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Idea zréwnowazonego rozwoju w edukacji dziecka

The Idea of Sustainable Development in the Childs Education

STRESZCZENIE

Zagadnienie idei zréwnowazonego rozwoju niezbyt czesto pojawia si¢ w rozwazaniach na temat modernizacji szkoty
czy mozliwoéci zmiany modelu i kultury edukacji dziecka w Polsce. Zazwyczaj te ide¢ faczymy z edukacja ekolo-
giczng lub edukacjg sSrodowiskowa. Tymczasem okazuje sie, Ze siggniecie do nowego narzedzia myslenia o zmianach
w edukacji dzieci, jakim jest idea zréwnowazonego rozwoju, otwiera nowe mozliwosci poszukiwan. Autorka artykutu
proponuje odczytanie pedagogicznych wymiardw tej idei i wykorzystanie pojawiajacych sie wartosci do przebudowy
myslenia o edukacji wezesnoszkolnej oraz znalezienie nowych rozwigzan praktycznych konstruowania srodowiska
uczenia sie. Inspiracja do tych poszukiwan byta realizacja projektu ,, Edukacja Srodowiskowa dla Zréwnowazonego
Rozwoju w Ksztalceniu Nauczycieli”, realizowanego przez zespét projektowy Akademii Pedagogiki Specjalnej im.
M. Grzegorzewskiej w Warszawie i Uniwersytetu Agder w Kristiansand.

Stowa kluczowe: idea zréwnowazonego rozwoju; nowe paradygmaty edukacji; wartosci wczesnej edukacji; nor-

weskie inspiracje zmian

WSTEP

Dyskusja nad modernizacjg edukacji jest niezmiennie zwigzana z jej reformowa-
niem, a potrzeba unowocze$nienia jest na stale wpisana w kondycje szkoty. W jakim
kierunku powinny podazac te reformy? Co jest sednem unowoczesnienia szkoty? Jaka
powinna by¢ edukacja dziecka? Pytania mozemy mnozy¢, ale — jak podkresla J. De-
lors - zasadniczy kierunek tych zmian wyznacza przyszto$¢, musimy ,,mysle¢ o naszej
przyszlosci i wspolnie ja budowac” (Delors 1998, s. 14). Podobnie kwestie reformy
edukacji u progu XXI w. ujmowal J. Bruner w ksigzce Kultura edukacji, stwierdzajac:
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(...) potrzebujemy standardéw i zasobéw w celu usprawnienia rozwigzywania niezliczonych
zadan, ktérym szkoly stawiaja czofa. Jednak same zasoby i standardy nie wystarcza (...). Potrze-
bujemy reformy szkolnictwa przeprowadzonej z wigksza $wiadomoscia tego, dokad zdazamy,
oraz z glebszym przekonaniem, jakimi ludzmi chcielibysmy sie sta¢ (Bruner 2006, s. 166-167).

W podobnym duchu mozna przywota¢ wiele wypowiedzi, ktére dotycza funda-
mentalnych kwestii wczesnej edukacji, dajacej podwaliny pod catozyciowy rozwdj
czlowieka. Jak te podwaliny uja¢ w kategoriach wartosci? Jak je wlaczy¢ w dzialania
edukacyjne? Czy jest to mozliwe we wspolczesnie funkcjonujacym, zamknietym,
z gory okreslonym, instrukcyjnym modelu edukacji? (Balachowicz 2015)

Proponuj¢ rozwazenie tych pytan w kategoriach idei zréwnowazonego rozwoju,
z odwotlaniem do projektu polsko-norweskiego realizowanego pod moim kierunkiem
w Zaktadzie Wczesnej Edukacji Akademii Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzew-
skiej w Warszawie'.

IDEA ZROWNOWAZONEGO ROZWOJU - MYSLENIE
O NASZE] WSPOLNE] PRZYSZEOSCI

Poczatek ksztaltowania si¢ idei zréwnowazonego rozwoju siega konca lat 60. ubie-
glego stulecia, kiedy pojawita si¢ sSwiadomos¢ zagrozen dla czlowieka i jego srodowiska
zycia. Wprawdzie byt to czas kontynuacji wielkiego przyspieszenia industrialnego,
ogromnych zmian cywilizacyjnych, ktére radykalnie odmienity zycie czlowieka, ale
przyniosty tez wiele nieprzewidywanych zmian wynikajacych z przyjetego modelu
gospodarki. Stopniowo narastajace konflikty, paradoksy i ryzyka nie tylko dotyczyty
$wiata zycia jednostki, ale takze taka sytuacja zaczeta dotyczy¢ catego spoleczenstwa
w wymiarze globalnym.

Kondycje spoteczenstwa przemystowego w latach 70. XX w. E. Fromm opisal
w nastepujacy sposob:

Wielka obietnica nieograniczonego postepu — obietnica panowania nad przyroda, material-
nego dostatku, najwiekszego szczescia dla jego najwiekszej liczby 0séb i nieskrepowanej wol-
noéci osobistej — podtrzymywala nadzieje i wiare pokolen od zarania epoki przemystowe;.
(...) Wraz z postgpem przemystowym, (...) rosto nasze poczucie, iz oto znalezlismy si¢ na
drodze wiodacej do nieograniczonej produkgji, a co za tym idzie nieograniczonej konsump-
cji, ze technika czyni nas wszechmocnymi, a nauka — wszechwiedzacymi. Ze oto znalezlismy
sie na drodze do stania si¢ bogami, nadnaturalnymi istotami, ktére moga wykreowa¢ drugi
$wiat, uzywajac $wiata przyrody niczym klockéw nowego stworzenia (Fromm 2000, s. 35-36).

' Projekt wspélfinansowany ze $rodkéw funduszy norweskich i krajowych zgodnie z umowa nr
FSS/2014/HEI/W/0017/U/0029.
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Cytat ten wprowadza nas w samo centrum refleksji nad cywilizacja postepu,
przyznawanej sobie pozycji cztowieka i wyznawanej ,,religii industrialne;j”. Jednak za
wladczy stosunek czlowieka do swojego srodowiska, ,,podboj przyrody”, za wzrost
standardu materialnego i poziomu zachodnich spoteczenstw przychodzi nam placi¢
wysoka cen¢. Uswiadomiliémy sobie, Ze wasko rozumiany postep, oparty na do-
tychczasowym modelu myslenia o rozwoju gospodarczym, jest zagrozony z powodu
wyczerpywania sie zasobow, surowcow i naturalnych zrédel energii, jest przyczyna
degradacji naturalnego srodowiska czlowieka, co ma wplyw na jakos$¢ naszego zycia
i zycie przysztych pokolen. Przez ekspansywny rozwoj gospodarczy cztowiek wpro-
wadzit do naturalnego $rodowiska bardzo powazne i nieodwracalne zmiany.

Bardzo wyrazny alarm dla swiata w wyniku dostrzegania kryzysowej sytuacji
ogltoszono wraz z przedstawieniem raportu Czlowiek i jego srodowisko, zwanego ra-
portem U Thanta. Wraz ze wstepna diagnozg §wiata przemystowego zostal zarysowany
kierunek przeciwdzialania pojawiajacym si¢ kryzysom i zagrozeniem wynikajacym
z dotychczasowego modelu postepu i ludzkiej gospodarki. W tym czasie zaczal si¢
konkretyzowa¢ nowy horyzont odpowiedzialnosci moralnej za czlowieka i jego $rodo-
wisko zycia. Pojawily si¢ utopistyczne koncepcje budowy ,,zdrowego spoleczenstwa’,
»ludzkiej samorealizacji” oraz ,,idea zréwnowazonego rozwoju”.

»Zréwnowazony rozwoj” to termin wieloznaczny; chociaz od lat uzywany w doku-
mentach miedzynarodowych, aktach prawnych i literaturze naukowej, jest trudny do
zdefiniowania. Niejednoznaczno$¢ terminu jest z jednej strony ,,zyciodajna’, pozwala
na wielorakie interpretacje, ale z drugiej strony ogranicza jasne porozumienie. Ta nie-
jednoznaczno$¢ i ogolnikowos¢ znalazta odzwierciedlenie w réznorodnosci definicji,
awraz z biegiem czasu poszerzalo si¢ pole problemowe tego pojecia (Hopwood, Mel-
lor, O’Brien 2005, s. 13). Pierwszy etap obejmowal przede wszystkim uswiadomienie
sobie przez spotecznos¢ Zachodu zagrozen wynikajacych z ekspansywnej gospodarki
przemyslowej, pojawienie si¢ ostrzezen, podjecie debaty i ustalenie wstepnej diagnozy
przyczyn zagrozen. Kolejny etap dotyczyl pierwszych reform, zwigzanych szczegélnie
z zarzadzaniem naturalnymi zasobami, i trwat do drugiego etapu diagnozy ,granic
wzrostu” (Maedows, Maedows, Randers 1995). Wtedy spolecznos¢ migdzynarodowa
zaczela wyznacza¢ moralng granice naszej wolnoéci w zakresie eksploatacji natu-
ralnego $rodowiska. Etap transformacji spotecznych, kulturowych i gospodarczych
szczegolnie przybral na sile na przelomie wiekdw i z r6zna intensywnoscia jest nadal
implementowany w réznych dziedzinach zycia, w tym w edukacji.

Pojecie zrownowazonego rozwoju (Sustainable Development) po raz pierwszy wy-
mieniono w raporcie ONZ Nasza Wspélna Przysztos¢ (Our Common Future) w 1987 r.
i w Agendzie 21 (Tuszynska 2015), wyznaczajac dbalosci o $rodowisko zycia jedna
z podstawowych funkcji w dalszym rozwoju cywilizacyjnym $wiata, obok gospodarki
i spraw socjalnych. Pelniejszy humanistyczny wymiar koncepcji idei zréwnowazonego
rozwoju sformowano we wspomnianym raporcie przygotowanym pod kierunkiem
G. Harlem Brundtland. Od tego czasu przyjelo si¢ powszechnie definiowanie zréwno-
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wazonego rozwoju w nastepujacej formie: ,,(...) zréwnowazony rozwoj to taki, ktory
gwarantuje zaspokojenie potrzeb obecnych pokolen, nie zagrazajac zdolnosci przy-
sztych pokolen do zaspokajania ich wlasnych potrzeb” (Pawlowski 2009). Zréwnowa-
zony rozwoj dotyczy przede wszystkim relacji migedzy ludzmi, pokoleniami zyjacymi
wspolczesnie i w przyszlosci oraz relacji miedzy cztowiekiem a jego srodowiskiem zy-
cia. Ta wykladnia ma w petni wymiar moralny i pedagogiczny, bowiem dotyka kanwy
myslenia i dzialania pedagogicznego, jaka jest stuzba integracji miedzypokoleniowej
i wewnatrzpokoleniowej, dbato$¢ o srodowisko zycia i pomyslny rozwoj cztowieka
(Batachowicz 20164, s. 13-14). Pomimo tego, ze w kontekscie uswiadomienia za-
grozen idea zréwnowazonego rozwoju zyskata szybko popularnos¢, to sformowanie
wynikajacych z niej praktycznych rozwigzan nie byto tatwe. Debaty i dyskusje nad
wypelnieniem jej ksztaltu i mozliwoscig miedzynarodowych dziatan podejmowano
na kolejnych konferencjach ONZ i w innych gremiach migdzynarodowych.

TROPY IDEI ZROWNOWAZONEGO ROZWOJU
W MYSLENIU PEDAGOGICZNYM

Od samego poczatku formowania si¢ idei zréwnowazonego rozwoju zwracano
uwage na zasadnicza role edukacji jako wazny czynnik przemian mentalnych ludzi,
czynnik pobudzajacy ludzki potencjal do przeciwdzialania kryzysom i do podjecia
dziatan zwiekszajacych obszar ludzkiej odpowiedzialnosci za przysztos¢. Pedagogika
jest ta dyscypling naukows, od ktérej — nie bez racji — oczekuje si¢ pomocy w roz-
wigzywaniu probleméw nekajacych wspolczesnych ludzi. Pedagogika jako teoria
i praktyka spoleczna nie moze uchyla¢ si¢ od rozwigzywania problemow, ktore nie
tylko s3 zwigzane z wychowaniem jednostki, ale réwniez dotycza trwania i rozwoju
czlowieka w szerokich relacjach w srodowisku zycia.

Nalezy pamieta¢, ze w tym czasie, kiedy na Zachodzie formowata si¢ mysl o odpo-
wiedzialnosci za przetrwanie cztowieka i jego warunki zycia, Polska byta ,,za zelazna
kurtyng’, a monopartyjna polityka nie byla otwarta na nowe wyzwania. Mimo to do
teorii pedagogicznej przenikaty nowe idee, mysli i wyzwania edukacyjne - szczegol-
nie za sprawg raportéw Klubu Rzymskiego, ONZ i UNESCO, ktérych idee i nowe
kategorie odnosily si¢ do edukacji i w réznym zakresie byly tworczo wiaczane do
teorii pedagogiki. Nie byly to tylko raporty o charakterze diagnozy zachodzacych
przemian cywilizacyjnych oraz kulturowych. Zawieraly one nowe wizje przyszlosci,
nowe kategorie postrzegania wiata, nowg etyke i wyzwania edukacyjne. Raporty byly
zatem wyrazem dazen i troski spoteczno$ci miedzynarodowej w obliczu pojawiaja-
cych sie zjawisk kryzysowych oraz zagrozen i na tym tle wskazywaty nowe problemy
teoretyczne i metodologiczne wspodlczesnej edukacji.

Nie jest sprawg przypadku, ze w 1972 r., kiedy ukazat sie raport Klubu Rzymskiego
pt. Granice wzrostu, pokazujacy zagrozenia wynikajace z dotychczasowego modelu
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gospodarki, wydano kolejny raport, tym razem pod redakcja E. Faure’a, o symbolicz-
nym juz tytule Uczy¢ sig, aby by¢ (Faure 1975). Dekada lat 70. poprzedniego wieku byta
znaczacym okresem przeksztatcania edukacyjnej $wiadomosci w Europie Zachodniej,
otwarciem na edukacyjne priorytety o orientacji humanistycznej. Tradycyjnie ro-
zumiana pedagogika stopniowo ulegala systematycznemu rozszerzeniu w kierunku
nowych zobowigzan, z okresleniem nowych horyzontéw odpowiedzialnosci moralne;j
czlowieka za $wiat. Wezesniej chodzito raczej o przygotowanie cztowieka do pracy,
zastanego $wiata, a nie o naprawe $wiata. Alarmistyczne diagnozy gospodarcze i trau-
matogenny potencjal zmian spolecznych prowadzily do zakwestionowania wartosci
i stylu zycia (Sztompka 2012). Dominujace wcze$niej przez lata w srodowisku peda-
gogicznym operowanie kategoriami wzrostu ilosciowego czy ,.eksplozji oswiatowe;”,
jednostronna troska o rozstrzygniecia natury strukturalno-organizacyjnej zostaly
wzbogacone o kategorie jako$ciowe — zwracano uwage na humanistyczng orientacje
podejmowanych dziatan, role wybieranych wartosci, ksztaltowanie ludzkich postaw.
Z tego okresu pochodzi idea edukacji w duchu ,,nowego humanizmu’, trzeciej kultury,
ktora ,,odhumanizowanej edukacji” ma przywrocic jej wtasciwy wymiar (Wojnar 2001,
s. 28). Stawiano i stawia sie¢ nadal pytania: jak mozemy ocali¢ czlowieka, jak zmieni¢
edukacje, aby nada¢ sens dzialaniom wyzwalajacym bogactwo ludzkich mozliwosci,
jak budowa¢ lepszy $wiat ludzi, a nie rzeczy. Proponowano wtedy edukacje w kierun-
ku ,,pelni czlowieczenstwa’, rozbudzajaca zdolnosci do ksztaltowania wlasnej osoby,
uwzglednianie wielorakiego bogactwa natury ludzkiej, integralny rozwdj wszyst-
kich aspektéw osobowosci, edukacji ,,odwolujacej si¢ do wrazliwosci, aktywnosci,
wyobrazni, a bazujacej na inspiracji, animacji, pobudzaniu - zamiast na przekazie
intelektualnym” (Wojnar 1984, s. 11).

Raport Uczy¢ sig, aby by¢ wyostrzyl problematyke samorealizacji, obowigzek ciagle-
go uczenia si¢ i nieustannego ,,roé$nigcia’, przekraczania wlasnych osiggnie¢ i wlasnych
ograniczen, na miare nowych, wciaz otwierajacych sie mozliwosci. ,,Czlowiek musi
stale si¢ uczy¢, aby zy¢ i ciagle stawac si¢ na nowo” (Faure 1975, s. 301). Jak podkreslat
B. Suchodolski:

(...) koncepcja edukacji permanentnej nie odnosi si¢ jedynie do ksztalcenia dorostych, ujaw-
nia natomiast ciggly charakter ksztalcenia ludzkiej istoty. (...) Koncepcja edukacji perma-
nentnej pojawia si¢ jako czynnik pozwalajacy lepiej zrozumie¢ edukacje w sensie integralnym
i humanistycznym. (...) Edukacja staje si¢ zarazem bardziej zindywidualizowana i bardziej
uspoleczniona (Suchodolski 2003, s. 45-47).

Dalej ten badacz pisze, ze moze ona sta¢ si¢ tez istotng odmiang szczescia, rodzajem
walki z alienacja od $wiata rzeczy i opresyjnych struktur spotecznych (Suchodolski
2003, s. 53-54). Bogactwo duchowe, ,,zwielokrotnienie wymiaréw czlowieka” dotycza-
cych aspektéw osobowosci, decyduje o podstawowym wyborze warto$ci, motywacji
i stylu zycia.
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Idea permanentnego uczenia si¢, pojmowanie edukacji jako samoedukacji, wspie-
ranie rozwoju ,,cztowieka integralnego”, zdolnego do przekraczania swoich wlasnych
dokonan i swoich wlasnych ograniczen - to podstawowe kategorie, ktore zostaly wy-
raznie podkreslone w raporcie E. Faurea. Przez wyzwalanie sit duchowych i ,,zasobow
tworczych” czlowieka edukacja zdaje si¢ wyraznie by¢ spleciona z ideg zréwnowazo-
nego rozwoju w kierunku naprawy $wiata.

Kolejny raport Klubu Rzymskiego dotyczacy zagadnien pedagogicznych: Uczy¢é
sig — bez granic. Jak zewrzec ,luke ludzkg”? (Botkin, Elmandjra, Malita 1982), nawia-
zuje do zagrozen dalszego niekontrolowanego rozwoju gospodarczego i proponuje
rozumie¢ uczenie si¢ jako wyzwalanie nieograniczonych mozliwosci umystowych
czlowieka w kontekscie wyzwan przysztosci. ,Za wzrostem tworzonych przez lu-
dzi komplikacji nie nadaza postep naszych umiejetnosci” (Botkin, Elmandjra, Ma-
lita 1982, s. 48). Autorzy wspomnianego raportu proponuja wiec nowa definicje
uczenia sig:

Pojecie uczenia si¢ (learning), tak jak bedziemy postugiwa¢ sie tym terminem, nalezy rozumie¢
szeroko. Wykracza ono poza konwencjonalng tres¢, laczong zwykle z oswiata (education) i na-
uczaniem szkolnym (schooling). Uczenie si¢ oznacza dla nas rodzaj takiej postawy zaréwno
wobec wiedzy, jak i wobec zycia, w ktdrej akceptuje sie znaczenie ludzkiej inicjatywy. Obejmuje
ono opanowywanie i wdrazanie nowych metodologii, nowych umiejetnosci, postaw i wartosci
niezbednych do zycia w $wiecie pelnym zmian (Botkin, Elmandjra, Malita 1982, s. 50).

Dla pelniejszego wyjasnienia nowego pojecia uczenia si¢ autorzy odwotuja si¢ do
réznic w rozumieniu uczenia si¢ zachowawczego i uczenia si¢ innowacyjnego oraz
uzasadniaja potrzebe odejscia od uczenia si¢ zachowawczego na rzecz uczenia sig
innowacyjnego.

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

— rozumienie, uczenie si¢ ze zrozumieniem, przez rozumienie i dla rozumienia
zozonosci, paradoksow i konfliktow, wyboru wartosci, rownowazenia sprzecz-
nosci itd.,

— konstruowanie znaczen, uczenie si¢ spotecznego konstruowania znaczen,
podejmowania dyskusji i wspotpracy,

— uczenie si¢ uczestniczace, partycypacyjne, uczestniczenie jako dzia-
tanie spoteczne, tworzenie solidarnosci w przestrzeni, uczenie sie w realiach
lokalnych,

— uczenie si¢ w interakcjach spotecznych, uczenie si¢ w kooperacji, two-
rzenie relacji i sieci spotecznych,

— uczenie sie kontekstowe, uczenie sie w kontek$cie stosowania norm, wzoréw
- nadawanie im tre$ci w kontekscie, wzbogacanie zasobéw kontekstu — srodo-
wiska, rozwigzywanie probleméw globalnych w kontekscie — w najblizszym
$rodowisku (mysl globalnie, dzialaj lokalnie),
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— uczenie si¢ antycypacyjne, uczenie si¢ dostrzegania alternatywnych ukfa-

doéw odniesienia, mozliwosci i alternatywnych projektow rozwigzan,

— uczenie si¢ twdrcze,

— kierowanie si¢ warto§ciami, umiejetno$¢ dostrzegania konfliktow, poszu-

kiwania rozwigzan przez dialog z innymi jednostkami.

Zdaniem autoréw raportu Uczy¢ si¢ — bez granic innowacyjne uczenie sie jest
warunkiem dla przetrwania i zachowania godnosci ludzkiej. Ksztalt cywilizacji to
nie tylko ekspansja nauki i techniki, ale nade wszystko rozwdj o$wiaty i kultury, re-
lacji spotecznych i wzajemne;j troski, a zatem akcent trzeba przesuwa¢ w kierunku
»jakosci czlowieka’, a takze zwigzkow miedzy cztowiekiem a wspottworzonym przez
niego $wiatem. Osiagniecie celéw finalnych w zakresie nowego wychowania czlowieka
wymaga wdrazania dwdch wartosci: autonomii i integracji. Autonomia dotyczy za-
réwno jednostki, jak i spofeczenstwa. ,, Autonomia, jako cel uczenia si¢ w przypadku
jednostki, to osiagniecie zdolnosci dokonywania osadéw i podejmowania decyzji
cechujacych si¢ osobista niezaleznoscig i wolnoscig. Czltowiek autonomiczny nie musi
czeka¢ na instrukeje” (Botkin, Elmandjra, Malita 1982, s. 91). Potrafi on uwzglednia¢
ograniczenia zewnetrzne, krytycznie mysle¢, by¢ odpowiedzialnym. W kazdym razie
autonomia wchodzi w skfad podmiotowego bycia jednostki w swiecie, w sktad cech
osobowosci demokratycznej. Jednak przypomne za autorami publikacji, iz autonomia
musi by¢ celem uczenia sie, a mozna jg rozwija¢ wtedy, kiedy samo uczenie sig jest
procesem sprawowania autonomii. Dodam jeszcze, ze sprzyja temu partycypacja,
zaangazowanie, uczenie si¢ antycypacyjne, myslenie krytyczne, odpowiedzialne podej-
mowanie decyzji itd. Autonomia jednostki jest podstawa osobowosci demokratycznej
i tworzenia wspolnoty obywatelskie;j.

Jako kolejny cel innowacyjnego uczenia si¢ autorzy omawianej publikacji wskazuja
integracje. Dla jednostek stanowi ona sedno stosunkéw miedzyludzkich, a dla spote-
czenstw oznacza wzajemng zalezno$¢. Integracja to nie jest zniesienie czy ograniczenie
autonomii, lecz wzajemne réwnowazenie, uwzglednianie dwdch wartosci bedacych
w antynomii. Dotyczy to réwniez wspotpracy w skali globalnej, integracji i tworzenia
unii czy podejmowania dziatan na poziomie miedzypanstwowym.

Raport Uczy¢ sig - bez granic nie byl gotowym projektem reform i zmian o$wiato-
wych, ale dostarczyt nowych idei i stworzyt nowy system kategorii pedagogicznych
dla dyskursu o edukacji. Sadze, ze uczenie si¢ innowacyjne i antycypacyjne w tym
czasie historycznym w Polsce nie byto docenione i nie znajdowato nawet wlasciwego
gruntu w samej pedagogice. Juz w przedmowie do polskiego wydania B. Suchodolski,
redaktor naukowy omawianego raportu, sygnalizowal przynajmniej powsciagliwe oce-
ny wobec propozycji pedagogicznych autoréw. Miedzy innymi stwierdzil, ze program
edukacji nastawionej na rozwoj globalnej cywilizacji jest programem bardzo waskim
i utylitarnym, a alternatywa uczenia si¢ ,,zachowawczego” i ,antycypacyjnego” moze
dotyczy¢ tylko wyzszych szczebli nauczania, ale nie dotyczy nauczania elementarne-
go, ktore ,,z samej natury musi mie¢ charakter zachowawczy, a nie antycypacyjny”
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(Suchodolski 1982, s. 12). Natomiast ,,opowiedzenie si¢ po stronie uczenia si¢ inno-
wacyjnego i antycypacyjnego odcina nas od humanistycznej problematyki wartosci
i sensu zycia, jego duchowej i moralnej jakosci” (Suchodolski 1982, s. 13), chociaz na
s. 99 i dalej autorzy podnosza kwestie warto$ci, stwierdzajac: ,,(...) najwazniejszym
sposrod wszystkich elementdw, jakie uczestnicza w procesie uczenia sig, sg wartosci”.
Te zastrzezenia B. Suchodolskiego nie znajduja uzasadnienia w tresci publikacji Uczy¢
sig — bez granic, a zawarte w niej postulaty i kategorie pojeciowe czekaja na nows in-
terpretacje. Szczegolnie podnoszona w tym raporcie kwestia wartosci w edukacji jest
nadal pomijana w ,,edukacji nastawionej na standardy” (Balachowicz 2016b).

NOWE PARADYGMATY EDUKAC]T W XXI W.

Poszerzone zalozenia edukacji w kontekscie koncepcji zréwnowazonego rozwoju
znajdujemy w raporcie dla UNESCO Miedzynarodowej Komisji do spraw Edukacji
dla XXI w. Edukacja. Jest w niej ukryty skarb.

Najogdlniej wspolczesnie rozwdj nie moze by¢ wiec utozsamiany tylko z ekspansja gospodar-
cza i technologiczna, a musi uwzglednia¢ wymiar etyczno-spoteczny i ekologiczny. Laczy sie
to z rozumieniem prawa cztowieka do zdrowego i produktywnego zycia w zgodzie z przyro-
da oraz okreslaniem czlowieka jako podmiotu rozwoju zréwnowazonego, z jednoczesnym
poszanowaniem prawa przyszlych pokolen do rozwoju. Edukacja musi zatem odejs¢ od wa-
skiego rozumienia rozwoju, w tym réwniez rozumienia nauczania jako tylko przekazywania
wiedzy, a rozumiec¢ rozwoj ludzki jako proces majacy na celu poszerzenie mozliwosci cztowie-
ka - jednostki i calego spoleczenstwa, ale majac na wzgledzie troske o srodowisko naturalne
(Batachowicz 2015, s. 28).

Najwazniejszym zadaniem edukacji w XXI w. jest umozliwienie ludzkosci kierowa-
nia swoim wlasnym rozwojem. Jest to odwieczne pragnienie czlowieka. Chociaz zadna
spolecznos¢ nie jest w stanie wznie$¢ skutecznego muru obronnego przed zagrozeniami,
ktore uniemozliwiajg skuteczne planowanie, to jednak rozwoj wiedzy i refleksyjno$¢ czto-
wieka umozliwiaja stopniowe diagnozowanie i zapobieganie starym i nowo powstajacym
zagrozeniom (Kleer, Kleiber 2015). W efekcie globalizacji i upowszechniania zagrozen
dotycza one kazdego z nas i kazdy z nas moze im przeciwdziata¢. Edukacja, przyjmujac za
podstawe warunku rozwoju odpowiedzialne uczestnictwo jednostek i wspolnot, powin-
na umozliwi¢ kazdemu cztowiekowi zdobycie kompetencji etycznych do decydowania
o swoim losie tak, aby mogt przyczyni¢ si¢ réwniez do postepu spoteczenstwa w imie
idei zréwnowazonego rozwoju. Komisja rekomenduje taka koncepcje edukacji, ktora
wychodzi poza utylitarne rozumienie ksztalcenia, stwierdzajac, ze ,,zadaniem edukacji
nie jest wylacznie dostarczanie $wiatu gospodarczemu kwalifikowanych pracownikow:
nie jest przeznaczona dla istoty ludzkiej jako czynnika ekonomicznego, lecz jako celu
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rozwoju” (Delors 1998, s. 81). Sensem edukacji staje si¢ rozwoj jednostki i wspdlnoty,
z uwzglednieniem reprezentowanego przez nie kapitalu spotecznego i intelektualne-
go jako pierwszorzednych czynnikéw rozwoju i cigglosci cywilizacyjnej. Wobec tego,
zdaniem Komisji, obecnie powinno zmieni¢ si¢ rozumienie edukacji i jej priorytetow
- powinno by¢ blizsze edukacji humanistycznej, ze szczeg6élnym nastawieniem na roz-
woj kazdej osoby. ,,Nowa rozszerzona koncepcja edukacji powinna umozliwi¢ kazdej
jednostce odkrywanie, pobudzanie i wzmocnienie jej potencjalu twoérczego — ujawnié
skarb ukryty w kazdym z nas” (Delors 1998, s. 86). Jest tu wyrazne podkreslenie od czasu
raportu E. Faurea, ze naczelnym celem edukacji jest przygotowanie kazdej jednostki
do tworczego uczestnictwa w kulturze i cywilizacji oraz do jej doskonalenia i rozwoju.
Czlowiek, istota ludzka, jako cel rozwoju jest postulatem zgodnym z fundamentalnym
humanistycznym powolaniem edukacji. Ale przy tym nie chodzi tylko o wewnetrzny
rozwoj czlowieka, lecz o wspieranie kreatywnej roli jednostki w §wiecie zewnetrznym,
co dotyczy $wiata materialnego i $wiata informacji oraz w rdwnej mierze $wiata warto-
$ci i relacji migdzyludzkich. Czlowiek, istota ludzka, jako cel rozwoju wymaga odejscia
od wizji instrumentalnej edukacji, typowej dla nowoczesnosci, na rzecz traktowania
jednostki w sposdb integralny — spetnienia jednostki, ktéra uczy sig, aby by¢ wspélnie.
Jesli uwzglednimy nowe kategorie pojawiajace sie w raportach miedzynarodowych
dotyczacych uczenia si¢ jako naczelnej strategicznej kompetencji wspélczesnego czlo-
wieka, to wspolczesne paradygmaty mozna wyrazi¢ w nastepujacy sposob:

— uczy¢ sig, aby wiedzied, tzn. aby zdobywa¢ narzedzia rozumienia siebie
i $wiata, poszukiwania wiedzy i madro$ci, uczy¢ si¢ instrumentéw uczenia sie,
aby uczy¢ si¢ przez cale zycie,

— uczy¢ sig, aby dziata¢, aby stosowaé wiedzg w codziennym zyciu, méc
oddzialywa¢ na swoje $rodowisko, dziala¢ w nim twdrczo i odpowiedzialnie,

— uczy¢ sig, aby zy¢ wspolnie, aby wykorzystywac wiedzg, wartosci i umie-
jetnosci do rozumienia innych, uczy¢ si¢ w kooperacji, uczestniczy¢ i wspol-
pracowac z innymi na wszystkich plaszczyznach dzialalnosci ludzkiej, budowa¢
obywatelstwo w $wiecie pelnym wspolzaleznosci,

— uczy¢ sie, aby by¢, aby wykorzystywac wiedze, wartosci i umiejetnosci do
osobistego rozwoju, dazy¢ do poszukiwania warto$ci i doskonalenia siebie,
rozwoju wymiar6w estetycznych swego zycia, zanurzenia si¢ w kulturze, uczenie
sie dla samej/samego siebie,

— uczy¢ sie, aby by¢ innowacyjnym, rozumie¢ ztozonosci, paradoksy i kon-
flikty, uczy¢ si¢ dostrzegania alternatywnych ukladéw odniesienia, nowych
mozliwosci i projektéw rozwigzan, aby przeksztalcac siebie, spotecznosci lokalne
i spoteczenstwo globalne,

— uczy¢ si¢, aby zy¢ w sposdéb zréwnowazony, rozwija¢ refleksyjne po-
dejscie do zycia, uczy¢ si¢ w kontekscie stosowania norm, wyboru wartosci,
réwnowazy¢ sprzecznosci, aby ksztaltowa¢ swoje srodowisko zycia i relacje
z nim, swoj styl zycia w sposoéb zréwnowazony.
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WARTOSCI JAKO CELE I WYMIARY EDUKAC]I
NA RZECZ ZROWNOWAZONEGO ROZWOJU

Wdrazanie takiej edukacji, ktora by promowata idee zréwnowazonego rozwoju,
nie jest popularne ani tatwe, dlatego proces ten jest monitorowany i promowany na
poziomie globalnym i regionalnym. Bardzo wyrazistym przykltadem inspirowania
dziatan edukacyjnych na rzecz zréwnowazonego rozwoju byto ogtoszenie przez ONZ
Dekady Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju na lata 2005-2014. Zadaniem De-
kady Edukacji dla Zréwnowazonego Rozwoju bylo propagowanie zréwnowazonych
zachowan, inspirowanie krytycznego i tworczego myslenia, pozwalajacych znalez¢
rozwiazania probleméw utrudniajacych trwaly rozwéj. Chodzito o poprawe jako-
$ci ksztalcenia i uczynienie z niego kluczowego czynnika rozwoju czlowieka oraz
przemian cywilizacyjnych. Pojawito si¢ wiele koncepcji edukacji, ktére wskazuja na
ewolucje¢ znaczenia edukacji dla zréwnowazonego rozwoju: od edukacji srodowisko-
wej, ekologicznej, po szerokie rozumienie edukacji obejmujacej wymiary — etyczny,
kulturowy, spoteczny, polityczny, ekologiczny czy polityczny (Jickling, Wels 2008).
Okazalo sig, ze dotychczasowa edukacja oparta na transmisji i przekazie wiadomosci
nie jest w stanie podja¢ zadan zwigzanych z rozwojem personalnym i wspdlnotowym,
wzmacnianiem rozwoju spoteczenstwa demokratycznego, kierujacego si¢ wartosciami
etycznymi, réwnosci, solidarnosci, szacunku, odpowiedzialnosci za jako$¢ zycia ludzi
w wymiarze lokalnym i globalnym (Strategia Edukacji dla Zrownowazonego rozwoju
2008). Chodzi réwniez o rozwdj takiego myslenia o $wiecie, o formach indywidualnych
i spotecznych praktyk, ktére przyczyniaja si¢ do zréownowazonych zmian w réznych
wymiarach zycia, z uwzglednieniem potrzeb i praw aktualnych i przysztych pokolen.
Plaszczyzng wspolnego myslenia o budowaniu edukacji dziecka sa wartosci, ktére
mozemy przedstawi¢, odwolujac si¢ do wezesniej opisanych paradygmatow XXI w.
i nowych kategorii uczenia si¢ jednostkowego i spotecznego. Uczacego si¢ cztowieka
mozemy dostrzega¢ w nich jako istote poznajaca swiat, istote spoleczng, dzialajaca,
istote duchowa, tworzaca wartosci i zyjaca w $wiecie wartosci, istot¢ innowacyjna,
istote poszukujaca harmonijnego i zréwnowazonego $rodowiska zycia. Wymaga to
odejscia od rozumienia ksztalcenia jako problemu nauczania, treningu przekazu
wiedzy - w kierunku paradygmatu uczenia si¢ w kontekscie spolecznym (Darling-
-Hommond, Brensford [eds.] 2005), dodam - w kontekscie srodowiska lokalnego.

Zagadnienie edukacji dla zréwnowazonego rozwoju niezbyt czesto pojawia sig
w rozwazaniach na temat mozliwosci zmiany modelu i kultury edukacji dziecka
w Polsce. Raczej u nas, tak jak w innych krajach, rozwijala si¢ z réznym natezeniem
edukacja ekologiczna, ktorej celem bylo przekazywanie wartosci poszanowania przy-
rody, ksztaltowanie indywidualnego spojrzenia na problemy degradacji srodowiska,
poznawanie mechanizméw jej powstawania, wskazywanie zrodel rozwigzywania
probleméw globalnych, uczenie obserwacji przyrody, aby walczy¢ z zagrozeniami
srodowiska (Cichy 2001; Tuszynska 2008). Pomimo reformy systemu edukacji spo-
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Rys. 1. Cele edukacji dla zréwnowazonego rozwoju wyrazone w postaci warto$ci

Zrédlo: opracowanie whasne.

tecznosci szkolne cechuje raczej akcyjnos¢ w realizacji tej problematyki, a doroste
spoleczenstwo angazuje sie w niewielkim stopniu we wspdlgospodarowanie i ochrone
$rodowiska na terenie gminy, za$ nauczyciele wskazuja na wiele barier w realizacji
zalozen edukacji Srodowiskowej. Tych kilka uwag pokazuje, ze pedagogika ma wiele
do nadrobienia we wsparciu spoleczenstwa w ksztattowaniu swojego srodowiska zycia
i brania odpowiedzialnosci za jego jakos$¢. Sama w naszym kraju musi nadrobi¢ wiele
zaleglo$ci teoretycznych i zrekonstruowac praktyke edukacyjna.

IDEA ZROWNOWAZONEGO ROZWOJU
W EDUKAC]I DZIECKA W NORWEGII

Interesujacym przykladem rekonstrukcji praktyki edukacyjnej w kierunku wycho-
wania dla zréwnowazonego rozwoju byla edukacja przedszkolna i wczesnoszkolna
w Norwegii. Probowali$my ja poznac i w pewnym stopniu zaimplementowac do po-
trzeb ksztalcenia nauczycieli w ramach projektu ,, Edukacja Srodowiskowa dla Zréwno-
wazonego Rozwoju w Ksztatceniu Nauczycieli” realizowanego przez zespot projektowy
Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie i Uniwersytetu Agder w Kristiansand®.

2 Zespol w sktadzie: J. Batachowicz, L. Tuszynska, K.V. Halvorsen, A. Korwin-Szymanowska, E. Le-

wandowska, Z.S. Nitak, A. Witkowska-Tomaszewska.
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Projekt ten kierowany byl przede wszystkim do nauczycieli akademickich i studentéw
— przyszlych nauczycieli wezesnej edukacji. Wigzalismy go szczegdlnie z problema-
tyka ekologiczna, a jego celem bylo podniesienie sSwiadomosci studentéw wczesnej
edukacji w zakresie ochrony srodowiska przyrodniczego i implementacja idei edu-
kacji ,poza klasg szkolng” oraz pokazanie praktycznych rozwigzan prowadzenia
edukacji przyrodniczej w terenie. Poglebiona interpretacja wielowymiarowosci idei
zréwnowazonego rozwoju i jej pedagogiczna analiza pozwolita nam dostrzec nowe
mozliwosci teoretyczne i praktyczne modyfikacji programu ksztalcenia przyszltych
nauczycieli. W efekcie jego uczestnikom oferowali$émy i oferujemy propozycje in-
nego myslenia o szkole, opartego na wartosciach uniwersalnych, faczac kwestie hu-
manistyczne i kwestie Srodowiska zycia. Szerokie, holistyczne rozumienie rozwoju
stalo sie jedna z podstawowych heurystyk poszukiwania zmiany relacji pomiedzy
wychowaniem ekologicznym, ujgciem zréwnowazonego rozwoju w wymiarze po-
koleniowym i globalnym, wychowaniem demokratycznym a edukacjg. Sktonilo to
caly zespot projektowy do poszukiwania nowego modelu dziatan nauczycielskich,
nowych tresci i nowych praktycznych rozwigzan. Kierunek tych poszukiwan zasadzat
si¢ na rozumieniu relacji miedzy zréwnowazonym rozwojem, rozumieniem po-
trzeb jednostki i jej Srodowiska zycia, rozumieniem demokracji a edukacja. Pomoca
i partnerem w odczytaniu tych relacji jest K.V. Halvorsen, pracownik Uniwersytetu
Agder w Kristiansand (Norwegia), ktéra od wielu lat wdraza projekty edukacyjne
w przedszkolu i szkole. Jest to wazne, poniewaz wczesny etap edukacji jest warunkiem
wstepnym promowania demokracji i urzeczywistnienia wartoséci z nig zwigzanych.
Réwnowaznym celem w tym okresie edukacji sg tez dziatania na rzecz ,,zakorzenie-
nia” mlodego czlowieka w $rodowisku, rozwijanie potrzeby wspolnotowego dziatania
i troski o zasoby $rodowiska.

Odczytanie praktycznych rozwigzan w zakresie edukacji dla zréwnowazonego
rozwoju wymaga zrozumienia zalozen ogélnych edukacji w Norwegii i jej oficjalne-
go dyskursu pedagogicznego. Szkota norweska od lat 80. XX w. stopniowo zaczeta
odchodzi¢ od edukacji transmisyjnej, opartej na behawioralnym modelu nauczania,
a kierunek tej zmiany byt wyznaczony przez transformatywny model edukacji nasta-
wionej na wsparcie holistyczne rozwoju czlowieka w relacjach ze wiatem. Aktualnie
obowigzujaca podstawe programowa, zatytulowang Core Curriculum for Primary,
Secondary and Adult Education in Norway, mozna odczyta¢ w kategoriach ideologii
liberalnej, emancypacyjnej, gdzie w centrum wszelkich oddzialywan znajduje sie
osoba uczaca sie wraz z jej indywidualnymi cechami, potrzebami i zainteresowa-
niami, ktéra bedzie Zyla w spoteczenstwie otwartym i bedzie partycypowala w jego
ksztattowaniu.

Zaangazowanie edukacji w zréwnowazony rozwdj w XXI w. taczy si¢ z rOwnowaze-
niem napie¢, ktdre sg ujete w postaci celéw we wspomnianej podstawie programowej
Norwegii w nastepujacy sposob:
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Edukacja ma kilka pozornie sprzecznych celow:

przekazywa¢ nasza wspolna kulture i moralno$¢ w trosce o innych - i wspiera¢ zdolnos¢
planowania wlasnego sensu/stylu zycia,

zapewniac znajomos¢ naszego chrzescijanskiego i humanistycznego dziedzictwa - i przeka-
zywac wiedze oraz szacunek dla innych religii oraz wierzen,

pokonywac egocentryzm i wiar¢ w prawo silniejszego - i inspirowa¢ do samodzielno$ci
i rozumienia pogladéw innych,

rozwija¢ niezalezno$¢ i autonomiczng osobowo$¢ - i zdolno$¢ do funkcjonowania we
wspolnocie,

wychowywa¢ unikalng jednostke, podkresla¢ réznice - i przekazywac wspolne poklady wie-
dzy i umiejetnosci dla dobra spoleczenstwa i jego rozwoju,

otwiera¢ mozliwosci mtodych - i integrowac ich, by mogli uczestniczy¢ i bra¢ odpowie-
dzialno$¢ w $wiecie dorostych,

wyposaza¢ w umiejetnosci niezbedne do pracy i zaje¢ praktycznych - i zapewnia¢ mozliwo-
$ci do rozwoju emocjonalnego i rozwoju charakteru,

uczy¢ i upowszechnia¢ nasze narodowe dziedzictwo i lokalne tradycje, by zachowa¢ rézno-
rodno$¢ i unikatowos¢ - i uczy¢ otwarcia na inne kultury,

przekazywaé wiedze o historii ludzkosci: nekanej konfliktami, tryumfami i udrgkami prze-
sztodci - i wiedze o szansach i kryzysach terazniejszosci,

budzi¢ swiadomos¢ tego, jak codzienne zyciowe wybory poprzednich pokolen wptynely na
nasz styl zycia - i jak my tworzymy grunt dla Zycia kolejnych pokolen,

zapewnia¢ wiedz¢ wazng dla rozumienia i realizacji biezacych spraw - i przekazywac warto-
$ci kierujace naszymi wyborami na przysztos¢,

zapewnia¢ odbior osiagniec literatury i sztuki, osiagnie¢ ludzkiej pracy i badan - a jedno-
cze$nie dawac kazdej jednostce mozliwosci odkrywania i rozwijania wlasnych sposobow
patrzenia i interpretowania $wiata,

inspirowa¢ do szanowania faktow i powaznych argumentéw - a jednoczesnie rozwija¢ kry-
tycyzm i zdolno$ci do podejmowania nowych wyzwan,

budzi¢ szacunek dla trudu innych i pokory dla ich lekéw - i zaszczepia¢ wystarczajaca ilos¢
wiary w siebie, by odwazy¢ si¢ przegrywac,

uczy¢ szacunku dla kultury i tradycji we wszystkim — od muzyki do architektury - i rozwijaé
odwage myslenia w nowy sposéb i wyobraznie¢ do zrywania z ustalonymi konwencjami,
zapoznac ludzi mlodych z solidnym fundamentem wiedzy - i ksztaltowac ja w taki sposéb,
by pobudza¢ do pytan i poszukiwania nowej wiedzy przez cale zycie,

uczy¢ mlodych ludzi wykorzystywac nature i jej sity do celow czlowieka - i uczy¢ mtodych
chroni¢ $rodowisko przed glupota i interwencja ludzi (Core Curriculum for Primary..., s.
39-40).
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PRZYRODA JAKO WYJATKOWA SCENA NAUKI DLA DZIECI

W odniesieniu do kwestii praktycznych edukacji dla zréwnowazonego rozwoju
odwolam sie do propozycji rozwigzan przedstawionych przez K.V. Halvorsen, pra-
cownika naukowego Uniwersytetu Agder, ktdra byta partnerem we wspomnianym
projekcie i jest nim nadal w podejmowanych przez Zaklad Wczesnej Edukacji Aka-
demii Pedagogiki Specjalnej dziataniach upowszechniania wynikéw projektu.

Przyroda w Norwegii jest bardzo waznym kontekstem edukacji i rozwoju $§wiado-
mosci jednostki. Czlowiek jest cze$cig natury i ciagle podejmuje decyzje, ktére maja
wplyw nie tylko na dobrobyt aktualnych pokolen, ale réwniez przysztych pokolen
i Srodowisko naturalne. Wobec tego wazne jest poznanie w szkole uwarunkowan
i wielorakich zaleznosci dzialania cztowieka w réznych obszarach, podejmowania
decyzji i dokonywania wyboréw, ktérych konsekwencje wykraczaja daleko poza
granice geograficzne kraju i aktualne warunki zycia. Zdaniem K.V. Halvorsen ,tro-
ske wzajemnie o siebie i 0 przyrode mozna uzna¢ za gléwne skladniki edukacji dla
zrownowazonego rozwoju” (Halvorsen 2015, s. 110). Jej wiele wypowiedzi na temat
edukacji dziecka wyrazalo potrzebe wychowania czlowieka, ktéry nie bedzie myslat
o przyrodzie w duchu podboju i wrogosci, lecz bedzie cenil dla swojego rozwoju
i dobrostanu przebywanie na fonie natury. Sama wiedza o przyrodzie i tradycyjne
wychowanie ekologiczne stanowia zbyt watla podstawe do zmiany myslenia i stawiania
czola wyzwaniom przysztosci. Dla zapoczatkowania trwalszych zmian edukacja musi
odnosi¢ sie do wartosci i poglebiania relacji dzieci z przyroda, gromadzenia pozy-
tywnych do$wiadczen w uczeniu si¢ na tonie natury (Halvorsen 2015, s. 110-116).
To podstawowa droga ,,zakorzenienia” mtodego cztowieka w §rodowisku, rozwijanie
potrzeby wspolnotowego dzialania i troski o zasoby srodowiska, co powinno mie¢
miejsce w okresie wczesnej edukacji. Dlatego $rodowisko lokalne powinno sta¢ sig
przestrzenig uczenia si¢ dzieci w znacznie wigkszym stopniu niz dotad.

Dobrg podpowiedzig w naszym projekcie okazala si¢ norweska tradycja regularnych
wycieczek w plener i uprawianie aktywnosci fizycznej na fonie natury. Wyjscia poza teren
przedszkola czy szkoly i prowadzenie tam zajec staly si¢ podstawa opracowania przez
K.V. Halvorsen w latach 90. XX w. pionierskich projektow ,,przyroda — dzieci’, ktérych
celem bylo do$wiadczanie i rozwijanie mozliwosci ksztalcenia dla zréwnowazonego
rozwoju (Halvorsen 1995). Proponowana przez nig ,,szkola w terenie” byla stosunko-
wo nieznanym zjawiskiem. Poniewaz nauczyciele i uczniowie przebywali dotychczas
wklasie, w trakcie zaje¢ w terenie musieli na nowo kreowac swoje role (Halvorsen 2015).
Wyzwania pedagogiczne podczas wycieczek umacnialy wigzi miedzy nauczycielami,
gdyz kazdy uczestniczyt w podobnym procesie profesjonalnego rozwoju. Nauczyciele
w pokoju nauczycielskim omawiali pomysly, jak moga wzmacnia¢ rozw6j dzieci w ra-
mach przyjmowanych celéw wychowawczych, dzielili si¢ obserwacjami co do zachowa-
nia dzieci, szukali nowych sposobow dziatan, dzielili si¢ pomystami itp. Wzmacnialo to
poczucie wspdlnoty i przyczynialo si¢ do zmiany kultury ksztalcenia.
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Podczas zaje¢ poza klasg zmienia si¢ rola nauczyciela jako koordynatora procesu
uczenia si¢ dzieci przez do$wiadczanie, co réwniez prowadzi do uczenia si¢ nauczycieli
budowania zaufania do dzieciecej samodzielnosci, refleksji i odpowiedzialnosci. Zaje-
cia ,poza klasa szkolng” daja dzieciom przestrzen do odkrywania réznych mozliwosci
uczenia sie, korzystania z wolnosci uczenia si¢, wykorzystywania skarbnicy ,,luznych
czesci” (kamyki, patyki, galezie, trawy, piasek itp.), daja mozliwosci zarzadzania swoim
dziataniem i spozytkowaniem czasu, a kompetencje szybko wzrastaja, kiedy ,,uczenie
sie z pierwszej reki” daje natychmiast informacje¢ zwrotng. Procesy wspolnej uwagi
z réwie$nikami i dorostymi — taczenie sfery fizycznej i spotecznej wzmocnione emo-
cjami - uwydatniajg zdolnosci wyodrebniania nowych informacji z otoczenia i zacho-
wania sie w okreslonym kontekscie. Uczenie sie skoordynowania dziatan spotecznych
(np. w budowaniu szalasu, gry w pilke czy wchodzenia na drzewa) od razu uwypukla
warto$ci relacyjne, uczy roztropnosci i swobodnego dzialania. Ponadto wyniki badan
L. Chawla wskazuja, ze dziecigce uczenie si¢ w terenie ma wplyw na ksztaltowanie
postaw ekologicznych w dorostosci (Chawla 2006).

Doswiadczenia przyrodnicze dzieci zdobyte na zajeciach terenowych przenoszone
sg do sal szkolnych, co stuzy zajeciom zintegrowanym. Dzieci poswiecaja w klasie
duzo czasu na opracowanie swoich doswiadczen przyrodniczych w réznoraki sposéb.
Moga to by¢ opisy zebranych okazéw wzbogacane o wiadomosci, ktérych brakowato
na zajeciach terenowych, zielniki, wystawki, gazetki itp. Doswiadczenia tez moga
by¢ wyrazane m.in. w postaci rysunkow i wierszy, swobodnych tekstow i wytwo-
réw plastycznych (Halvorsen 2015). Aktualna podstawa programowa przewiduje, ze
wszystkie do§wiadczenia w srodowisku stanowig punkt wyjscia do rozwijania takich
umiejetnosci, jak: umiejetnosci stowne - stuchanie, méwienie i kompetencje spotecz-
ne; umiejetnosci wyrazania si¢ na pismie, czytania, liczenia; umiejetnosci cyfrowe.
Ma to glebokie uzasadnienie w wyjasnianiu i poglebianiu rozumienia obserwowanych
zjawisk i procesoéw, nazywaniu towarzyszacych im emocji i pojawiajacych sie ocen,
taczeniu tego, co doswiadczane indywidualnie z tym, co spoteczne, budowaniu wiedzy
dziecka i przedstawianiu jej za pomoca réznych kodéw itd.

Doswiadczenia z wycieczek pokazuja, ze przebywanie w naturalnym srodowisku
wzmacnia u dzieci pozytywne uczucia wobec przyrody, ciekawo$¢ wobec réznorodno-
$ci przyrodniczego $wiata, zdolno$¢ do okazywania troski wobec przyrody i wzajemnie
wobec siebie. Rzadko pojawiaja sie wtedy konflikty wsréd dzieci, normga jest spon-
tanicznos¢ i poczucie humoru. Dzieci na tonie przyrody okazuja czgsto swoje nowe
mozliwosci, nie muszg by¢ zajmowane caly czas przez dorostych, same organizuja
sobie zajecia i wzajemnie si¢ ucza, czym zadziwiaja dorostych. Rdwnocze$nie mamy
do czynienia z rozwojem spotecznym wsrod dzieci i dorostych. Mozna stwierdzi¢,
ze rozwija si¢ tu zréwnowazony zespol dzialania oparty na postawie wspoélnotowe;j
i relacjach miedzy dorostymi, miedzy dzie¢mi oraz miedzy dorostymi i dzie¢mi.

Znaczenie uczenia sie i nauczania ,,poza klasg szkolng” (outdoors) w ocenie znaw-
cow pedagogiki przedstawili A. Szczepanski i P. Andersson (2016) w swoich badaniach

STUDIA I ROZPRAWY 35



Jozefa Balachowicz

jakosciowych. Uwypuklili oni, na podstawie wypowiedzi oséb badanych, relacyjna
nature uczenia si¢ w kontekscie przyrodniczym i jednoczesnie spotecznym (wsrod
réwiesnikow), odkrywanie przez dzieci mozliwosci uczenia si¢ poza klasg szkolna,
wykorzystanie réznych srodowisk i wiagzanie wiedzy szkolnej z praktyka, poznawa-
nie mozliwoséci wlasnego ciala i rozwijanie poczucia bezpiecznego zwigzku z naturs,
znajdowanie mozliwosci dzialania na rzecz §rodowiska, a przede wszystkim ksztatto-
wanie uczucia do miejsca, tozsamo$¢ miejsca i swojego ,,zakorzenienia” w srodowisku
lokalnym. Sg to podstawy wychowania do budowania swojej strategii zycia w sposob
zréwnowazony.

PODSUMOWANIE

Zagadnienie edukacji dla zréwnowazonego rozwoju niezbyt czesto pojawia sig
w rozwazaniach na temat modernizacji szkoly czy mozliwosci zmiany modelu i kultury
edukacji dziecka w Polsce. Zazwyczaj edukacje dla zréwnowazonego rozwoju faczymy
z edukacja ekologiczng czy edukacjg srodowiskows, z wprowadzeniem poszerzonych
tresci do programéw ksztalcenia nastawionych na rozwdj §wiadomosci ekologicz-
nej uczniéw. Tymczasem okazuje sie, ze siegniecie do nowego narzedzia myslenia
o zmianach w edukacji dzieci, jakim jest idea zréwnowazonego rozwoju, pozwala na
~otwarcie” instrukcyjnego systemu nauczania, wprowadzenie do dyskursu najczesciej
pomijanych wartosci i znalezienie nowych rozwigzan praktycznych konstruowa-
nia srodowiska uczenia si¢. Wieloletnie doswiadczenia norweskie w przeksztalcaniu
edukacji moga by¢ niezastapiong inspiracja do poszukiwan nowych rozwigzan wie-
lostronnego uczenia si¢ dzieci.
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SUMMARY

The concept of the sustainable development does not appear very often in deliberations about the modernization
of the school or in the reflections about possibilities of changing the child’s education model and the educational
culture in Poland. Usually we unite the idea of sustainable development with ecological or environmental education.
Meanwhile, it turns out that it is possible to reach a new tool of thinking about changes in education, the concept of
the sustainable development, which opens new opportunities for the exploration. The author of the article proposes
to read out the pedagogical dimensions of this idea and to use growing values for the reconstruction of the way
of thinking about the primary education. New practical solutions of building educational environment are also
possible. The implementation of the project: Environmental Education for the Sustainable Development in the
Teacher Education, carried out by a team of the M. Grzegorzewska Academy of the Special Education in Warsaw
and of the Agder University in Kristiansand, was an inspiration for this analysis.

Keywords: idea of sustainable development; new paradigms of education; value of an early education; the Norwe-
gian inspirations of changes
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