenig inne wartosci.

Powtérnie wykorzystywaé (reuse) ...
robi¢ wiekszy uzytek ze starych rzeczy.
reduce ....... manseme Ograniczaé (reduce) ..... mozemy zro-

S bi¢ wiecej z mniej.
recyCle """"" s Poddawac recyklingowi (recycle) ...... ktos

redistribute ooz moze uzy¢ tego ponownie
Redystrybuowaé (redistribute) ...... po-
Rysunek S. Siedem poje¢ ukierunkowanych na dzial zasobéw moze by¢ réwniejszy.
EZR uzytych podczas badan

,Szanowa¢” (respect), ,poddawaé refleksji” (reflect) i ,przewarto$ciowywac”
(rethink) odnosza si¢ bezposrednio do wymiaru spoleczno-kulturowego, ,powtdrnie
wykorzystywa¢” (reuse) i ,ogranicza¢” (reduce) podkreslaja aspekt $rodowiskowy,
a ,poddawa¢ recyklingowi” (recycle) i ,redystrybuowa¢” (redistribute) wiaza sie
z podejéciem ekonomicznym. Pojecia zaczynajace si¢ od ,re-” odnosily sie do waz-
nych wartoéci i praw czlowieka, prowadzily do dyskusji o tym, jak dzieci mieszkaja
w réznych krajach, jakie sg efekty zmieniajacych sie warunkéw pogodowych, czym
grozi kultura (nad)konsumpcji, jakie s3 relacje miedzy czlowiekiem a natura i jaki jest
stan wspdlnych zasobéw naturalnych.

BADANIE 3: Dialogi miedzypokoleniowe na temat Edukacji dla Zréwnowazo-
nego Rozwoju

Badanie to mialto na celu rozszerzenie perspektywy i wyjscie poza obszar przedszkola,
szkoly, by pozyska¢ dane. Zaangazowano dzieci i ich nauczycieli w miedzypokole-
niowe dialogi i projekty skoncentrowane wokot trzech celéw na rzecz zréwnowazo-
nego stylu zycia: ograniczenia zuzycia plastiku, produkcji zywnoéci oraz nawiazywa-
nia przyjazni przez zabawe (Engdahl, Rabugicové, 2013).

Woprowadzajac dialogi miedzypokoleniowe jako metode dla badania 3 podkre-
$lono zwiazki miedzy EZR i uczeniem si¢ przez cale zycie, jak rowniez relacje miedzy
pokoleniem dzieci, dziadkéw i pradziadkéw. Dialogi miedzypokoleniowe moga czer-
pa¢ z uwarunkowarn lokalnych, jak tez z rodzimej i tradycyjnej wiedzy.

Cele zaczerpnieto z pomyslnie zakonczonych projektéw w ramach badania 2
w taki sposob, by obejmowaly one dzialania odnoszace si¢ do trzech wymiaréw EZR
(spoteczno-kulturowego, srodowiskowego i ekonomicznego), jak réwniez do wymiaru
politycznego umozliwiajacego uczestnictwo w lokalnych projektach (tamze).
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Tre$¢ i cele badania 3 przedstawialy sie nastepujaco:

1. ,W jaki sposob uzywamy plastiku? Ograniczenie liczby plastikowych butelek
i torebek stosowanych w przedszkolu/szkole i w domu.

2. Skad si¢ bierze jedzenie? Stworzenie w okolicy nowego ogrodu do uprawy
Zywnosci.

3. W jaki sposéb bawisz si¢ zabawkami oraz z innymi dzie¢mi? Utworzenie sieci
przyjaciol poprzez dotarcie do dzieci w innym przedszkolu/szkole w swojej spo-
tecznosci lub w innym miejscu na $wiecie i oparcie jej miedzy innymi na tradycyj-
nych grach i zabawach”

Dzieci i nauczyciele wspdlnie wybierali jeden z celéw i omawiali jego znaczenie.
Jak jest dzisiaj? I jak bylo w przesztoéci? Dzieci wraz z nauczycielami formutowaly
pytania potrzebne do dialogéw migdzypokoleniowych z osobami z generacji ich
dziadkéw. Dialogi miedzypokoleniowe prowadzone byly na wiele réznych sposo-
béw. Dzieci zadawaly pytania swoim dziadkom bezposrednio lub z pomoca rodzicow
przez telefon, e-mail lub Skype. Kiedy przedstawiciel starszego pokolenia pojawial
sie w przedszkolu/szkole, byl zapraszany do udzialu w projekcie. Grupki dzieci uda-
waly si¢ do doméw spokojnej starosci, by zada¢ pytania i/lub przeprowadzi¢ dowolna
kombinacje dzialan projektowych. Dzieci nastepnie przynosily uzyskane odpowie-
dzi i spostrzezenia do swoich przedszkoli/szkél, gdzie omawiano wyniki ich badan
i poszukiwan oraz to, jak rézne odpowiedzi zostaly udzielone. Na podstawie pomy-
stow przedstawionych przez dzieci mozna bylo rozpocza¢ projekty lokalne odnoszace
sie do trzech celéw (Enghald, 2015).

BADANIE 4: Réwnos¢ dla zrownowazonego rozwoju

Celem tego badania bylo zestawienie inicjatyw z zakresu wczesnej edukacji skoncen-
trowanych na perspektywie spolecznej i zilustrowanych na przykladzie problemu
ubdstwa. Przestanka do przeprowadzenia badania 4 (OMEP, 2014) bylo wykazanie
panujacej wsrdd nauczycieli i dzieci tendencji do poruszania w pierwszej kolejnosci
zagadnien zwigzanych z ochrong $rodowiska podczas dyskusji o zréwnowazonym
rozwoju. Badanie 4 bylo zatem osadzone w wymiarze spoteczno-kulturowym i eko-
nomicznym. Projekty lokalne skategoryzowano wedlug nieréwnosci, ktére byly ich
przedmiotem: spoleczno-ekonomiczne, relatywne ubéstwo (por. UNICEF, 2016),
niepelnosprawno$¢ i specjalna troska, niesprawiedliwoéé¢ spoleczna (ogdlnie), spo-
leczno-kulturowa tozsamos¢ plci oraz przynaleznoé¢ etniczna/ludno$¢ rdzenna.

Wyniki badan (Enghal, 2015)

W badaniach 11 2 dzieci udowadnialy wiedze i kompetencje. Dzieci w kazdym wieku
wyrazaly opinie i obawy wykraczajace daleko poza to, co mozna bylo bezposrednio
wywnioskowac z rysunku.

»Widziatem $mieci w wodzie i na plazy i koparke, ktéra je sprzatala i widok tych
$mieci mnie zasmucil. Nie chcialbym, zeby tam byly” (Australia).
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»Widzimy, Ze pochodza z réznych krajéw, poniewaz ich wlosy, buty i rece wygla-
dajg inaczej” (Norwegia).

Badanie 2. Podczas pracy z rysunkiem i siedmioma pojeciami zaczynajacymi sie
od ,re-”, pomysly dzieci wyplywaty bezpoérednio z ich codziennych doswiadczen.

,Jesli bedziesz wrzucal $émieci do morza, zabijesz foki” (Australia).

,Sprzataja, bo umrzemy, jesli ziemia umrze” (Korea).
»Musimy zuzywa¢ mniej wody i energii elektrycznej” (Turcja).

Podczas badania 3 dzieci mialy nastepujace propozycje: Wymyslmy plastikowe
torebki, ktore znikaja. Ale co, jesli znikna w niewlasciwym momencie i wszystko, co
bedzie si¢ w nich znajdowalo wypadnie na chodnik? Dzieci na Kamczatce przepro-
wadzily projekt Zwykta plastikowa butelka. Polegal on na tym, ze policzono wszystkie
rodzaje towardw, ktore w supermarkecie byly sprzedawane w plastikowych butelkach,
a nastepnie sprawdzono, jakie rodzaje butelek i w jakich ilo$ciach mozna byto zna-
lez¢ porozrzucane na ulicach. Wyniki przedstawiono nastepnie wlascicielowi sklepu.
Dzieci zmienily swoje podejscie do rzeczy, ktére dotychczas byty dla nich zwyczajne
i oczywiste. Odkryly, ze jest mozliwe zycie bez plastikowej butelki.

W ramach badania 3 odbywajacego sie w Szwecji przeprowadzono projekt, ktory
polegal na omawianiu zabawek — ich historii i stanu wspélczesnego. W placowce tej
wykorzystuje si¢ wiele materialéw pochodzacych z recyklingu, a komercyjnie wypro-
dukowanych zabawek jest mato. Okazalo sig, ze zupelnie inaczej sytuacja przedstawia
sie¢ w domach dzieci. Mozna to poréwnaé do dwdch réznych $wiatéw: pelen tech-
niki $wiat domowy z wieloma elektronicznymi grami i zabawkami oraz §wiat przed-
szkolny i szkolny cechujacy sie $wiadomym podejsciem do $rodowiska i umiarem. Po
spotkaniu, podczas ktérego doroéli i dzieci przyniesli zabawki, by sie nimi wymieni¢
i porozmawia¢ o nich, dzieci wyrazily przekonanie, ze wszystkie dzieci, niezaleznie
od czasu i miejsca zawsze bawily sie zabawkami. Dzieci uznaly, ze wszystkie dzieci
prawdopodobnie lubig robi¢ bardzo zblizone rzeczy, nawet jesli mieszkaja w réznych
krajach i czasie.

Jako cze$¢ badania 3 przeprowadzonego na Slowacji dzieci zorganizowaly dzien
z zabawka. Kazde z nich wzielo ze soba jedna zabawke, idac z wizyta do domu spokoj-
nej staro$ci. Zabawki zaczely odgrywa¢ role mostéw zawieszonych nad miedzypoko-
leniowq przepascia. Pokazywanie i rozmowy o grach i zabawkach wszystkim przycho-
dzity z atwoscia. Po powrocie z jednej z wizyt, dzieci stwierdzily:

,2Mieli bardzo malo zabawek, ale kochali je i o nie dbali. Kiedy znowu mozemy
odwiedzi¢ naszych przyjaciol?”.

Problem ubdstwa moze wydawac si¢ delikatnym tematem dla matych dzieci, lecz
nie bylo tak w przypadku badania 4 i projektu przeprowadzonego na niezamoznych
terenach Australii Zachodniej, gdzie wiele rodzin aborygenskich zyje w trudnych
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warunkach. Nauczyciele chcieli zbada¢, jak dzieci postrzegaja dostep rodzin do
zywnos$ci w odniesieniu do zamoznosci i ubdstwa. Pomingwszy wprowadzenie kon-
cepcji zamoznodci i ubdstwa, nauczyciele rozpoczeli projekt od pytania: Co masz
w lodéwce? Dzieci pracowaly w malych grupach i rysowaly wnetrze swojej lodéwki.
Nastepnie pokazano im fotografie przedstawiajace dwie lodéwki: jedna pelng jedze-
nia i druga, w ktérej zywnosci bylo tylko troche. Nauczyciele sporzadzili notatki z roz-
moéw i wyjasnien dzieci, z ktorych wyptywatl tok rozumowania: brak pracy — brak pie-
niedzy — brak jedzenia — niezdrowe zycie, jak tez pomysly na dzielenie si¢ i otaczanie
potrzebujacych opieka. Dzieci zaproponowaly mndstwo inspirujacych pomystow.
W trakcie calego projektu zadne dziecko nie utozsamilo si¢ z bieda; wrecz przeciwnie,
sprawialy wrazenie, ze wiedza, jak rozwiazaé problem (Enghald, 2015).

Badania pokazaly réwniez, ze dzieci mysla o naszej wspdlnej przyszlosci i rozu-
mieja ztozono$¢ probleméw. Zdajg sobie sprawe z wielu spraw zwiazanych ze zréwno-
wazonym rozwojem, nawet jesli nie znaja znaczenia samego pojecia:

JJesli wszyscy beda sprzataé, bedzie czysto i kolorowo. Dzieci chcg, zeby wszyscy
byli zdrowi i mieli szcze$liwe zycie. Musimy chroni¢ srodowisko przed $miercia. Bez
roélin tez bedziemy chorzy. Bez drzew zniknie tlen” (Polska).

,Wszystkie dzieci lacza sig, aby utrzyma¢ ziemie¢ w czystosci. Jezeli jeste$ niewi-
domy i nie widzisz dymu, nadal go czujesz. Dym z komina nie jest dobry dla ziemi.
Potem 16d topnieje na §wiecie” (Norwegia).

,Nasza planeta byla otoczona szczelna pokrywa, a teraz sa w niej dziury, ponie-
waz uszkodzily ja spaliny z samochodéw, dym z kominéw, lodéwki, spraye i teraz gdy
pokrywa jest uszkodzona storice mocno $wieci i wszystko niszczy” (Stowacja).

Na pytanie, ,Czy slyszale$ o zréwnowazonym rozwoju? Czy wiesz co to znaczy?”
Szescioletni chtopiec z Polski odpowiedzial: , To znaczy, ze kazdy robi co$ dla planety”.

Tworcy deklaracji ze szczytu Aicha-Nagoya pod patronatem UNESCO z listo-
pada 2014 zwracaja si¢ do spolecznosci akademickiej i badawczej o ,zaangazowanie
sie we wspdlne i ewolucyjne tworzenie wiedzy, rozpowszechnianie i wykorzystanie
oraz promowanie innowacyjnosci ponad granicami sektoréw i dziedzin” (UNESCO,
2014b). Przykladem takiego dzialania poza granicami byt Miedzynarodowy Projekt
OMEDP narzecz EZR, ktéry wykazal, ze Edukacja dla Zréwnowazonego Rozwoju jest
czynnikiem wspierajacy jako$¢ wezesnej edukacji (Enghdal, 2015).

Strategie uczenia i nauczania edukacji dla zréwnowazonego
rozwoju
Budujac fundamenty wiedzy o tym, jak uczy¢ ,dla” i ,w kierunku” zréwnowazo-

nego rozwoju, UNESCO wydalo ogromng liczbe raportéw i publikacji. Tlumaczac,
jak uczy¢, UNESO przedstawilo wiodace strategie uczenia i nauczania® Edukacji dla

9

UNESCO proponuje osiem strategii opisanych w kolejnych modutach szkoleniowych
(20-27).
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Zréwnowazonego Rozwoju, do ktérych naleza: uczenie przez doswiadczanie, opo-
wiadanie historii, uczenie warto$ci, uczenie przez zadawanie pytan, wlasciwa ocena,
rozwigzywanie przyszlych probleméw, rozwigzywanie probleméw spolecznosci lokal-
nej, uczenie si¢ poza klasa (UNESCO, 2010a).

W zwiazku z charakterem tej pracy pokrétce omoéwie pierwsze siedem i skupie sie
na outdoor education, strategii bedacej fundamentem projektu realizowanego w Zakla-
dzie Wczesnej Edukacji Akademii Pedagogiki Specjalnej im Marii Grzegorzewskiej
w partnerstwie w University of Agder w Norwegii'.

Uczenie przez doswiadczanie"

Sednem calej nauki jest sposob, w jaki realizujemy nasze doswiadczenia, a zwlasz-
cza nasze krytyczne refleksje na temat wlasnych doswiadczen. Uczenie empiryczne
jest kluczowym podejéciem do uczenia sie ukierunkowanego na ucznia/studenta dla
zrébwnowazonej przyszlosci. Uczenie przez doswiadczenie angazuje uczniéw i studen-
tow w krytyczne mysglenie, rozwigzywanie probleméw i podejmowanie decyzji w sytu-
acjach, ktore sa istotne dla nich osobiscie. Takie podejscie do nauki daje mozliwosci
laczenia pomystéw, uzyskiwania informacji zwrotnych, wyrazania opinii, sktania do
refleksji oraz zastosowania pomystéw i umiejetnosci w nowych sytuacjach.
Nauka przez doswiadczanie wedlug Jeana Piageta, Johna Deweya i Davida Kolba
obejmuje cztery fazy:
a) do$wiadczanie, czyli podejmowanie do§wiadczenia w danej sytuaciji, a nastepnie
obserwacja jego skutkéw.
b) przetwarzanie do$wiadczania — zrozumienie tego, co robie, mysle i czuje w czasie
doswiadczenia.
c) uogélnianie, nazywane zasada generalizacji, pozwala zobaczy¢ zwigzek pomiedzy
dzialaniem i jego skutkami.

d) stosowanie, czyli zastosowanie zasady generalizacji czy uogélnienia w nowej
sytuacji (UNESCO, 2010a).

Opowiadanie historii'’

,1o poprzez historie nadajemy sens $wiata, sensu naszym do$wiadczeniom, okre-
$lamy nasz kierunek i cel” (Moss, 2014, s. 1-2). Kazda narracja to tylko jeden z wielu

1 Projekt Edukacja Srodowiskowa dla Zréwnowazonego Rozwoju w Ksztalceniu

Nauczycieli, numer FSS/2014/HEI/W/0017, finansowany ze §rodkéw funduszy norweskich
i funduszy EOG, pochodzacych z Islandii, Lichtensteinu i Norwegii oraz srodkéw krajowych.
"' UNESCO Teaching and Learning for Sustainable Future, Module 20 Experiential
learning  http://www.unesco.org/education/tlsf/mods/theme_d/mod20.html [doste;p:
28.03.2016].
' UNESCO Teaching and Learning for Sustainable Future, Module 21 Storytelling
http://www.unesco.org/education/tlsf/mods/theme_d/mod21.html [doste;p: 28.03.2016].
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sposobow przedstawiania sensu $wiata, tylko jeden sposéb tkania rzeczywistoéci
(Dark Mountain Project, 2009), tylko jedna z wielu opowiesci, ktére mozna wyra-
zi¢ stowami. Niebezpieczenstwo pojawia si¢ wraz z ,dominujacym dyskursem’,
ktory zawsze wigze si¢ z wywieraniem wplywu. Takie dominujace dyskursy wyklu-
czaja inne sposoby rozumienia i interpretowania $§wiata, marginalizujg inne historie,
ktére powinni$émy zna¢. Moss wyraza obawe, ze jedna historia — jedno przedstawianie
$wiata — wypacza obraz, np. ,udajac istnienie prostych rozwiazan w wielu gtebokich
problemach, jakie stoja przed naszym spoleczenistwem, i sugerujac, ze przyczyna tych
probleméw lezy w pojedynczych bledach, ktére moga by¢ usunigte przez «wczesng
interwencje>» wedlug «$cisle okreslonych programéw> (Moss, 2015, s. 3). Sila opo-
wiadania historii tkwi w dawaniu alternatywy dla dyskurséw dominujacych, szczegél-
nie w ,niepewnych czasach” (Moss, 2014; Dark Mountain Project, 2009), czasach
transformacji. Wszystkie one powinny by¢ stuchane i dyskutowane. Przyktadem moze
by¢ snucie historii o budowaniu wczesnej edukacji na bazie dwdch wartosci: demo-
kracji i eksperymentowaniu (Moss, 2015), ktéra jest opowiescia o nadziei, ze inny
$wiat jest mozliwy; $wiat, ktory jest bardziej sprawiedliwy, demokratyczny i zréwno-
wazony; $wiat, w ktorym i zaskoczenie, i zdumienie, i réznorodnos¢, i zlozono$¢ znaj-
duja nalezne im miejsce w edukacji wczesnoszkolnej i calej edukacji. Takie narracje
nadaja znaczenie naszemu dzialaniu teraz i moga mie¢ moc sprawcza.

Uczenie wartosci'®

Wartosci decyduja o tym, co jest dobre, prawdziwe i prawe. Zaleza w réwnym stopniu
do naszych mysli, jak i uczu¢. Wartosci i postawy wplywaja na to, jak odnosimy sie do
innych ludzi i do wszystkich naszych dzialan w srodowisku, a wiec sa gléwnym czyn-
nikiem wplywajacym na nasze perspektywy osiagniecia zréwnowazonej przyszloéci.
W punktu widzenia EZR warto$cia sama w sobie jest refleksja nad tym, co jest
warto$cia w procesie uczenia sie.
UNESCO wyréznia nastepujace zasady uczenia o wartosciach:

1. Ucz o zlozonych kwestiach. Nie staraj si¢ chroni¢ uczniéw, studentéw przed nimi,
ale zachowuj prawidlowo$ci rozwojowe.

2. Tworz $rodowisko uczenia sig, w ktérym uczniowie, studenci beda mieli poczu-
cie podmiotowosci, uczenia si¢ dla siebie. Zastandéw sie, jak mozna przekaza¢ im
wladze i odpowiedzialnos¢ za ich wlasne uczenie sie.

3. Tworz atmosfere otwartoéci, akceptacji i szacunku poprzez bycie wrazliwym na
potrzeby uczniéw. Szanuj ich uczucia.

4. Umiej dobrze wyartykutowac¢ i uzasadni¢ swoje cele. Zachecaj uczniow, studen-
tow, rodzicow i innych do wyrazania swoich pytan i watpliwoéci. Miej system
wsparcia 0s6b w administracji, wéréd kolegdw, czy innych czlonkéw spotecznosci.

' UNESCO Teaching and Learning for Sustainable Future, Module 22 Values education
http://www.unesco.org/education/tlsf/mods/theme_d/mod22.html [dostgp: 28.03.2016].
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5. Ucz wielu perspektyw w kazdym temacie. Im wigcej perspektyw, tym punkt
widzenia staje si¢ bardziej obiektywny, zréwnowazony.

6. Rozwazaj potrzeby rozwojowe swoich uczniéw, w tym ich wiek, pte¢, kontekst
rodzinny, umiejetnosci czytania, style my$lenia itd.

7. Zachecaj uczniéw do przyjecia lub zmiany zdania po dokonaniu oceny problemu
podczas dyskusji — to oznaka dojrzalosci.

8. Pozwol na nieporozumienia miedzy uczniami. Moga by¢ one konstruktywne
a nie destrukcyjne, np. podczas wyrazania opinii na dany temat. Niech rozbiez-
noé¢ zdan buduje proces uczenia sie (UNESCO, 2010a).

Uczenie przez dociekanie naukowe™

Rozwéj myslenia i umiejetnosci rozwigzywania problemoéw jest waznym celem eduka-
¢ji dla zréwnowazonego rozwoju. Mozna tych umiejetnosci uczy¢ ije rozwijaé poprzez
dociekanie naukowe. Podejécie do uczenia poprzez dociekanie moze przybierac rézne
formy, w tym analizy, rozwigzywania probleméw, odkrywania i dziatani twérczych
zaréwno w klasie, jak i w spolecznosci. Co najwazniejsze, w tej strategii uczenia to ucz-
niowie i studenci s3 odpowiedzialni za przetwarzanie danych, informacji, materialéw,
z ktérymi pracuja, tak aby proces wnioskowania byl samodzielny.

Aby skutecznie przyczynic si¢ do umiejetnoéci myslenia potrzebnych do pracy na
rzecz zrbwnowazonej przyszlosci, zadanie musi spelnia¢ cztery warunki:

1. Musiby¢ wyzwaniem. Po zapoznaniu sie z problemem, uczniowie i studenci moga
by¢ zaciekawieni, zaklopotani lub zaniepokojeni. Powinni poczué, ze musza sie
tym zajac.

2. Uczniowie i studenci aktywnie dochodza do Zrédla informacji, ustalaja, czego
trzeba sie dowiedzied i co trzeba zrobic.

3. Uogdlnienia. Synteza tego, co uczniowie wiedzg i co zostanie wykorzystywane do
podjecia decyzji w sprawie mozliwych rozwigzan (UNESCO, 2010a).

4. Refleksja. Uczniowie musza zastanowi¢ sig, jak i co udalo im si¢ osiagna¢, co
musza poprawi¢ (por. Korwin-Szymanowska, Lewandowska, 2015, s. 76-81).

Wilasciwa ocena'®

Uznajac, ze tradycyjne metody oceny zazwyczaj nie sg przydatne do oceny umiejetno-
$ci myslenia i procesu analizy postaw i wartosci, UNESCO wzmacnia uczenie poprzez
dokonywanie wlasciwej oceny dwutorowo:

" UNESCO Teaching and Learning for Sustainable Future, Module 23 Enquiry
learning, http://www.unesco.org/education/tlsf/mods/theme_d/mod23.html [doste;p:
28.03.2016].

5 UNESCO Teaching and Learning for Sustainable Future, Module 24 Appropriate
assessment http://www.unesco.org/education/tlsf/mods/theme_d/mod24.html [doste;p:
28.03.2016].
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1) poprzez trening w podejmowaniu decyzji, poprzez rozwigzywanie probleméw,
ktore sa prezentowane uczniom i studentom jako cigg zadan:
a) identyfikacja problemu;

b) znalezienie rozwiazania;
c) zrozumienie problemu;
d) podsumowanie;

2) poprzez samooceng, ktdrej ksztaltowanie jest bardzo wazna umiejetnoscia oraz
waznym wskaznikiem wysokiej jako$ci uczenia. Z jednej strony proponowane
jest konstruowanie przez uczniéw i studentdéw list osiagnieé, na ktorej beda
zaznaczali swoja opini¢ na temat zdobytych kompetencji. Bedzie ona zestawiana
z opinia nauczyciela z lista ustalen, odnosnie do zobowiazan uczniéw, studentéow
inauczyciela, stosownie do tego czego si¢ naucza, co bedzie wynikiem podjetego
projektu (2010a).

Rozwigzywanie przysztych probleméw'

Strategia pomaga uczniom rozwija¢ umiejetnosci analizowania probleméw. Okre-
$lono sze$¢ krokow, ktére w przyszlej perspektywie moga pomdc im podja¢ decyzje
W czasie rozwigzywania problemu:

Identyfikacja potencjalnych przyczyn i skutkéw problemu.

Identyfikacja probleméw.

Burza mézgéw potencjalnych rozwiazan.

Opracowanie kryteriéw oceny rozwigzan.

Oceny wszystkich rozwiazan w celu wyboru najlepszego.

Opracowanie planu dzialania (UNESCO, 2010a; Crabbe, 1985).

SRR

Strategie uczenia i nauczania w EZR: rozwiazywanie probleméw spolecznosci
lokalnej"".

Strategia ta wynika z idei edukacji obywatelskiej i jest bezposrednio zwiazania ze
wszystkimi o§mioma strategiami EZR. Rozwigzywanie probleméw zespolowo daje
uczniom i studentom mozliwo$¢ ¢wiczenia umiejetnosci, ktére sa potrzebne w znale-
zieniu rozwigzan probleméw lokalnych, czyli takich, ktore dotycza ich samych. Wybor
problemu jest kluczowy w planowaniu dzialan. Nastepujace kryteria moga pomoéc
w wyborze ewentualnego projektu i jego lokalizacji:

1. Miejsca realizacji projektu sa fatwo dostepne dla uczniéw, studentéw.
2. Nie ma powaznego zagrozenia dla bezpieczefistwa w tych miejscach.

!¢ UNESCO Teaching and Learning for Sustainable Future, Module 25 Future Prob-
lem Solving http://www.unesco.org/education/tlsf/mods/theme_d/mod25.html [doste;p:
28.03.2016].

7 UNESCO Teaching and Learning for Sustainable Future, Module 27 Community
Problem  Solving http://www.unesco.org/education/tlsf/mods/theme_d/mod27.html
[dosteu 28.03.2016].
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3. Rozwiazanie projektu mieéci sie w zakresie umiejetnosci studentow.
4. Istnieje rzeczywista spoleczna potrzeba rozwiazania danego problemu
(UNESCO, 2010a).

Uczenie si¢ poza klasq"®

Wyniki badait Chawla (2006) sugeruja, ze jednym z czynnikéw najbardziej wply-
wajacych na ksztaltowanie sie $wiadomosci ekologicznej sa dzieciece doswiadczenia
bycia ,na zewnatrz”. Kelly i White (2013) podaja, ze nawet bardzo male dzieci potrafia
zarzadza¢ swoim uczeniem sig, a kompetencje te wzrastaja wtedy, gdy sa na zewnatrz.
Podczas przebywania na zewnatrz zmienia si¢ rola nauczyciela. Ta zmiana pokazy-
wana jest jako przejécie od strategii pasywnych do aktywnych (tabela 3).

Tabela 3. Strategie uczenia w zestawieniu z filarami Delorsa (por. Kelly, White, 2013, s. $1-52)

Filary Delors’a Postawa pasywna Postawa aktywna
Uczy¢ sig, aby Przebywanie w $rodowisku
wiedzie¢ przyrodniczym polaczone z poda- | Koordynowanie procesu uczenia
ganka nauczyciela i szczegblowym | sie dzieci poprzez do§wiadczanie
instruktazem

Uczy¢ sig, aby

duialad Obserwowanie aktywnosci dzieci | Wlaczanie sie w dzialania dzieci
zialaé

Uczy¢ sig, aby zy¢ Moderowanie uczenia si¢

Zarzadzanie interakcjami dzieci

wspolnie w interakcji
Uczy¢ sig, aby by¢ Nauczyciel inspiruje dzieci i daje
Nauczyciel podsumowuje i ocenia | przestrzen do wlasnej refleks;ji
ioceny

Akcentowanie strategii uczenia sie ,na zewnatrz” ma réwnowazy¢ edukacje for-
malng. Korzystanie z nieformalnych strategii uczenia uzupelnia luki system formal-
nego, oferujac alternatywna droge uczenia si¢ na wszystkich poziomach ksztalcenia,
od wczesnej edukacji do szkolnictwa wyzszego. I cho¢ edukacja na zewnatrz jest ele-
mentem uczenia si¢ przez cale zycie (UNESCO, 2014, s. 20), a jej zalozenia wpisuja
sie catkowicie w teorie konstruktywizmu i konstruktywizmu spolecznego (Leather,
2012), obecno$¢ edukacji pozaszkolnej: nieformalnej lub pozaformalnej'® w procesie
uczenia si¢ zwieksza si¢ powoli (UNESCO, 2014, s. 20).

' UNESCO Teaching and Learning for Sustainable Future, Module 26 Learning out-
side the classroom http://www.unesco.org/education/tlsf/mods/theme_d/mod26.html
[dostep: 28.03.2016].

' Feine kategoryzuje rodzaje edukacji w nastepujacy sposéb: edukacja formalna jest
przeprowadzana w systemowo w szkolach, uczelniach, zwigzana jest z ustalonym i zatwier-
dzonym programem oraz metodami nauczania i oceniania. Edukacja pozaformalna odbywa
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Dlaczego uczenie si¢ na zewnatrz (poza budynkami) jest wazne w edukacji dla
zréwnowazanego rozwoju? Najwazniejszq zaleta, jak podaja Beames, Higgins, Nicol
(2012) jest bezposredni kontakt fizyczny, sensoryczny, intelektualny oraz emocjo-
nalny stosunek, i tworzenie relacji z planeta, od ktorej jeste$my zalezni. Uczenie na
zewnatrz odgrywa kluczowq role w rozwinigciu u mlodych ludzi szerokiego pojmo-
wania przyrody i relacji z nia, ktéra bedzie niezbedna na drodze do zréwnowazonej
przysztosci (tamze, s. 32). Tego typu edukacja jest nazywana budowaniem strategii
wsp6lnoty (McNaughton, Williams, 2009), czy tworzeniem wigzi (Korwin-Szyma-
nowska, Lewandowska, 2015).

,W naszej ewolugji jako gatunku, jak i naszego indywidualnego rozwoju od urodze-
nia, na poczatku poznawalismy $wiat przez fizyczne, sensoryczne doswiadczenia. Nasze
zmysly dostarczaja fundamentalnej bazy do kazdej indywidualnej drogi poznania swiata
oraz do$wiadczania fizycznego (krajobrazu, geologii, klimatu, pogody) i biologicznego
$wiata. Jednakze te ,przezyte doswiadczenia” sa fundamentalnie indywidualne, dostar-
czaja one podstaw do wspolnego zmyslowego zrozumienia naszej planety i intelektual-
nego zrozumienia, jak ona dziala” (Beames, Higgins, Nicol, 2012, s. 32).

Sobel (2008) podkresla ,oddolne” podejscie do zréwnowazenia i budowania
relacji z przyroda, podejscie, ktore angazuje bezposrednie do$wiadczenie i interakcje.
»Wspinanie i ukrywanie sie na drzewach poprzedza ochrone¢ drzew” - i sugeruje, ze
nauczyciele powinni by¢ zainteresowani ,wymysleniem jak kultywowac¢ relacje mie-
dzy dzie¢mi a drzewami na ich wlasnych podwoérzach” (tamze, s. 19).

Intelektualne zrozumienie $rodowiska poprzez ,badania terenowe” ma dluga tra-
dycje w uczeniu si¢ na zewnatrz. Obserwacja proceséw biologicznych rozwija jego
rozumienie, i uczenie sig; jest treningiem naukowym. Niezwyklo$¢ w $wiecie natury
nie spoczywa jednak tylko na naukowym rozumieniu, jednak bez niego trudno oce-
ni¢ konsekwencje naszych dzialar i ich skutkéw dla planety (Beames, Higgins, Nicol,
2012,s.33).

Uczucia lub emocje, ktérych do$wiadczamy, gdy myslimy o planecie i naszych
relacjach z nia, beda wplywaé na nasze dziatania w kwestii zréwnowazonego roz-
woju. To uczuciowe docenienie naszej planety znaczaco zalezy od bezposredniego,
osobistego, estetycznego, a nawet duchowego doswiadczenia bycia w przyrodzie, aby
potem dziata¢ dla przyrody.

Jednakze we wspoélczesnym spoleczenstwie widoczna jest rosnaca tendencja do
ograniczania kontaktu dzieci ze $wiatem przyrody (Louv, 2014) lub kontaktu ze $wia-
tem w ogdle (Gill, 2007). Brak do§wiadczen przebywania na zewnatrz lub narzuca-
nie blednego przekonania o koniecznosci lgeku, zagrozeniach w §wiecie zewnetrznym,
wtedy, gdy male dzieci nie s3 w stanie ich kwestionowac, , paralizuja wszelka swobode

sie poza systemem formalnym systemem edukacyjnym, poprzez inne zorganizowane w nauce
(na przyklad w grupach mlodziezowych, stowarzyszeniach, zoo, muzeach, organizacjach spo-
tecznych). Edukacja nieformalna zwigzana z codzienng aktywnoscia: praca, wypoczynkiem,
uczestnictwem w zyciu religijnym lub spolecznos$ciowym (Feine, 2012, 5. 3).
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dzialania, a nawet myslenia. Leki te bywaja niekiedy tak ograniczajace, ze jedyna dana
cztowiekowi wolno$¢ polega na przezyciu calego istnienia w obrebie narzuconego
sobie wieziennego podwérka” (Liedloff, 2010, s. 7). Kiedy male dzieci opuszcza juz
pomieszczenie, to bardzo czesto wigkszo$¢ komunikatéw, jakie stysza, zaczyna sie od
,nie”, np. ,nie dotykaj, nie podnos, nie bierz raczek do buzi, nie biegaj, nie skacz, uwa-
zaj” (Michalak, 2012). Jak zbudowaé wigz ze $rodowiskiem, gdy budulcem jest lek?
Jak zbudowa¢ fundament ZR, ktéry méwi o miejscu czlowieka w srodowisku i jego
odpowiedzialno$ci za nig, wspélzaleznosci?

Poczucie odpowiedzialno$ci za $rodowisko laczy sie z uczeniem si¢ w srodowisku
szerszym niz sala szkolna. Jednak przygladajac si¢ zaburzeniu proporcji pomiedzy eduka-
cja wklasie i poza klasa — mozna stwierdzi¢, ze dzieci w zasadzie maja prawo do edukacji
tylko w obrebie klasy? Zapewnienie zdrowia i bezpieczenistwa dzieciom jest priorytetem
kazdego spoleczenistwa. Jednakze jedna wartos¢ nie moze by¢ w opozycji do innej, czyli
troska o bezpieczenistwo nie moze uprawomocnia¢ ograniczania dzieciecych doswiad-
czen. Dzieci potrzebuja i bezpieczenistwa i mozliwo$ci do§wiadczania. Jest zrozumiale,
ze w ferworze naplywajacych z mediéw informacji o wypadkach z udziatem dzieci zmyst
réwnowagi i proporcjonalnos¢ z fatwosécia moga zosta¢ zachwiane. Kiedy juz ostygna
emocje, nalezy si¢ zastanowi¢ nad tym, jak rozumiemy $rodowisko edukacyjne dzieci.
Nieporozumieniem jest ,dbanie o zdrowie i bezpieczenistwo dzieci” poprzez tworze-
nie sterylnych $rodowisk, w ktérych brakuje wyzwan i ktore sg tak proprewencyjne, ze
zabezpieczaja dzieci takze przed wlasnym rozwojem (HSE, 2012).

W ciagu ostatnich 30 lat obserwuje si¢ ograniczanie wolnosci dzieci i wzrastanie
kontroli i nadzoru, ktére dereguluja dziecinstwo (Gill, 2007, s. 12, 19). Proporcje
i rbwnowaga pomigdzy dbaniem o bezpieczenstwem a stwarzaniem mozliwosci roz-
wijania si¢ zostaly zaburzone.

Z czego to wynika? Z jednej strony Gill (2007) twierdzi, ze dzisiaj dzieci dorastaja
szybciej, co moze wynika¢ z uczestnictwa dzieci w kulturze doroslych. Jednakze nie
skutkuje to przyjeciem postawy dorostej, bo dzieci nie moga dziata¢ autonomicznie
w sytuacjach codziennych.

Zmiany w postrzeganiu dziecinstwa s3 czesciowo objawem awersji do ryzyka, ale sa
przede wszystkim efektem ubocznym szerszych zmian spolecznych, kulturowych i eko-
nomicznych. Poruszanie si¢ samochodami i dluzsze niz kiedy$ przebywanie w zamknie-
tych pomieszczeniach, postugiwanie si¢ i rozprzestrzenie si¢ nowych technologii (np.
powszechnoéé¢ telefonéw komérkowych) zmienily istote dzieciristwa (tamze, s. 13)
i zbiegly sie z postawg awersji do ryzyka, nazywana ,kultura strachu” (Furedi, 2002),
okreslanego jako uogdlniony niepokéj o bezpieczenstwo, ktore znalazlo wyraz w leku
o dzieci. Takie postrzeganie dziecinistwa jest szczegolnie niebezpieczne, gdy przyjrzymy
si¢ mu jako procesowi ksztaltowania si¢ autonomii, ktéry zaczyna si¢ od catkowitej zalez-
nosci i bezradnosci przy urodzeniu, a polega na stopniowej mozliwoéci samodzielnego
podejmowania decyzji, samodzielnego istnienia, tak by kiedys sta¢ sie w pelni samo-
dzielng, autonomiczna jednostka. Jesli w placéwkach edukacyjnych nie s organizowane
zajecia terenowe, podczas ktorych dzieci mogg si¢ samodzielnie przemieszczac i oddalaé
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od nauczycieli, gdy nie ma zgody na podejmowanie decyzji, na odwazanie si¢ — ograni-
czane s3 mozliwo$ci rozwoju dziecigcej autonomii. Akcentujac znaczenie doswiadczania
ryzyka w dziecinistwie Gill przedstawia cztery argumenty:

1. Dos$wiadczanie niektérych rodzajéw ryzyka moze poméc dzieciom nauczy¢ sie
zarzadzac¢ tym ryzykiem, np. jazda na rowerze czy nauka ptywania.

2. Dzieci chca podejmowac ryzyko, jesli nie dostang okazji jego podejmowania,
poszukajg ich same i wtedy ryzyko niepozadanych konsekwencji bedzie prawdo-
podobnie wieksze. Przykladem moze by¢ rozw6j finansowania skate parkow.

3. Podejmujac ryzyko, dzieci uzyskuja inne korzysci, np. zabawa na §wiezym powie-
trzu zawsze wiaze sie z pewnym ryzykiem, ale to ryzyko jest znacznie mniejsze niz
wyplywajace z niego korzysci dla zdrowia.

4. Doswiadczanie ryzyka daje dlugoterminowe korzysci plynace z mozliwosci jego
podejmowania, takie jak budowanie charakteru i osobowoéci poprzez przezwycie-
zanie trudnosci w sytuacji, kiedy mamy $wiadomo$¢ mozliwosci straty lub urazu.
Pokonywanie przeszkdd jest motorem rozwoju: buduje samodzielno$¢iodpornosc.

Na jednej szali sa korzysci wynikajace z podejmowania i do$wiadczania ryzyka, na
drugiej - leki*® i kontrola®'. Na jednej bezpieczeristwo, na drugiej rozwdj. Rozwazania
te mozna podsumowa¢ stwierdzeniem Foucault (1997, s.256): ,wszystko jest niebez-
pieczne, ale nie zawsze zle”.

Jest wiele dowodow na to, Ze wczesne dziecinstwo ma podstawowe znaczenie
w budowaniu etycznej dbalosci o srodowisko. Jezeli mtodzi ludzie nie doswiadczaja
kontaktu ze $wiatem przyrody samodzielnie lub w towarzystwie, to zadanie kierowa-
nego doswiadczania w §rodowisku przyrody nabiera szczegdlnego znaczenia i spo-
czywa na placéwkach edukacyjnych. Zdefiniowane przez Louva zaburzenie braku
kontaktu z natura (natura deficit diosorder) ma ogromne konsekwencje dla rozwoju
czlowieka, jego samopoczucia (well-being), ksztaltowania postawy dbania zaréwno
o siebie, jak i Srodowisko naturalne, tworzenia wiezi ze §rodowiskiem, czy nadawania
znaczenia naszemu istnieniu. Ku refleksji przedstawiam skierowane do dzieci, mlo-
dziezy i dorostych pytania Louva odno$nie do do$wiadczania srodowiska naturalnego.

PYTANIA DLADOROSLYCH
1. ,Czy przypominasz sobie swoje ulubione miejsce z dziecistwa w otoczeniu
przyrody? Czy mozesz je opisa¢? Gdzie si¢ znajdowalo, jak je znalazles, jak sie
czule$, przybywajac w nim, co sie z nim stalo?
2. Czy twoje dzieci albo dzieci znajomych rzadziej doswiadczaja kontaktu z przy-
roda niz ty i twoi znajomi z dzieciristwa?

" Dorosly, ktéry towarzyszac dziecku w rozwoju tak boi sie o jego bezpieczeristwo, ze

ogranicza go poprzez komunikaty nie”, np. nie dotykaj, nie podno$, nie bierz raczek do buzi,
nie biegaj, nie skacz, uwazaj” okreslony zostat jako ,matka sanepid” (Michalak, 2012).

* Dorosly ktéry nieustannie kontroluje i jednoczesnie jest nadopiekuniczy: czuwa
i patroluje” i interweniuje, jest okrelany jako | rodzic helikopter”.
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3.

4.

10.

11.
12.

Jesli dzieci nie spedzaja dzis tyle czasu na dworze, jakie s3 tego gléwne przyczyny?
Wymien pig¢.

W jaki sposéb bariery fizyczne, kulturowe, polityczne i prawne odgradzajace
dzieci od przyrody réznia si¢ w zaleznosci od tego, czy wystepuja na terenach

miejskich, podmiejskich czy wiejskich?

. Do zmniejszania, ktérej z tych barier moga w duzym stopniu przyczyni¢ sie

rodzice? Kto pomoze jesli chodzi o pozostale przeciwno$ci?

W jaki sposéb przyroda ,rozszerza” albo zmienia sposéb postrzegania czasu
u dzieci i dorostych?

Czy jeste$ w stanie zidentyfikowac ,,okoliczne tereny zielone” w swoim otoczeniu
lub spolecznosci?

. Jak zachowa¢ réwnowage miedzy przekazywaniem wiedzy a zachecaniem do cie-

szenia si¢ i zachwytu przyroda, kiedy uczymy dzieci kontaktu z przyroda?

Jaka role odgrywaja dziadkowie, wujkowie, ciocie i inni czlonkowie twojej
rodziny w przyblizaniu dzieci do przyrody?

Czy mozesz wymienic instytucje i organizacje dzialajace w twojej okolicy, ktore
pomagaja rodzicom i dzieciom ,wyj$¢ na dwor”

Jakie s korzysci zdrowotne plynace z kontaktu z przyroda dla dzieci i dorostych?
Jaka role powinno odegra¢ doswiadczenie przyrody w edukacji dzieci?”

PYTANIA DO DZIECI I MLODZIEZY

1.
2.

® NN kW

10.
11.

Jak zdefiniowalby$ przyrode?

Kiedy ostatnio wyszedle$ na dwér na tereny zielone w otoczeniu twojego domu?
Ile spedziles tam czasu? Co robiles?

Ilu bohateréw gier komputerowych, kreskéwek mozesz wymieni¢?

Czego najbardziej si¢ obawiasz, jesli chodzi o przyrode?

Co najbardziej lubisz w wychodzeniu na dwor?

Ile gatunk6éw okolicznych roélin i zwierzat jeste$ w stanie nazwaé?

Jak sie czujesz, kiedy jeste$ w lesie, nad strumieniem, na plazy albo na polu?
Nastepnym razem, kiedy si¢ tam znajdziesz, zapytaj siebie, co slyszysz, czujesz,
widzisz i smakujesz?

Kiedy byt ostatni raz, kiedy rodzice albo inni dorosli zabrali cie na wedréwke gor-
ska, pod namiot, albo wspélne odkrywanie przyrody?

Co mozesz zrobi¢, aby spedzac wiecej czasu na dworze?

Co mozesz zrobi¢, aby pomdc swoim kolegom i innym mlodym ludziom mie¢
lepszy kontakt z przyroda?” (Louv, 2014).

Elliott i Davis (2009) sugeruja, iz wielu pedagogéw moze interpretowaé dzialania

na rzecz EZR jako edukacje, ktéra wzmacnia role srodowiska naturalnego w procesie
edukacji oraz, ze wychodzenie z dziemi na zewnatrz i pozwalanie im na swobodna
zabawe bedzie uznawane przez nich za wystarczajacy wklad w EZR. Takie podejscie
i uproszczona interpretacja EZR nie jest, zdaniem autoréw, wystarczajaca. Samo wyj-
$cie z sali, klasy, budynku oznacza¢ moze jednak szukanie réwnowagi dla uczenia
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formalnego i probe zmiany kontekstu oraz organizacji procesu uczenia sie. To pierw-
szy krok w kierunku edukacji dla zréwnowazonego rozwoju.

Zréwnowazony rozwdj i edukacja dla zréwnowazonego rozwoju
od roku 2015

Kiedy konczyla si¢ Dekada Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju w UNESCO
zaczely si¢ podsumowania tego, co wydarzyto sie podczas dziesigciu lat i jednoczes$nie
zaczeto okreslac cele, zadania i priorytety na lata nastepne.

Uczestnicy spotkann podsumowujacych DEZR wymienili nastgpujace obszary
jako priorytetowe:

e wczesna edukacja i opieka;

e szkolenie nauczycieli;

¢ badania nad edukacja dla zréwnowazonego rozwoju, monitorowanie i ocena
(UNESCO, 20134, 5. 4);

e wlaczenie zasad i praktyk EZR do programu ksztalcenia przyszlych nauczycieli;

® rozwdj i rozpowszechnianie przykladéw dobrych programéw nauczania EZR,
podrecznikéw dla nauczycieli oraz materialéw i pomocy dydaktycznych (Shaef-
fer, 2013, s. 5-6).

Ustalono, ze edukacja dla zréwnowazonego rozwoju po 2014 roku powinna
wzmocnié¢ intensywnos$¢ szkolen nauczycieli w zakresie rozwoju umiejetnosci
niezbednych do zrozumienia potrzeby zré6wnowazonego rozwoju, zmiany zacho-
wan i postaw. Poniewaz istnieja przyklady praktyk w zakresie edukacji dla zrow-
nowazonego rozwoju, nalezy je rozpowszechnia¢ i wdraza¢ szczegdlnie w proces
ksztalcenia przyszlych nauczycieli na uczelniach wyzszych oraz podczas szkolen
i kurséw nauczycieli juz pracujacych. Proces szkolen i ksztalcenia studentéw musi
zawiera¢ strategie uczenia w ramach EZR promujace zaangazowanie, wartosci
i umiejetno$¢ demokratycznego podejmowania decyzji oraz uczenie si¢ poprzez
wspolprace (Yao i in., 2014, s. S). Istotne przy opracowywaniu programu ramo-
wego po 2014 roku bylo dazenie do osiagniecia rownowagi pomiedzy réznymi
aspektami EZR i wspieranie bardziej holistycznego podejécia oraz zrozumienia
wspolzaleznosci i integralnoéci réznych aspektow edukacji dla zréwnowazonego
rozwoju (Shaeffer, 2013, s. 6).

Projekt dzialan najogélniej mozna okresli¢ jako ,zwigkszanie skali dziatania na
wszystkich szczeblach i obszarach edukacji i uczenia si¢ w celu przyspieszenia postepu
w kierunku zréwnowazonego rozwoju” (tamze, s. 5-6). Poprzez uruchomienie Pro-
gramu Dzialani Globalnych (Global Action Plan, GAP), ktérego celem jest:

1. Reorientacja edukacji i uczenia sig, dzigki czemu kazdy ma mozliwos¢ zdobywa-
nia wiedzy, umiejetnosci, wartosci i postaw, ktore umozliwiaja im przyczynienie
sie do zréownowazonego rozwoju.

2. Wzmocnienie roli edukacji i uczenia si¢ we wszystkich instytucjach, programach
i dzialaniach, ktére promuja zréwnowazony rozwoj.
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Rysunek 6. Mapping EZR (UNESCO, 2014, 5. 33)

Propozycja GAP w zakresie edukacji dla zréwnowazonego rozwoju jest nawigza-
niem do Dekady Narodéw Zjednoczonych dla EZR po roku 2014 i okresla jednocze$-
nie, czym jest edukacja dla zréwnowazonego rozwoju w nastepujacy sposob:

1. EZR umozliwia kazdemu cztowiekowi zdobywanie wiedzy, umiejetnosci, ksztat-
towanie wartosci i postaw, ktore przyczyniaja sie do zréwnowazonego rozwoju
oraz podjecia wlasciwych decyzji i odpowiedzialnych dziatan w zakresie integral-
nosci srodowiskowej, efektywnych ekonomicznie i sprawiedliwych spolecznie
wobec obecnych i przyszlych pokolen.

2. Kluczowe dla EZR jest innowacyjne podejscie do nauczania i uczenia sig, stoso-
wanie partycypacyjnych metod, ktére umozliwiaja i motywuja uczniéw do podej-
mowania dzialai na rzecz zréwnowazonego rozwoju. EZR promuje umiejetnosci,
takie jak: krytyczne myslenie, w szerszym kontekscie, wyobrazanie przyszlych sce-
nariuszy i podejmowanie decyzji poprzez wspdtuczestniczenie i wspélprace.

3. EZR to podejécie do edukacji z perspektywy prawa do edukacji. Postuluje zapew-
nienie wysokiej jakosci ksztalcenia i uczenia sie¢ w odniesieniu do aktualnej wiedzy.

4. EZR jest edukacja przeksztalcajacy sie — ma na celu przeorientowanie spoleczenstw
w kierunku zréwnowazonego rozwoju. Ta ostatecznie wymaga przeorientowania
systemo6w i struktur edukacyjnych, a takze przewarto$ciowania nauczania i uczenia
sie. EZR dotyczy podstaw nauczania i uczenia si¢ i nie moze by¢ traktowana jako
dodatek do istniejacych praktyk edukacyjnych (UNESCO, 2013)*.

22 Rezolucja UNESCO General Conferece 37* Session, Paris 2014. Dostepna na stro-
nie http://unesdoc.unesco.org/images/0022/002243/224368e.pdf [dostgp: 07.03.2016].
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EZR jest edukacja na wszystkich poziomach i we wszystkich obszarach. Zaklada
szeroko rozumiane podejscie instytucjonalne na rzecz wlaczania zagadnien zréw-
nowazania w programy nauczania i proces uczenia sig.

EZR pomaga uczacym przyczynia¢ do zréwnowazonego rozwoju w swoich szko-
tach, uczelniach lub instytucjach, spolecznosciach i miejscach pracy. W ramach
dlugofalowych dzialan szkoly angazuja uczniéw, studentéw w dzialania na rzecz
ZR. Zauwazy¢ tez mozna poprawe w relacjach szkola, uczelnia wyzsza a spo-
teczno$¢ lokalna w tematach zwiazanych z EZR. Szkoly, uczelnie wykorzystuja
zaréwno $rodowisko wewnetrzne, jak i przestrzenie zewnetrznych jako zrédlo
nauczania i miejsce uczenia.

Wsparcie administratoréw szkol, uczelni wyzszych i nauczycieli jest kluczowym
warunkiem pomy$lnego przyjecia i wdrozenia EZR.

Uczelnie wyzsze odgrywaja ogromna role w dokonywaniu zmian. Sa zobowigzane do
wdrazania zmiany calych instytucji, od zréwnowazenia w zarzadzaniu zmianami do
zmiany w nauczaniu i badaniach naukowych na rzecz ZR (UNESCO, 2014, s. 30).
Podczas konsultacji wskazane zostaly czynniki niezbedne do skutecznego roz-

powszechnienia programéw, w tym réwniez inicjatyw w zakresie wczesnej edukacji
i opieki. Naleza do nich:

silni partnerzy w ramach programoéw edukacyjnych dla zréwnowazonego rozwoju
(ze strony rzadowej, sektora prywatnego, organizacji pozarzadowych i $wiata
nauki) oraz potrzeba bliskiej wspdipracy pomiedzy nimi;

wsparcie polityczne na wysokim szczeblu wladzy paistwowej (np. prezydent lub
premier);

kompleksowy, ogdlnokrajowy Plan Dziatania dla Zréwnowazonego Rozwoju,
ktorego wazng czescia sktadowsq jest edukacja dla zréwnowazonego rozwoju;
pokazanie zalezno$ci pomiedzy edukacja dla zréwnowazonego rozwoju a migdzy-
narodowymi zobowiazaniami i porozumieniami;

system zachecajacy do stosowania dobrych praktyk (np. nagrody, wyréznienia,
wsparcie finansowe);

silne i widoczne wsparcie ze strony mediéw (np. reportaze w mediach przedsta-
wiajace wyzwania zwigzane ze zréwnowazonym rozwojem oraz dobre praktyki
w zakresie EZR);

e silniejsze skupienie uwagi na sprawach lokalnych;
® monitorowanie i ocena mechanizméw i wskaznikéw, ktére moga dostarczy¢

dowodéw na pozytywne wyniki dzialan w obszarach ZR;

systematyczne wlaczanie i integracja koncepcji EZR do programéw nauczania
zaréwno w ksztalceniu nauczycieli, jak i w programach dydaktycznych dla szkét;
zwigkszanie mocy sprawczej wszystkich interesariuszy w zakresie zrozumienia,
tworzenia programéw, wprowadzania ich i oceny dzialan w zakresie EZR (Shaef-
fer, 2013, s.4-5).
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Przedstawione dalej obszary w zakresie wprowadzania polityk i programéw
zostaly wskazane jako szczegdlne wyzwania w programie ramowym po 2014 roku,
a takze jako majace szczegdlne znaczenie dla EZR w wczesnej edukacji:

e njedostateczne wlaczenie EZR w krajowe programy rozwoju i plany dzialan sekto-
rowych (edukacja, zdrowie, rolnictwo itp.) na szczeblu krajowym i regionalnym;

® brak $wiadomosci i koniecznos$¢ podnoszenia $wiadomosci w zakresie EZR przez
roznych interesariuszy;

® niewystarczajaca wspolpraca pomiedzy réznymi ministerstwami i koordynacja
dzialani réznych interesariuszy w zakresie wprowadzenia programéw EZR;

¢ niewlaéciwe wykorzystanie zasobéw do wprowadzania EZR (Yao i in., 2014).

Wyzwaniem we wprowadzaniu programéw edukacji dla zréwnowazonego roz-
woju s3 réwniez:

® niewystarczajaca moc sprawcza nauczycieli do wprowadzania programéw EZR;
e materialy dydaktyczne niedostosowane do wspierania wprowadzania programéw

EZR;

e niedostateczne wykorzystanie w zakresie ZR wiedzy, wartoéci i praktyk zwiaza-
nych z tradycja kulturows i wyznaniem (tamze).

Wynikiem podsumowan tego, co wydarzylo si¢ podczas Dekady EZR bylo posta-
nowienie UNESCO odnosnie do stworzenia Globalnego Programu Dzialan GAP,
czyli stworzenie mapy obszaréw oraz podjecie intensywnych dziatan na rzecz edukacji
dla zréwnowazonego rozwoju.

Globalny Program Dziatant (GAP) dla Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju
koncentruje si¢ na pigciu priorytetowych obszarach dzialan:

1) wspieranie polityki na rzecz EZR;

2) wlaczanie zréwnowazonych praktyk w edukacje i szkolenia (rozumiane szeroko
jako dzialania wszystkich instytucji i na kazdym szczeblu);

3) zwigkszenie kompetencji nauczycieli;

4) wspieranie i mobilizowanie mlodziezy;

S) wspieranie spolecznosci lokalnych i autorytetéw lokalnych w celu budowania
spotecznosci lokalnych na bazie programéw EZR (UN, 2015¢).

Przykladem juz podjetych w tym zakresie inicjatyw jest odnoszacy si¢ do punktu 3
dzialan priorytetowych w ramach GAP kolejny projekt OMEP, ktéry bedac partne-
rem UNESCO?* wspiera dziatania na rzecz wlaczania wartosci zréwnowazonego roz-
woju we wczesnej edukacji. W ramach nowego projektu OMEP opracowywana jest
dla nauczycieli wezesnej edukacji Skala oceny $rodowiska na rzecz Edukacji dla Zréw-
nowazonego Rozwoju wraz z podrecznikiem.

»  OMEDP jest wymieniony jako partner UNESCO w folderze UNESCO Global Action
Programme on Education for Sustainable Development, http://en.unesco.org/system/files/
gap_folder_online.pdf [dostep: 12.04.2016].
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Ogromnym wzmocnieniem postanowien UNESCO (2014a) i odpowiedzia
na nie bylo ustanowienie przez ONZ nowych celéw zréwnowazonego rozwoju do
2030 roku (UN, 2015a). Cele te weszly w zycie od 1 stycznia 2016 roku (tabela 4).

Tabela 4. Cele zréwnowazonego rozwoju do roku 2030 (ONZ, 2016)*

Cel 1. Wyeliminowa¢
ubdstwo we wszystkich jego
formach na calym $wiecie

Cel 2. Wyeliminowac¢ gtéd,
zapewni¢ bezpieczenstwo
zywnosciowe ilepsze odzy-
wianie, promowac zréwno-
wazone rolnictwo

(({

Cel 3. Zapewni¢ wszystkim
w kazdym wieku zdrowe
Zycie oraz promowac
dobrostan

4

Cel 4. Zapewni¢ wszystkim
inkluzywna i wysokiej jako$ci
edukacje oraz promowaé
uczenie sie przez cale zycie

Cel 5. Osiagna¢ réwnos¢ plei
iwzmocnic pozycje wszyst-
kich kobiet i dziewczat

Cel 6. Zapewni¢ wszystkim
ludziom dostep do wody
i warunkéw sanitarnych

Cel 7. Zapewni¢ wszystkim
dostep do stabilnej, zréw-
nowazonej i nowoczesnej
energii po przystepnej cenie

Cel 8. Promowac¢ inkluzywny
i zrébwnowazony wzrost
gospodarczy, zatrudnienie

i godna prace dla wszystkich

ludzi

Cel 9. Budowa¢ odporng
infrastrukture, promowac
zréwnowazone uprzemy-
stowienie oraz wspiera¢
innowacyjnos¢

*  Cele zostaly przyjete podczas Szczytu Zréwnowazonego Rozwoju ONZ, ktory odbyt
sie w dniach 25-27 wrzesnia 201S roku w Nowym Jorku i weszly w Zycie w dniu 1 stycznia
2016 rokuhttp://wwwsusteinabledevelopment.un.org. Tlumaczenie cel6w zaczerpnieto z pol-
skiej strony Centrum Informacyjnego ONZ http://www.unic.un.org.pl/strony-2011-2015/
agenda-na-rzecz-zrownowazonego-rozwoju-2030-i-cele-zrownowazonego-rozwoju/2850
[dostep: 02.04.2016].
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Cel 10. Zmniejszy¢ nieréw- Cel 11. Stworzy¢ inklu- Cel 12. Stworzy¢ wzorce
nosci w obrebie paiistwa zywne, bezpieczne, odporne  zréwnowazonej konsumpcji
i miedzy paristwami i zréwnowazone miasta i produkcji
—_— \
A éﬁ
Cel 13. Podja¢ pilne dzialania ~ Cel 14. Chroni¢ morza Cel 15. Zarzadza¢ lasami
zwalczajace zmiany klima- i oceany oraz wykorzystywa¢ ~ w sposéb zréwnowazony,
tyczne iich skutki ich zasoby w zréwnowazony  zwalcza¢ pustynnienie,
sposoéb zatrzymac i odwrdcic
proces degradacji gleby,
powstrzymac straty
w bioréznorodnosci
Cel 16. Promowa¢ pokojowe  Cel 17. Wzmocni¢ sposoby Transformacja Naszego
iinkluzywne spoleczefistwa ~ implementacji Celéwiodno- ~ Swiata: Agenda 2030 dla
wi¢ §wiatowe Zréwnowazonego Rozwoju

0 17
) — Ge:nt,sALS

Agenda tajest planem dzialan dla ludzi, planety i dobrobytu. Ma by¢ impulsem do
podjecia zdeterminowanych i §mialych i przeksztalcajacych krokéw do zmiany $wiata
na zréwnowazony. Nowe cele zréwnowazonego rozwoju, nazwane tez Milenijnymi
Celami Rozwoju skladaja sie z 17 celéw gléwnych i 169 celow szczegdlowych. Stuza
one realizacji praw czlowieka w ogdle. Sg zintegrowane i niepodzielne i rownowaza
trzy wymiary ZR: gospodarczy, spoleczny i srodowiskowy.

Cele i zadania na najblizsze pigtnascie lat skupione sa na obszarach o kluczowym
znaczeniu dla ludzkosci i naszej planety:
yLudzie. Jestesmy zdeterminowani, by skoniczy¢ z ubdstwem i glodem, we wszyst-
kich swoich formach i wymiarach, a takze upewni¢ sig, ze wszystkie istoty ludzkie
moga spelni¢ swoéj potencjal pod wzgledem swej godnosci i réwnosci, w zdrowym
srodowisku.

Planeta. Jestemy zdeterminowani, by ochroni¢ planete przed degradacja, w tym
poprzez zréwnowazong konsumpcje i produkcje, zréwnowazone gospodarowanie
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jego zasobami naturalnymi i pilne dzialania w sprawie zmian klimatu, tak aby mogta
ona odpowiada¢ potrzebom obecnych i przysztych pokolen.

Dobrobyt. Jeste$my zdeterminowani, aby upewni¢ sig, ze wszystkie istoty ludzkie
moga cieszy¢ sie z dostatniego i satysfakcjonujacego Zycia i ze postep gospodarczy,
spoteczny i technologiczny odbywa si¢ w zgodzie z natura.

Pokoj. Jestesmy zdecydowani wspiera¢ pokojowe, sprawiedliwe i integracje spole-
czenstw, ktore sg wolne od strachu i przemocy. Nie moze by¢ mowy o zréwnowazo-
nym rozwoju bez pokoju i pokoju bez zréwnowazonego rozwoju.

Wspélpraca. Jeste$my zdeterminowani, by zmobilizowa¢ $rodki konieczne do reali-
zacji tej agendy przez odnowe Globalnego Partnerstwa na rzecz ZR, w duchu glo-
balnej solidarnosci, koncentrowaniu si¢ w szczegélnosci na potrzebach najubozszych
i najstabszych i przy udziale wszystkich krajow, wszystkich zainteresowanych stron
i wszystkich ludzi” (UN, 2015a, s. 2).

Wzajemne powigzania i zintegrowany charakter celéw ZR maja kluczowe znacze-
nie dla programu, ktéry jedli bedzie realizowany zgodnie z zalozeniami przeksztalci
nasz $wiat na lepszy (tamze). W odniesieniu do edukacji (cel 4) wyraznie wida¢
odwolywanie sie¢ do sprawiedliwo$ci, wlaczania, dostepu do edukacji i wysokiej jako-
$ci ksztalcenia na kazdym poziomie. ,Wszyscy ludzie, bez wzgledu na ple¢, wiek, rase,
pochodzenie etniczne, a takze osoby niepelnosprawne, imigranci, ludno$¢ rdzenna,
dzieci i mlodziezy, zwlaszcza w sytuacjach zagrozenia, powinni mie¢ dostep do moz-
liwo$ci uczenia sie przez cale zycie, ktére warunkuje zdobywanie wiedzy i umiejetno-
$ci potrzebnych do wykorzystania szans i pelnego uczestnictwa w zyciu spolecznym”
(tamze, punkt 25). Istotne jest nadal poszanowanie do odrebnosci. ,Zdajemy sobie
sprawe, ze istnieja rézne sposoby, wizje, modele i narzedzia dostgpne dla kazdego
kraju, (...) w celu osiagniecia zréwnowazonego rozwoju” (tamze, punkt 59), ,kazdy
rzad bedzie zdecydowaé, w jaki sposéb cele (...) powinny zostaé wlaczone do krajo-
wego planowania proceséw, polityk i strategii” (tamze, punkt 55).

Znaczenie roli edukacji i wczesnej edukacji dla edukacji
dla zrownowazonego rozwoju

Cate spoleczenstwa, caly system edukacyjny maja do odegrania wazna role w rozwia-
zywaniu naszych wspoélnych, niezréwnowazonych sposobéw zycia. Jednak powiela-
nie takich samych sposobéw uczenia, ktére przyczynily sie do niewlasciwych form
rozwoju czlowieka nie jest rozwigzaniem (Orr, 2004). Edukacja przeksztalcajaca
osadzona w zmianie spolecznej i autonomii jest pozadana juz we wczesnej eduka-
cji. Wezesna edukacja musi ewoluowaé, aby odegra¢ swoja role w ksztaltowaniu
zrébwnowazonej przyszlosci. To nie znaczy, ze nalezy porzuci¢ skuteczne sposoby
pracy — w rzeczywistosci, istnieje wiele dobrych praktyk we wczesnej edukacji, ktéore
odnosza sie¢ do edukagji dla zréwnowazonego rozwoju. Jednakze edukacja we wczes-
nym dziecinistwie nie jest taka sama, jak 20 lat temu. Jest obszarem, ktéry reaguje na
wyzwania spoleczne i jest wykorzystany jako arena polityczna dla zmiany spotecznej
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(Hagglund, Johansson, 2014). Ich zdaniem niezréwnowazone praktyki spoleczne,
gospodarcze i srodowiskowe oraz prezentowane postawy sa naszym wspolczesnym
wyzwaniem edukacyjnym. Wczesna edukacja musi, na przyklad, wyjs¢ poza eduka-
cje przyrodnicza, odnoszaca si¢ do recyklingu i ogrodnictwa jako gtéwnych praktyk
edukacji dla zréwnowazonego rozwoju; musi od$wiezy¢ nauczanie i pedagogiczne
teorie stosowane we wczesnej edukacji (Davis, Elliott, 2014). Skupiajac si¢ na zmia-
nie postaw, mamy szanse¢ na odkrywanie ,,eko” przeksztalcajacych strategii nauczania,
ktore w polaczeniu z prawami — nie tylko dzieci, lecz takze prawami czlowieka — poka-
zuja wyzwania naszego wieku.

Czas na zmiany jest juz teraz, ale nie zaczynamy od zera. W Polsce mozna znalez¢
wiele przyktadéw dzialan o charakterze akcyjnym, ktére wpisuja si¢ w nurt edukacji
dla zréwnowazonego rozwoju. Sg one jednak kojarzone najczesciej z ekologia, znacz-
nie rzadziej z lub edukacja miedzykulturowa. Wyzwaniem dla pedagogéw zajmuja-
cych si¢ wezesng edukacja powinno by¢ myslenie o zmianach w podstawach progra-
mowych, teorii i praktyce, ksztalceniu nauczycieli. Reorientacji w edukacji w kierunku
edukacji dla zréwnowazonego rozwoju zdaniem Julie Davis (2014b) mozna dokona¢
poprzez silne podstawy programowe i przywoédztwo edukacyjne, ukierunkowanie na
warto$ci niezbedne do budowania spoleczeristwa obywatelskiego, spoteczenstwa wie-
dzy, gdzie podmiotowos¢ dzieci (Balachowicz, 2009) jest podstawa.

Antymonie, ktére leza i podstaw edukacji dla zréwnowazonego rozwoju moga
wprawia¢ w zaklopotanie, ale réwniez sklania¢ do refleksji. W czasach zmian,
reorientacji zawsze sa sprzecznosci, ktdre staja sie bardziej widoczne w kulturze,
zatem odzwierciedlaja sie takze w edukacji (Bruner, 1996, s. 7-9). Poprzez anty-
nomie mozna wskaza¢ jeszcze wiele obszarow, w ktérych w edukacji widoczne sa
napiecia. Na przyklad, rozwazajac napiecia w ksztalceniu ogélnym na poziomie
studiéw wyzszych Newton (2000, s. 166) dostrzega antynomie w zakresie wiedzy:
jednos¢ kontra fragmentacja, uczenia sie: obszernos¢ kontra dogtebnos¢, wydziatu:
ogodlnego kontra specjalistycznego, tresci: kultura zachodnia kontra réznorodnos¢
kulturowa.

Jakie znaczenie ma perspektywa antynomii w edukacji? Wedlug Brunera (1996,
s. 9) to zazwyczaj sprzecznosci i napiecia charakteryzuja decyzje dotyczace eduka-
cji, jej celow i praktyk. Bez prob utrzymywania réwnowagi ryzykujemy utrate naszej
drogi rozwoju, utraty celu. Nie ma jednak sposobu, aby znalez¢ srodek, zatrzymac sie
w nim pomiedzy obiema stronami antynomii, bo ich charakter jest dynamiczny. Na
ogol dzieje sie tak, ze edukacja popada w holubienie ktéregos z biegunoéw, lub czego$
pomiedzy, ,w poél drogi” Jednak wydaje sie, ze najwigksze niebezpieczenstwo kryje
si¢ w rozdzielaniu antynomii, czyli ignorowaniu ich dialektycznego wspolistnienia
i przyjmowaniu jednego — jedynie stusznego — kierunku biegunowego. To zawsze
zaweza perspektywe i prowadzi do niezréwnowazenia.

Zapoczatkowana przez ONZ idea zréwnowazonego rozwoju i przekierowanie na
UNESCO roli edukacyjnej dla ZR zaowocowalo postaniem wielu publikacji i rapor-
téw, z ktérych koniczacy Shaping the Future We Want (UNESCO, 2014a) wskazywal na
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potrzebe podejmowania dziatan globalnych. Odpowiedzia na ten raport bylo sformuto-
wanie przez ONZ na nowo celéw zréwnowazonego rozwoju, ktore maja prowadzi¢ do
zmiany naszego $wiata, do przeksztalcania go w $wiat zréwnowazony. Sam tytut dziatan
do roku 2030 na rzecz zréwnowazonego rozwoju Transforming our World jest bezposred-
nim odwolaniem do pigtego filaru edukacji. Poniewaz UNESCO od 2015 roku aktyw-
nie projektuje dalsze dzialania edukacyjne na rzecz EZR (Global Action Plan GAP),
ONZ w ramach formulowania nowych celéw wskazata na partnera UNICEF, wzmac-
niajac tym samym postulaty UNESCO do szukania praktycznych rozwiagzan i podejmo-
wania dziatan. Od stycznia 2016 roku ONZ rozpoczela wdrazanie nowych celéw zréw-
nowazonego rozwoju, ktére powinny by¢ wprowadzane we wszystkich wymiarach i na
wszystkich szczeblach ksztalcenia. Widoczna jest calkowita spojnos¢ i synergia dziatan
ONZ, UNESCO i UNICEF w celu zmiany $wiata poprzez edukacje: z poszanowaniem
praw, we wspolnocie, ale ze zgoda na rdznice; edukacje demokratyczng realizowana
w partnerstwie. Mocno podkreslana jest rola wychowawcy jako moderatora, uczacego
si¢ wspolnie z dzie¢mi, ktory prowadzi, a nie zobowiazuje, ktéremu lezy na sercu holi-
styczne podejscie do EZR. Przygotowanie takich nauczycieli wezesnej edukacji bedzie
wymagalo troski i uwagi ze strony uczelni wyzszych (UNESCO, 2014, 5. 74), na ktérych
to zadanie spoczywa.
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Uczelnie wyzsze coraz bardziej odczuwaja wywierana na nich presje w zakresie:
koniecznosci poszerzania dostepu do szkolnictwa wyzszego, zmiany programéw
ksztalcenia, tworzenia wiedzy, ktéra bedzie odpowiada¢ zaréwno na potrzeby prze-
mystu jak réwniez spoleczenstwa, kultury oraz samych jednostek. Ten stan rzeczy
jest wynikiem przede wszystkim przemian ekonomiczno-gospodarczych, ktore obec-
nie si¢ dokonuja: globalizacja gospodarki, kurczenie si¢ przestrzeni geograficznych,
szybki rozwoj nowoczesnych technologii, wplynely na tworzenie sie zupelnie nowych
zjawisk spotecznych, jak chocby: szybki i latwy dostep do informacji, przesuniecie
punktu ciezko$ci z tradycyjnych kontaktéw face to face na kontakty poprzez telemedia,
kurczenie sie przestrzeni geograficznych, koniecznos¢ ustawicznego uczenia sig. Czlo-
wiek w tak zdefiniowanej rzeczywistosci nieustannie musi redefiniowa¢ swoje miejsce
oraz otaczajaca go rzeczywisto$¢, czyli stale dazy¢ do homeostazy pomiedzy wlasnym
rozwojem, srodowiskiem, gospodarka.

Dlatego do najwazniejszych celéw polityki wszystkich krajéw nalezy zapewnienie
jak najwyzszej jako$ci edukacji i wspieranie mozliwosci uczenia si¢ przez cale zycie.
Edukacja bowiem nie jest postrzegana jedynie jako prosta droga do podwyzszenia sta-
tutu spoleczno-ekonomicznego, ale utozsamiana jest z rozwojem potencjatu (wiedzy,
umiejetnosci, postaw) jednostki. ,Kazde bowiem doswiadczenie uczenia si¢ wzmac-
nia nasze zdolnosci poznawcze, zmienia zachowania ryzykowne, rozszerza umiejet-
no$¢ myslenia perspektywicznego, wzmacnia umiejetno$¢ uczenia si¢ na bledach,
pozwala dociera¢ do nowych waznych informacji” (Wolfgang, 2016).

Whasnie z tego wzgledu edukacje postrzega sie jako miejsce tworzenia kapitatu
spolecznego rozumianego jako indywidualne kompetencje oraz kwalifikacje jed-
nostek, ktore maja istotne znaczenie z punktu widzenia tworzenia nowej jakosci



74 Anna Witkowska-Tomaszewska

rzeczywistosci spoleczno-gospodarczej. Szczegdlna role przypisuje sie tu wlasnie uni-
wersytetom, ktére powinny sta¢ si¢ osrodkami tworzenia tzw. klasy kreatywnej, czyli
Jkreatoréw uslug konsumpcyjnych i postmaterialnych, nadajacych spoltecznosciom,
szczegblnie wielkomiejskim (wielkomiejsko$¢ jest synonimem centréw rozwoju),
nowy wymiar: réwnowage pracy i zycia, réwnowage wysitku i czasu wolnego” (Boni,
2009, s. 8 ) Zatem to wlasnie na srodowiskach akademickich spoczywa obowiazek
budowania zréwnowazonego rozwoju, czyli tworzenia réwnowagi pomiedzy jed-
nostka, gospodarka, srodowiskiem. W tej nowej perspektywie uniwersytety powinny
stac sie centrum tworzenia wiedzy, dzieki ktérej osoby fizyczne moga rozwinaé kom-
petencje wazne w danym sektorze gospodarki, ale réwniez tworzy¢ rozwigzania,
istotne z punktu widzenia spoleczenistwa oraz rozwoju potencjalu jednostek.

Aby tak sie stalo, uczelnie musza zada¢ sobie dwa podstawowe pytania:

o W jaki sposéb wypracowac homeostaze pomiedzy wiedzq eksperckq wysoko specjaliza-
cyjng a wiedzq praktyczng uzyteczng? Uniwersytety obecnie tworzga specjalistyczna
wiedzg, ktora jest wykorzystywana przede wszystkim przez ekspertéw, natomiast
gospodarka potrzebuje rozwiazan praktycznych, czyli wiedzy, ktéra moze by¢
wchlonieta przez przemyst oraz biznes. Jak zatem zachowaé réwnowage pomiedzy
autonomia uniwersytetow w tworzeniu wiedzy oraz organizacji procesu dydak-
tycznego a potrzebg upraktycznienia procesu ksztalcenia akademickiego tak, aby
uwzgledniat on potrzeby rynku pracy.

® W jakim stopniu kierunki studiow, programy odpowiadajq potrzebom zréwnowazo-
nego spoleczeristwa? W jakie kompetencje s wyposazeni absolwenci opuszczajacy
uczelnie. Czyli jaka wiedze i umiejetnosci oraz postawy posiadaja studenci kon-
czac dany kierunek studiéw, specjalnoé¢ czy studia podyplomowe.

Aby jednak odpowiedzie¢ na te pytania, nalezy najpierw przyjrze¢ sie wspot-
czesnym polskim uniwersytetom i zada¢ sobie pytanie, jaka jest dzisiejsza tozsamos¢
uczelni wyzszych.

Blaski i cienie tradycyjnego uniwersytetu
- pytanie o wspoélczesna tozsamos¢ uczelni wyzszych w Polsce

Jak podkresla raport przygotowany przez kancelarie Rady Ministréw, Polska ,jest kra-
jem boomu edukacyjnego. Liczba studentéw wyzszych uczelni zwigkszyla si¢ z 394
tys. w roku akademickim 1990/1991 do prawie 2 mln obecnie. Wspélczynnik skola-
ryzacji grupy wiekowej 19-24 lat osiagnal 48% - jeden z najwyzszych pozioméw
w Europie. 500 studentéw przypadajacych na 10 tys. mieszkanicéw Polski to szosty
najwyzszy wynik na $wiecie. Wzrosla liczba studentéw, kierunkéw studiéw i wreszcie
samych uczelni. Jednakze polski boom edukacyjny ma charakter gléwnie ilosciowy. Dzi$
nawet najlepsze polskie uczelnie — Uniwersytet Warszawski i Uniwersytet Jagiellonski
— mieszczg si¢ zaledwie w czwartej setce tzw. listy szanghajskiej — prestizowego rankingu
najlepszych uniwersytetéw na $wiecie. Wazne jest wiec, aby polskiemu boomowi edu-
kacyjnymi nada¢ wreszcie charakter jako$ciowy, a nie tylko ilosciowy” (tamze, s. 218).
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Nasuwa si¢ w tym momencie pytanie, skad taka dysproporcja po miedzy ilosciowym
i jakosciowym poziomem szkolnictwa wyzszego w Polsce? Jak podkresla wiekszo$¢
raportéw, jak chocby: Polska 2030, Raport Rektoréw, Diagnoza Szkolnictwa Wyzszego
w Polsce, Program Rozwoju Szkolnictwa Wyzszego Do 2020 r., rozwdj polskiego szkol-
nictwa od momentu transformacji ustrojowej odbywat si¢ w znacznej mierze w spo-
sob niekontrolowany. Upowszechnienie bowiem studiéw wyzszych nie bylo zwigzane
z tworzeniem innowacyjnych kierunkéw studiéw badz nowymi modelami ksztalcenia
akademickiego, ale w duzej mierze byl wynikiem zakladania nowych, niepublicznych
uczelni oraz rozwojem studiéw platnych w uczelniach publicznych w bardzo waskich
specjalnoéciach. ,Masowe, tanie studia zdominowaly dziatalno$¢ wielu uczelni, wplywa-
jac niekorzystnie na ich inne wazne zadania, w szczegdlnoéci prowadzenie badan nauko-
wych. Ponadto systemy zarzadzania uczelniami (w szczegélnosci zapewniania jakosci),
okazaly sie nieprzygotowane na tak duze zwigkszenie liczby studiujacych. Wiele proble-
moéw omawianych w diagnozie jest bezposrednio lub posrednio skutkiem procesu uma-
sowienia wyzszego wyksztalcenia, w wyniku, ktérego mamy dzi$ ok. 1,9 mln studentéw
(40% grupy wiekowej 19-24 lata)” (Instytut Badai nad Gospodarka Rynkowa & Ernst
&Young Business Advisory, 2009).

Dynamiczny wzrost liczby uczelni oraz kierunku studiéw postawil przed uczel-
niami zupelnie nowe wyzwania. Do tych najwazniejszych naleza:

Dziatalnos¢
badawczo-rozwojowa

Polityka kadrowa, | Gléwne wyzwania
$ciezka awansu stojace przed
naukowego uczelniami
\ wyzszymi

N\

Jakos¢ ksztatcenia

Ustréj uczelni
i sposoby jej zarzadzania
-

Rysunek 1. Gléwne wyzwania stojace przed uczelniami wyzszymi w Polsce

Pierwszym z nich jest bez watpienia przygotowanie strategii w zakresie jako$ci
ksztalcenia, ktéra powinna obejmowa¢ miedzy innymi:
e Opracowanie autonomicznych procedur rekrutacji studentéw, ktére w odpowiedni
sposob beda weryfikowa¢ predyspozycje i kompetencje przyszlych studen-
tow, a jednoczesnie nie beda ogranicza¢ dostgpu do edukacji wyzszej. Ustawa
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o Szkolnictwie Wyzszym podkresla (art. 169, pkt 4), ze ,uczelnia moze przepro-
wadzi¢ dodatkowe egzaminy wstepne, w trybie okreslonym na podstawie ust. 2,
tylko w przypadku konieczno$ci sprawdzenia uzdolnien artystycznych, sprawno-
$ci fizycznej lub szczegdlnych predyspozycji do podejmowania studiéw na danym
kierunku niesprawdzanych w trybie egzaminu maturalnego, lub gdy osoba ubiega-
jaca sie o przyjecie na studia posiada $wiadectwo dojrzatoéci uzyskane za granica.
Egzaminy te nie moga dotyczy¢ przedmiotéw objetych egzaminem maturalnym”
(Ministerstwo Nauki i Szkolnitwa Wyzszego, Prawo o Szkolnictwie Wyzszym
z dnia 27 lipca 2005 roku). Zapis ten daje zatem mozliwo$¢ weryfikacji istotnych
kompetencji kandydata w zakresie jego predyspozycji do wykonywania danego
zawodu. Taka preselekcja ma warto$¢ nie tylko z perspektywy samej uczelni (pod-
noszac jako$¢ studiéw), lecz takze pozwala kandydatom na bardziej $wiadomy
wybor kierunku studiéow. Na przyktad wielu kandydatow zglaszajacych sie na stu-
dia nauczycielskie nierzadko ma powazne wady logopedyczne badz zaburzenia
z zakresu dysleksji, dysgrafii czy dysortografii itp., co dyskwalifikuje ich po skon-
czeniu studiéw na rynku pracy.

Oparcie programéw studiow na efektach ksztatcenia, czyli tworzenie planéw stu-
diéw opartych na Ramach Kwalifikacyjnych. W praktyce oznacza to przygotowa-
nie szczegélowego opisu kompetencji, umiejetnoséci oraz postaw uzyskiwanych
przez studenta po danym kierunku studidéw, specjalnosci, a nawet po ukoricze-
niu danego przedmiotu. Taki sposob organizacji procesu ksztalcenia na poziomie
ukladania programéw, ale i samych sylabuséw otwiera mozliwos¢ ujednolicania
programéw ksztalcenia na uczelniach, co daje studentom mozliwos$¢ znacznie
wigkszej mobilnoséci pomiedzy uczelniami w kraju oraz w calej Unii Europej-
skiej. Konieczno$¢ definiowania programu ksztalcenia przyczynia si¢ réwniez do
zmiany podejécia w sposobie ukladania treéci sylabuséw wymuszajac na twoércach
programéw jasne okrelenie ,zasobu wiedzy, umiejetnosci i kompetencji, jakie
powinny naby¢ osoby, koficzac dany przedmiot lub kierunek studiéw” (Gérniak
(red.), 20185, s. 39). Jest to istotne z punktu widzenia dostosowywania programéw
do wymogéw rynku pracy oraz tworzenia kapitalu spotecznego. Co ma w kon-
sekwencji prowadzi¢ do zwigkszenia ,,odpowiedzialnoéci uczelni za efekt finalny
procesu ksztalcenia i jego stale doskonalenie. Wdrozenie prawidlowo i efektywnie
funkcjonujacych wewnetrznych systeméw zapewnienia jako$ci ksztalcenia stato
sie jednym z zadan uczelni” (tamze, s. 39).

Ulatwienie dyfuzji wiedzy miedzy uczelniami a sektorem przedsigbiorstw. Funda-
mentalnym elementem tworzenia plaszczyzny przenikania sie $rodowiska aka-
demickiego oraz przemystu jest tworzenie wspdlpracy w zakresie opracowywania
programéw studiéw. Waznym bowiem elementem budowania jako$ci ksztalcenia
jest wyposazenie studentéw w wiedze i umiejetnodci istotne z punktu widzenia
oczekiwan pracodawcy. Dlatego kluczowym elementem przy konstruowaniu
programéw ksztalcenia jest konsultowanie ich zaréwno ze studentami, jak i z sek-
torem przemyslowym przede wszystkim pod katem ,stopnia przygotowania
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absolwentéw do wejécia na rynek pracy (m.in. na podstawie tzw. deskryptoréw
dublinskich). Zgodnie z rekomendacjami ENQA z Bergen, w procesie zapewnia-
nia jako$ci powinni by¢ reprezentowani wszyscy kluczowi interesariusze, w tym
m.in.: studenci, przedstawiciele biznesu, wladz lokalnych/regionalnych i inni eks-
perci zewnetrzni, a informacje o wynikach uczelni, zaréwno w obszarze badan, jak
ijakosci ksztalcenia, powinny by¢ publicznie dostepne” (Boni, 2009, s. 226). Takie
podejscie otwiera zupelnie nowa perspektywe konstruowania programéw ksztal-
cenia. Programy bowiem dzigki tworzeniu ich w interdyscyplinarnych zespotach

(studenci, wykladowcy, przedsigbiorcy) zaczynaja uwzgledniaé zaréwno perspek-

tywe teoretyczna, jak i praktyczna. Tym samym daja mozliwo$¢ przygotowania

studentéw nie tylko w zakresie kompetencji szkolnych, lecz takze kompetencji
kluczowych, ktére sg istotne z punktu widzenia sprostania oczekiwaniom rynku
pracy oraz uczenia si¢ przez cale zycie.

Drugim bardzo waznym wyzwaniem stojacym przed polskimi uczelniami oprocz
podniesienia jakosci ksztalcenia jest zwigkszenie potencjalu naukowego badaw-
czego oraz osiagniecie przez uczelnie wysokiej pozycji w rankingach mi¢dzynarodo-
wych. Jednym z mechanizméw, uwzgledniajacym oba te zalozenia — o czym wspomina
program rozwoju szkolnictwa wyzszego w Polsce do 2020 roku - ,jest mozliwo$¢
przyznawania przez ministra jednostce naukowej, centrum naukowemu lub kon-
sorcjum naukowemu statusu Krajowego Naukowego O$rodka Wiodacego (art. 84a
UPSW). Otrzymanie statusu KNOW wigze si¢ z przyznaniem dodatkowego finanso-
wania z budzetu panistwa, w tym z tytutu dodatku do wynagrodzenia dla pracownikéw
oraz specjalnych stypendiéw naukowych dla uczestnikéw stacjonarnych studiéw dok-
toranckich oraz specjalnych stypendiéw naukowych dla studentéw (art. 94b UPSW)”
(Gérniak (red.), 2015, s. 40). Wprowadzenie takiego sposobu finansowania nie prze-
lozylo si¢ na jako$¢ badan naukowych, a raczej na ich komercjalizacje. Finansowanie
zewnetrzne bowiem na pewno otworzyto mozliwo$¢ pozyskiwania wysokich grantéw
na indywidualne projekty, badania podstawowe, dato réwniez mozliwo$¢ prowadze-
nia badan na duza skale, uzywania drogich miedzynarodowych narzedzi badawczych.
Ale zewnetrzny sposob finansowania przyczynit si¢ réwniez do wysokiego poziomu
rywalizacji miedzy pracownikami naukowymi oraz znacznej komercjalizacji tematéw
badan. Spora cze$¢ naukowcdw przestata poszukiwaé swoich obszaréw badawczych,
a zaczela wpisywac sie w cos, co okreéli¢ mozna jako ,trendy badawcze”, czyli tworzy¢
wnioski pod klucz kart ocen merytorycznych. W efekcie wielu z nich ma podejécie
,Nie wazne jest, na co, wazne jest, aby grant otrzymac”. Co wiecej, wiele konkurséw
wysoko punktuje przede wszystkim uzyteczno$¢ badan, dlatego wielokrotnie promo-
wane s3 przede wszystkim projekty techniczne niz te spoleczne czy humanistyczne,
gdzie wyniki maja charakter bardziej migkki i nierzadko wiaza sie $ciélej z opisem
pewnych mechanizméw spoleczno-kulturowych niz twardymi rezultatami badaw-
czymi, ktére moga mie¢ zastosowanie w przemysle czy w biznesie. Dlatego tez caly
czas sprawg otwartg zostaje, w jaki sposob organizowa¢ finansowanie badan w Polsce,
aby byly one na coraz wyzszym poziomie merytorycznym, a nie tylko finansowym.



78 Anna Witkowska-Tomaszewska

Kolejnym istotnym obszarem, z ktérym muszg si¢ zmierzy¢ uczelnie wyzsze jest
polityka kadrowa, co oznacza konieczno$¢ uporzadkowania wielu kwestii zwigza-
nych miedzy innymi z:

® Problemem wieloetatowosci (pelne drugie lub kolejne etaty) i wielozatrudnienia
(dodatkowa praca dydaktyczna na umowy zlecenia i umowy o dzieto) w Polsce
przez wiele lat byla bardzo duza. Zjawisko to wystepowalo przede wszystkim
w naukach o zarzadzaniu, naukach ekonomicznych, prawnych i edukacyjnych.
Zjawisko wieloetatowosci i wielozatrudnienia dotyczylo nie tylko ,dodatko-
wych zatrudnien w uczelniach niepublicznych, ale takze — cho¢ w mniejszej skali
- podejmowania zatrudnienia w kilku uczelniach publicznych” (Instytut Badan
nad Gospodarka Rynkowa Ernst & Young Business Advisory, 2009, s. 48).
Rozwigzaniem tej sytuacji mialy by¢ przepisy wprowadzone w 2011 roku. Od
tego momentu bowiem ,nauczyciel akademicki zatrudniony w uczelni pub-
licznej moze podja¢ lub kontynuowa¢ zatrudnienie w ramach stosunku pracy
tylko u jednego dodatkowego pracodawcy. (...) Doprecyzowane zostaly réw-
niez przepisy dotyczace zasad skfadania o§wiadczen o wyrazeniu zgody na zali-
czenie do minimum kadrowego. Wykrywaniu sytuacji niepozadanych stuzy¢
ma obowigzek zamieszczania okreslonych danych w systemie POLon. Zgod-
nie z obowiazujacymi przepisami uczelnia ma obowiazek biezacej aktualizacji
informacji o podstawowym miejscu pracy i miejscu dodatkowego zatrudnie-
nia oraz informacji o zaliczeniu do minimum kadrowego swoich pracownikéw
(art. 129a UPW)” (Gérniak (red.), 20185, s. 42). Przepisy te w znacznej mierze
ograniczyly wielo$¢ zatrudnienia, ale jednoczesnie takze zmniejszyly przeplyw
pracownikéw pomiedzy uczelniami, co przyczynilo sie do jeszcze wigkszego
zmniejszenia poziomu jakoéci uczelni niepublicznych. Pracownicy naukowi
zmuszeni wybra¢ jeden etat, najcze$ciej wybieraja uczelnie pafistwowe. Rekto-
rzy niezmiernie rzadko pozwalaja pracownikom na godziny zlecone w innych
uczelniach, przez co znacznie rzadziej nastepuje budowanie interdyscyplinar-
nych zespotéw naukowych, poniewaz wigkszo$¢ pracownikéw naukowych ogra-
nicza si¢ do placowki, w ktorej jest zatrudniona.

e Kolejna kwestia dotyczy awansu zawodowego. Polskie uczelnie od momentu trans-
formacji skupily sie przede wszystkim na procedurach okreslajacych droge stopni
awansu zawodowego. Poczawszy od 2005 roku podniesione zostaly wymagania
zwlaszcza w zakresie nadania stopnia doktora:

— wprowadzenie obowigzku posiadania minimum jednej publikacji naukowej
z konferencji migdzynarodowej lub w punktowanym czasopi$mie;

— powolanie minimum dwdch recenzentéw ,zewnetrznych’, a wiec pracow-
nikéw dydaktyczno-naukowych ze stopniem co najmniej doktora habilito-
wanego zatrudnionych poza jednostka, w ktdrej zostal otworzony przewod
doktorski;

— przygotowania streszczenia rozprawy w jezyku angielskim;

— publikowania streszczenia rozprawy doktorskiej i jej recenzji.
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Zmianie ulegly réwniez wymagania zasady przeprowadzania postepowania habili-
tacyjnego. W chwili obecnej habilitant:

e sklada wniosek do CK wraz ze wskazaniem rady jednostki organizacyjnej, ktéra
ma przeprowadzi¢ postepowanie;

® zniesione zostalo kolokwium habilitacyjne na rzecz oceny dorobku naukowego
wnioskodawcy;

e zwiekszeniu ulegla rola recenzentéw zewnetrznych przy ocenie wniosku takiej
osoby;

e okreslone dokladnie zostaly terminy na dokonanie poszczegdlnych czynnosci
w postepowaniu habilitacyjnym;

e wobec 0sdb, ktérych procedura habilitacyjna zakoniczy si¢ niepowodzeniem,
wprowadzono ograniczenie dotyczace ponownego ubiegania si¢ o nadanie tego
stopnia dopiero po uplywie trzech lat.

W wyniku zmian w 2014 roku wprowadzono ograniczenie czasu trwania zatrud-
nienia na stanowisku asystenta osoby bez stopnia naukowego doktora, a na stano-
wisku adiunkta — osoby bez habilitacji do maksymalnie o$miu lat. Wprowadzono
zatem w stosunku do nauczycieli akademickich ten sam mechanizm, co w stosunku
do nauczycieli szkolnictwa podstawowego. Czy taka motywacja zewnetrzna jest roz-
wigzaniem problemu? Czy jest to wlasciwa droga? Sa to pytania, ktore dalej stanowia
obszar dyskusji i polemiki srodowiska akademickiego? Bez watpienia uporzadkowa-
nie procedur jest istotnym i waznym elementem budowania transparentnego szkolni-
ctwa wyzszego, ale czy to wystarczy, aby tworzy¢ nauke, ktora bedzie konkurencyjna?
Czy takie przepisy podnosza jako$¢ kompetencji pracownikéw naukowych?

Kwestig o istotnym znaczeniu jest réwniez rozwiniecie wewnetrznych syste-
mow zarzadzania na uczelniach. Wypracowanie wlasciwego sposobu kierowania
uczelnia, czyli opracowanie szczegétowych metod gospodarowania jej zasobami,
organizacji procesu ksztalcenia, zarzadzanie zasobami ludzkimi itp. stanowi zasad-
niczy element konsolidujacy wszystkie obszary zadan stojacych przed uczelniami
(jakos¢ ksztalcenia, polityke kadrowa, rozwéj badawczo-naukowy). To wlasnie
wewnetrzny sposob zarzadzania uczelnia stanowi gléwne narzedzie wprowadzania
zmian na poziomie samej placéwki. Ten obszar otwiera pytanie o sposéb organi-
zowania zarzadzania uczelnia wyzsza tak, aby sprostala ona wyzwania, jakie przed
nig stawia spoleczenistwo wiedzy. Wazne jest, aby pamieta, ze proces zarzadzania
obejmuje zaréwno wypracowanie procedur oraz przepiséw zarzadzania uczelnia,
jak i opracowanie planu wprowadzania zmiany. Johan P. Kotter przedstawia osiem
krokéw skutecznego wprowadzenia zmian w funkcjonowaniu organizacji: ,,Uswia-
domienie sobie pilnoéci zmian. Stworzenie zespolu kierujacego zmianami. Ustale-
nie spojnej strategii i wizji zmian w placéwce. Rzetelna komunikacja. Reorganizacja
placéwki. Pierwsze efekty dzialalnosci. Kontynuacja procesu. Utrwalenie zmiany”
(na podstawie: Kotter & Cohen, 2008).

Wszystkie wspomniane w rozdziale wyzwania stojace przed wspolczesnymi
uczelniami (jako$¢ ksztalcenia, polityka kadrowa, rozwéj badan naukowych) ukazuja
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dychotomie tozsamosci polskich szkél wyzszych. Z jednej strony bowiem uczelnie
staraja sie zachowa¢ swoja wolno$¢, ktéra jest fundamentem funkcjonowania nauki,
czyli utrzymanie niezalezno$ci ,w zakresie badan naukowych i upowszechniania ich
wynikéw oraz wolnosci w sferze nauczania” (Melosik, 2009, s. 11). Z drugiej za$ sta-
raja sie¢ odpowiedzie¢ na wyzwania, jakie stawia przed nim spoleczenstwo wiedzy,
czyli realizacja polityki jako$ci ksztalcenia, opierajaca sie¢ w duzej mierze na standary-
zacji oraz weryfikacji procesu ksztalcenia, tworzenie badan dla przemystu oraz wiedzy
uzytecznej dla biznesu i gospodarki.

Czgé¢ specjalistow utrzymuje, ze jedyng droga rozwigzania tego impasu ideolo-
gicznego, w jakim znalazly sie obecnie uniwersytety, jest skupienie si¢ na wzmacnia-
niu autonomii i jeszcze wigkszej wolnosci uczelni. Uniwersytety nie s3 i nie powinny
by¢ placéwkami komercyjnymi i dlatego ich gléwnym celem nie moze by¢ ,produk-
cja” wiedzy i studentéw. Druga czes¢ z kolei srodowiska akademickiego podnosi, ze
uniwersytety nie s3 samotnymi wyspami, ale funkcjonuja w przestrzeni spoleczno-
-kulturowej, wobec tego powinny stanowi¢ odbicie potrzeb spoleczenstwa wiedzy
i przyczyniac sie do przygotowania studentéw do tej nowej rzeczywistoéci, w ktorej
przyjdzie im funkcjonowa¢ jako specjalistom z réznych dziedzin. Co wigcej, uczelnie
powinny staé si¢ miejscami tworzenia innowacji, ktére s3 podstawa funkcjonowania
spoleczenstwa wiedzy. Uniwersytety jako gléwne o$rodki kreacji wiedzy nie mogg sie
od tej nowej roli odcina¢, udajac, ze ich to nie dotyczy.

Nie sposéb nie przyzna¢ po czeéci racji kazdej ze stron. Dlatego wydaje sie, ze
jedyna droga dla wyjscia z tego impasu jest zachowanie réwnowagi pomiedzy tymi
dwoma perspektywami. Dlatego wiele gloséw w srodowisku naukowym podnosi
konieczno$¢ tworzenia zréwnowazonych uniwersytetow, ktore zachowuja réwno-
wage pomiedzy $rodowiskiem — jednostka — gospodarka. Powstaje zatem pytanie, jak
tworzy¢ zréwnowazone uniwersytety, jak w nich tworzy¢ wiedze? Jak konstruowaé
programy ksztalcenia?

Wyisze uczelnie w zréwnowazonym spoleczenstwie.
Rola uniwersytetow w produkcji wiedzy

Jak czytamy w raporcie Polska 2030, ,w ciagu najblizszych 20 lat niezwykle wazna dla
rozwoju kapitatu intelektualnego bedzie rola uniwersytetéw i innych uczelni wyz-
szych” (Boni, 2009, s. 218). Uniwersytety stanowia obecnie kluczowe instytucje, od
ktorych oczekuje sie tworzenia wiedzy. Wspolczesne spoleczenstwo, ktérego pod-
stawa rozwoju jest innowacyjno$¢ oraz tworzenie rozwigzan istotnych w wypracowy-
waniu réwnowagi pomiedzy srodowiskiem — czlowiekiem — gospodarka, wlasnie od
uniwersytetow oczekuje rozwiazan, ktére beda te wizje zrownowazonego spoleczen-
stwa urzeczywistniac.

Dlatego wspoélczesnie coraz czesciej krytykuje sie tradycyjna misje uniwersytetu
oraz jego odseparowanie od gospodarki i podkresla si¢ konieczno$¢ szukania kompro-
misu pomiedzy jej tradycyjnymi funkcjami, takimi jak:
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,Autonomia (postrzegana w trojakim sensie — swobody dysponowania srodkami
finansowymi, wolno$ci prowadzenia badan naukowych i nauczania oraz poszerza-
nia indywidualnego systemu wartosci).

Réznorodno$é (traktowana zaréwno w konteksécie poszanowania pluralizmu
teoretycznego i metodologicznego, jak i akceptacji, dla wielkosci orientacji
$wiatopogladowych).

e Komplementarno$¢ badan i nauczania.

e Prawda (warto$¢ odnoszaca si¢ do doskonalenia warsztatu badawczego, rozwi-

jania $wiadomos$ci metodologicznej, wieloéci pogladéw)” (Brzezinski, 1997,
5.211-218).

A jej nowymi wyzwaniami, jakie stawia przed nia spoleczenstwo wiedzy sa:
Patrzenie na badania naukowe przez pryzmat przede wszystkim ich uzytecznosci.
Przez badania bowiem realizuje si¢ kluczowe cele szkolnictwa wyzszego zwigzane
z poszukiwaniem prawdy i wspieraniem rozwoju kraju. ,W uczelniach o charakterze
akademickim, studenci studiéw drugiego i trzeciego stopnia (a nawet najzdolniejsi
i najbardziej ambitni studenci studiéw pierwszego stopnia) powinni bra¢ aktywny
udzial w badaniach naukowych prowadzonych na ich uczelniach (Instytut Badan
nad Gospodarka Rynkowa & Ernst & Young Business Advisory, 2009, s. 92).
Zwigkszenie liczby publikacji naukowych przygotowywanych na podstawie badania
naukowe. Co z punktu widzenia wspdlczesnej gospodarki jest waznym wskaz-
nikiem efektywnosci nakladéw na sektor B+R (Badania+Rozwdj). Jak pokazuja
raporty po$wigcone jakosci szkolnictwa w Polsce, ,$rednia roczna liczba publika-
cji jest mniej wiecej pieciokrotnie mniejsza od liczby nauczycieli akademickich.
Liczba publikacji liczona jest wedlug metodologii SCImago23, uwzgledniaja-
cej wylacznie publikacje o zasiegu miedzynarodowym z bazy Scopus” (Instytut
Badan nad Gospodarka Rynkowa Ernst & Young Business Advisory, 2009, s. 93).
Zwigkszenie liczby cytowar publikacji naukowych (zwlaszcza w wyrazeniu przeciet-
nej liczby cytowan na publikacje). ,W tym zakresie Polska wypada w rankingu
SCImago Journal & Country znacznie gorzej niz pod wzgledem liczby publikacji.
W grupie 68. krajow oglaszajacych rocznie minimum tysiac publikacji, w 2008 r.
Polska zajeta pod wzgledem cytowan w relacji do publikacji 38. pozycje w ran-
kingu i zaledwie 19. wéréd 22. analizowanych krajéw UE (tamze, s. 95).
Innowacyjnos¢ polskich badari naukowych mierzona liczbq patentéw jest rowniez
niska. W 2006 roku do Europejskiego Urzedu Patentowego zgloszono ok. 130
polskich patentéw. Wedlug danych Eurostatu, prezentujacego dane o liczbie
patentéw w przeliczeniu na milion mieszkaricéw, polski wskaznik (3,4 patentu na
milion mieszkaicéw) byt dwukrotnie nizszy niz dla Stowacji, siedemdziesiat razy
nizszy niz dla Finlandii i 127 razy nizszy niz w Szwajcarii.

Wydaje sie, ze ten kompromis, cho¢ trudny, jest jednak mozliwy do osiagniecia.

Nalezaloby dokona¢ swoistej kompilacji wartoéci tradycyjnych z wyzwaniami spole-
czenstwa wiedzy, tworzac tym samym zupelnie nowg generacje uniwersytetéw, ktére
wyrastajac z tradycyjnych wartosci, budujac przy tym catkiem nowa codziennos¢
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odpowiadajaca wyzwaniom wspolczesnego spoleczenstwa. Bardzo dobra egzempli-
fikacja takiego podejscia jest — przedstawiona przez Johanna G. Wissema — wizja uni-
wersytetéw trzeciej generacji (3 GU), wedlug ktérej:

®  Zmianie ulega sposéb prowadzenia badaf. Badania monodyscyplinarne sa
zastgpowane przez inter- i transdyscyplinarne. Rozwdj wspdlczesnej nauki
i techniki wymaga laczenia wielu réznych dyscyplin i wykraczania poza trady-
cyjne podzialy. Pociaga to za soba zmiang struktury i organizacji uniwersytetu.
Wydzialy sg zastepowane przez sekcje akademickie, ktére umozliwiaja kontakty
miedzy uczonymi z réznych dziedzin. Dotyczy to réwniez ksztalcenia — studenci
uczy si¢ interdyscyplinarnosci.

e 3GU jest powiazany z innymi instytucjami i organizacjami, otwiera si¢ na kon-
takty ze spoleczenstwem. W praktyce oznacza to powigzanie z biznesem, prywat-
nymi firmami i korporacjami, ktére finansuja badania i czerpia z nich korzysci. Sa
to réwniez powiazania z innymi placéwkami badawczymi, co daje wigksze moz-
liwosci prowadzenia kosztownych i nowatorskich badan oraz szybszy przeplyw
informacji i odkry¢ naukowych.

¢ 3GUiinne instytucje badawcze nie tylko ze soba wspolpracuja, ale réwniez kon-
kuruja na plaszczyznie migdzynarodowej, co jest motorem ich rozwoju. Rywalizuja
one zaréwno o studentéw, wybitnych naukowcdw, jak i o finansowanie badan.

¢ Miedzynarodowos¢ 3GU sprawia, ze staje sie on instytucja wielokulturowa,
skupiajaca studentéw i naukowcow z réznych stron $wiata. Edukacja prowa-
dzona na 3GU jest dwutorowa. Z jednej strony musi zapewni¢ warunki do studio-
wania dla rzeszy studentéw (skutek masowosci wyzszego nauczania), a z drugiej
za$ musi wylania¢ z tej grupy elite, zdolnych naukowcéw, ktérzy beda rozwijaé
nauke. Stad coraz czesciej stosuje sie rozwigzania znane np. z Uniwersytetu Miej-
skiego Nowego Jorku: studia sa platne, ale czes¢ najzdolniejszych studentéw
(okolo 15-20%) zostaje zwolniona z oplat, otrzymuje wysokie stypendium oraz
komputer. Dwutorowo$¢ nauczania oznacza wigc spelnienie egalitarnej i elitarnej
funkcji uniwersytetu.

¢ Na 3GU dominujaca role odgrywa kreatywnos$¢. Przejawia si¢ ona zaréwno
w podejéciu interdyscyplinarnym, jak i umiejetnosci tworczego i praktycznego
wykorzystania zdobytej wiedzy. Znika podzial miedzy «sztuka>, np. architektura,
a nauka, np. fizyka czy chemia.

e Uniwersytet przestaje by¢ instytucja narodowa, a staje si¢ kosmopolityczna.
Wymiana studentdéw i naukowcdw jest coraz czestsza i bardziej potrzebna. Domi-
nujacym jezykiem 3GU jest angielski jako uniwersalny jezyk nauki, biznesu
i dyplomacji.

® Trzecim celem, oprécz badan i ksztalcenia, staje sie¢ wykorzystanie wiedzy. Uni-
wersytet ma shuzy¢ spoleczeristwu poprzez osiggniecia naukowe i technologiczne;
stanowi o$rodek know-how.

® Wezesniej uniwersytety byly (ale s3 tez nadal) finansowane przez panstwo. Jed-
nak koszt nowoczesnych badari naukowych jest tak wysoki, ze samo finansowanie
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panstwowe nie wystarcza. 3GU uniezaleznia si¢ od panstwa i jego zalecen, do
ktorych ma prawo ze wzgledu na to, ze utrzymuje uniwersytet. Coraz czesciej $ro-
dowisko biznesowe i prywatne firmy finansuja badania, ktérych wyniki nastepnie
wykorzystuja. Nie kazda wiedza jest powszechnie dostgpna. Oproécz niej istnieje
tez wiedza «prywatnax, ktora naukowcy i uniwersytet sprzedaja, dzieki czemu
sie utrzymuja. Wspolgra to z jedna z powyzszych cech — sluzeniu spoteczenistwu
poprzez przekazywanie mu wiedzy praktycznej. Oprocz tego powstaja réwniez
specjalne fundacje finansujace badania, a czesto zdarza sig, ze prywatne osoby

obejmuja swym mecenatem uniwersytet (np. jego absolwenci)” (Wissema, 2009,

s. 41-55).

Przedstawiony przez Wissema model uniwersytetow trzeciej generacji pozwala
na budowanie uniwersytetu, ktoéry jest rodzajem hybrydy, czerpiac z tradycyj-
nych warto$ci oraz z wartosci spoleczenstwa wiedzy, tworzy wizje uniwersytetu
zréwnowazonego.

UNIWERSYTET TRZECIEJ GENERACJI

« Badania inter- i transdyscyplinarne

» Nawigzywanie wspoétpracy z innymi instytucjami
i organizacjami

» Uniwersytet staje sie instytucja wielokulturowa, skupiajaca
studentow i naukowcéw z réznych stron swiata

» Dominujaca wartoscia staje sie kreatywnos¢

» Uniwersytet przestaje by¢ instytucja narodowa, a staje
sie kosmopolityczna

WARTOSCI SPOLECZENSTWA TRADYCYJNE WARTOSCI
WIEDZY UNIWERSYTETU

AUTONOMIA, ROZNORODNOSC,
KOMPLEMENTARNOSC BADAN
I NAUCZANIA, SWIADOMOSC

KONKURENCYJNOSC BADAN, METODOLOGICZNA, WIELOSC l h
SRODOWISKO, GOSPODARKA POGLADOW

Rysunek 2. Warto$ci reprezentowane przez uniwersytet trzeciej generacji
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie (Melosik, 2009; Wissema, 2009; Boni, 2009).

Zroéwnowazony rozwoj w perspektywie planowania procesu
ksztalcenia oraz zarzadzania studiami

W opisanej w poprzednim punkcie perspektywie tworzenia uniwersytetu trzeciej
generacji gléwna misja uczelni jest miedzy innymi: (a) wyparcie badan monodyscy-
plinarnych i zastapienie ich projektami inter- i transdyscyplinarnymi; (b) powiaza-
nie uczelni z instytucjami i organizacjami spoleczno-gospodarczymi; (c) budowanie
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wielokulturowej wiedzy i nauki. Najwazniejszym jednak punktem zwrotnym w two-
rzeniu uniwersytetu 3GU jest rozwijanie u studentéw kreatywnosci. Przejawiac sie
ona ma po pierwsze w interdyscyplinarnym podejéciu do wiedzy, a po wtére w umie-
jetnosci praktycznego i tworczego wykorzystania zdobytej wiedzy. Uniwersytet, jak
pisal Adams i Hamm powinna sta¢ si¢ miejscem ,dialogu”, w ktérym student nie
tylko musi by¢ aktywny, ale rowniez staje si¢ samoinicjujacym uczestnikiem
procesu uczenia si¢. Celem jest przejscie od uczenia implicite na uczenie explicite,
gdyz najcenniejsze staja si¢ — co podkreslaja autorzy — umiejetno$ci myslenia kreatyw-
nego i tworczego.

Podstawowym narzedziem stluzacym urzeczywistnianiu zalozen polityki/filozo-
fii edukacyjnej jest program ksztalcenia. Program, jak pisze Krzysztof Konarzewski
(2008, s. 191), stanowi ,jawng i rozwinieta deklaracje celéw i sposobéw oddziatywa-
nia szkoly «uczelni>» na uczniéw «studentéw>".

W praktyce edukacyjnej — jak podkresla Konarzewski — mozemy spotka¢ dwie
metody konstruowania programu ksztalcenia, w tym programu studiéw.

Pierwsza metoda opiera si¢ na rozumieniu programu, jako dokumentu zawiera-
jacego strategie celow i rezultatéw wychowawczo-dydaktycznych, metod i $rodkéw,
ktore maja je realizowad. Zwolennicy tego podejscia beda widzieli program - jak
stusznie zauwaza Bogustawa Golebniak — jako zbior idei oraz poje¢: ,wiedzie¢ znaczy
pomysle¢, idee obecne w umysle, a (... ) instrumentem tej refleksji s3 pojecia, to pro-
gram jest takim hierarchicznie uporzadkowanym zbiorem tych treéci ( ... ) Najwyzsza
pozycje w tak skonstruowanym programie beda miaty przedmioty ogélne i abstrak-
cyjne” (Kwiecinski, Sliwerski, 2007, s. 125).

Ten sposéb rozumienia programu studiéw dominuje na uczelniach wyzszych.
Aby jednak uczelnie mogly ksztalci¢ studentéw, stawiajac w centrum takie umiejet-
nosci, jak: kreatywno$¢, umiejetnos¢ operacjonalizacji wiedzy itp., nalezy rozpoczaé
od odejscia od behawiorystycznego sposobu konstruowania programu studiow na
rzecz podejscia konstruktywistycznego. W takim rozumieniu programu bierze si¢ pod
uwage wszystko, ,,co jest w uczelni, a nawet poza nia, jesli tylko zostato zaplanowane”
(Pilch (red.), 2008, s. 962). W tym ujeciu program szkolny to calo$¢ doswiadczen
studenta w kontaktach z uczelnia, czyli ,przezywanie przez studenta pewnej dyna-
micznej sytuacji, na ktérg sklada sie kilka lub wszystkie elementy: material nauczania,
zadania, ktére wykonuje, jego praca prowadzaca do nauczenia si¢ czego$, zwiazane
z tym dzialanie nauczyciela, srodowisko materialne jak np. $rodki dydaktyczne lub
ustawienie fawek” (tamze). Postawienie jako punktu wyjscia przy rozumieniu pro-
gramu szkolnego do$wiadczen studenta w trakcie procesu nauczania—ucznia si¢ ma
dwie reperkusje dla praktyki edukacyjnej, po pierwsze, bierze ona pod uwage zawsze
kontekst spoleczny edukacji oraz po drugie: proces edukacyjny zostaje oparty na real-
nych potrzebach studenta jako przysztego specjalisty. Wlaénie ta druga perspektywa
daje mozliwo$¢ konstruowania procesu ksztalcenia, ktéry nie tylko uczy studenta
wiedzy, ale daje mu mozliwo$¢ rozwiniecia tez okreslonych kompetencji interper-
sonalnych oraz intrapersonalnych, ktére s3 istotne z punktu widzenia spoteczenstwa
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wiedzy (rozdzial I). Aby opracowaé program studiéw opierajacy sie na zalozeniach
konstruktywistycznych, powinno zosta¢ wprowadzone modyfikacje w trzech obsza-
rach: pedagogicznym, dydaktycznym oraz organizacyjnym.

PEDAGOGICZNY

DYDAKTYCZNY

OBSZARY
ZMIANY

W PROGRAMACH
\KSZTALCENIA

Rysunek 3. Trzy gléwne obszary zmian w programach ksztalcenia

1. Obszar pedagogiczny — dotyczy zmian koncepcyjnych obejmujacych miedzy

innymi:

a)

b)

Zmiany nazw specjalnosci. Istotne jest, aby adekwatnie konstruowa¢ nazwy kie-
runkéw oraz specjalnosci tak, aby zawieraly one informacje o kwalifikacjach,
ktore student bedzie otrzymywal po ukoriczeniu studiow. Wazne jest, aby nazwa
specjalnosci byla czytelna zaréwno dla studentéw, jak i dla przysztych praco-
dawcéw. Nazwy specjalnosci bowiem bardzo czesto sa tworzone tylko przez
$rodowisko naukowe i wielokrotnie nie s3 one jasne dla pracodawcy. Na przy-
ktad nazwa specjalnosci gerantagogika, wielokrotnie nie méwi nic o uprawnie-
niach absolwenta, co moze mie¢ przelozenie na trudnosci w znalezieniu pracy,
bowiem moze si¢ okaza¢, ze na poziomie selekcji CV, podanie studenta zostanie
odrzucone, poniewaz pracodawca moze nie orientowac sie, jakie ma on doklad-
nie uprawnienia. Dlatego bardzo wazne jest wlasciwe doprecyzowanie nazwy
specjalnosci, na przyklad zamiast okreslenia: gerantagogika mozna uzy¢ nazwy
pedagogika opiekuniczo-zdrowotna ludzi starszych itp.

Przekonstruowanie nazw poszczegdlnych przedmiotéw studiéw. Bardzo wazna
sprawg jest doprecyzowanie nazw przedmiotéw tak, aby wyktadowca akade-
micki, ktory bedzie prowadzit dany przedmiot mial jasno$¢, co do obszaru,
w jakim powinien si¢ poruszac i na co szczegélnie zwrédci¢ uwage przygoto-
wujac sylabus. Zamiast na przyklad przedmiotu filozofia mozna wprowadzi¢
przedmiot warsztaty filozofii, co pokazuje, ze wazne jest, aby w tym przypadku
nie skupi¢ sie tylko na przekazywaniu tresci, ale przede wszystkim na rozwi-
janiu umiejetnosci, takich jak: wnioskowanie, dyskutowanie, krytykowanie,
refleksja itp.
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c) Wprowadzenie nowych przedmiotéw do toku studiéw. Aby studia rozwijaly nie

tylko wiedze, ale réwniez umiejetnosci interpersonalne oraz intrapersonalne
(o ktérych pisalismy w rozdziale I), nalezy wprowadzi¢ wiele nowych przed-
miotéw, ktore otwieraja mozliwosci innego sposobu zdobywania wiedzy.
Oznacza to wprowadzenie do programéw studiéw takich przedmiotéw, ktore
umozliwia studentom bycie wspéttwdrca procesu ksztalcenia. W ramach stu-
diéw nauczycielskich powinno zacza¢ si¢ odchodzi¢ od tradycyjnych meto-
dyk nauczania, ktdre opierajg si¢ gléwnie na instrukcyjnej dydaktyce, a wpro-
wadza¢ przedmioty, ktére w sposob interaktywny ucza nauczycieli wielu
potrzebnych umiejetnosci, postaw oraz wartosci potrzebnych do organizowa-
nia procesu nauczania opierajacego sie na dydaktyce wzajemnego uczenia sig.
Na przyktad zamiast zwyktych zaje¢ z literatury dzieciecej, mozna wprowa-
dzi¢ laboratoria twdrczosci jezykowej, czy tez zamiast tradycyjnej metodyki
nauczania matematyki — dydaktyke konstruowania matematyki itp.

2. Obszar dydaktyczny — dotyczy zmiany na poziomie form ksztalcenia studentéw

i obejmujace miedzy innymi takie zmiany, jak:
a) Wprowadzenie nowych form ksztalcenia. Aby zmieni¢ sposéb ksztaltowania

kompetencji studentéw i rozwija¢ u nich umiejetnosci, takie jak: kreatywnos¢,

elastyczno$ci dzialania, umiejetnosci planowania wlasnej pracy, umiejetnosci

wspolpracy i wspéldziatania (o tym mowa w rozdziale I), nie wystarczy zmie-
ni¢ samg nazwe przedmiotdw, nalezy réwniez wprowadzi¢ nowe formy ksztal-
cenia, na przyktad:

— Tutoring, wprowadzenie do toku studiow zindywidualizowanych metod edu-
kacji, ktére opieraja si¢ na bezposrednim spotkaniu wyktadowcy ze studen-
tem, gdzie gtéwnym celem jest rozwoj osobistego i poznawczego potencjatu
studenta. Tutoring jest bardzo dobrg alternatywa dla seminariéw naukowych.

— Coaching, wprowadzenie kompleksowego podejscia do pracy ze studen-
tami, co ma stuzy¢ wspieraniu rozwoju przez zastosowanie szeregu rézno-
rodnych technik oraz metod pracy podczas zajec¢ i ma przyczynié si¢ do
zwiekszenia efektywnosci wykorzystania potencjalu umiejetnosci studen-
tow podczas zajeé oraz pomoéc w przyswajaniu przez nich nowej wiedzy
i doskonalenie dziafania.

— Treningi, rozszerzenie oferty zaje¢. Wlaczanie w program treningéw szko-
leny, warsztatéw, czyli zaje¢ ¢wiczacych konkretne kompetencje i umiejet-
nosci studentdw, na przyklad warsztaty animacji pracy z dzieckiem zamiast
metod zabawowych itp.

— Laboratoria, szereg ¢wiczen praktycznych, ktoérych studenci ¢wiczg rézne
umiejetnoéci w naturalnych warunkach. Na przyklad zajecia terenowe
w ramach edukacji srodowiskowej, lub zajecia z edukacji polonistycznej
w szkole itp.

b) Wprowadzenie nowych form zliczenia” przedmiotéw. Zmiana oceniania jest

jednym z istotniejszych elementéw przejécia od tradycyjnego nauczania



MISJA UNIWERSYTETU W IMPLEMENTAC]I ZALOZEN... 87

implicite do nauczania opierajacego si¢ na aktywizacji studenta. Przykladami
zmiany w zakresie oceny moga by¢:
— projekty studenckie;
— egzaminy typu open book.
3. Obszar organizacyjny, zmiany obejmujace organizacje i zarzadzanie:

a) praktyk studenckich (nowe wytyczne, liczba godzin, rozplanowanie ich w for-
mie praktyki $rodrocznej, szkoly ¢wiczen);

b) siatki godzinowej (przesunigcia godzinowe w ramach poszczegdlnych przed-
miotdw itp.);

c) przesunigcia przedmiotéw (lata studiéw).

Podsumowanie

Transformacja uniwersytetéw staje sie kluczem do budowania wartosci zréwnowazo-
nego spoleczenstwa, ktore jest obecnie odpowiedzia na przemiany spoleczne, jakie
wspolcze$nie maja miejsce. Dlatego tak wazne jest, aby uczelnie wyzsze rozpoczely
proces transformacji jako$ciowej polegajacej na zmianie postrzegania swojej roli na
podstawie zalozen uniwersytetu trzeciej generacji. Oznacza to skupienie si¢ na prze-
obrazeniach w zakresie: tworzenia transdyscyplinarnych badan, programach ksztalce-
nia opartych na rozwoju kompetencji studenta w zakresie postaw, umiejetnosci i wie-
dzy oraz uspolecznienie uniwersytetow poprzez tworzenie plaszczyzny wspolpracy
miedzy uczelniami a przemyslem, biznesem czy trzecim sektorem. Powstaje pytanie,
jak te idee przenies¢ na przestrzen szkoly? Jak konstruowa¢ proces ksztalcenia, w kto-
rym rozwijamy wiedze oraz umiejetnosci studenta? Egzemplifikacja tego sposobu
tworzenia edukacji moze by¢ projekt edukacji dla zréwnowazonego rozwoju, ktory
wprowadza nowe rozwiazania w zakresie edukacji srodowiskowej.
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AKADEMIA PEDAGOGIKI
SPECJALNE]J JAKO LIDER ZMIAN
W IMPLEMENTACJI IDEI EDUKAC]JI
,POZA KLASA SZKOLNA”

Teoretyczne uwarunkowania zmiany zachowan w zakresie
edukacji przyrodniczej

Podstawowym celem projektu Edukacja Srodowiskowa dla Zréwnowazonego Roz-
wojuw Ksztalceniu Nauczycieli bylo podniesienie poziomu swiadomo$ci ekologicznej
studentéw Akademii Pedagogiki Specjalnej w zakresie $érodowiska i zmian klimatycz-
nych oraz zwigkszenie poziomu $wiadomosci spotecznej w odniesieniu do edukacji
w zakresie réznorodnosci biologicznej i dziatan na rzecz ekosystemoéw. Realizacja tych
celéw przejawiata si¢ w zmianach przedmiotu metodyka edukacji przyrodniczej pro-
wadzonego na uczelni. Przemiany $wiadomoéci sa procesem, ktérego pedagogiczna
istota tkwi w urzeczywistnianiu zmian w zyciu codziennym, co wskazuje na zasad-
noé¢ interpretowania podejmowanej tematyki w kontekscie kategorii edukacyjnej. Za
przeobrazaniem §wiadomosci kryje sie moc sprawcza ukierunkowujaca myslenie oraz
podejmowanie dzialari na rzecz zmiany zachowan. Stad tez w ramach projektu podjeto
probe holistycznej zmiany pedagogicznej, poczawszy od $wiadomo$ci po zachowanie,
ktére oddawaltoby zmiany zachodzace w §wiadomosci.

Realizacja celow zalozonych w projekcie uwzgledniala odejécie od tradycyjnej
metodyki na rzecz konstruktywistycznej wizji edukacji, uwzgledniajacej dydaktyke
wzajemnego uczenia (Witkowska-Tomaszewska, 2015, s. 74). Konstruktywizm jako
orientacja teoretyczna odwoluje si¢ do zalozenia, ze , czlowiek jako istota spoteczna kon-
struuje (wytwarza) wiedzg o $wiecie zardwno teoretyczna, jak i praktyczna (Wendlant,
za: Witkowska-Tomaszewska, 2015). Jak twierdzi autorka spoleczna konstrukcja wie-
dzy wskazuje na brak mozliwosci obiektywnego poznania rzeczywistoéci, gdyz nadawa-
nie znaczen rzeczywistosci jest wynikiem zgromadzonych do$wiadczen jednostki oraz
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umowy pomiedzy poszczegdlnymi czlonkami. Umowa ta wynika z negocjacji spolecz-
nych, w trakcie ktorych ludzie wspdlnie nadaja znaczenie rzeczywistosci. Konstruktywi-
styczna wizja edukacji odwoluje si¢ do doswiadczenia jako elementu konstytuujacego
wiedze, umiejetnosci i kompetencje jednostki. Doswiadczenie zdobywane przez dzie-
cko wplywa na jego rozumienie rzeczywistosci spoleczno-kulturalnej, a tym samym tre-
$ci nauczania staja sie narzedziem rozwoju dziecka, a nie celem samym w sobie. W kon-
struktywistycznej wizji edukacji rozwéj umiejetnosci poznawczych, emocjonalnych
czy spolecznych dziecka stanowi podstawowa wartos¢ calego procesu edukacyjnego,
dlatego tez zadaniem nauczyciela jest takie tworzenie $rodowisk uczenia si¢ i sytuacji
edukacyjnych, ktére wspomagatyby zréwnowazony rozwoj dziecka.

Wraz z przyjeciem zréwnowazonego rozwoju oraz konstruktywizmu jako funda-
mentéw, w obrebie ktérych oscyluja zalozenia projektu, uwzgledniono takze pewne
modele i teorie zmian zachowan, ktére z punktu widzenia pedagogiki przyczyniatyby
sie do urzeczywistniania zmian zachodzacych w swiadomosci. W literaturze przedmiotu
istnieje wiele teorii i modeli zmian zachowan, ktére wywodzg si¢ z nauk spolecznych.
W kontekscie pedagogiki zainteresowanie §wiadomoscia oraz jej zmiang jest uwarunko-
wane w duzej mierze przekonaniami o wplywie mysli i wiedzy czlowieka na jego kon-
kretne zachowania (Gawel, 2011), stad tez w projekcie uwzgledniono teorie, orientacje
pedagogiczne i modele, ktére wspieraja proces uczenia sie i proces zmiany zachowania
ukierunkowanej na zréwnowazony rozwdj. Wérdd licznych propozycji mozna odnalez¢
te, bazujace na wiedzy — postawach — zachowaniach. Poczatkowo wierzono, ze wystar-
czy skoncentrowac sie na poglebianiu wiedzy poprzez dostarczanie informacji na temat
zagrozen srodowiskowych, by zwiekszy¢ swiadomo$é¢ ekologiczna ludzi, a tym samym
naktoni¢ ich do zmiany przyjetych zachowan. Niestety, samo zwigkszenie poziomu wie-
dzy rzadko przeklada si¢ na zmiany zachowan, cho¢ moze przyczynic sie do poglebienia
$wiadomosci ekologicznej. W zwiazku z wielorakim podejsciem do tego zagadnienia,
w projekcie uwzgledniono nastepujace modele i teorie:

1. Model etapéw zmian (Stages of Change) autorstwa Prochaske i DiClemente (1982)
Model etapéw zmian wyodrebnia poszczegélne stadia zmian, ktére maja przyczy-
ni¢ si¢ do przeobrazenia zachowania jednostki. Prochaske i DiClemente wyré6z-
nily siedem nastepujacych po sobie etapéw procesu:

a) fazg prekontemplacji — czas z zyciu jednostki, w ktérym nie widzi ona potrzeby
wecielania zmian w swoim zyciu. Podmiot nie jest §wiadomy, Ze mozna zmie-
ni¢ wlasne zachowanie, co skutkuje brakiem motywacji, by to zrobi¢;

b) faze kontemplacji — okres, w ktérym jednostka zauwaza, ze mozna zmieni¢
wlasne postgpowanie, podejmuje refleksje nad jego zmiang oraz widzi taka
potrzebe. W konsekwencji pojawia si¢ intencja wprowadzenia zmiany w zycie;

c) fazg gotowosci — podjecie przez jednostke §wiadomej decyzji o zmianie wlas-
nego zachowania;

d) faze dzialania — urzeczywistnienie podjetej decyzji o zmianie zachowania
i przeksztalcenie jej w dzialanie, ktére uprawomocnia sie¢ w codziennym funk-
cjonowaniu jednostki;
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e) faze podtrzymania — podejmowanie okreslonych dziatan, wysitkéw czy strate-
gii ukierunkowanych na podtrzymanie zmiany zachowania;

f) fazg nawrotu — niektore jednostki rezygnuja z podjecia okreslonych krokéw
zmierzajacych do utrzymania zmian w swoim zachowaniu, co zwigzane jest
z napotkanymi trudno$ciami, brakiem motywacji czy wsparcia ze strony $ro-
dowiska zewnetrznego. Skutkuje to powrotem do dawnych nawykéw lub
podjeciem kolejnych prob wprowadzania zmian;

g) faze wyjscia — charakteryzuje si¢ dokonaniem trwalej i pozadanej zmiany
zachowania jednostki, co wiericzy proces zmiany.

Model etapéw zmian jest uniwersalng odpowiedziag na monitorowanie zmian,

ktore zachodza w jednostce niezaleznie od tematyki, ktérej zmiana dotyczy.

Pozwala tym samym na okreslenie stopnia zaangazowania jednostki w dzialanie

na rzecz zmiany; precyzuje etap, na ktérym jednostka aktualnie sie znajduje, jak

réwniez umozliwia dostosowanie dzialann wzmacniajacych jednostke w podej-

mowaniu zmiany w zaleznos$ci od aktualnej fazy. Jest to szczegélnie istotne, gdyz

dobér odpowiednich metod dziatania oraz wzmacnianie jednostek wich dazeniu

do zmiany odgrywa kluczowe znaczenie w osiagnieciu zamierzonych rezultatow.

2. Teoria uzasadnionego dzialania (Theory of Reasoned Action) autorstwa Fishbeina

i Ajzena (1975)
Koncepcja ta zaklada, ze cztowiek podejmuje najczesciej dzialania racjonalne
i celowe, ktore wynikaja z decyzji opartych na procesach poznawczych. W wyniku
refleksji i analiz jednostka podejmuje $wiadomy zamiar zachowania si¢ okre$lany
mianem intengji, ktéra pozostaje dyspozycja, urzeczywistniajaca sie dopiero przy
odpowiednich warunkach. Decyzja o dzialaniu jest kombinacja wielu czynnikow,
np. postaw wobec danego zachowania czy subiektywnych przekonar normatyw-
nych odwolujacych sie do oceny okre$lonych zachowan przez najblizszych.

3. Teoria poczucia umiejscowienia kontroli (Locus of Control) autorstwa Rottera (1966)
Koncepcja poczucia umiejscowienia kontroli odwoluje sie do subiektywnego
odczuwanego sprawstwa nad dziejacymi sie zdarzeniami. Zaklada, ze podej-
mowanie zachowan przez jednostke moze by¢ warunkowane zaréwno czynni-
kami wewnetrznymi zwigzanymi z jednostka, jak i zewnetrznymi, odnoszacymi
sie do dziela przypadku lub wplywu innych oséb na konkretne zachowania
jednostki. Osoby o wewnetrznym poczuciu umiejscowienia kontroli sa prze-
konane o posiadanym wplywie na wlasne zycie, ktére dzieki wytezonej pracy,
staraniom, wytrwaloéci czy podejmowanym wysitkom moga kontrolowa¢. Nato-
miast osoby o zewnetrznym poczuciu umiejscowienia kontroli sa prze$wiad-
czone, ze ich §wiatem rzadza czynniki niezalezne od ich $wiadomosci, przekonan
czy podjetych wyboréw. Z przyjecia omawianej teorii wyplywaja wnioski dla
praktyki edukacyjnej, w ktdrej projektowanie dzialan zmierzajacych do umac-
niania spoleczenstwa ukierunkowanego na zréwnowazony rozwoju powinno
uwzglednia¢ wewnetrzne poczucie umiejscowienia kontroli jednostki jako jed-
nego z komponentéw przyczyniajacych si¢ do poprawy efektywnosci dziatan.
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W przypadku oséb o wewnetrznym poczuciu umiejscowienia kontroli strategia
powinna uwzglednia¢ korzysci i profity plynace ze zmiany zachowar, zas osoby
0 zewnetrznym umiejscowieniu mozna motywowaé poprzez dziatania oséb zna-
czacych, tudziez utozsamiaé pozadane zachowania z norma spoleczna.

4. Teoria wartosci-przekonania—normy (Value—Relief~Norm Theory) autorstwa Sterna,
Dietza, Abela, Guagnano i Kalof (1999)
Autorzy koncepcji odwoluja sie do wartoéci, przekonan i norm jako gléwnych
czynnikéw wyjasniajacych zachowania jednostki podejmowanych na rzecz dzia-
tan proekologicznych. Teoria ta postrzega dzialania proekologiczne przez pry-
zmat osobistych norm moralnych, ktére uaktywniaja sie w jednostkach uznaja-
cych zagrozenia plynace z warunkéw srodowiskowych, co jest okreslane mianem
$wiadomosci konsekwencji. Istnienie problemu oraz jego uzmystowienie w $wia-
domosci przeradza si¢ w osobistg odpowiedzialno$¢ i wlasciwe zachowanie mini-
malizujace negatywne konsekwencje braku adekwatnych zachowan. Odpowie-
dzialno$¢ ta prowadzi do pogtebiania osobistych norm proekologicznych, ktore
wplywaja na aktywnos¢ proekologiczng, obywatelstwo srodowiskowe, polityke
wspierajaca ochrone srodowiska, jak rowniez prywatna sfere zachowan.

S. Rozwigzywanie probleméw (Cognitive Problem Solving)
Jednym z komponentéw niezwykle istotnych w edukacji dla zréwnowazonego
rozwoju jest umiejetnos¢ rozwigzywania probleméw, nie tylko tych realnie ist-
niejacych dzis, ale takze tych potencjalnie wystepujacych w przyszloéci. Roz-
wigzywanie pojawiajacych sie kwestii jest droga zapewniajaca zréwnowazona
przyszlo$¢, stad tez niezwykle cenne sa umiejetnosci tworczego rozwiagzywania
probleméw. Budowanie modelu kompetencji zakladajacego umiejetnos¢ rozwia-
zywania probleméw moze przyczynic si¢ nie tylko radzenia sobie z wyzwaniami
rzeczywistosci, ale takze do poprawy relacji interpersonalnych czy pozytywnego
radzenia sobie z konfliktami.

Zarzadzanie zmiang jako Zrédlo postepu — projekt Edukacja Srodowiskowa

dla Zrownowazonego Rozwoju w Ksztalceniu Nauczycieli

Nieodlacznym komponentem otaczajacej nas rzeczywistoéci jest zmiana, ktora
— odpowiednio zarzadzana — moze przyczynic si¢ do rozwoju i postepu. Dotyczy ona
réznych aspektoéw ludzkiego funkcjonowania, takze tych zwiazanych z uczelnia wyz-
sz3. Jej obecno$¢ moze zagwarantowaé przetrwanie uczelni, jak réwniez jej innowa-
cyjnos¢. Celowe wprowadzanie zmian w zakresie programéw studiéw bylo jednym
z etapow realizowanego projektu prowadzonego w Akademii Pedagogiki Specjalnej,
zwigzanego z edukacja przyrodnicza. Ze wzgledu na zakladane rezultaty istotnego
znaczenia nabral proces zarzadzania zmiana.

W literaturze przedmiotu mozna odnalez¢ wiele definicji zarzadzania, jednak na
potrzeby prezentowanej pracy przyjeto definicje Griffina, ktory definiuje zarzadzanie
jako ,zestaw dzialan skierowanych na zasoby organizacji i wykonywanych z zamiarem
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osiagniecia celéw organizacji w sposéb sprawny i skuteczny (Griffin, 2005, s. S).
Dzialania te obejmuja okreslone fazy, do ktérych Griffin zaliczyt planowanie i podej-
mowanie decyzji, organizowanie, kierowanie ludZmi oraz kontrolowanie. Wiazg si¢
z wlaciwym podejmowaniem decyzji oraz skuteczng implementacja przy jednoczes-
nym wykorzystaniu zasoboéw ludzkich, rzeczowych, informacyjnych czy finansowych
w celu osiggniecia zamierzonych rezultatéw. Stad tez poczatkowo wyznaczono cele
projektu oraz kierunki dziatan, ktére umozliwiaja ich realizacj¢ przy jednoczesnej
mobilizacji zasobéw rzeczowych i ludzkich. Cato$¢ realizowanych dziatan podlegata
koordynacji, umozliwiajac harmonijne funkcjonowanie przyjetych zalozen, przy
zachowaniu orientacji na cel.

W obrebie procesu zarzadzania wylania si¢ zarzadzanie zmiana, ktore w literaturze
przedmiotu postrzegane jest w dwojaki sposéb. Clarke (1997) twierdzi, ze zarzadzanie
zmiang jest z jednej strony utozsamiane ze szczeg6lng metoda zarzadzania. Z drugiej
strony moze by¢ postrzegane jako interdyscyplinarny przedmiot uwzgledniajacy teorie
zarzadzania, metody i techniki organizacji instytucji, jak réwniez elementy psychologii,
ekonomii, socjologii czy techniki, co pozwala na wielowymiarowe ujecie podejmowanej
tematyki (Bratnicki, 1998). Wieloaspektowo$¢ podejéé przeklada sie takze na réznorod-
no$¢ definicji zarzadzania zmiang, ktorych przyklady przedstawiono ponizej:

1) zarzadzanie zmiang to proces wykorzystywania strategii organizacji do zapewnie-
nia harmonii w odniesieniu do zmieniajacego sie otoczenia, z uwzglednieniem
rozmaitych zasobéw (Zarebska, 2002, s. 29);

2) zarzadzanie zmiang to podejmowanie dziala, ktérych celem jest wykorzysty-
wanie zmiany do osiagania wlasnych korzysci, uwzgledniajac proces planowania
dzialar operacyjnych, monitorowania oraz kontroli (PWC, 2011, s. 11);

3) zarzadzanie zmiang odwoluje si¢ do zestawu dzialari i technik umozliwiajacych
przejécie od stanu obecnego do zalozonego stanu koricowego (Wendt, 2010, s. 16).

Pomimo réznorodnoéci interpretacyjnej omawianego pojecia, definicje te faczy
jednak przeswiadczenie, ze zarzadza si¢ procesem zmian, za$§ samg zmiane mozna
jedynie wyprzedza¢ lub przewidywa¢ (Drucker, 2009). Ze wzgledu na ten fakt, w lite-
raturze przedstawiono wiele propozycji czy modeli zarzadzania zmiang, ktore ekspo-
nujg zakres faz czy etapéw, w trakcie ktérych podejmuje si¢ szereg czynnosci przebie-
gajacych w okreslonym czasie.

Wielofazowy Proces Zarzadzania Zmiang jest jednym z modeli zaproponowa-
nych przez Mikolajczyka (2003). Odzwierciedla on dziatania przyjete w projekcie,
obejmujac:

a) faze preparacji — $wiadome podjecie decyzji o koniecznosci przeprowadzania
zmiany, stworzenie wizji i strategii dzialania, wytyczenie celéw, ustalenie sktadu
zespolu, analize i diagnoze zagrozen i szans istniejacych w otoczeniu, opracowa-
nie zmian strategicznych i operacyjnych oraz zaprojektowanie i wybor najlep-
$zego rozwigzania;

b) faze¢ wdrozenia — przygotowanie projektu zmian i projektu wdrozeniowego, zdo-
bycie $rodkéw finansowych, opracowanie dziatani i harmonogramu wdrazania
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dzialan, dokonanie zmian organizacyjnych, technicznych czy kadrowych, kon-
trola programu wdrozeniowego, pokonywanie barier i trudnosci;

c) fazg oceny — ewaluacja przeprowadzonych dzialan, ocena wynikéw zmian
uwzgledniajaca konsekwencje spoleczne czy efektywnos¢ ekonomiczna, promo-
¢je i wzmacnianie osiagnietych wynikow.

Przedstawione tu etapy zostang pokrétce oméwione w praktyce realizowanego przez

Akademie Pedagogiki Specjalnej projektu.
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Rysunek 1. Wplyw zanieczyszczenia powietrza na organizm czlowieka
Zrédlo: http://dolnoslaskialarmsmogowy.pl/zdrowie.php?dzial=2&kat=14&art=1
[dostep: 25.03.2016].

Przed przystapieniem do projektu w fazie preparacji przeanalizowano aktualna
sytuacje srodowiska, jak réwniez potrzeby wyplywajace z analiz. Jednym z kluczo-
wych probleméw zdrowia publicznego jest zanieczyszczenie powietrza. Biorac pod
uwage dane z Europejskiej Agencji Srodowiska EEA (2015) polskie miasta w sto-
sunku do innych krajéw europejskich w duzym stopniu zanieczyszczaja powietrze,
przyczyniajac si¢ tym samym do zmian klimatu. Dane wskazuja, ze 97% Polakéw
oddycha powietrzem uznanym przez WHO za szkodliwe dla zdrowia, za$ samo zanie-
czyszczenie powietrza jest odpowiedzialne za 45 000 przedwczesnych zgonéw rocz-
nie. W Krakowie ich liczbe szacuje si¢ na 300-600 w skali roku. Podstawowym zrod-
lem emisji ciepla s3 piece weglowe, w ktorych spala sie nie tylko niskiej jakosci wegiel,
ale takze odpady przemyslowe pochodzace z hutnictwa i energetyki czy motoryzacji.
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Takie zanieczyszczenie srodowiska prowadzi najcze$ciej do choréb ukladu oddecho-
wego, m.in. choréb pluc, astmy, choréb ukltadu krazenia czy nowotworéw (rys. 1).
Analizujac sytuacje zdrowia publicznego, mozna zauwazy¢, ze brakuje progra-
mow, ktore nie tylko ksztaltowalyby swiadomos¢ ekologiczna, ale przede wszystkich
oddziatywalyby na zachowania ludzi, przedsiebiorcéw czy instytucji, wskazujac na
troske o $rodowisko przyrodnicze, spoleczne i ekonomiczne. Rozwigzaniem tego
problemu jest wprowadzanie programoéw, ktére m.in. odwolywalyby si¢ do ksztal-
cenia pedagogéw bedacych ogniwem transformacji wiedzy, umiejetnosci, postaw
i zachowan z poziomu akademickiego na rzeczywisto$¢ przedszkolng i szkolng
(Tuszynska, 2014). Oddzialywania oddolne dotycza przede wszystkim dzieci, jed-
nak to zmiana §wiadomosci dorostych sprawia, ze pod jej wplywem pozostaja takze
najmlodsi. W obecnej polskiej szkole mito$¢ do przyrody jest zaszczepiana gléwnie
poprzez podreczniki. Nie ma za$ kultury bycia w przyrodzie i dla przyrody, czego
najpelniejszym wyrazem sa zajecia terenowe stwarzajace warunki do bezposredniej
obserwacji przyrody, nawiazywania i poglebiania relacji interpersonalnych, jak réw-
niez przekraczania wlasnych barier. Zdaniem Tuszyniskiej (2009) poziom $wiadomo-
$ci ekologicznej Polakéw jest nadal na bardzo niskim poziomie. Stad tez przestanka
do podjecia dzialan projektowych bylo stworzenie programu ksztalcenia srodowi-
skowego pedagogow, ktory budowalby wiezi z przyroda, przyczyniajac sie do jej
ochrony w ramach szeroko interpretowanego zréwnowazonego rozwoju i zmian
klimatycznych.
Z zaprezentowanej analizy potrzeb wylonily sie nastepujace cele projektu:
® podniesienie Swiadomosci ekologicznej studentow edukacji wczesnoszkolnej w zakre-
sie ochrony srodowiska przyrodniczego ze szczegdlnym uwzglednieniem zmian klima-
tycznych. W trakcie realizacji projektu szczegélny nacisk potozono na edukacje dla
zréwnowazonego rozwoju oraz aksjologiczne uwarunkowania procesu edukacyj-
nego opartego na przyrodniczych zajeciach terenowych. Ostatni komponent stat
si¢ niezwykle istotnym elementem procesu zmian;
® opracowanie programu ,Przyrodnicze Laboratoria Terenowe” jako czes¢ przed-
miotu zwiqzanego z metodykq edukacji przyrodniczej dla studentéw studiéw I stop-
nia edukacji wezesnoszkolnej. Zalozenia przedmiotu zostaty opracowane na pod-
stawie wynikéw badani (Batachowicz, 2009; Tuszyriska, 2009) oraz Podstawy
Programowej Ksztalcenia Ogdlnego w zakresie edukacji przyrodniczej, ktora
zobowiazuje nauczycieli do prowadzenia zajg¢ terenowych, wlaczajac w proces
edukacyjny eksperymenty i doswiadczenia, jak réwniez projekty przyrodnicze.
Kluczowym komponentem programu jest rozwoj kompetencji przyrodniczych,
ukierunkowanych na zmiane postaw i zachowan wobec §rodowiska przyrodni-
czego, w ramach metodyki zaje¢ terenowych. W pierwotnym zatozeniu projekt
mial obja¢ trzy grupy po 12 oséb, jednak w ostatecznej realizacji wzigly udzial
53 osoby, co umozliwilo zwigkszenie oddzialywan. Program przedmiotu zostal
opracowany w formie publikacji ksigzkowej, ktéra moze by¢ dodatkowym
wsparciem dla nauczycieli w codziennej pracy z dzie¢mi, jak rowniez narzedziem
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do wzrostu kompetencji studentéw — przyszlych nauczycieli — w zakresie peda-

gogiki ukierunkowanej na zréwnowazony rozwdj, co posrednio wplynie na ich

ucznidw, ksztaltujac w nich poczucie odpowiedzialnosci za przyrode, a tym
samym za zmiane klimatu;

® wzrost Swiadomosci studentéw i absolwentéw oraz pracownikéw uczelni wyzszych
dotyczqcej Srodowiska i zmian klimatycznych oraz zwigkszenie bazy wiedzy uczelni
w tym zakresie jest niezwykle istotnym czynnikiem rozwoju gospodarczego nie
tylko samej uczelni, ale takze licznych instytucji, w ktorych przyjdzie dziala jej
absolwentom;

o wymiana polsko-norweskich doswiadczer w zakresie prowadzenia metodyki edukacji
przyrodniczej w terenie w poczgtkowych klasach szkoly podstawowej. Zaréwno Aka-
demia Pedagogiki Specjalnej, jak i partnerzy projektu — Universitetet i Agder — sa
instytucjami realnie ksztaltujacymi wiedze, umiejetnosci, postawy i zachowania
przyszlych nauczycieli, poswiecajac wiele uwagi wezesnej edukacji dziecka.
Podstawa zmian stala si¢ wymiana do$wiadczen polsko-norweskich. Glow-

nym celem wizyt studyjnych w Norwegii byly seminaria w o$rodkach naukowych
iinstytucjach edukacyjnych, ktére umozliwity zdobycie informacji oraz zaobserwo-
wanie dobrych praktyk w ksztalceniu nauczycieli w zakresie edukacji przyrodniczej
dla zréwnowazonego rozwoju. Celem grupy projektowej bylo poznanie i nawiazanie
blizszej wspolpracy z partnerami norweskimi oraz wymiana do$wiadczen dotycza-
cych programéw przyrodniczych przygotowujacych studentéw do roli nauczyciela
na etapie wczesnej edukacji. Dodatkowo — obserwacja zaje¢ terenowych dzieci,
jak réwniez analiza i zebranie niezbednej literatury dotyczacej dalszych dzialan
w projekcie.

Osobg, ktéra wprowadzala nas w tematyke norweskiego systemu edukacji, jak
i ksztalcenia studentéw byta dr Kirsti Vindal Halvorsen, realizujaca wiele projek-
tow edukacyjnych w zakresie przedszkolnej i wczesnoszkolnej edukacji przyrod-
niczej. Dzielac si¢ swoimi spostrzezeniami, trudno$ciami i sukcesami, zadziwiala
nas odmiennym podej$ciem do zagadnien edukacji, wywolujac emocje czy zasko-
czenie, ktore w trakcie poglebiania relacji ewoluowaly w zrozumienie i inspiracje
do zmiany sposobéw dzialania na rzecz edukacji przyrodniczej dla zréwnowazo-
nego rozwoju.

Spotkania na Uniwersytecie Adger w Kristiansand byly niezwykle inspirujacym
przezyciem, umozliwiajacym spojrzenie na dziecko w edukacji przyrodniczej dla
zrébwnowazonego rozwoju w nowym $wietle. Uwzglednienie celéw edukacyjnych
w postaci holistycznego podejscia do dzieci ukierunkowanego na podmioto-
wos¢, ktore pozwala dzieciom na samodzielne odkrywanie przyrody przyczynily
sie do zmian w my$leniu o metodyce uczenia przyrody. Wyjazdy i wspolne rozmowy
z partnerem projektowym ukazaly nam podejscie i rozumienie norweskiego dyskursu
dziecka i dziecinstwa oraz jego praktyczne odzwierciedlenie w edukacji przed-
szkolnej i szkolnej. Norweski system edukacji odchodzi od jezyka instrumentalnego,
instruktazowego i behawioralnego na rzecz ideologii liberalno-emancypacyjnej. Tam,
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gdzie polska edukacja wskazuje na funkgcje i cele, podejscie norweskie wskazuje na
wartos$ci. To wlasnie warto$ci nadawane edukacji stanowia podstawe pracy kazdego
dnia, stad wiele uwagi po$wigca sie refleksji nad okresleniem wartoéci osiaganych
w trakcie procesu edukacyjnego. Dopiero wyznaczone warto$ci umozliwiaja dobdr
celéw i wlasciwych instrumentéw dzialania. Takie podejscie do procesu dziecigcego
uczenia si¢ nadaje mu glebszy i humanistyczny wymiar.

Uzupelnieniem refleksji zwigzanych ze zmiana mentalna byly doswiadczenia zdo-
byte w praktyce poprzez obserwacje dzieci w przedszkolach i szkolach oraz udziat
w zajeciach terenowych. Obserwacja najmlodszych ukazala nam osiagane indywi-
dualne efekty dzieci w zakresie wspdlpracy, odpowiedzialno$ci, osiggania autonomii
i samodzielno$ci w dziataniu. Niezwykle przemawiajacy do wyobrazni pomimo barier
jezykowych byl przyklad dziecka, ktére balo sie dzdzownicy. Nauczycielka bardzo
powoli wlozyla ja na patyki podala dziecku, ktére zlekkg obawa wzielo patykz dzdzow-
nica do reki. Stworzona sytuacja edukacyjna pokazala, na czym polega podejmowa-
nie ryzyka oraz pomoc dziecku w przekraczaniu swoich granic. Dodatkowe spotkania
z nauczycielami czy dyrektorami placéwek wzmocnily nasze przekonania zwigzane
z konieczno$écig zmiany w Polsce, a jednoczesnie pokazalo przyrodnicza edukacje
dla zréwnowazonego rozwoju w kontekscie praktyki edukacyjnej. Cenne okazaly sie
takze obserwacje dotyczace ksztalcenia przysztych nauczycieli. W trakcie naszego
pobytu zobaczylismy sale wyposazong w sprzet niezbedny do prowadzenia zajec tere-
nowych ze studentami, co wywarlo na nas duze wrazenie, inspirujac tym samym do
zwigkszenia $rodkéw na materialy przeznaczone na zajecia w terenie.

Dos$wiadczenia zdobyte w trakcie wizyt studyjnych przyczynily sie do zmiany
mentalnej w postrzeganiu istoty procesu edukacyjnego, nie tylko w kontekscie
przyrody, ale i zréwnowazonego rozwoju. Wyniesione ze spotkann do$wiadczenia
staly sie inspiracja do innego sposobu ksztalcenia polskiej mlodziezy akademickiej
w zakresie edukacji przyrodniczej. W kontaktach z dzie¢mi umozliwig populary-
zacj¢ zrownowazonego podejscia do procesu edukacyjnego ukierunkowanego na
przyszte pokolenia.

Przyjete w projekcie cele oraz do$wiadczenia uzyskane w trakcie spotkan z norwe-
skim partnerem wplynely na zmiany organizacyjne dotychczasowo prowadzonych
zaje¢ z mlodzieza akademicky. Zmiany te wymuszaly odpowiednie przygotowanie na
poziomie merytorycznym, ale i organizacyjnym, stad tez doprowadzily do przeobra-
zenia sylabusa. W przedmiocie metodyka edukacji przyrodniczej wyodrebniono czeé¢
teoretyczng oraz Przyrodnicze Laboratoria Terenowe. Calo$¢ przedmiotu trwajaca 30
godzin realizowano w semestrze zimowym roku akademickiego 2015/2016 w formie
warsztatow—laboratoriéw, w trakcie ktérych studenci poznawali metodyke edukacji
przyrodniczej gléwnie w terenie. W celu zapewnienia optymalnej realizacji zaje¢ tere-
nowych wydluzono czas trwania pojedynczych zaje¢ do 4x4S minut, co umozliwilo
dojazd do miejsc istotnych z punktu widzenia podejmowanej tematyki zaje¢. Przyrod-
nicze Laboratoria Terenowe w swoim podstawowym zamysle mialy sktania¢ do pozna-
wania przyrody gléwnie poprzez obserwacje, jak i indywidualne doswiadczanie, ktore
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stawalo sie punktem wyjscia do konstruktywistycznego rozumienia procesu uczenia
sie. Zajecia te mialy uczy¢ jak by¢ w przyrodzie i dla przyrody oraz jak o niej méwi¢, by
ukierunkowaé pokolenia na zréwnowazony rozwoj. Niestety aura pogodowa semestru
jesienno-zimowego nie sprzyjala zajeciom terenowym, co w duzej mierze zniechecalo
studentow do aktywnosci w zimnie i deszczu.

Monitorowanie procesu zmiany i ewaluacja postepow

w implementacji projektu Edukacja Srodowiskowa dla
Zrownowazonego Rozwoju w Ksztalceniu Nauczycieli

w Akademii Pedagogiki Specjalnej. Wielowymiarowos$¢ ujec¢

Monitorowanie procesu zmiany oraz jego obserwacja spowodowaly koniecznos¢
zastosowania wlasciwych metod i narzedzi.

Poziom nauczycieli
akademickich

Dziennik
obserwadji

Q Dalszy niekontrolowany proces zmiany

. Poczatek Koniec zaje¢
Rozumienie istoty rocesu zmian terenowych
edukacji przyrodniczej P y y
Rozurrnenle lsto'Fy . Ankieta
edukacji przyrodniczej

Rysunek 2. Obserwacja procesu zmiany
Zrédlo: badania realizowane w ramach projektu Edukacja Srodowiskowa dla Zréwnowazonego
Rozwoju w Ksztalceniu Nauczycieli.

Istota edukacji przyrodniczej w opinii studentow
— poczqtki procesu zmiany

Kluczowym elementem procesu zmiany w zakresie edukacji przyrodniczej jest
zrozumienie istoty samej edukacji przyrodniczej. Sposéb myélenia o niej stwarza
warunki do wytyczenia szlaku zmiany, ktéra zostala zalozona w projekcie. Stad
tak wazne jest poznanie struktury jej rozumienia wéréd mlodziezy akademickiej,
gdyz stanowi ona punkt wyjscia ukierunkowujacy dzialania. W celu zrozumienia
potocznych sposobéw interpretacji rzeczywistosci zwiazanej z edukacja przyrod-
nicza odwolano sie do fenomenografii, ktéra jest interpretowana jako studium
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,Opisujace ograniczong liczbe jakosciowo réznych sposobéw, w jaki dany feno-
men/zjawisko jest do$wiadczane, konceptualizowane lub rozumiane” (Hassel-
gren, Beach, 1997, s. 192). Metoda ta polega na znalezieniu i skategoryzowaniu
form mysélenia przy pomocy poje¢ uzytych przez jednostki do interpretowania
okreslonych zjawisk rzeczywistosci w obrebie okreslonego spoleczenstwa (Mar-
ton, 1981, s. 180). Badania fenomenograficzne umozliwiaja poznanie indywidu-
alnych koncepcji oraz sposobéw do$wiadczania rzeczywistosci, rozumienia czy
interpretowania otaczajacego $wiata, co zwigzane jest z jednostkowa wiedza pod-
miotu o otaczajacym $wiecie, niejednokrotnie warunkowang kontekstem kulturo-
wym (Bauman, 2001).

Owa odmiennos¢ w nadawaniu pojeciowego ksztaltu rzeczywistosci zdaniem
Szkudlarka (1997) odgrywa znaczaca role w praktyce edukacyjnej, gdyz uwypukla
indywidualne réznice w postrzeganiu rzeczywistoéci. To samo zdarzenie, tekst czy
zadanie moze by¢ inaczej rozumiane przez uczniéw/studentéw, gdyz postrzegaja
oni dane zjawiska czy fenomeny w swoisty sposéb (Marton, Neuman, 1996, s. 315).
Badania femonemograficzne pozwalaja na poznanie $wiata oczami innych oséb, co
w konsekwencji prowadzi do wielowymiarowosci okres§lonego fenomenu. Odréznia
to tym samym badania fenomenograficzne od fenomenologii, w ktérej badacz pod-
daje analizie wlasng $wiadomo$¢, stanowiaca wierne odbicie rzeczywistosci, a nie
$wiadomos¢ innych (Kossobucka, 2013, s. 409).

Przyjecie zalozen o fenomenograficznej analizie zebranego materiatu pozwolito
na jako$ciowy interpretacje danych, ktéra przebiegala w nastepujacych etapach:

1) zebranie materialu w formie pisemnej;

2) interpretacja badacza — analiza wypowiedzi pisemnych w celu poszukiwania
struktury rozumienia;

3) porzadkowanie wyodrebnionych struktur doswiadczen i interpretacii, prowa-
dzace do uogdlniajacej kategoryzacji.

W badaniu wziely udziat 53 osoby. Wszystkie respondentki byly studentkami
II roku studiéw stacjonarnych I stopnia na specjalnoéci pedagogika wczesnoszkolna
i korekcyjna. Przedmiotem poznania bylo rozumienie istoty edukacji przyrodniczej
oraz refleksja nad celowoscia uczestnictwa w zajeciach. Eksplorowanie do$wiadcza-
nia edukacji przyrodniczej przez studentéw odbywalo si¢ za pomoca wypowiedzi
pisemnej. Badanych bioracych udzial w Przyrodniczych Laboratoriach Terenowych
poproszono o pisemne udzielenie odpowiedzi na dwa pytania: Jaka jest istota edukacji
przyrodniczej? oraz Po co uczestnicze w tych zajeciach?

Uzyskane jakosciowo rézne sposoby rozumienia, doswiadczania czy postrzega-
nia edukacji przyrodniczej poddano dalszej analizie, w ktorej zapoznano sie z tekstem
odpowiedzi, wyselekcjonowano kluczowe fragmenty tekstu, ktére dotycza omawia-
nego zjawiska i poréwnano wylonione na wczesniejszym etapie fragmenty wypowie-
dzi, by sprecyzowac, jaki fenomen zostal wniesiony przez respondenta do badania.
Nastepnie pogrupowano wszystkie odpowiedzi na podstawie podobienistw i réznic,
co w konsekwencji doprowadzilo do wyodrebnienia pewnych kategorii, ktérych
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nazwa okreslata charakter opisywanego zjawiska uwypuklajac réznorodnoéé sposo-
béw ich rozumienia przez badanych.

Analiza tekstu pisemnego zgodnie z przedstawiong wczeéniej procedura pozwo-
lita wyloni¢ kategorie opisu interpretacji i doswiadczania edukacji przyrodniczej
w $wiadomosci mlodziezy akademickiej bioracej udzial w projekcie. Pod wzgledem
znaczenia tworza one do$¢ homogeniczng jakoé¢. Dalej przedstawiono szczegdlowe
kategorie opisu, ktore ujawnily koncepcje znaczenia edukacji przyrodniczej, okre-
$lone przez studentéw, a sprecyzowane i nazwane przez badacza:

A. Istota edukacji przyrodniczej to poznanie otaczajacego swiata.

B. Istota edukacji przyrodniczej to zdobywanie i przekazywanie wiedzy.
C. Istota edukacji przyrodniczej to $wiadoma troska o srodowisko.

D. Istota edukacji przyrodniczej to bycie w przyrodzie i zaciekawienie nia.

A. Istota edukacji przyrodniczej to poznanie otaczajacego $wiata

Kategoria ta odzwierciedla interpretacje edukacji przyrodniczej w kontekscie szeroko
rozumianego poznania otaczajacej rzeczywistoéci, ktore dotyczy nie tylko samych
uczniéw, ale i nauczycieli. W obrebie kategorii ,,poznania otaczajacego §wiata” mozna
bylo zaobserwowaé co najmniej kilka interpretacji. Pierwsza z nich odnosila si¢ do
efektéw, wskazujacych na rezultaty edukacji — czyli ,poznanie” — pomijajac tym
samym sposOb poznawania otaczajacej rzeczywistosci, tak istotny z punktu widzenia
przyjetej w projekcie idei edukacji konstruktywistycznej, np.:

e Istotq edukacji przyrodniczej jest poznanie przez uczniow otaczajgcego nas swiata.

o Edukacja przyrodnicza stuzy poznaniu przez dziecko otaczajgcego je Srodowiska i jak
sie w nim zachowac.

e Istotq edukacji przyrodniczej jest poznanie srodowiska, Swiata, w jakim zyjemy. Budowa-
nie pozytywnego stosunku do przyrody, wzbogacanie wiedzy, ksztaltowanie wrazliwosci.

Niektérzy respondenci mocno podkreslali role nauczyciela w poznaniu rzeczy-
wisto$ci, przenoszac odpowiedzialno$¢ za proces poznania z dziecka na nauczy-
ciela, utrwalajac transmisyjny model edukacji, np.:

e Istota edukacji przyrodniczej to pokazanie naszym wychowankom otaczajgcego ich
$wiata, zapoznanie ich z typowymi zwierzetami i roslinami znajdujgcymi si¢ w Polsce
i na $wiecie, ale rowniez gatunkami, ktére sq rzadkie bqdz wymarle. Wazne jest row-
niez nauczanie dzieci szacunku do przyrody i wspdtzycia z niq.

o Kazdemu dziecku trzeba pokazac swiat, troche o nim opowiedziec. Edukacja przyrod-
nicza jest wazna, musimy wiedziec, co nas otacza, by poZniej dzigki zdobytej wiedzy
tumaczy¢ dzieciom przyrode.

W dostepnych tekstach pojawito sie takze bardziej spersonalizowane i refleksyjne
podejscie do istoty edukacji przyrodniczej:

o Istota edukacji przyrodniczej to poznanie Swiata, w ktérym zyje. Mysle, ze jest to wazne
dla ludzi, bo gdy poznajg swoje otoczenie, mogq zrozumiec sens swojego istnienia i ist-
nienie zycia innych na ziemi — Zycia pod kazdg postaciq.
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Odwolywano sie takze do poznania otaczajacej rzeczywistosci poprzez okreslone
metody realizacji zaje¢ przyrodniczych, wskazujac na samodzielnos¢, dochodzenie
do wiedzy, np.:

e Edukacja przyrodnicza stuzy temu, by dzieci poznaly otaczajqcy ich swiat. Pokazuje,
ze najlepszq metodq jest obserwacja i samodzielne dochodzenie do wiedzy, a nie ucze-
nie sig na pamigc.

e Edukacja przyrodnicza pokazuje, jak pracowac w terenie, co mozna ciekawego zoba-
czy¢, jak to odkrywad. Sluzy poznaniu przez dziecko otaczajgcego je Srodowiska i jak
sie w nim zachowac.

o Istotq edukacji przyrodniczej jest poznanie Swiata roslin, zwierzqt i calego otocze-
nia czlowieka; nauczenie si¢ jak funkcjonowaé i wspélpracowaé ze Srodowiskiem;
wyksztatcenie w sobie umiejetnosci obserwacji i analizy.

B. Istota edukacji przyrodniczej to zdobywanie i przekazywanie wiedzy

Na poziomie kondensacji tekstu kategoria ta ukazala zwiazki istoty edukacji przy-
rodniczej z wiedzg oraz jej aktywnym zdobywaniem, przekazywaniem czy biernym
posiadaniem. Na tej podstawie wyodrebniono podejscie stawiajace w centrum ucznia,
ktorego zadaniem jest zdobywanie wiedzy, jak i nauczyciela, ktorego zadaniem jest
— w rozumieniu studentéw — przekazywanie wiedzy. Wypowiedzi ktadace nacisk na
dziatalno$¢ ucznia jest zdecydowanie mniej anizeli tych, koncentrujacych si¢ na zada-
niach i roli nauczyciela, co ponownie wskazuje na podejécie instrukcyjne, np.:

o Celem edukacji przyrodniczej jest wyposazenie uczniow w wiedzg o otaczajgcym swie-
cie, roslinach, ksztattowanie odpowiedniej postawy do krélestwa roslin i zwierzqt oraz
mozliwos¢ nie tylko teoretycznego poznania otaczajgcego swiata.

e Istotq edukacji przyrodniczej jest zapoznanie dzieci z podstawowq wiedzq o przyro-
dzie, jakie wystepujq drzewa, rosliny, zwierzeta, jakie zachodzq zmiany, ktére wigzq
sig z porami roku.

o Istotq edukacji przyrodniczej jest przekazywanie wiedzy o otaczajgcej przyrodzie.
Niektorzy respondenci wskazywali na konieczno$¢ wlasnego poglebienia swojej wie-
dzy, np.:

o Istota edukacji przyrodniczej to zapoznanie sig blizej z otoczeniem, poznanie funkcji

danych roslin, zwierzqt, owaddw.
jak réwniez ukazywali jej praktyczny wymiar, np.:

® Dzieci powinny wiedzieé, co je otacza, co widzq na co dziefi; powinny wiedzie¢ nie-
zbedne rzeczy, ktore przydadzq si¢ w zyciu codziennym, np. jakich grzybéw nie jesé,
ktére mozna zbierac itp.

C. Istota edukacji przyrodniczej to §wiadoma troska o srodowisko

Wiele wypowiedzi utozsamialo istote edukacji przyrodniczej z dbaniem o $rodo-
wisko. W opiniach badanych czesto wspominano o szacunku dla przyrody, troski
0 nig czy konieczno$¢ jej ochrony. Odpowiedzi te padaly duzo rzadziej niz poznanie
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otaczajacego $wiata, jednak wydaja sie uwzglednia¢ w szerszej mierze dzialania podej-
mowane na rzecz $rodowiska. Troska i dbanie o planete wymaga wiekszej $wiadomo-
$ci, wiedzy oraz zrozumienia proceséw zachodzacych w przyrodzie, stad tez w wigk-
szym stopniu akcentuje dzialanie.

o Istotq edukacji przyrodniczej jest poszanowanie flory i fauny Swiata, jak i najblizszej

okolicy.

e To szacunek do srodowiska, wiedzy o zachodzqgcych w nich zmianach.

e To wzbudzanie w ludziach wrazliwosci do matki natury; uczymy si¢ jg szanowaé

i podziwiac, co staje si¢ latwiejsze dzigki zdobywaniu o niej wiedzy.

o Istotq jest réwniez zaszczepienie szacunku do Swiata przyrody, z ktdrego czlowiek ma wiel-
kie korzysci. Powinien wigc o niego dbac, co przekazuje sigw ramach edukacji przyrodniczej.

o To uswiadomienie innym mnogosci Zycia, szacunek do przyrody.

o Wazne jest rowniez nauczanie dzieci szacunku do przyrody i wspdtzycia z niq.

e Poznajemy lepiej przyrode i zaprzyjainiamy si¢ z nig; potrafimy jq obronié, szanu-
jemy, nie niszczymy.

e Edukacja przyrodnicza ma na celu poméc zrozumiec swiat przyrody, szanowac go, jest
wprowadzeniem do innych przedmiotéw, takich jak fizyka czy chemia.

o Uswiadomienie, ze o przyrode trzeba dbac.

Jedna z ciekawszych wypowiedzi odnosi si¢ do szacunku dla przyrody w kon-
tekécie skutkow dla spoteczenistwa. Ochrona srodowiska przeklada sie nie tylko na
poprawe jakosci przyrody, lecz takze jakosci zycia obywateli. Zrozumienie tego spo-
lecznego wymiaru przyrody pozwala na wlaczenie dziatan na rzecz ochrony przyrody
w perspektywe edukacji dla zréwnowazonego rozwoju:

e Edukacja przyrodnicza odgrywa waznq role w rozwoju dziecka, uczy dostrzegac ota-
czajgcq rzeczywistosé, dbaé o nig, szanowac, co w efekcie daje pozytywne skutki dla
spoleczeristwa.

D. Istota edukacji przyrodniczej to bycie w przyrodzie i zaciekawienie nig

Niezwykle cenne okazuja sie by¢ wypowiedzi ukazujace fascynacje przyroda.
W obrebie tej kategorii znalazlo si¢ postrzeganie edukacji przyrodniczej jako narze-
dzia bezposredniego poznania przyrody, bycia w terenie czy rozwijania zaintereso-
wania §rodowiskiem.
e Edukacja przyrodnicza pokazuje, jak pracowac w terenie, co mozna ciekawego zoba-
czy¢, jak to odkrywac. Stuzy poznaniu przez dziecko otaczajgcego je Srodowiska.
o Istotq jest zainteresowanie przyrodq i tym, co znajduje si¢ blisko nas, co mozna
zaobserwowac.
e Edukacja przyrodnicza ma zacheci¢ dzieci do obcowania z przyrodg, zainteresowania
ich naturg, roslinnoscig, zwierzetami, a takze nauczenia szacunku do niej.
Cze$¢ respondentéw ponownie wskazywata na nauczyciela jako osobe odpowiedzialng
za zainteresowanie dzieci przyroda oraz zapewnienia im mozliwo$ci bycia w naturalnym
$rodowisku, co nie pozwala na odciecie si¢ od tradycyjnego modelu szkoly.
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® Pokazanie dzieciom, ze wszystko, co nas otacza, to natura, dzigki niej zyjemy i mozemy
sig rozwijaé. Dzigki edukacji przyrodniczej mozemy nauczyé dzieci wrazliwosci i tez
zaciekawic ich Swiatem, ktéry ich otacza.
o Nauczenie dzieci przebywania i obcowania ze Srodowiskiem przyrodniczym, poznania
go w teorii i praktyce; dzieci mogq nauczyc sig, co je otacza.
Dotychczasowa analiza pozwala wyodrebni¢ nastepujaca mape przedstawiajaca kon-
cepcje rozumienia istoty edukacji przyrodniczej.

Tabela 1. Koncepcje rozumienia istoty edukacji przyrodniczej

Konteksty — Poznanie ota- Zdobywanie, Szacunekitro- | Zainteresowa-
wynikajace czajacego $wiata | przekazywanie, | ska o przyrode nie przyroda
z kwintesen- w kontekscie posiadanie, jako efekt edu- | jako punkt
cji tekstu, efektu, metod wyposazanie kacji, wiedzy, wyjscia do
grupowania poznania czy w wiedze. $wiadomosci uczenia sie
iporéwnywania | roli nauczyciela | Wiedza jako w naturalnym
wypowiedzi jako osoby aktywnos¢ ucz- $rodowisku
odpowiedzial- nia lub zadanie
nej za proces nauczyciela
edukacyjny
Domena opisu Poznanie ota- Wiedza Szacunek, Ciekawos¢,
— kryterium czajacego $wiata troska, zaintereso-
réznicujace $wiadomo$¢ wanie, bycie
w $rodowisku
Kategorie opisu | A.lIstota eduka- | B.Istota C.Istota eduka- | D.Istota edu-
cji przyrodni- edukacji ¢ji przyrodni- kacji przyrod-
czej to poznanie | przyrodniczej czej to $wia- niczej to bycie
otaczajacego to zdobywanie | doma troska w przyrodzie
$wiata przekazywanie | o $rodowisko izaciekawienie
wiedzy nig

Zrédlo: badania realizowane w ramach projektu Edukacja Srodowiskowa dla Zréwnowazonego
Rozwoju w Ksztalceniu Nauczycieli.

W zaprezentowanym podejsciu fenomenograficznym mlodziez akademicka
w duzej mierze koncentrowala si¢ na swoich wyobrazeniach dotyczacych edukacji
przyrodniczej, ktore czgsto powstawaly na bazie doswiadczen zdobytych w czasach
szkolnych. Z jednej strony studenci postrzegaja edukacje przyrodnicza przez pryzmat
wlasnej osoby jako przyszlego nauczyciela, niezwykle mocno koncentrujac si¢ na pel-
nionej roli wykonywanych zadaniach z silng potrzeba przekazywania wiedzy, z drugiej
za$ odwolujg sie do ucznia jako podmiotu edukacji przyrodniczej.

Niezwykle cieszy interpretacja edukacji przyrodniczej w kontekscie bycia w przy-
rodzie, gdyz jest ona bardzo zblizona do przyjetych w projekcie zalozen Przyrod-
niczych Laboratoriéw Terenowych. Rozumienie istoty daje wiec szanse¢ na rozwoj
i poglebienie przyjetego w projekcie pozadanego kierunku zmiany.
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Niestety analizujac odpowiedzi studentéw na pytanie Po co uczestnicze w tych
zajeciach?, mozna zauwazy¢ zgola odmienne postrzeganie motywow uczestnictwa
w Przyrodniczych Laboratoriach Terenowych. Respondenci mieli mozliwo$¢ dowol-
nego wypowiedzenia si¢ na podane pytanie, stad tez w tabeli 1 przedstawiono pogru-
powane wypowiedzi mlodziezy akademickiej oraz czestotliwos¢ ich pojawiania sie.

Najczeéciej odpowiedzi byly zwigzane z przekazywaniem wiedzy dzieci. Domi-
nowal model transmisyjny, najmniej pozadany, biorac pod uwage podstawowe zaloze-
nia teoretyczne projektu. Przekazywanie wiedzy dzieciom cisle laczylo si¢ z potrzeba
poszerzania czy poglebiania wlasnej wiedzy studentéw, ktéra nastepnie mozna by
przekaza¢ dzieciom. Najbardziej zaskakuje jednak potrzeba niezwykle $cistej kontroli
procesu edukacyjnego, co przejawialo si¢ cho¢by w nastepujacych wypowiedziach:

® Jestem tu po to, aby zdobyc wiedzg potrzebng mi jako przyszlemu nauczycielowi, ktéra
pozwoli mi odpowiedzie¢ na kazde pytanie zadane przez dziecko, tak, zeby nie moglo
mnie niczym zagigc.

o Jestem tu, by dostrzec szczegoly otaczajqcego mnie Swiata przyrody, aby poglebic swojg
wiedzg o otaczajgcym mnie Swiecie tak, aby w przyszlosci méc zaspokoic ciekawosé
dzieci, a nawet rozbudzic¢ cheé poznawania $wiata.

® Jestem tu, by poznac tajemnice przyrody; aby wiedziec, co przekazac dzieciom i jak
uczyc o przyrodzie, jak efektywnie przekazac swojq nabytq wiedzg innym.

Motywacja uczestnikéw zaje¢ opierala si¢ wigc gléwnie na zdobyciu wiedzy, jej
powtorzeniu, przyswojeniu, poglebieniu czy nauczeniu sig, jak ciekawie przedstawié
j3 uczniom.

Drugi znaczacy sposob interpretacji motywow odwolywat sie do poznania metod
prowadzenia zajec oraz sposobéw zaciekawienia dzieci przyroda. Przedstawione
wezeséniej ujecie pojawialo sie rzadziej anizeli przekazywanie wiedzy dzieciom, jednak
bylo zwiazane z ogélnym przedmiotem, w ramach ktdrego realizowano zajecia projek-
towe. Poznanie metodyki edukacji przyrodniczej stanowilo wiec istotny element zajec.

Rzadszym powodem udzialu w zajeciach bylo zdobywanie umiejetnosci, wie-
dzy i do$wiadczenia, czyli tych elementow, ktére w rzeczywisty sposéb przyczyni-
lyby sie do podniesienia kompetencji przyszlych nauczycieli. Niestety zdobycie samej
wiedzy nie gwarantuje sukcesu w pracy nauczyciela, stad tez zaskakuje tak duza cze-
stotliwos¢ wypowiedzi zwigzanych z oméwiong wezeéniej wiedza.

Podobne zaskoczenie wywoluja niskie oczekiwania zwiazane z bezposrednim
poznaniem przyrody. Obcowanie z natura, oswojenie sie ze Srodowiskiem, bycie w przy-
rodzie czy zauwazanie otaczajacego $wiata poprzez prowadzone obserwacje s3 raczej
rzadkoscia. O ile w przypadku istoty edukacji przyrodniczej takie odpowiedzi pojawialy
sie stosunkowo czesto, o tyle sami studenci nie oczekuja realizacji istoty edukacji przyrod-
niczej na zajeciach zwigzanych z ksztalceniem w zakresie edukacji przyrodniczej. Wska-
zuje to na sprzecznos¢ i rozbieznos¢ miedzy istota edukacji przyrodniczej a jej realizacja.

Wiréd wypowiedzi badanych bardzo rzadko mozna bylo odnalez¢ te, zwigzane
z rola nauczyciela. Niektorzy badani uczestniczyli w zajeciach, by uczy¢ si¢ odpo-
wiedzialnego nauczania innych, poprawnego wykonywania powierzonych zadan czy
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odpowiadania na pytania dzieci. Niestety takie podejscie nie gwarantuje sukcesu edu-
kacyjnego dzieci, gdyz pomija si¢ w nim podmiotowos¢ ucznia, tak istotna w ksztal-
towaniu dziecka jako osoby. Skazuje si¢ w nim dziecko na bierne zdobywanie wiedzy,

pomijajac rozwdj kompetencji istotnych w edukacji dla zréwnowazonego rozwoju.

Tabela 2. Czestotliwos$¢ wystepowania okreslonych rodzajéw wypowiedzi w pisemnych tekstach

badanych
Lp. | Wyselekcjonowany fragment wypowiedzi* ?ze;stotliu.roéé P ojawiania
sie wypowiedzi w tekstach
WIEDZA
1. Przekazanie dzieciom wiedzy 20
2. Poszerzenie wlasnej wiedzy 19
3. Zdobycie wiedzy 7
4. Poglebienie wiedzy nauczyciela, by méc przekazac ja 4
uczniom
S. Zdobycie wiedzy dla samej siebie 2
6. Efektownie i ciekawie przedstawianie wiedzy dzieciom 2
7. Nauczanie dzieci 1
8. Przyswojenie wiedzy 1
9. Powtérzenie wiedzy 1
10. | Konieczno$¢ posiadania wiedzy wszechstronnej 1
METODY PROWADZENIA EDUKAC]JI PRZYRODNICZE]
1. Poznanie metod prowadzenia zaje¢ 12
2. Poznanie sposobéw zaciekawienia dzieci przyroda 9
3. Zaciekawienie siebie przyroda 1
4. Rozwijanie swoich zainteresowan przyrodniczych 1
ZDOBYWANIE WIEDZY, DOSWIADCZENIA I UMIEJETNOSCI
1. Zdobywanie umiejetnosci 3
2. Zdobywanie do$wiadczenia 2
3. Zdobywanie wiedzy, do$wiadczenia i umiejetnoéci 1
4. Zajecia te dostarcza mi wiedzy i umiejetnosci 1
BEZPOSREDNIE POZNANIE PRZYRODY

1. Zauwazanie przyrody 4
2. Prowadzenie obserwacji otaczajacego $wiata 2
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Lp. | Wyselekcjonowany fragment wypowiedzi* s?:f:;;ﬂxzziij:l‘:;:i;

3. Zajecia w terenie jako bardziej sprzyjajace srodowisko 2
uczenia sie

4. Oswojenie si¢ ze rodowiskiem poprzez praktyczne 2
zajecia

S. Zajecia poza klasg szkolng 2

6. Obcowanie z natura 2

7. Bycie w przyrodzie 1

8. Brak odtwarzania informacji z podrecznika 1

9. Sposoby prowadzenia zaje¢ terenowych 1

JA-NAUCZYCIEL

1. Odpowiadanie na pytania dzieci 2

2. Odpowiedzialne nauczanie 1

3. Poprawne wykonywanie powierzonych zadan 1

4. Nauczanie dzieci 1

S. Bycie dobrym nauczycielem 1

INNE

L. Slogan - edukacja przyrodnicza jest wazna 6

2. Edukacja przyrodnicza — wymog planu studiow 2

3. Niemile wspomnienia z edukacji przyrodniczej 1
w szkole — préba zmiany myslenia o przyrodzie

* Liczba wypowiedzi nie sumuje sie do 53, gdyz respondenci mogli swobodnie wypowiada¢

si¢ na temat motywacji.

Zrédlo: badania realizowane w ramach projektu Edukacja Srodowiskowa dla Zréwnowazonego
Rozwoju w Ksztalceniu Nauczycieli.

Dziennik ksztaltujacy jako narzedzie umozliwiajace monitoring

wlasnego rozwoju

Idee konstruktywistycznej edukacji ukierunkowanej na zréwnowazony rozwoj, ktére
sa jednym z filar6w realizowanego projektu, odwoluja si¢ do umiejetnosci monitoro-

wania przez uczniéw zdobywanej wiedzy i doswiadczent (Witkowska-Tomaszewska,

2015, 5. 76). W celu obserwacji procesu zmiany, zachodzacego w jednostce na gruncie
poznawczym, spolecznym czy emocjonalnym, mozna zastosowa¢ narzedzie okreslane
mianem dziennika ksztaltujgcego, ktére pozwala na glebsze rozumienie funkcjonowania

ucznia w klasie oraz ocene jego postepu poprzez pytania, na ktére dziecko poszukuje
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odpowiedzi. W realizowanym projekcie przyjeto cztery podstawowe grupy pytan, ktore
odwolywaly si¢ do wartosci uczenia si¢ zaproponowanych przez Delors’a:

1) uczyc sig, aby wiedzie¢ — np. Jaka wiedze posiadam na dany temat? Czego chcial-
bym si¢ dzi§ dowiedzie¢? W jakim celu sie tego ucze?

2) uczy€ sig, aby dziala¢ — np. Jakie mialem pomysly, by rozwiazaé postawione zada-
nie? W jaki sposéb udalo mi sie¢ zrealizowa¢ zadanie? Co zrobitem, by dziata¢?

3) uczyc sig, aby zy¢ wspdlnie — np. Czy potrafitem wspéldziata¢ w grupie? Czy umia-
lem porozumie¢ sie z innymi? Czy bylem w stanie zrezygnowac z wlasnego pomy-
stu dla dobra ogétu?

4) uczy¢ sig, aby by¢ — Czy bylem zmotywowany do dzialania? Jakie odczucia i reflek-
sje pojawily sie we mnie? Co zmieni si¢ we mnie dzieki zdobytej wiedzy, dzialaniu
i wspdlpracy?

Podobne narzedzie do ewaluacji posiadali w trakcie realizacji Przyrodniczych Labo-
ratoriow Terenowych nauczyciele akademiccy. Ich dziennik obserwacji uwzglednial
pie¢ komponentéw:

a) wartosci — odzwierciedlaly zamierzenia postawione przez prowadzacego podczas
zaje¢ terenowych wskazujac na osiagniecia studentéw w zakresie uczenia sie, aby wie-
dzie¢; uczenia sig, aby dziala¢; uczenia sig, aby zy¢ wspolnie oraz uczenia sig, aby by¢;

b) przebieg zajec terenowych — podjecie refleksji nad tym, co studentom dalo wyjscie
w teren pod wzgledem wiedzy przyrodniczej, rozwoju spotecznego i emocjonal-
nego oraz postaw proekologicznych; w jaki sposob zajecia wplynely na zmiane
postrzegania omawianych zagadnien (odwotanie do konkretnych przykladéw);
w jakim stopniu tematyka omawiana podczas wyjazdu stala si¢ inspiracja dla
studentow;

c) opis zajec terenowych — objasnienie poszczegélnych czesci zaje¢, oméwienie poru-
szanej tematyki zaje¢ oraz charakterystyka odwiedzanego miejsca;

d) komentarz — wskazanie zaskakujacych zachowan studentéw; co mogto zdziwi¢
w ich zachowaniu; co bylo wazne z punktu widzenia wykladowcy; jakie wnioski
plyna z zaje¢; jakie pojawily sie trudnosci;

e) uwagi— ukazanie stopnia osiagniecia zakladanych celéw rozwojowych; wskazanie
na to, czego zabraklo w przeprowadzonych zajeciach oraz na co zwréci¢ uwage
w trakcie realizacji kolejnych zajec.

Przyklady wypelnionego dziennika obserwacji odwolujacego si¢ do refleksji i komen-
tarzy zwigzanych z procesem zmiany przedstawiono w kolejnym podrozdziale.

Obserwacje i refleksje nauczycieli akademickich prowadzacych
zajecia — przyklad dziennikéw obserwacji

Jednym z narzedzi pozwalajacych na obserwacje procesu zmiany $wiadomosci
i postepu u mlodziezy akademickiej byly dzienniki obserwacji Przyrodniczych Labo-
ratoriéw Terenowych wypelniane przez nauczyciela prowadzacego zajecia.
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Dalej zaprezentowano wybrane dzienniki obserwacji jednej z grup projektowych'.

Spotkanie 1

Data i miejsce zaje¢ 30.10.2015 Warszawa, Las Bielariski

terenowych

Tematyka zaje¢ Aktywno$¢ organizméw w srodku jesieni. Obserwacja ptakéw
terenowych le$nych zyjacych na terenie i w otulinie rezerwatu Las Bielanski,

drobnych bezkregowcéw grzyboéw saprofitycznych i §luzoroéli.

Liczba godzin 4
dydaktycznych zaje¢
terenowych

Wartosci (cele rozwojowe) Przyrodniczych Zajeé Terenowych
zaloZzone przez prowadzacego

Jakie byly zamierzenia postawione przez prowadzgcego podczas zajec terenowych? Co stu-
denci mieli osiggngc?
® umiejetno$¢ wspdlpracy,
e zaufanie do drugiej osoby i wynikajace z tego poczucie bezpieczenstwa,
e odbieranie i poznawanie przyrody (najblizszego otoczenia) wszystkimi zmystami
prowadzace do otwartoéci i uwrazliwianie na pigkno i ciekawos¢,
e odkrywanie siebie i odkrywanie przyrody — odkrywanie w sobie checi poznania,
ciekawosci i zainteresowania,
® rozwijanie zmystu spostrzegawczosci; dostrzeganie tego, co z pozoru ukryte przed
naszym okiem,
o okazywanie szacunku dla ,braci mniejszych” (§w. Franciszek z Asyzu).

Przebieg zajec¢ terenowych

Co studentom dalo wyjscie w teren pod wzgledem wiedzy przyrodniczej, rozwoju spolecz-
nego, rozwoju emocjonalnego oraz postaw proekologicznych? Czy zajecia wplynely na
zmiang postrzegania omawianych na niej zagadnien? Prosze odwolywac si¢ do konkretnych
przykladéw zaobserwowanych podczas zajeé. Czy tematyka omawiana podczas wyjazdu
stala si¢ inspiracjq dla studentéw? Jezeli tak, to prosze opisac konkretne zaobserwowane
sytuacje zdarzenia czy wypowiedzi. Czy wplyngla na nawigzanie blizszych kontaktéw
w grupie? Jezeli tak, to proszg o podanie konkretnych sytuacji.

1

Przyktady Dziennikéw Obserwacji wypelnionych przez dr Marie Pielichowska,
adiunkta w Akademii Pedagogiki Specjalnej, nauczyciela akademickiego prowadzacego zaje-
cia z jedna z grup projektowych.
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Wyjscie w teren pozwolilo studentom nie tylko zintegrowa¢ sie, ale takze rozwi-
naé wspolprace oraz wzajemng pomoc i wsparcie merytoryczno-sprzetowe w przy-
dzielonych zadaniach. Rozwijanie wspdlpracy odbywalo sie¢ we wspdlnym dzialaniu,
odkrywaniu przyrody poprzez pomaganie sobie w parach w wykonaniu obserwacji,
fotografowaniu, dzieleniu si¢ informacjami pomigdzy réznymi parami, wskazywanie
sobie interesujacych obiektéw obserwacyjnych (m.in.: sikorki bogatki, kowaliki, dzie-
ciola $redniego, dzika, hibernujacego pod korg krocionoga, zieminka, hibernujacego
zuka wiosennego i zuka gnojowego, biedronki siedmiokropki, komarnice, grzyby
saprofityczne takie jak: prochnilec dlugotrzonowy, opienkka miodowa, galaretowka
miesista, zylak trzgsakowaty). Mialo to bardzo dobry wplyw na integracje w grupie
przedmiotowej — stwierdzenie jednej ze studentek: Tyle jestesmy razem w grupie, ale po
raz pierwszy tak zintegrowane.

Bardzo waznym aspektem tego typu zaje¢ jest poznanie szeregu gatunkow orga-
nizmoéw, ktoérych dotad studentki nie znaty, nie méwiagc o samym ich dostrzeganiu.
Mialy one szanse w naturze obserwowa¢ hibernujace jesienia bezkregowce.

Zajecia byly bardzo emocjonalnie pozytywne zaréwno dla samych studentdw,
jak i dla prowadzacego (przeplyw pozytywnej energii i tzw. stan ,FLOW” towarzy-
szyl chyba tego dnia wigkszoéci osobom w grupie). Odkrywanie, poczucie sukcesu,
pokonywanie barier i lekéw u niektérych os6b przed tzw. robakami. Studentki tak sie
przejely faktem odretwiatych zukéw, ktore przed poludniem wyszly na slonce, zeby
si¢ ogrzaé, ze widzac ich stan, stwierdzily ze one chyba nie zyja albo umieraja, wiec
szczelnie je okrywaly $ci6lka przed zimnem. Podobnie czynily po wykonanych zada-
niach, pamietajac, by przywrécié stan pierwotny natury sprzed eksploracji. Znajdujac
ciekawe obiekty obserwacyjne, kierowaly tam réwniez inne pary; nie zaobserwowano
niezdrowej rywalizacji. Podczas tych zaje¢ studentki, nie tylko mialy szanse pozna¢
rézne gatunki organizméw, ktérych dotad nie znaly i nie zauwazaly, ale mogty pozna¢
blizej zréznicowane siedliska lesne, takie jak grad niski i legi czy gatunki charaktery-
styczne dla tych siedlisk. Dodatkowo utrwalaly sobie réwniez informacje, ktére juz
wezeéniej zdobyly, np. rozpoznajac drzewa i krzewy.

Opis zajec terenowych

Opis poszczegdlnych czesci. Tematyka poruszana podczas zajeé. Odwiedzane miejsca.

1. Przedstawienie w kilku zdaniach miejsca eksploracji terenowej — rezerwat Las
Bielanski i jego otulina. Krétka charakterystyka i historia terenu eksploracji.
Okreslenie warto$ci, ktore staly sie celem realizowanych zaje¢.

Przypomnienie zasad zachowania i bezpieczenstwa.

Dobranie si¢ w pary.

Okreslenie i rozdanie rozpisanych na kartach pracy zadan dla poszczegélnych par.
Rozdanie pomocy (karty stuzace prawidlowej klasyfikacji odnalezionych zwie-
rzat glebowych) oraz narzedzi sthuzacych efektywnemu poznawania i rozpozna-

S N T

wania organizméw (lupy, lornetki, pulapki do obserwacji owadéw, przewodniki
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ksiazkowe, lista gatunkow ptakéw wystepujacych w tym okresie na terenie Lasu
Bielaniskiego, aparat fotograficzny).

7. Symulacja zadan detektywa przyrodniczego — poszukiwanie zwierzat bezkrego-
wych, glebowych: wij drewniak (wij parecznik), krocionég, skorek, stonoga, zie-
minek (wij parecznik), czyli drobnych bezkregowcédw ukrytych pod kamieniami,
w murszejacym drewnie lub $ciélce. Odnalezione i rozpoznane obiekty przyrod-
nicze zostaly doktadnie obejrzane przy pomocy lup lub pulapek na owady. Po
sfotografowaniu studentki umieszczaly obiekty z powrotem na swoim miejscu
(jesli byly ruszane z miejsca) i zabezpieczaly przed zimnem, tak jak byly wczes-
niej zabezpieczone przed naszymi dziataniami. Jak zaobserwowano, aktywnos¢
ogladanych obiektéw zwierzecych jest minimalna — zwierzeta hibernuja juz na
zime.

8. Jeste$my odkrywcami ,innego zycia’, ktérego do tej pory nie znaliémy — odkry-
wamy bioréznorodno$é¢ §luzoroéli i niewielkich grzybow saprofitycznych, wyste-
pujacych m.in. na murszejacych pniach drzew. Fotografujemy obiekty, ktore nas
zainteresowaly. Oznaczanie nastapi w ,sali laboratoryjnej”.

9. Obserwujemy aktywnos¢ ptakéw lesnych w godzinach przedpoludniowych
8.30-11.30 w pelni jesieni. Tropienie i obserwacja nastepujacych gatunkéw:
dzieciol zielony, dzigciol duzy i dzigciol $redni, kowalik, sikorka bogatki i sikorka
uboga, wrona siwa i séjka. Obserwacja poszczegélnych gatunkéw ptakéow pod-
czas zerowania, interakcje miedzygatunkowe, proba rozpoznawania poszczegél-
nych gatunkéw ptakéw po odglosach (séjki, sikorki, dzigcioly).

10. Poszukujemy innych gatunkéw bezkregowcow, ktore jeszcze nie zapadly w odre-
twienie zimowe — pajeczaki, owady — zuk wiosenny, zuk gnojowy, komarnica.
Dzialania dodatkowe, przy okazji, ktére nie byly przewidziane, jako zadanie tego
dnia.

11. Poznajemy nowe gatunki drzew, charakterystyczne dla lasu legowego: olsza
czarna — tu reliktowe, jesion wyniosly, wiaz szyputkowy — wszystkie trzy gatunki
w pelnej krasie ze swymi charakterystycznymi cechami systematycznymi. Rozpo-
znajemy rowniez te drzewa i krzewy, juz wczeéniej poznane: grab zwyczajny, glog
jednoszyjkowy, dab szyputkowy, bez czarny, trzmielina pospolita. Pary wybieraja
to drzewo, ktdre je zachwyci, zafascynuje lub zaintryguje, fotografuja je, a nastep-
nie swoje uczucia, wrazenia czy fascynacje przelewaja na papier (dzialanie poza
terenem eksploracji) i wplataja w krétkie opowiadanie bajke lub mit, w ktérym
to drzewo odgrywa pierwszoplanowa role. Wybrana forme literacka zapisuja
w zeszycie. Wybrane przez siebie drzewo (jego czeéci), studenci poznaja blizej
uzywajac zmyshu dotyku i powonienia.

12. Poszukiwanie ,nosem” przyrody w okresie jesieni oraz znalezienie trzech nieozy-
wionych elementéw $rodowiska i proba ich zebrania.

13. Podsumowanie — wymiana mysli i wrazen na temat tego, co udalo si¢ zaobserwo-
wad na zajeciach; jak nasze do$wiadczenia mozna odnies¢ do idei zréwnowazo-
nego rozwoju.
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Komentarz

Co mnie zdziwilo w postawach zachowaniach studentéw? Co bylo dla mnie wazne z punktu
widzenia wyktadowcy? Whioski z zaje¢. Trudnosci.

Zaskoczylo mnie bardzo duze przyrodnicze zainteresowanie studentéw dziataja-
cych wewnatrz utworzonych par, ale takze silna pomoc i wspdlpraca pomiedzy réz-
nymi parami. Zwlaszcza, ze z powodu pory roku i chlodu, trudno byto sie zmierzy¢
z niektérymi powierzonymi zadaniami (poszukiwanie bezkregowcéw w $cidlce lasu
i w murszejacym drewnie czy odkrywanie bioréznorodnosci awifauny rezerwatu Las
Bielaniski na koniec pazdziernika). Mozna bylo zaobserwowa¢ bardzo wielki entu-
zjazm i poczucie sukcesu z kazdego znalezionego, odkrytego czy zaobserwowanego
okazu przyrodniczego.

Potwierdzily si¢ takze moje wczesniejsze obserwacje, ze studenci potrafig sobie
wzajemnie pomaga¢ i wspdlpracowaé. Robig to z przyjemnoscia i zaangazowaniem.
Zacytuje tu jedna z uczestniczek zajec: Fajnie, ze mozemy sig zintegrowal. Pozytywnie
zaskoczyto mnie kilka os6b swoim zainteresowaniem przyrodniczym i wielkim zaan-
gazowaniem, checia odkrywania, poznawania i poszukiwania. Nie zdarza sie to zbyt
czesto wérdd studentow pedagogiki.

Z punktu widzenia wykladowcy-biologa i terenowca wazna okazala si¢ dla wigk-
szoéci studentéw w grupie cheé uczestniczenia, poznawania przyrody wlasnie poprzez
ich prace w terenie. Nie byto to dla nich tatwe, bo ich wiedza przyrodniczo-biologiczna
koniczy si¢ na etapie gimnazjum.

Whiosek jest jeden — nalezy uklada¢ studentom tak zajecia, aby mozliwa byta czes-
ciej praca z nimi w terenie, w réznych miejscach — nauczy¢ ich wykorzystywania réz-
nych przestrzeni zielonych.

Uwagi

Czy wartosci (cele rozwojowe) zalozone zostaly osiggnigte? Czego zabraklo? Na co zwréci¢
uwage podczas kolejnych zaje¢?

Zalozone cele osiagnieto. Pogoda dopisala, wigc studenci mieli satysfakcje z zajeé
pomimo chtodu. Zabraklo jednak czasu na pelna eksploracje rezerwatu Las Bielariski
z racji wielkosci terenu i znacznego stopnia oddalenia od uczelni.

Druga kwestia dotyczy pory roku — ostatni dzien pazdziernika to pelnia jesieni.
Bylo juz po przymrozkach, wigc obserwacje wigkszo$ci drobnych bezkregowcéw czy
roélin zielnych byly utrudnione. Na szczg$cie, jak wspomniatam przed chwila, pogoda
nam dopisata wigc czas spedzony w lesie okazat sie by¢ dobrze wykorzystany. Zajecia
powinny sie odbywaé w okresie marzec—maj, wrzesien—pazdziernik. Pamietajmy, ze
chcemy jak najefektywniej wykorzysta¢ czas z ludzmi, ktérzy swoja edukacje przy-
rodnicza de facto koncza na poziomie gimnazjum. Studenci sami bardzo zalowali, ze
zajecia te nie odbywaja si¢ w semestrze letnim.

W przyszlosci warto zwrdci¢ uwage na wiekszy udzial bodzcéw przyrodniczych.
Mozliwo$¢ wybierania przez prowadzacych (lub takie przez samych studentéw)
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takich miejsc do eksploracji, aby mieli oni poczucie rzeczywistego odkrywania przy-
rody i jej poznawania oraz satysfakcji z dokonanych przez siebie odkry¢.

Zdjecie 1. Studenci w czasie zajec terenowych w Lesie Bielariskim
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Spotkanie 2

Data i miejsce zaje¢ 4.11.2015 Warszawa, aluwia nad Wisla

terenowych

Tematyka zaje¢ Bioréznorodnos¢ gatunkowa organizméw nad Wisly (aluwia nad

terenowych Wisla) w okresie jesieni. Rozpoznawanie gatunkéw drzew charakte-
rystycznych dla legu, bezkregowcéw, porostéw nadrzewnych (orga-
nizméw pionierskich). Obserwacja ptakéw aktywnych nad Wisla
w okresie jesieni w $rodku dnia. Pomiary wilgotnosci powietrza,
temperatury otoczenia bezpo$rednio nad sama rzeka i w odleglosci
500 m od niej. Badanie pH wody w rzece.

Liczba godzin 4

dydaktycznych zajec

terenowych

Wartosci (cele rozwojowe) Przyrodniczych Zajeé Terenowych zalozone
przez prowadzacego

Jakie byly zamierzenia postawione przez prowadzqcego podczas zajec terenowych? Co stu-
denci mieli osiggngc?
® umiejetno$¢ wspolpracy,
¢ zaufanie do drugiej osoby i wynikajace z tego poczucie bezpieczenstwa,
e odbieranie i poznawanie przyrody (najblizszego otoczenia) wszystkimi zmystami
prowadzace do otwartosci i uwrazliwianie na piekno i ciekawo$¢,
® nazywanie poznanych wczeéniej gatunkéw ptakéw i drzew jako narzedzie do dba-
nia o przyrode,
e okreglanie i poréwnywanie wilgotnosci i temperatury powietrza z uzyciem wlas-
ciwej aparatury,
® poznawanie bioréznorodnosci aluwiéw nadwislaiiskich w pasmie miejskim na
obszarze 2—-3 km, obserwacja roznych gatunkéw pionierskich w srodowisku oraz
obserwacja bezkregowcéw wystepujacych na plazy.

Przebieg zajec¢ terenowych

Co studentom dalo wyjscie w teren pod wzgledem wiedzy przyrodniczej, rozwoju spolecz-
nego, rozwoju emocjonalnego oraz postaw proekologicznych? Czy zajecia wplynely na
zmiang postrzegania omawianych na niej zagadnien? Proszg odwolywac si¢ do konkretnych
przyktadéw zaobserwowanych podczas zajeé. Czy tematyka omawiana podczas wyjazdu
stala si¢ inspiracjq dla studentéw? Jezeli tak, to prosze opisac¢ konkretne zaobserwowane
sytuacje zdarzenia czy wypowiedzi. Czy wplynela na nawiqzanie blizszych kontaktow
w grupie? Jezeli tak, to proszg o podanie konkretnych sytuacji.

Wyjscie w teren pozwolilo studentom nie tylko zintegrowac sig, lecz takze
rozwina¢ wspélprace oraz wzajemna pomoc i wsparcie merytoryczno-sprzetowe
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w przydzielonych zadaniach. Rozwijanie wspolpracy odbywalo sie¢ we wspolnym
dzialaniu, odkrywaniu przyrody poprzez pomaganie sobie w parach w wykonaniu
obserwacji, fotografowaniu, dzieleniu si¢ informacjami pomiedzy réznymi parami,
wskazujac sobie interesujace obiekty obserwacyjne (m.in.: kaldunica rdestéwka
— owad szkodnik nalezacy do stonkowatych, larwa biegacza na piasku, twardziak
lepki nalezacy do grzybéw podstawkowych i saprofitycznych, zniszczony od srodka
pien topoli przez szkodniki, tozy, jesion wyniosty, topola osika, topola biala, mieta
wodna, rdest wodny, trzcina pospolita, kaczka krzyzéwka, gawron, séjka, uszko-
dzone pnie przez zerujace bobry). Waznym aspektem tych zaje¢ bylo poznanie
wybranych gatunkéw pionierskich organizméw oraz gatunkéw charakterystycz-
nych dla aluwiéw nadrzecznych. Dodatkowo studentki utrwalaly sobie réwniez
informacje, ktdre juz wczeéniej zdobyly, np. rozpoznajac drzewa i krzewy. Teren ze
wzgledu na swojg rozlegto$¢ nie dawal juz tak duzych mozliwosci wspdtpracy mie-
dzy réznymi parami.

Warunki byly duzo trudniejsze do pracy, m.in. ze wzgledu na panujaca niskg tem-
perature i wiatr. Godziny obiadowe oraz pora roku nie daty duzych mozliwosci obser-
wagcji aktywnosci ptakéw nad aluwiami. Najwigksza aktywnos¢ dziatan studentéw
byta widoczna przez pierwsza godzine zaje¢, gdyz brak odpowiedniego ubrania oraz
brak kultury bycia na zewnatrz w okresie jesienno-zimowym skutecznie zniechecalo
uczestnikow zaje¢ do zaangazowania w dzialanie.

Opis zajec terenowych

Opis poszczegélnych czesci. Tematyka poruszana podczas zajeé. Odwiedzane miejsca.

1. Przedstawienie w kilku zdaniach miejsca eksploracji terenowej — aluwia nadwislan-
skie w obszarze miejskim pomiedzy Mostem Poniatowskiego a Mostem Gdariskim.
Krétka charakterystyka dziatan w terenie eksploracji obszaru legowego.
Okreslenie wartosci, ktore staly sie celem realizowanych zajec.

Przypomnienie zasad zachowania i bezpieczenstwa.
Dobranie si¢ w pary.
Okreslenie i rozdanie rozpisanych na kartach pracy zadan dla poszczegélnych par.

AN R

Rozdanie pomocy stuzacych efektywnemu poznawania i rozpoznawania organi-
zméw (lupy, lornetki, pulapki do obserwacji owadéw, przewodniki ksigzkowe,
aparat fotograficzny).

7. Wykonanie pomiaréw wilgotnosci i temperatury powietrza ok. 500 m od rzeki
i nad sama rzeka. Pomiar pH wody w rzece i wyciagnigcie wnioskéw ukierunko-
wanych na sposoby i jako$¢ ochrony wéd oraz zréwnowazone korzystanie z ich
zasobow.

8. Symulacja zadan detektywa przyrodniczego — poszukiwanie zwierzat bezkre-

gowych, wystepujacych o tej porze roku nad Wisla. Odnalezione i rozpoznane

obiekty przyrodnicze ogladano z uzyciem lup lub pulapek na owady. Po sfotogra-
fowaniu obiekty umieszczano z powrotem na swoim miejscu (jesli byly ruszane
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z miejsca). Jak zaobserwowano, aktywno$¢ ogladanych obiektéw zwierzecych
jest minimalna — zwierzeta hibernuja juz na zime.

9. Poznawanie organizméw pionierskich oraz ich cech charakterystycznych w $ro-
dowisku. Fotografowanie obiektéw, ktére wzbudzily zainteresowanie (mchy,
porosty) oznaczanie nastapi w ,sali laboratoryjne;”.

10. Rozpoznajemy i poznajemy nowe gatunki drzew oraz gatunki roélin zielnych cha-
rakterystycznych dla legow — topole, wierzby, jesion, chmiel, miete wodna, rdest
ziemnowodny, trzcine pospolita.

11. Obserwacja aktywnosci ptakéw w godzinach poludniowych 14.00-15.30 w pelni
jesieni. Tropienie i obserwacja dotyczyla jedynie kaczek krzyzowek, gawronow,
wron siwych i s6jek.

12. Podsumowanie — wymiana mysli i wrazeri m.in. na temat tego, co udalo si¢ zaob-
serwowac na zajeciach; jak nasze doswiadczenia mozna odnie$¢ do zréwnowazo-
nego rozwoju.

Komentarz

Co mnie zdziwilo w postawach zachowaniach studentow? Co bylo dla mnie wazne z punktu
widzenia wyktadowcy? Whioski z zaje¢. Trudnosci.

Listopadowa aura stworzyla bardzo trudne warunki termiczne jak na 4-godzinne
zajecia terenowe, co w duzej mierze uzaleznione bylo od braku wlasciwej odziezy
outdoorowej uczestnikoéw zaje¢. Zdecydowana wigkszos$¢ studentek nie posiadala
okry¢ dostosowanych do warunkéw pogodowych, co skutecznie wplywato na kom-
fort uczestnictwa w zajeciach. W czasie pierwszej godziny zaje¢ mozna bylo zaob-
serwowal zaangazowanie studentéw w dzialania, jednak w drugiej polowie spora
czg$¢ osOb miala kryzys. Cze$¢ 0s6b opuscila wezesniej zajecia bez powiadomienia.

Listopad nad Wislg stwarza mniejsze mozliwosci podziwiania przyrody w porow-
naniu z Lasem Bielaiskim, w zwiazku z tym zajecia nad Wisla najlepiej przeprowadza¢
wiosng lub wezesnym latem/jesienia. Kiedy jest cieplo, mozna podziwia¢ nie tylko
wigksza aktywno$¢ ptakéw wodnych oraz lesnych, lecz takze wiecej roélin zielnych
jest wowczas w pelni wegetacji.

Uwagi

Czy wartosci (cele rozwojowe) zalozone zostaly osiggniete? Czego zabrakto? Na co zwréci¢
uwage podczas kolejnych zajec?

Zalozone cele osiagnieto. Dla niektérych osob pogoda nie miala istotnego
wplywu na ich poczucie satysfakcji eksploracyjnej, jednak dla znaczacej czeéci uczest-
nikéw zajed niestety juz tak. Obserwacje drobnych bezkregowcéw czy roslin zielnych
byly utrudnione. Jak juz wspomniano wczeéniej, w wiekszo$ci przypadkéw wazny jest
termin przyrodniczych zaje¢ terenowych. Wiekszy pozytywny efekt mozna osiagna¢,
jesli studenci nie zniechecaja sie pogoda.
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Zdjecie 2. Studenci w czasie zaje¢ terenowych nad Wisla

Spotkanie 3

Data i miejsce zajec¢ 18.11.2015 Warszawa, Park Zachodni
terenowych

Tematyka zaje¢ terenowych | Park przy dworcu Zachodnim — w poszukiwaniu porostéw
nadrzewnych. Préba okre$lenia wg skali porostowej stopnia
zanieczyszczenia powietrza wokét uczelni. Oznaczanie zebra-
nego materialu w warunkach laboratoryjnych.

Liczba godzin dydaktycz- 4
nych zajec terenowych

Wartosci (cele rozwojowe) Przyrodniczych Zaje¢ Terenowych zalozone
przez prowadzacego

Jakie byly zamierzenia postawione przez prowadzgcego podczas zajec terenowych? Co stu-
denci mieli osiggngc?
e umiejetno$¢ wspoétpracy,
e pokoraicierpliwo$¢ wrealizacji postawionego celu mimo zewnetrznych trudnosci,
® pokonywanie zewnetrznych ograniczen,
® umiejetno$¢ pobierania probek w terenie do prawidlowego oznaczenia gatunku
porostu,
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e umiejetno$¢ korzystania z réznych zrédel w celu uzyskania rzetelnych informacji
o analizowanym obiekcie,

e umiejetno$¢ pracy z mikroskopem w oznaczaniu zebranego materialu
biologicznego,

e szlifowanie umiejetno$ci wykonywania zdje¢ z opcja makro w terenie w trudnych
fizycznie warunkach,

e okre¢lanie gatunkow drzew, na ktorych wystepuja porosty, okreslanie kierunku roz-
mieszczenia porostow na drzewach z uzyciem kompasu, okreslanie gatunkéw poro-
stow wystepujacych na poszczegdlnych gatunkach drzew w parku, wykorzystanie
skali porostowej do okreslenia stopnia zanieczyszczenia powietrza wokoét uczelni.

Przebieg zaje¢¢ terenowych

Co studentom dalo wyjscie w teren pod wzgledem wiedzy przyrodniczej, rozwoju spolecz-
nego, rozwoju emocjonalnego oraz postaw proekologicznych? Czy zajecia wplynely na
zmiang postrzegania omawianych na niej zagadnien? Proszg odwolywad si¢ do konkretnych
przykladéw zaobserwowanych podczas zajeé. Czy tematyka omawiana podczas wyjazdu
stala si¢ inspiracjq dla studentéw? Jezeli tak, to prosze opisac konkretne zaobserwowane
sytuacje zdarzenia czy wypowiedzi. Czy wplynela na nawiqzanie blizszych kontaktow
w grupie? Jezeli tak, to prosze o podanie konkretnych sytuacji.

Wyjscie w teren pozwolilo na ponowng integracje studentéw, na rozwéj wspot-
pracy, wzajemnej pomoc oraz wsparcia merytorycznego i sprzetowego w przydzielo-
nych zadaniach. Rozwijanie wspélpracy we wspdlnym dzialaniu mozna byto zaobser-
wowac w czasie pobierania probek, dzieleniu si¢ emocjami ze znajdywanych okazdéw,
wykonaniu obserwacji z uzyciem mikroskopu, fotografowaniu, dziela si¢ informa-
cjami pomiedzy réznymi parami, wskazujac sobie interesujace obiekty obserwacyijne,
dyskutuja w czasie analizy probek i ich klasyfikacji.

Opis zajec terenowych

Opis poszczegblnych czesci. Tematyka poruszana podczas zajeé. Odwiedzane miejsca.

1. Przedstawienie w kilku zdaniach miejsca eksploracji terenowej — park przy
Dworcu Zachodnim - poszukiwanie gatunkéw porostéw wystepujacych na drze-
wach w tym parku. Krétka charakterystyka dzialant w terenie eksploracji obszaru
parku, na terenie ktorego dawniej byly ogrodki dziatkowe. Mozna zaobserwowa¢
drzewka owocowe.

Okreslenie wartosci, ktore staly sie celem realizowanych zajec.

Przypomnienie zasad zachowania i bezpieczenstwa.

Dobranie si¢ w pary.

Okreslenie i rozdanie rozpisanych na kartach pracy zadan dla poszczegdlnych par.

SN o

Rozdanie pomocy stuzacych efektywnemu poznawaniu i rozpoznawaniu organi-
zméw (lupy, pensety, lornetki, putapki do obserwacji owadéw, aparat fotograficzny).
Po powrocie na teren uczelni studentki dostaly skale porostowe, mikroskopy,
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laptopy z mozliwoscia korzystania z internetu oraz odnosniki do stron — atlasy do
oznaczania, przewodniki ksigzkowe, klucze do oznaczania bezkregowcow.

7. Poznajemy organizmy pionierskie — porosty nadrzewne oraz charakterystyczne
cechy $rodowiska, w ktorych wystepuja. Odnalezienie i okreélenie réznych gatun-
kéw drzew, na ktérych wystepuja porosty. Fotografowanie obiektow, ktore wzbudzily
zainteresowanie. Wykonanie pomiaréw lokalizacji (kierunku) najwiekszego zagesz-
czenia plech porostowych. Oznaczanie porostéw nastapito w ,sali laboratoryjnej”
Analiza probek z uzyciem mikroskopu oraz réznych pomocy merytorycznych celem
okreglenia gatunku lub rodzaju znalezionych okazéw. Okreslenie stopnia zanieczysz-
czenia powietrza w okolicach uczelni, w oparciu o skale porostowa i wystepujace na
drzewach porosty. Szukanie sposobéw na zréwnowazong ochrone srodowiska.

8. Obserwacja przy okazji réznych gatunkéw zwierzat obecnych na korze drzew
oraz proba ich nazwania. Na koniec krétka wymiana my$li i wrazel m.in. na temat
tego, co udato si¢ dzis zaobserwowac i oznaczy¢.

Komentarz

Co mnie zdziwilo w postawach zachowaniach studentow? Co bylo dla mnie wazne z punktu
widzenia wykladowcy? Whioski z zaje¢. Trudnosci.

Mimo bardzo trudnych warunkéw tego dnia (lalo caly dzien, bardzo silny wiatr,
przypominajacy szkwal) zajecia terenowe zostaly zrealizowane. Polowa przeznaczo-
nego czasu zostala przewidziana na zajecia w terenie, druga na prace w warunkach
laboratoryjnych. Mimo przemoczenia ubran, wyrywanych z rak parasolek (studentki
nie chodzily w odziezy outdoorowej z kapturem, co dodatkowo utrudniato realizacje
zadan) czy trudnosci z fotografowaniem obiektéw, wszystkie pary dzielnie wykonaly
swoje zadania. Obserwowane w deszczu obiekty mialy swoj niepowtarzalny wyglad.
Bardzo efektywnie wypadla praca w warunkach laboratoryjnych. Studentki w parach
z duzym zaangazowaniem oznaczaly zebrane tego dnia i wcze$niej (las bielaniski, alu-
wia) material. Dzigki pracy z probkami i mikroskopem zdobyly nowe umiejetnosci
i niewatpliwie przyszte inspiracje do pracy w szkole.

Uwagi

Czy wartosci (cele rozwojowe) zalozone zostaly osiggnigte? Czego zabrakto? Na co zwrdcic
uwage podczas kolejnych zajec?

Zalozone cele osiagnieto. Dla czeéci oséb pogoda nie miala istotnego wplywu
na ich poczucie satysfakcji eksploracyjnej. Pozostala cze$¢ oséb wykazywala jednak
znaczace niezadowolenie spowodowane koniecznoscig bycia w przyrodzie w tak nie-
sprzyjajacych warunkach pogodowych. Mialo to swoje odzwierciedlenie w uczelnia-
nych ankietach przedmiotu, w ktérych wiekszo$¢ oséb negatywnie ocenila zajecia
z racji koniecznosci wychodzenia w teren w zimno-deszczowych warunkach. Listo-
pad to dobry czas na obserwacje porostéw, jednak przydalaby sie bardziej przyjazna
pogoda, zwlaszcza jesli w ruchu sg aparaty fotograficzne i smartfony.
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Zdjecie 3. Zajecia terenowe w Parku Zachodnim
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Spotkanie 4
Data i miejsce zajec 25.11.2015 Warszawa
terenowych
Tematyka zaje¢ terenowych Podsumowanie i oméwienie dziatan oraz wykonanych zadan

na wezeéniejszych warsztatach terenowych. Wypelnienie
dokumentacji poprojektowe;j.

Liczba godzin dydaktycznych | 3
zajec terenowych

Ostatnie zajecia odbyly si¢ w sali uczelnianej Akademii Pedagogiki Specjalnej,
gdzie podsumowano przeprowadzone Przyrodnicze Laboratoria Terenowe. W trakcie
zaje¢ studentki wypelnily posttest oraz ankiete ewaluacyjna zaje¢ terenowych.

Kluczowym komponentem Przyrodniczych Laboratoriéw Terenowych byto
odwolanie si¢ do wartosci jako zrédel procesu edukacyjnego bazujacego na idei edu-
kacji konstruktywistycznej ukierunkowanej na zréwnowazony rozwoj, jak réwniez
zaobserwowane osiagnie¢ studentéw w trakcie realizacji zadan. Naczelng warto$cia
bylo wigc uczenie sig, po to aby wiedzie¢, dziala¢, zy¢ wspdlnie i by¢.

UCZYC SIE, ABY WIEDZIEC

Komponent wiedzy opieral si¢ zdobyciu informacji i wiadomosci w zakresie reali-
zowanego tematu zaje¢. Odwolywal si¢ do ustalenia zasad zachowania sie w trakcie
zaje¢, jak rowniez wigzal sie ze zdobyciem okreslonych informacji na temat miejsca
odbywania zaje¢ czy wiadomosci wlasciwych dla zagadnien poruszanych w cza-
sie zaje¢ (np. szukanie odpowiedzi, dlaczego liscie jesieniq zaczynajg zmieniac kolory,
a nastepnie opadajq).

UCZYC SIE, ABY DZIALAC

W ramach dzialania promowana byta aktywno$¢, ktéra w gtéwnej mierze bazowata na
badaniu przyrody wszelkimi mozliwymi sposobami — zmyslami, pomocami dydak-
tycznymi czy sposobami wymyslonymi wedtug wlasnego pomyshu. Realizacja tego
komponentu wiazala si¢ écisle z kreatywnoscia, ktéra pomagala w rozwigzywaniu
napotykanych w zadaniach probleméw.

UCZYC SIE, ABY ZYC WSPOLNIE

Uczenie si¢ w przyrodzie, od przyrody i dla przyrody wiazalo sie takze ze wspdl-
notowoscia. Przejawiala si¢ ona nie tylko we wspdlpracy, integracji czy komuniko-
waniu sie, ale takze we wspdlnym podejmowaniu decyzji. Wspdlne zycie oznacza
bowiem umiejetno$¢ koegzystencji ukierunkowanej na troske o przyszle pokolenia.
Komponent ten odwolywal si¢ do odpowiedzialnosci za dzialania podejmowane
przez siebie i innych czlonkéw wspdlnoty w celu zapewnienia trwalego, stabilnego
i zrbwnowazonego rozwoju.
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UCZYC SIE, ABY BYC

Uczenie si¢ w przyrodzie i od przyrody pozwala na poznanie jej réznorodnoscii pigkna,
co bezposrednio wplywa na ludzkie istnienie — bycie swoje i innych. Bedac w przyro-
dzie, czlowiek holistycznie rozwija siebie, swoje umiejetnosci zyciowe interpretowane
jako ,zdolnosci do przystosowania i pozytywnego zachowania, ktére umozliwiajg jed-
nostce skutecznie radzenie sobie z wyzwaniami codziennego zycia. W szczeg6lnosci
umiejetnosci zyciowe, to psychospoteczne kompetencje i interpersonalne umiejet-
nosci, ktére pomagaja ludziom podejmowac stuszne decyzje, rozwigzywac problemy,
mysle¢ krytycznie i kreatywnie, skutecznie si¢ komunikowa¢, budowad zdrowe relacje,
identyfikowa¢ sie z innymi, radzi¢ sobie i zarzadza¢ swoim zyciem w zdrowy i efek-
tywny sposob. Umiejetnosci zyciowe moga odnosi¢ si¢ do dziatan jednostki, dziatan
grupy oséb oraz dzialai dotyczacych otaczajacego $rodowiska, aby stalo sie bardziej
przyjazne zdrowiu” (WHO, 2003 ). Inaczej ujmujac, to calo$¢ procesow, ktére konsty-
tuuja jednostke, ktore tworza z niej niepowtarzalny i myslacy podmiot, zapewniajac
rozwoj spoteczny, emocjonalny i proekologiczny.

Przedstawione wczesniej podejscie do edukacji uwzglednia:

e wiedze — w drodze samodzielnego i konstruktywistycznego badania i weryfikowa-
nia rzeczywistosci;

e aspekt spoleczny — rozwijajac umiejetno$¢ pracy w grupie i umiejetno$¢ wzajem-
nego stuchania, utrzymywanie dobrych relacji;

e aspekt emocjonalny — przekraczanie wlasnych barier i ograniczen wytworzonych
przez przyrode (np. pokonywanie leku przed pajagkami);

® aspekt proekologiczny — wykorzystanie dobrodziejstw przyrody do uczenia sie,
$wiadome oddawanie ich z powrotem przyrodzie przy jednoczesnym zwrdceniu
uwagi na negatywna dzialalnos¢ ludzi.

Cennych obserwacji dostarczaja pozostale dzienniki obserwacji nauczycieli akademi-
ckich, ktore w duzej mierze wskazuja na przelamywanie barier emocjonalnych studentéw
w kontakcie z przyroda. Zwykly pajak czy kowal bezskrzydly wywolywaly w uczestnikach
zajec obrzydzenie, lek, obawy i niesmak. Strach przed dotknieciem kosarza byt tak wielki,
ze niejednokrotnie wywolywat piski. W trakcie zaje¢, niektére studentki po raz pierwszy
odwazyly sie dotkna¢ pajaka czy zassa¢ owada do pudetka w celu przeprowadzenia dal-
szych obserwacji. Podejmowaly ryzyko, uczac si¢ przelamywania swoich ograniczen, co
jest nieoceniona umiejetnoécia w zyciu codziennym. W przedstawionym kontekscie rodzi
si¢ wigc pytanie: jak studenci — przyszli nauczyciele — moga zaszczepic pasje i milos¢ do
przyrody oraz zréwnowazong troske o nig wérdd dzieci, gdy sami si¢ jej boja lub nie sg nia
zainteresowani? Zadanie to jest tym trudniejsze, im jednostka posiada mniej woli do prze-
famywania swoich lekéw i utartych schematéw dzialania. Psychologia podpowiada nam,
ze jesli pewnych rzeczy czy czynnosci nie lubimy, wéwczas unikamy ich. W przypadku
nauczycieli mozemy przypuszczaé, ze odbije sie to na jakoéci prowadzonych zaje¢ przy-
rodniczych wsréd dzieci. Twierdzenie to winno sta¢ sie podstawg procesu zmiany, gdyz
tylko zainteresowani i zaangazowani studenci moga przyczynic si¢ do dziatania ukierunko-
wanego na zréwnowazonych rozwéj. Z obserwacji zaje¢ wplynat raczej wniosek, ze bycie
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,wprzyrodzie” i, dla przyrody” bylo trudne dla grupy uczestniczacej w projekcie. Osoby te
nie s3 przyzwyczajone do czerpania radosci plynacej z kontaktéw z przyroda, co znaczaco
utrudnilo realizacje celéw projektu. Niestety nie pomogta rowniez aura, ktéra w okresie
jesienno-zimowym zniechecata mlodziez akademicka do eksploracji i obserwacji §wiata
przyrody. Na tej podstawie mozna stwierdzi¢, ze w warunkach polskich nalezaloby roz-
poczaé zmiany $wiadomosci w zakresie zajec terenowych od zainteresowania studentéw
byciem w przyrodzie w czasie bardziej sprzyjajacej aury pogodowej. Wsréd uczestnikow
zaje¢ pojawialy sie opinie, ze wiecej mogliby wynies¢ z zajec, jesli prowadzone by byly
w semestrze jesienno-letnim: Swietne zalozenia o uczeniu przyrody w jej naturalnym srodo-
wisku! Mysle, ze bardziej angazowalybysmy si¢ w zajecia w semestrze letnim, gdyz w semestrze
zimowym dokuczala pogoda i szybko robilo sig ciemno. W tym kontekscie nalezy jednak
wspomnie(, ze biorac pod uwage kwestie zdrowotne, ograniczanie przebywania na $wie-
zym powietrzu tylko do okreséw, gdy jest cieplo, jest duzym bledem. Odpornos¢ organi-
zmu buduje si¢ dzigki przebywaniu w réznych warunkach atmosferycznych, zachowujac
odpowiednie ubranie. Polska kultura raczej unika wychodzenia w czasie deszczu i zimna,
skad zniechecenie niektorych studentéw do zajec terenowych.

Wigcej opinii studentéw dotyczacych Przyrodniczych Laboratoriow Terenowych
zaprezentowano ponizej.

Ewaluacja przedmiotu Przyrodnicze Laboratoria Terenowe

w opinii studentéw

Na zakonczenie Przyrodniczych Laboratoriow Terenowych przeprowadzono krotka
ankiete ewaluacyjna, pozwalajaca oceni¢ uczestnikom zajecia organizowane w ramach

projektu. Ankieta, w ktorej znalazly si¢ stwierdzenia dotyczace Przyrodniczych Labora-
toriéw Terenowych, miala charakter anonimowy i obejmowala siedem krotkich pytan.

Czy Przyrodnicze Laboratoria Terenowe spetnity Pani/Pana oczekiwania?

| tylko potowicznie spetnity
moje oczekiwania

W znacznym stopniu
spetnity moje oczekiwania

B w petni spetnity moje
oczekiwania

Wykres 1.
Zrédlo: badania realizowane w ramach projektu Edukacja Srodowiskowa dla Zréwnowazonego

Rozwoju w Ksztalceniu Nauczycieli.



AKADEMIA PEDAGOGIKI SPECJALNE] JAKO LIDER ZMIAN... 123

Wyniki badan pokazaly, ze prawie 70% respondentéw uznalo, ze Przyrodnicze
Laboratoria Terenowe w pelni lub w znacznym stopniu spelnity ich oczekiwania. Nie-
cala jedna trzecia studentéw wskazala na polowiczne spelnienie oczekiwan zwiaza-
nych z uczestnictwem w zajeciach terenowych. Otrzymane rezultaty mogly wynika¢
z realizacji zajec na jesieni, charakteryzujacej si¢ spadkiem temperatury powietrza
oraz zwigkszong iloécia opadéw, co zmniejszalo komfort uczestnictwa w zajeciach
terenowych. Pomimo informacji przekazywanych przez prowadzacych dotyczacych
adekwatnego stroju do pogody, zdecydowana wigkszo$¢ studentek nie dysponowata
odzieza przeciwdeszczowa, co obnizato ich zadowolenie z przebywania w przyrodzie.

Czy wedtug Pani/Pana wyktadowca byt odpowiednio przygotowany do prowadzonych
przez siebie Przyrodniczych Laboratoriéw Terenowych?

1,9

raczej nie
M raczej tak
N tak

B zdecydowanie tak

Wykres 2.
Zrédlo: badania realizowane w ramach projektu Edukacja Srodowiskowa dla Zréwnowazonego
Rozwoju w Ksztalceniu Nauczycieli.

Czy po zajeciach z Przyrodniczych Laboratoriéw Terenowych potrafit(a)by Pan/Pani
samodzielnie poprowadzi¢ z dzie¢mi zajecia przyrodnicze w terenie?

1,9

B zdecydowanie nie
& raczej nie
B raczej tak

tak

B zdecydowanie tak

Wykres 3.
Zrédto: badania realizowane w ramach projektu Edukacja Srodowiskowa dla Zréwnowazonego
Rozwoju w Ksztalceniu Nauczycieli.
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Prawie 89% respondentéw uznalo, ze nauczyciel akademicki prowadzacy zajecia
terenowe byl odpowiednio przygotowany do zaje¢. Przygotowanie to obejmowalo
zaréwno aspekt merytoryczny, jak i rzeczowy, uwzgledniajacy korzystanie z pomocy
dydaktycznych, takich jak lupy, lornetki, stacje pogodowe, plecaki przyrodnicze itp.,
co potwierdzili wszyscy studenci. Niecale 2% respondentéw uznalo, ze wykladowca
nie byl wlasciwie przygotowany do zaje¢ terenowych.

Ciekawych wynikow dostarczajg analizy zwiazane z umiejetnoscia samodzielnego
przeprowadzenia zaje¢ w terenie z dzie¢mi. Zalozeniem projektu byto wprowadzenie
do przedmiotu Metodyka edukacji przyrodniczej zaje¢ terenowych, ktére pozwala-
lyby na budowanie wigzi z przyroda, na czerpanie przyjemnosci z bycia w przyrodzie,
co przekladaloby si¢ na zainteresowanie przyroda, troska o nig, jak i wzrost $wiado-
moféci przyrodniczej. Ponad 43% respondentéw uznalo, ze takie zajecia raczej potrafi-
toby poprowadzi¢ z dzie¢mi, za$ nieco ponad 45% stwierdzilo to z wigksza pewnoscia.
Brak takich umiejetno$ci wskazal co jedenasty respondent.

W badaniu przeanalizowano takze zadowolenie studentéw z uczestnictwa w zaje-
ciach terenowych. Wyniki okazaly sie by¢ zréznicowane. Niecala jedna trzecia respon-
dentéw byla w umiarkowanym stopniu zadowolona z przeprowadzonych zajeé, co
moglo wynika¢ — jak wspomniano wczeéniej — z jesiennej aury, zimna i braku ade-
kwatnych do pogody ubrari. Niecata polowa badanych byta z nich raczej zadowolona,
za$ co piaty respondent — zdecydowanie zadowolony.

W jakim stopniu jest Pan/Pani zadowolony/a z zaje¢? (%)

3,8

W raczej niezadowolony/a

B $rednio zadowolony/a

raczej zadowolony/a

W zdecydowanie
zadowolony/a

Wykres 4.
Zrédlo: badania realizowane w ramach projektu Edukacja Srodowiskowa dla Zréwnowazonego
Rozwoju w Ksztalceniu Nauczycieli.

W kontekscie zadowolenia studentéw mozna rozpatrywaé ich cheé¢ do pracy
z dzie¢mi ukierunkowang na wartosci w ich przyszlej pracy zawodowej (wykres ).
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Czy po zajeciach z Przyrodniczych Laboratoriow Terenowych
po zakonczeniu studiéw chcial(a)by Pan/Pani pracowa¢ z dzie¢mi taka metoda? (%)

M raczej nie
W raczej tak
tak

B zdecydowanie tak

Wykres S.
Zrédto: badania realizowane w ramach projektu Edukacja Srodowiskowa dla Zréwnowazonego

Rozwoju w Ksztalceniu Nauczycieli.

Ponad 88% studentéw uznala, ze raczej chcialaby, chcialaby lub zdecydowanie
chcialaby z niej korzysta¢. Natomiast co jedenasty student uznal, ze nie wprowadzilby
metody zaje¢ terenowych do swojej praktyki edukacyjnej. Nieche¢ do zajec tereno-
wych jest dos¢ zaskakujaca, gdyz z najnowszych badan brytyjskich wynika, ze trzy
czwarte brytyjskich dzieci spedza mniej czasu na powietrzu niz wigzniowie. Co pigte
brytyjskie dziecko w ogoéle nie wychodzi na dwor tylko oglada telewizje lub korzysta
z komputera/internetu. Polskie wyniki badai wskazuja na podobng tendencje, stajac
si¢ wyzwaniem nie tylko dla rodzicéw, ale i edukacji szkolnej, ktéra winna traktowac
zajecia terenowe jako zrédlo budowania samodzielnosci, odpowiedzialnoéci oraz roz-
wijania umiejetnosci zyciowych.

Biorac pod uwage calos$¢ przedmiotu, zdecydowana wiekszos¢ studentéw dobrze
lub bardzo dobrze ocenila Przyrodnicze Laboratoria Terenowe. Zaledwie nieco ponad
5% respondentéw ocenilo zajecia na poziomie dostatecznym (wykres 6).

Przedstawione wyniki mozna uzna¢ za do$¢ zaskakujace. Z zaprezentowanych
wezeéniej analiz wyplywa wniosek, ze zajgcia te nie spelnily pokladanych w nich ocze-
kiwan u jednej trzeciej respondentéw, a pomimo to uzyskano dos¢ wysokie ogélne
oceny calego przedmiotu (tabela 3).

Z grupy respondentéw o polowicznie spelnionych oczekiwaniach cztery stu-
dentki na pie¢ dobrze ocenito calos¢ przedmiotu. Wéréd tej grupy badanych 50%
studentek raczej chciatoby prowadzi¢ przyrodnicze zajecia terenowe ukierunkowane
na wartoéci i zréwnowazony rozwdj w swojej praktyce edukacyjnej. Wéréd grupy
0s6b o polowicznie spelnionych oczekiwaniach niespelna co piaty respondent chciat
prowadzi¢ zajgcia omawiana metoda, natomiast niecala jedna trzecia ankietowanych
uznala, ze raczej nie podjelaby sie tego zadania. Warto podkresli¢, ze zadna z 0séb z tej
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Jaka ocene koncowa przyznat(a)by Pan/Pani dla przedmiotowych zaje¢? (%)

5,7

Wykres 6.
Zrédlo: badania realizowane w ramach projektu Edukacja Srodowiskowa dla Zréwnowazonego

Rozwoju w Ksztalceniu Nauczycieli.

dostateczna

M dobra

M bardzo dobra

Tabela 3.
Czy Przyrodnicze Laboratoria Terenowe spelnily Pani/Pana
i oczekiwania?
Jaka ocene konicowa
przyzn-lal(a)by ’I.'ylko po-lowmz-- W znacznym stop- W pelni spelnily
Pan/Pani dla przed- nie spelnily moje | niuspeknily moje . .
3 oy —— s moje oczekiwania
miotowych zajec¢? oczekiwania oczekiwania
N % N % N %
bardzo dobra 0,0 0,0 17,0 60,7 8,0 88,9
dobra 13,0 81,3 11,0 39,3 1,0 11,1
dostateczna 3,0 18,8 0,0 0,0 0,0 0,0
Suma 16,0 100,0 28,0 100,0 9,0 100,0

Zrédlo: badania realizowane w ramach projektu Edukacja Srodowiskowa dla Zréwnowazonego
Rozwoju w Ksztalceniu Nauczycieli.

grupy nie wykazala zdecydowanej checi pracy z dzie¢mi na podstawie Przyrodniczych
Laboratoriéw Terenowych. Inaczej kwestia ta wygladata w przypadku oséb, ktérych
oczekiwania zostaly spetnione w pelni lub w stopniu znacznym. Co piaty ankietowany

ze wspomnianych grup zdecydowanie wlaczylby metode przyrodniczych zaje¢ tere-

nowych ukierunkowanych na wartoéci w swojej pracy dydaktyczne;j.

Uzupelnieniem powyzszych analiz s3 opinie respondentéw na temat ich umiejet-
noéci samodzielnego przeprowadzenia zaje¢ przyrodniczych w terenie w zalezno$éci od
stopnia spelnienia oczekiwan posiadanych wzgledem przedmiotu (tabela 4). Wyniki
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pokazaly, ze subiektywna ocena umiejetnosci samodzielnego przeprowadzenia zajg¢
wzrasta wraz ze wzrostem poziomu spelnienia oczekiwan.

Prawie trzy czwarte respondentdw z grupy osob, ktére wskazaly zdecydowang umie-
jetno$¢ samodzielnego prowadzenia zaje¢ terenowych uznalo, ze po zakoriczeniu studiow
chcialoby prowadzi¢ przyrodnicze zajecia terenowe ukierunkowane na rozwijanie warto-
$ci. Zaskakuja natomiast wyniki, w ktérych pomimo braku umiejetnoéci samodzielnego
prowadzenia takowych zaje¢, badani podjeliby probe ich wprowadzenia (tabela S).

Tabela 4.
Czy po zajeciach Czy Przyrodnicze Laboratoria Terenowe spelnity Pani/Pana
z Przyrodniczych oczekiwania?
Laboratoriow Tere- .
Tylko potowicz- W znacznym stop- . .
nowych potrafil(a)by 7 I; : . : 4 P W pelni spelnity
g ’ nie spetnily moje niu spelnity moje : N
Pan/Pani samodziel- R L moje oczekiwania
) L oczekiwania oczekiwania
nie przeprowadzi¢
z dzie¢mi zajecia przy- N % N % N %
rodnicze w terenie?
zdecydowanie nie 1,0 6,3 0,0 0,0 0,0 0,0
raczej nie 2,0 12,5 3,0 10,7 0,0 0,0
raczej tak 11,0 68,8 11,0 39,3 1,0 11,1
tak 2,0 12,5 10,0 35,7 5,0 55,6
zdecydowanie tak 0,0 0,0 4,0 14,3 3,0 33,3
Suma 160 | 100,0 280 | 100,0 90 | 100,0

Zrédlo: badania realizowane w ramach projektu Edukacja Srodowiskowa dla Zréwnowazonego
Rozwoju w Ksztalceniu Nauczycieli.

Tabela S.
Czy po zajeciach Czy po zajeciach z Przyrodniczych Laboratoriow
z Przyrodniczych Terenowych po zakornczeniu studiéw chcial(a)by
Laboratoriéw Tere- Pan/Pani pracowac z dzie¢mi taka metoda?
nowych potrafil(a)by i
Pan/Pani samodziel- | Raczejnie | Raczejtak Tak Zd:elszkwa Ogolem
nie przeprowadzic¢
z dzie¢mi zajecia przy- N % N % N % N %
rodnicze w terenie?
zdecydowanie nie 1 |100 0 0 0 0 0 0 |N=1;100%
raczej nie 1 (20 2 |40 2 140 0 0 |N=5;100%
raczej tak 3 |13 9 39,1 8 | 34,8 3 113 N =23; 100%
tak 1| 59] 5 [294]| 7 |41,2| 4 |23,5 |N=17;100%
zdecydowanie tak 0 0 1 |143 S |71,4 1 | 143 |N=7;100%

Zrédto: badania realizowane w ramach projektu Edukacja Srodowiskowa dla Zréwnowazonego
Rozwoju w Ksztalceniu Nauczycieli.
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Obserwacje nauczycieli akademickich dotyczace postaw studentéw wobec przed-
miotu w trakcie realizacji przyrodniczych zaje¢ terenowych raczej nie pokrywaja sie
z 0goblna calosciowa oceng zaje¢ studentéw. Wiele 0séb bylo zdziwionych nietypo-
wym rodzajem zaje¢. Same wyjscia w teren budzily mieszane uczucia, co zwigzane
bylo z pogoda panujaca w trakcie realizacji zaje¢ przedmiotowych. Studentki czesto
marzly w trakcie zaje¢é, co przyczynialo sie do negatywnych postaw wobec zaje¢, jak
i samej przyrody. Niestety wskazuje to na brak odpowiedzialnosci uczestnikéw za
wlasne zdrowie, gdyz adekwatny str6j do panujacych warunkéw atmosferycznych
wplynalby na zachowanie komfortu przebywania w terenie. Tego typu uwarunko-
wania mogly by¢ niestety zwiazane z sytuacja finansowg uczestnikéw oraz brakiem
mozliwosci zakupienia odpowiedniej do zaje¢ odziezy. Co wigcej, przeprowadzone na
poczatku zaje¢ badanie wskazalo, ze zdecydowania wigkszo$¢ studentéw oczekiwala
zdobycia wiedzy, ktéra moglaby przekazywaé dalej dzieciom. Transmisyjny model
edukacji stoi w sprzecznoéci z zalozeniami konstruktywizmu, stad tez jako swoista
,nowos$¢” budzil Ik, niepokdj, niezadowolenie. Studenci nie do konca potrafili wzigé
odpowiedzialno$¢ za swoj proces rozwoju, gdyz ich motywacja do udzialu w zajeciach
czesto sprowadzala sie tylko do przekazywania wiedzy, co znaczaco obnizalo zain-
teresowanie i zaangazowanie w zajecia. Obserwujac studentéw, czasem mozna bylo
odnie$¢ wrazenie, Ze przyroda nie ma im nic ciekawego do zaoferowania, ze uczestni-
kéw nic juz nie zadziwi, nie zachwyci.

Odwolujac si¢ do modelu etapéw zmian autorstwa Prochaske i DiClemente mozna
stwierdzi, ze cze$¢ os6b badanych zatrzymala sie w niepelnej fazie kontemplacji. Auto-
rzy modelu nie okredlili bowiem sytuacji, w ktdrej jednostka jest $wiadoma, ze mozna
zmieni¢ wlasne zachowanie, jednak nie decyduje si¢ na to. Studenci mieli szansg pozna¢
nowe podejécie do edukacji przyrodniczej; zauwazy¢, ze mozna postepowac inaczej,
jednak odrzucili proponowane rozwiazania. Czgé¢ osob jednak wykazala gotowos¢ do
wprowadzania przyrodniczej edukacji dla zréwnowazonego rozwoju w swojej praktyce
zawodowej, jednak decyzja ta istnieje p6ki co w sferze deklaratywnej. W tym momencie
wylania sie przestrzen do dalszych zmian edukacyjnych dla zréwnowazonego rozwoju,
w ktérym nalezaloby polaczy¢ proces zmian $wiadomosci oraz sposobéw odkrywania
przyrody z praktyka w szkole. Studenci powinni mie¢ szanse wlgczania poszczegélnych
idei w rzeczywisto$¢ edukacyjna. Stad tez projekty zwiazane z ksztattowaniem kompe-
tencji nauczycielskich na poziomie akademickim powinny uwzglednia¢ dziatania na
poziomie przedszkolnym czy szkolnym, odwolujac si¢ do szeroko rozumianego partner-
stwa. Daje to przestrzen do dalszych dziatan.
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