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WYZWANIA I OBSZARY EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ WE 
WSPOLCZESNYCHDYSKURSACH PEDAGOGICZNYCH

PROBLEMS AND DIRECTIONS OF EARLY SCHOOL EDUCATION IN MODERN
PEDAGOGICAL DISCOURSES

Стаття присвячена проблемі дискурсу щодо напрямків і перспектив початкової 
освіти. Дослідження дискурсивного мислення про початкову освіту здійснювалося на основі 
педагогічної, психологічної та соціологічної рефлексії, розглянутої в літературі з даної 
теми. Результати цих досліджень є основою для осмислення освітньої реальності. На 
думку Д. Клюс-Станської, вчитель початкової освіти або навчання завжди бере участь у  
певному дискурсі. Основним показником професіоналізму вчителя є стан усвідомлення його 
дискурсу, його зміст і наслідки, а також досягнення зрілості для критичного розуміння і 
можливості трансформації. У з в ’язку з вищезазначеним робота концентрується на 
виявленні причин функціонування протилежних освітніх дискурсів: адаптивно- 
біхевіористського і критично-творчого. Перший зміцнюється соціально прийнятими 
цінностями. Другий, критично-творчий, пов’язаний з системою цінностей, що обумовлює 
суб’єктивність міжособистісних відносин і зміну форм і цілей шкільної освіти.

Ключові слова: початкова освіта, педагогічний дискурс, адаптація, критично- 
творчі зміни

I  take up the issue o f a discourse concerning areas and perspectives o f the primary 
education in this work. The examination o f the discursive thinking on primary education I  carried 
out on the basis o f pedagogical, psychological and sociological reflection taken up in the 
literature on the subject. Those inspirations make an impulse to comprehend the educational 
reality. According to D. Klus-Stanska, a teacher o f primary education or training always 
participates in some kind o f discourse. The principal issue for the view o f teacher’s 
professionalism is the state o f awareness o f his/her discourse, its contents and consequences, as
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well as reaching the maturity for critical reflectivity and possibility o f transformation1 2 3. In 
connection with the above the work concentrates on presentation o f reasons for functioning of 
opposing educational discourses: adaptive-bahavioristic and critical-creative. The former 
“invokes return longings for mentally domesticated world" since it is strengthened by the socially 
accepted values. The latter, critical-creative one is connected with the postulated system o f values 
which conditions the subjectivity o f interpersonal relations and change o f forms and aims of 
school education as well.

Key words: primary education, pedagogical discourse, adaptation, critical-creative change

Zmiany spoleczno-kulturowe, ktore zachodz^ na swiecie i Polsce, stawiaj^ przed 
e d u k a j nowe wyzwania. Cywilizacja wspolczesna wymaga od jednostek i grup 
spolecznych wzorow zachowan, bardziej adekwatnych do obecnych sytuacji, czyli innych 
niz te, ktore obowi^zywaly w przeszlosci w warunkach mniej zlozonych i bardziej 
stabilnych. Znacz^c^ rolç w tej kwestii moze odegrac edukacja, ktora w przygotowaniu 
mlodych pokolen zmierza do transformacji w rozwoju, jak i do uczestniczenia w 
problemach Europy i ich rozwi^zywania oraz do wspoltworzenia spolecznosci globalnej. 
Dokonuj^cy siç w swiecie przelom cywilizacyjny, ktory zostal nazwany przez A. Tofflera 
“trzeci^ fal^”, polega na systematycznym przechodzeniu od tak zwanej cywilizacji 
przemyslowej do informacyjnej, opieraj^cej siç na nowych technologiach przetwarzania .

Nowoczesne rozumienie edukacji opiera siç na takich jej zalozeniach, jak: 
ustawicznosc ksztalcenia (ci^glosc), wielowymiarowosc (obejmowanie roznych aspektow 
rzeczywistosci), interaktywnosc (ukierunkowanie na indywidualny i integralny rozwoj 
dziecka, spoleczenstwa). Edukacja w kontekscie globalnych przemian cywilizacyjnych 
przygotowuje dzieci i mlodziez ucz^c^ siç do pluralizmu i demokracji (przedstawicielskiej 
i uczestnicz^cej), tolerancji i szacunku dla innego srodowiska naturalnego i kulturowego, 
samodzielnosci myslenia i dzialania, dialogu miçdzykulturowego oraz odpowiedzialnosci 
globalnej4.

Zmieniaj^ce siç oczekiwania spoleczenstwa wobec edukacji i nauczyciela 
predestynuj^ do perspektywicznej wizji wczesnoszkolnego ksztalcenia. Koncepcji edukacji 
“zamkniçtej” powinno siç przeciwstawic edukacjç “otwart^”, st^d centralne miejsce w 
ksztalceniu zajmuje zasada dialogu pomiçdzy uczniem i nauczycielem. Wyzwania i 
obszary wczesnej edukacji generuj^ miçdzy innymi:

1) “spoleczenstwo wiedzy, w ktorym staje siç ona najwazniejszym wyznacznikiem szans 
zyciowych i pozycji spolecznej”,

2) “spoleczenstwo medialne”, w ktorym szkola i nauczyciele stracili pozycjç jedynego 
“dostawcy wiedzy i autorytetu” dla mlodego pokolenia,

3) popularyzowanie rynkowego modelu ksztalcenia z obowi^zuj^c^ zasad^ 
kalkulacyjnosci (ekonomiczno-spolecznej),

4) integracja europejska i globalizacja stanowi^ce zagrozenia dla tradycyjnych 
systemow wartosci,

5) systemowa transformacja, jakiej podlega polskie spoleczenstwo5.

1 See: D. Klus-Stanska, Dyskursy pedagogiki wczesnoszkolnej, [w:] Pedagogika wczesnoszkolna: dyskursy, 
problemy, rozwi^zania, red. D. Klus-Stanska, M. Szczepska-Pustkowska, Warszawa 2009, s. 46.

2 Ibidem, s. 46.
3 Za J. Szempruch, Nauczyciel w zmieniaj^cej si§ w szkole. Funkcjonowanie i rozwoj zawodowy, Rzeszow 

2001, s. 20.
4 Za K. Denek, Ustawicznosc reformowania edukacji, [w:] Problemy doskonalenia systemu edukacyjnego w 

Polsce, red. H. Moroz, Krakow 2008, s. 16.
5 Za J. Zebrowski, Wspolczesny nauczyciel -  wychowawca i jego swiat wartosci, „Studia Gdanskie. Wizje i 

rzeczywistosc”, t. IV, Gdansk 2007, s. 166.
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Przeobrazenia procesu edukacyjnego nie dotycz^ tylko prezentacji sposobow 
post?powania, ale rowniez ich wdrazania, prawidlowego interpretowania przez nauczycieli 
i uczniow. Na obecnym etapie procesu globalnej zmiany spolecznej mozna zaobserwowac 
pewn^ nieprzejrzystosc, w ynikaj^  “ze wspolwyst?powania w zyciu zbiorowym -  w jego 
wymiarze instytucjonalnym i swiadomosciowym -  elementow dawnego i nowego ladu, 
czyli zarowno kontynuacji jak i zmiany”6 7. Perspektywa jutra i zwi^zane z ni^ konstrukcje i 
dekonstrukcje naukowe, opieraj^ce si? na badaniach empirycznych i poszukiwaniu nowych 
rozwi^zan, zakladaj^ nowy model podejscia do pytania: Kim czlowiek moze si? stac?, 
zgodnie ze stwierdzeniem psychologii humanistycznej, ze “czlowiek nie jest kims od razu,

n

ale raczej kims, kto dopiero ma stac si? tym, kim z natury byc moze” .
Rozpoznania dyskursywnego myslenia o wczesnej edukacji dokonalam na 

podstawie refleksji pedagogicznej, psychologicznej i socjologicznej prowadzonej w 
literaturze przedmiotu. Inspiracje te stanowi^ impuls do rozpoznania edukacyjnej 
rzeczywistosci. Wedlug D. Klus-Stanskiej nauczyciel edukacji wczesnej zawsze 
uczestniczy w okreslonym dyskursie. Podstawowe znaczenie dla widzenia 
nauczycielskiego profesjonalizmu ma uswiadomienie sobie wlasnej dyskursywnosci, jej 
tresci i skutkow, a takze uzyskanie dojrzalosci do krytycznej refleksyjnosci i swiadomosci 
mozliwej transformacji8.
Edukacja wczesnoszkolna wobec adaptacyjno-behawiorystycznego dyskursu

Istniej^ doktryny narzucaj^ce edukacji cele i zadania centralnie, traktuj^ce 
przedmiotowo zarowno szkoly, jak i nauczycieli i ich uczniow. Jednak s^ i inne doktryny, 
w pelni demokratyczne, daj^ce szerokie uprawnienia wszystkim uczestnikom procesu 
edukacyjnego. Kazdy z tych dyskursow rozpatrywany oddzielnie stanowi o wzgl?dnie 
skrajnych wizjach edukacji. Szkola i proces ksztalcenia wymagaj^ zarowno dzialan o 
charakterze autokratycznym, jak i demokratycznym oraz partnerskim. Pojawia si? zatem 
potrzeba wypracowania nowoczesnej, ambiwalentnej doktryny edukacyjnej, 
uwzgl?dniaj^cej osobotworcze elementy tych dwoch koncepcji9.

Istot^ teorii adaptacji jest teza, iz czlowiek funkcjonuje w swiecie zastanym, a 
niewielki tylko obszar pozostaje do jego indywidualnej dyspozycji oraz dekonstrukcji. 
Istniej^ powi^zania adaptacyjnego umiejscowienia jednostki w swiecie z inspiracjami 
psychologicznymi, jakie zaoferowal behawioryzm10. Z takiej perspektywy wyjasniano 
procesy uczenia si?, koncentruj^c si? jedynie na obserwowalnych zachowaniach, ktorych 
zgodnosc z oczekiwanym wzorcem musiala byc nieustannie kontrolowana w celu 
zastosowania wzmocnienia pozytywnego lub wygaszaj^cego.

Adaptacyjna koncepcja czlowieka traktuje o zaleznosci jednostki ludzkiej od 
wychowania lub od jej sytuacji, czy tez pop?dow (naturalizm). W sporze o czynniki 
formacji podmiotu wskazuje si? na wplyw srodowiska spolecznego i stanow jego 
nieswiadomosci. Oparta na filozofii tabula rasa przyjmuje jako fundamental^ ide? 
urabiania, podporz^dkowania (si?) i kierowania dla “dobra” dziecka11.

6 Ibidem, s. 163.
7 J. Kozielecki, Koniec wieku nieodpowiedzialnosci, Warszawa 1995, s. 38 i in.
8D. Klus-Stanska, Dyskursy pedagogiki wczesnoszkolnej, [w:] Pedagogika wczesnoszkolna: dyskursy, 

problemy, rozwi^zania, red. D. Klus-Stanska, M. Szczepska-Pustkowska, Warszawa 2009, s. 46.
9 Zob. W. Puslecki, Edukacja celowosciowo-pelnomocna, [w:] Transformacja w polskiej edukacji 

wczesnoszkolnej, red. T. Lewowicki, W. Puslecki, S. Wloch, Krakow 2004, s. 12.
10 Zob. D. Klus-Stanska, Dyskursy pedagogiki wczesnoszkolnej, op. cit., s. 48-49.
11 Za D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna: metamorfoza statusu i przedmiotu badan, Krakow 2006, s. 147.
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Doktryna adaptacyjna, autorstwa T. Lewowickiego , posiada bezposredni zwi^zek 
z przedmiotowym standardem waluacji (system wartosci), zakladaj^cym, ze istnieje 
potrzeba spostrzegania siebie jako spelniaj^cych kryteria przypisanej roli, cele wlasne jako 
zgodne z okreslonymi zobowi^zaniami, swiat wokol nas jako obszar, w ktorym czynimy 
to, co do nas nalezy . Przejawy funkcjonowania tego systemu waluacji w edukacji (ze 
wskazaniem na edukacj? wczesnoszkoln^) odnosz^ si? przede wszystkim do centralnie 
zatwierdzonych oraz narzucanych programow ksztalcenia, podr?cznikow szkolnych; do 
przedmiotowego traktowania szkoly i uczestnikow procesu ksztalcenia; do 
reglamentowania autonomii szkoly oraz ograniczania inicjatyw zwi^zanych wizj^ 
rozwojow^ konkretnej placowki oswiatowej.

W szkole stosuj^cej adaptacyjna doktryn? edukacyjn^ obowi^zuj^ scisle 
wyznaczone procedurami dzialania nie tylko od strony programowo-organizacyjnej, ale i 
instrumentalnej oraz kierunkowej. W jej kontekscie odtwarzano kultur?, “utrwalaj^c 
typowe dot^d modele zycia spolecznego, “zamrazaj^c” zmiany, przygotowuj^c nowe 
pokolenia do zastanej rzeczywistosci”12 13 14. Strategia adaptacyjna edukacji polega zatem na 
wyposazeniu wychowankow w kompetencje poznawczo-techniczne oraz kompetencje 
komunikacyjne, pozwalaj^ce na interakcje w kr?gach spolecznych zorganizowanych 
wedlug podobienstwa sposobu rozumienia swiata. Zdaniem W. Pusleckiego ten model 
przyczynil si? do funkcjonowania niemal przez dwadziescia lat (od roku 1983 do 1999) 
obowi^zuj^cego jednego programu nauczania. W tym czasie rowniez znaczna grupa 
nauczycieli przeprowadzala schematycznie te same zaj?cia z wykorzystaniem gotowych 
konspektow, odwzorowywanych z “Zeszytow Kieleckich”15.

Wedlug D. Klus-Stanskiej mozna wskazac na matryc? polskiej metodyki 
wczesnoszkolnej w uj?ciu behawiorystycznym (“edukowac to kierowac”), a szczegolnie 
takie cechy, jak:

1) przeswiadczenie, ze zmiany w uczniu mozna dokladnie zaplanowac i wywolac przez 
okreslone bodzce na zaj?ciach,

2) koncentracja na obserwowalnych zachowaniach uczniow (na przyklad podczas 
zakladania hodowli wybranych roslin zielnych nauczyciel musi opracowac tzw. cele 
operacyjne),

3) traktowanie scenariusza zaj?c jako zasadniczego warunku zmiany zachowan uczniow 
(wskaznikiem ksztalcenia nauczycieli i ich profesjonalizmu jest umiej?tnosc 
sporz^dzenia konspektu lekcji i scisle post?powanie wedlug niego),

4) parcelacja tresci na “male kroki” (podzial na tematy, poprzez etapy zaj?c, az do 
cwiczen, a w nich kolejnych krokow),

5) zalozenie, ze w tych samych warunkach zewn?trznych uczniowie osi^gaj^ te same 
rezultaty (w klasach pocz^tkowych wszyscy uczniowie wykonuj^ to samo, w tym 
samym czasie i w ten sam sposob),

6) ustawiczna kontrola kazdej czynnosci uczniow podczas lekcji (szczegolowe 
instrukcje pochodz^ce od nauczyciela),

7) niech?c do nabywania przez uczniow kompetencji “szkolnych” poza szkoly (na 
przyklad zakaz wyprzedzania innych w wypelnianiu kart pracy czy zeszytow 
cwiczen), aby nie wprowadzac niekontrolowanego treningu16.

12

12 T. Lewowicki, Przemiany oswiaty: szkice o idealach i praktyce edukacyjnej, Warszawa 1997, s. 17-21.
13 K. Obuchowski, Czlowiek intencjonalny, Warszawa 1993, s. 9.
14 T. Lewowicki, Przemiany oswiaty, op. cit., s. 20.
15 W. Puslecki, Edukacja celowosciowo-pelnomocna, op. cit., s. 13.
16 D. Klus-Stanska, Dyskursy pedagogiki wczesnoszkolnej, op. cit., s. 49-50.
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Taka edukacja nie sluzy lub tylko w niewielkim stopniu wspiera rozwoj ku 
samodzielnosci i niezaleznosci, sprzyja natomiast podporz^dkowaniu, kreowaniu pozoru . 
Pedagogika wczesnoszkolna w takie uj?cie wpisuje si? przez promowanie wypracowanych 
sposobow i form ksztalcenia dzieci, w miar? uniwersalnych scenariuszy zaj?c oraz kart 
ocen. To rodzaj edukacji poj?tej jako zadanie do wykonania wobec dziecka, jednak nie z 
nim wspolnie, ale z d o m in a j nauczyciela. Tego typu “chodzenie po sladzie”, jak to 
okreslila D. Klus-Stanska, nie sprzyja intensyfikowaniu tworczej intelektualnej aktywnosci 
ucznia. W perspektywie podporz^dkowania -  jak napisala D. Waloszek -  “dorosly jest w 
swiecie dziecka, a nie cz?sci^ swiata dziecka. Zawladn^l jego swiatem, rozporz^dza jego 
czasem, zagospodarowuje przestrzen jego zycia, a nie stara si? w nim wspolbyc, 
wspoluczestniczyc, pokazuj^c sposoby ukladania si? ze swiatem” .

Kontekst ten emituje zalozone pytanie: Kim jest, kim powinien i kim moze byc 
nauczyciel w okreslonym systemie dzialania edukacyjnego? Problematyk^ edukacji 
nauczycielskiej zajmuje si? H. Kwiatkowska, ktora zalozyla orientacj? technologiczn^ w 
procesie ksztalcenia nauczycieli, postrzegan^ przez pryzmat psychologii behawioralnej. 
Behawiorystyczne widzenie rzeczywistosci spoleczno-kulturowej polega na wylanianiu 
szeregu relacji, w tym rowniez nawykow na zespol stymulatorow. W swietle zalozen 
behawioryzmu zjawisko postrzegania nauczyciela sprowadza si? do rejestracji procesow 
fenomenalistycznych (zjawiskowych), z pomini?ciem sfery doznan psychicznych17 18 19 20 21. 
Podejscie technologiczne charakteryzuje si? instrumentalnym i przedmiotowym 
ujmowaniem nauczyciela, mamy wowczas do czynienia z “wykonawc^” narzuconych 
odgornie programow. Behawiorystyczny wizerunek nauczyciela cechuje statycznosc i 
niezmiennosc, a przeciez czynnosci podejmowane przez niego nie mozna sprowadzac do 
schematu S-R. W tym uj?ciu proces ksztalcenia jest scisle sterowany, czyli 
zdeterminowany t^ sam^ s y tu a j  lub tym samym srodowiskiem. M. Kwiatkowska pisze, 
ze istnieje okreslony “instruktaz”, ktory poucza, jak nauczyciel ma post?powac . Nie ma 
tu zatem miejsca na dzialania innowacyjne czy kreatywnosc.

Wczesna edukacja w kontekscie zmiany krytyczno-kreatywnej
W perspektywie modernizacji systemu edukacji mozna odnalezc wizje 

ukierunkowane na wysok^ efektywnosc, adekwatnosc do zachodz^cych zmian w technice, 
nauce i kulturze, a takze dostosowania go do potrzeb wspolczesnego spoleczenstwa. W 
analizie roznorodnych wariantow rozumienia wspolczesnego sensu wczesnej edukacji 
warto zwrocic uwag? na cztery z nich: 1) edukacja jako wartosc indywidualna i spoleczna, 
2) edukacja jako system heterogenicznego poziomu instytucji, 3) edukacja jako 
konglomerat procesow, 4) edukacja jako rezultat . W celu rozpoznania nowych 
osobliwosci, i to w kategoriach niedost?pnych tradycyjnemu dyskursowi pedagogicznemu, 
potrzebna jest filozoficzna analiza istoty podstawowych podmiotow edukacyjnych:

-  czlowiek (wartosci i cele jego ksztalcenia, samoksztalcenia odnosnie do potrzeb 
osobistych w ontogenezie);

-  srodowisko socjalno-ekonomiczne, sfera kulturalnego zycia spoleczenstwa 
determinuj^ca rozwoj systemu edukacji;

-  proces rozwoju, wychowania, ksztalcenia czlowieka;

17 T. Szkudlarek, B. Sliwerski, Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypedagogiki, Krakow 2000, s. 34-35.
18 D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna..., op. cit., s. 152.
19 B. Pitula, Postrzeganie nauczyciela w wybranych koncepcjach jego ksztalcenia, Warszawa 1999, s. 75.
20 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 51.
21 W. Prokopiuk, Nauczyciel na polach humanizacji edukacji, Krakow 2010, s. 68.
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-  nauki pedagogiczne rozpatrywane w transdyscyplinamym ukladzie nauk o rozwoju 
czlowieka;

-  nauczyciel jako transformatywny intelektualista, b?d^cy glownym podmiotem zmian, 
tworca osobowosci wlasnej i wychowankow, pedagog zdolny do zdecydowanego 
zwrotu od pedagogiki autorytarnej do humanistycznej .

Pelnomocne funkcjonowanie nauczycieli jest mozliwe przy spelnieniu wielu 
warunkow, ktore determinuj^ jego zawodowy rozwoj, przekraczaj^cy narzucone 
konwencje poprzez detradycjonalizacj? wszystkiego, co ogranicza jego progresywny 
rozwoj i nie sprzyja integracji spolecznej. Wedlug Henryki Kwiatkowskiej “dzialanie 
nauczyciela na rzecz zmiany (...) jest tym skuteczniejsze, im bardziej nauczyciel sam 
podlega procesom rozwojowym, im bardziej jest swiadomy siebie, a takze swiadomy 
realizacji przez szkol? jego wlasnych potrzeb zawodowych (poznawczych, 
sprawnosciowych), a takze egzystencjalnych (np. potrzeb uznania, autonomii)” . 
Rozwijanie swiadomosci refleksyjnej wymaga wiedzy ogolnej, aktywnosci intelektualnej 
oraz orientacji w wydarzeniach spoleczno-politycznych. Trudno wyobrazic sobie 
nauczyciela wypelniaj^cego swoje zadania w izolacji od swiata, w ktorym egzystuje. 
Dlatego refleksja nad jego rol^ osadzona jest w kontekscie codziennego zycia, we 
wzajemnie przenikaj^cych si? wplywach kulturowych, osobistych doswiadczeniach, 
roznorodnych interakcjach i przezyciach psychicznych. Badanie nauczycieli w tym 
aspekcie jest przedsi?wzi?ciem budz^cym gwaltowne emocje spoleczne, zwlaszcza jesli 
wyniki s^ niepochlebne dla tej grupy zawodowej .

Przez dluzszy okres polska szkola, jak i reprezentuj^cy j^ nauczyciele, 
funkcjonowali -  jak twierdzi Dorota Klus-Stanska -  w warunkach wysokiej 
jednoznacznosci kultury zarowno tej ogolnospolecznej, jak i kultury szkolnej. Autorka 
uwaza, ze kultura wspolczesna przechodzi gl?bok^ transformacj?, trac^c dotychczasow^ 
homogenicznosc, nabieraj^c cech wielowymiarowosci i pluralizmu. Szkola musi 
rozpoznac zatem nowe warunki, zrozumiec swoje w nich miejsce oraz rozwijac si? zgodnie 
z pojawiaj^cymi si? tendencjami. Powinny zostac wypracowane takie sposoby dzialania, 
ktore pozwol^ uczniom opanowac kompetencje pozwalaj^ce im satysfakcjonuj^co 
odnalezc si? w nowej rzeczywistosci . Konieczne staje si? l^czenie w pracy nauczyciela 
niedyrektywnego ukierunkowywania z pogl?bieniem tozsamosci, mobilizowania do 
wysilku samoksztalcenia, ukazywania alternatyw zyciowych i ich konsekwencji z 
eksponowaniem wartosci humanistycznych, przyblizania okreslonych wzorow osobowych 
wraz z postaw^ wlasn^ wychowawcy oraz odkrywania i rozwijania indywidualnych cech 
jednostki ze wzbogacaniem swiadomosci kulturowej22 23 24 25 26. Jako glowne problemy edukacji we 
wspolczesnym swiecie mozna wymienic: kwesti? wyksztalcenia jako drogi do dojrzalosci 
osobowej i spolecznej (umiej?tnosc zachowania aktywnego dystansu wobec znaczen 
kreowanych przez kultur? medialn^) oraz poj?cie tozsamosci, czyli poszukiwania 
rownowagi mi?dzy potrzebami wlasnego rozwoju indywidualnego a zobowi^zaniami 
wobec okreslonych zbiorowosci.

22 Ibidem, s. 68-69.
23 H. Kwiatkowska, Edukacja nauczycieli: konteksty -  kategorie -  praktyki, Warszawa 1997, s. 57.
24 Zob. A. Nalaskowski, Nauczyciele z prowincji u progu reformy edukacji, Torun 1998, op. cit., s. 51 i nast.
25 D. Klus-Stanska, Nauczyciel wobec utraty jednoznacznosci kultury. Podj?cie wyzwania czy ucieczka, [w:] 

Spoleczno-kulturowe konteksty edukacji nauczycieli i pedagogow, red. H. Kwiatkowska, T. Lewowicki, Warszawa 
2003, s. 47.

26 D. Kubinowski, Cechy konstytutywne naukowego systemu pedagogiki kultury, [w:] Kultura wspolczesna a 
wychowanie czlowieka, red. D. Kubinowski, Lublin 2006, s. 31.
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Wobec pojawiaj^cych siç obecnie przeobrazen zarowno w edukacji, jak i w kulturze 
zarysowuje siç idea edukacji kulturalnej wyznaczonej przez dwie kategorie jej 
przydatnosci: obiektywn^ -  akcentu j^  rolç edukacji w poglçbianiu integracji i 
tozsamosci spolecznej (w wymiarze globalnym); subiektywn^ -  uw ydatniaj^ rolç 
edukacji w przygotowaniu jednostki do uczestnictwa w kulturze oraz do osi^gania 
umiejçtnosci zycia, poglçbiania poczucia jego sensu i wartosci . St^d tez za jedn^ z 
mozliwych drog zlagodzenia procesu decentracji kultury “uwaza siç relacjç kompromisu 
miçdzy t r a d y j  a nowoczesnosci^ (ponowoczesnosci^) i powstanie nowej jakosci, kultury 
z ktorej nie mozna wydzielic “tej lepszej lub gorszej”. Mozna to osi^gn^c poprzez 
jednoczesn^ selekcjç wartosci z obszaru kultury tradycyjnej oraz wartosci uznawanych 
przez obecn^ generacjç27 28 29 30.

Analizuj^c funkcjonowanie zawodowe nauczycieli nalezy podkreslic potrzebç 
zmiany rozumienia roli “facylitatora”: od bycia “w roli” -  nauczyciel rozgranicza 
spostrzeganie siebie jako osoby i jako nauczyciela: transmituj^cego wiedzç zgodnie z 
celami i wartosciami okreslonymi przez innych -  do bycia autonomicznym podmiotem, 
nastawionym na wybory, wspolokreslanie celow, czyli bycie kreatorem zmian. “Jest to 
swiadoma forma niezaleznego nauczycielstwa, wyzwolonego z przepisow zewnçtrznie 
narzuconej roli, nauczycielstwa indywidualnej odpowiedzialnosci utozsamiaj^cego siç ze 
swym dzialaniem, bior^cego za nie odpowiedzialnosc” . Proponowany paradygmat 
przygotowania profesjonalnego nauczycieli “wynika z porzucenia indoktrynacji na rzecz 
krytycznej swiadomosci”. W takim modelu ksztalcenia odroznia siç edukacjç nauczycieli, 
zwi^zan^ z konwencjonalnymi metodami zdobywania wiedzy i umiejçtnosci, od ich 
wychowania, czyli inspirowania do indywidualnego poszukiwania wiedzy pedagogicznej 
poprzez krytyczn^ refleksjç . Ksztalcenie adaptacyjne zaczyna byc zastçpowane przez 
doktrynç edukacji krytyczno-kreatywnej, ktora koncentruje siç na “stwarzaniu 
nieskrçpowanego rozwoju osobowosci, uwzglçdnianiu potrzeb i aspiracji jednostek, 
oferowaniu godnych upowszechnienia wizji swiatow wartosci” -  jak twierdzi 
T. Lewowicki31 32 33. Zapewne czas demokracji sprzyja nauczycielowi, moze stac siç 
podmiotem zmiany, aktywnym jej uczestnikiem, animatorem. Dziçki poszerzeniu obszaru

32autonomii zaistniala mozliwosc odejscia od modelu adaptacyjnego technika, “aplikatora” 
traktuj^cego edukacjç jako rodzaj stosowanej nauki .

Wyzwania transformacji ustrojowej i perspektywy rozwojowe Polski stanowi^ 
zadania jakosciowo skomplikowane. Wymagaj^ poznania zlozonej rzeczywistosci i 
tendencji roznych dziedzin zycia. W raporcie dla UNESCO Miçdzynarodowej Komisji do 
spraw Edukacji dla XXI wieku pod przewodnictwem J. Delors’a zwrocono uwagç na 
potrzebç ujmowania edukacji w perspektywie wszechstronnego rozwoju czlowieka, 
sluz^cego samorealizacji i urzeczywistnieniu siç. Cel ten mozna uzyskac poprzez

27 I. Wojnar, Humanistyczne intencje edukacji, Warszawa 2000, s. 125-133.
28Za W. Drozka, Dylematy wspolczesnego wychowania a nowe oblicze nauczyciela, wychowawcy klasy, 

[w:] Spoleczno-kulturowe konteksty edukacji nauczycieli i pedagogow, op. cit., s. 101-102.
29 H. Kwiatkowska, Edukacja nauczycieli, op. cit., s. 74-75.
30 S. Dylak, Nauczycielskie ideologie pedagogiczne a ksztalcenie nauczycieli, [w:] Pedagogika w pokoju 

nauczycielskim, red. K. Kruszewski, Warszawa 2000, s. 189.
31 T. Lewowicki, Przemiany oswiaty, op. cit., s. 17-18.
32 E. Rodziewicz, Szkoly myslenia w edukacji. Praktyki myslenia wychowawczego -  teorie -  orientacje 

edukacyjne, [w:] Edukacja wobec zmiany spolecznej, red. J. Brzezinski, L. Witkowski, Poznan-Torun 1994, s. 89.
33 Za R. Kwiecinska, Rozum czy serce? Postawy wobec zawodu nauczycielskiego studentow uczelni 

pedagogicznej, Krakow 2000, s. 24.
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uwzglçdnienie w edukacji wczesnoszkolnej takich idei, jak: 1) uczyc siç, aby wiedziec, 
2) uczyc siç, aby dzialac, 3) uczyc siç, aby zyc wspolnie, 4) uczyc siç, aby byc34 35.

Pierwsze zalozenie traktuje glownie o uczeniu siç dla wiedzy, ktore sluzy w 
znacznym stopniu opanowaniu narzçdzi wiedzy niz zdobyciu encyklopedycznych 
wiadomosci. Calosciowy rozwoj psychiki czlowieka powinien przebiegac rownolegle ze 
wzbogacaniem wiedzy ogolnej oraz poglçbianiem sprawnosci uczenia siç. Istot^ procesu 
ksztalcenia traktowanego jako srodek i cel zycia ludzkiego staje siç rozumienie otaczaj^cej 
rzeczywistosci spoleczno-kulturowej, przynajmniej na tyle, na ile jest to konieczne, aby 
zyc godnie. Dyrektywa edukacyjna “uczyc siç, aby wiedziec” oznacza nie tylko wzrost 
kultury umyslowej, ale glownie kreacjç etyczn^ i humanistyczn^ nowego pokolenia. St^d 
tez wczesna edukacja moze byc uznana za “udan^”, jesli bçdzie stanowic o impulsie i 
podstawach umozliwiaj^cych permanentne kontynuowanie nauki.

Drugi filar proponowanej wizji edukacyjnej wyraza postulat znacznego zwi^zku 
uczenia siç z dzialaniem. W takim ujçciu proces ksztalcenia ma oznaczac, ze dziecko nie 
uczy siç jedynie dla formalnej realizacji programu czy dla samej sztuki uczenia siç, ale dla 
rzeczywistej formacji kazdej jednostki, ktora swoj rozwoj w roznych obszarach, 
potwierdzac bçdzie postawami, zachowaniami oraz umiejçtnosciami, niezbçdnymi w 
typowych i problemowych sytuacjach. Uczenie siç dzialania i dla dzialania wspolczesnie 
staje siç nie tylko dobrem osobistym, ale ma rowniez gwarantowac kompetentn^ sluzbç dla 
innych.

Nastçpna idea przyszlej edukacji jest bez w^tpienia jedn^ z najwiçkszych wyzwan. 
Wymaga ona uczenia siç, aby osi^gn^c zdolnosc wspolbycia z innymi, aby umiec tworczo 
zyc we wspolnocie i ze wspolnot^. Podstawy moralne i humanistyczne idei “uczyc siç, aby 
zyc wspolnie” maj^ -  jak podkresla Z. Lomny -  “znaczenie rewolucyjne w stosunku do 
egoistycznej, izolacjonistycznej, nacjonalistycznej, czçsto wrogiej przeszlosci, obecnej we 
wzajemnych odniesieniach ludzi, grup spolecznych (...). Uczyc siç, aby poznac Innego i 
umiec ulozyc z nim wartosciowe (...) stosunki, to fundamentalnie wazna orientacja 
edukacyjna dla przyszlosci” . Dlatego tez powolaniem wczesnej edukacji jest jednoczesne 
przedstawianie roznorodnosci gatunku ludzkiego oraz uswiadamianie podobienstwa i 
wspolzaleznosci.

To wlasnie dla filozofii E. Lévinasa36 kluczowe s^ pojçcia tozsamosci, totalnosci i 
roznicy. S^ one wl^czone w analizç nastçpuj^cych aspektow: Ja w mej tozsamosci i moj 
stosunek do tego, co inne, a wiçc rozne, Ja i To samo, ktore mnie otacza, Ja i innosc we 
mnie. Autor wprowadzil do swej koncepcji portret Innego. Warunkiem uznania innosci 
tego Innego jest poglçbienie wlasnej tozsamosci. Natomiast identyfikacja Ja jest zwi^zana 
z d^zeniem do bycia sob^, z iz o la j  i egoizmem, usiluj^cym uczynic swoim to, co obce. 
Przy swiadomosci wewnçtrznej dezintegracji, pozbawiaj^cej nasze Ja mitycznej czystosci 
doznan, metafizycznej istoty i monolitycznosci, takze Inny jawi siç jako ludzka, 
dramatycznie skomplikowana postac pelna napiçc i niejednoznacznosci. Akceptuj^c 
wlasn^ niejednoznaczn^ otwartosc, Ja jest zdolne do etycznego wspolzycia z innymi.

34 J. Delors (red.), Edukacja -  jest w niej ukryty skarb. Raport dla UNESCO Mi^dzynarodowej Komisji do 
spraw Edukacji dla XXI wieku, Warszawa 1998, s. 85-98.

35 Z. Lomny, Pedeutologia i edukacja dla nowej epoki, [w:] Problemy pedeutologii na przelomie XX i XXI 
wieku, red. Z. Jasinski, T. Lewowicki, Opole 2000, s. 57.

36 E. Levinas, Etyka i Nieskonczony. Rozmowy z Philipe’m Nemo, Krakow 1991, s. 54; zob. J. Rutkowiak, 
Nauczyciel i Inny: dialog pedagogiczny a zagadnienie roznicy, [w:] Edukacja wobec zmiany spolecznej, red. J. 
Brzezinski, L. Witkowski, Poznan -  Torun 1994, s. 475 -  476.
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A. Giddens konstatuje, ze “kultura odgrywa wazn^ rol? w utrwalaniu wartosci i 
norm danego spoleczenstwa, z drugiej strony jednak stwarza istotne mozliwosci dlayj
kreatywnosci i zmiany” . Slusznie zatem przekonuj^ Z. Melosik i T. Szkudlarek, ze 
edukacja stanowi propozycj? wejscia w swiat wielu rzeczywistosci. Ksztalci nawyk 
“przeskakiwania ze swiata do swiata”. Inna kultura nie musi bye postrzegana jako 
zagrozenie, lecz jako “nowe przestrzenie”, b?d^ce szans^ na wzbogacenie 
dotychczasowych form widzenia rzeczywistosci. Edukacja moze stanowie form? 
“wyprowadzania czlowieka poza obr?b jego oswojonego doswiadczenia”, czyli “podroz 
poza granice partykularnego doznania” .

Zlozonose i wieloplaszczyznowose stosunkow mi?dzyludzkich w obecnej 
rzeczywistosci wymusza niejako nalezyte przygotowanie do zycia spolecznego. St^d tez w 
sposob wyrazny wzrasta rola wychowania interpersonalnego i funkcja opozycji do 
atomizacji grup spolecznych wymuszanej przez rozwoj cywilizacji industrialnej. Stosunki 
mi?dzy ludzmi w zwi^zku z procesami urbanizacji i industrializacji staj^ si? coraz bardziej 
rozbudowane i zlozone. Mog^ one prawidlowo funkcjonowae jedynie wtedy, gdy ludzie 
b?d^ nalezycie przygotowani do zycia spolecznego. Przedmiotem wychowania 
interpersonalnego powinna bye taka dzialalnose wychowawcza, ktorej celem jest 
ksztaltowanie czlowieka zdolnego do wielostronnego wspolzycia z innymi ludzmi . 
Ksztalcenie ku integracji jest istotnym wskazaniem dla planowania celow wychowawczych 
i oswiatowych. Wymagane jest przy tym zwrocenie uwagi w dzialalnosci wychowawczej 
na ksztaltowanie poczucia odpowiedzialnosci za swoje dzialanie i losy innych ludzi37 38 39 40.

Nauczyciele, ktorzy nie d^z^ do poznania i zrozumienia drugiego czlowieka nie 
b?d^ wlasciwie sluzye idealom wspolnotowosci. W codziennym zyciu szkoly czynne 
uczestnictwo nauczycieli i uczniow we wspolnych projektach moze nie tylko warunkowae 
wysoki stopien ich integracji, ale takze umozliwia konstruktywne rozwi^zywanie 
pojawiaj^cych si? konfliktow, czy tez problemow.

Czwarty filar “uczye si?, aby bye” stanowi swoist^ syntez? poprzednich trzech, a 
ponadto odnosi si? do centralnych zalozen edukacyjnych raportu “Uczye si?, aby bye” 
E. Faure’a. Mi?dzynarodowa Komisja zwrocila uwag? na perspektywiczny kontekst 
edukacji, ktora powinna gwarantowae harmonijny i wielostronny rozwoj kazdej jednostki. 
Rozwoj ten w wymiarze “bye” ma obj^e umysl i “bios”, inteligencj?, samodzielne i 
krytyczne myslenie, zdolnose do podejmowania decyzji oraz permanentny rozwoj 
osobowy. Homo concors, czyli czlowiek o zrownowazonej sferze intelektu i wrazliwosci 
uczuciowej jest glown^ ide^ wskazanego raportu. W obecnych czasach coraz cz?sciej 
podkresla si? znaczenie skutecznosci i ekonomicznosci ksztalcenia. W rezultacie takich 
przeobrazen nauczyciel wobec systematycznego podnoszenia efektywnosci nauczania, 
staje si? coraz mniej ludzki, np. mniej dbae o to, kim jest dla ucznia w sensie 
egzystencjalnym (wsparcie, pomoc), natomiast cz?sciej zabiegae o swoj^ niepodwazalnose 
w sensie poznawczym (wiedza, rozumienie)41.

Czlowiek wspolczesny powinien czue si? rzeczywistym uczestnikiem rozwijaj^cego 
si? swiata i kreatorem swojej egzystencji. St^d tez “powinien on dzialae na rzecz wlasnego 
i powszechnego dobra, ladu moralnego i spolecznego bezpieczenstwa, aktywnie

37 A. Giddens, Socjologia, Warszawa 2006, s. 48.
38 Z. Melosik, T. Szkudlarek, Kultura, tozsamosc i edukacja: migotanie znaczen, Krakow 1998, s. 37.
39 Z. Kosyrz, Wychowanie interpersonalne, Warszawa 1993, s. 19.
40 D. Ras, Integracja Europy -  problemy wychowawcze i spoleczne, [w:] Edukacja w perspektywie integracji 

Europy, red. M. Ochmanski, T. Sokolowska-Dzioba, A. Pielecki, Warszawa 2001, s. 88.
41 H. Kwiatkowska, Pedeutologia, op. cit., s. 44.
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przyczyniaj^c si? do eliminowania przemocy, anarchii, korupcji i ograniczania skutkow 
roznych kl?sk (.. ,)”42.

Podstawowym obszarem dzialan powinno bye d^zenie do sprawnego realizowania 
programu europejskiego wymiaru wczesnej edukacji na dwoch plaszczyznach:

1) instrumentalnej, polegaj^cej na zmianie programow ksztalcenia i wychowania, 
wzmozonej nauce j?zykow obcych oraz prowadzeniu innych dzialan maj^cych na 
celu osi^gni?cie mi?dzynarodowych standardow edukacyjnych;

2) egzystencjalnej, dotycz^cej kreowania nowoczesnych kategorii, podkreslenia 
ontologicznego wymiaru edukacji oraz jakosciowo nowej sytuacji poznawczej i 
egzystencjalnej.

Perspektywiczny kierunek dzialan oswiatowych obejmowae musi- jak wynika z 
Raportu -  ksztaltowanie odpowiednich relacji interpersonalnych opartych na tolerancji, 
rozumieniu drugiego czlowieka, zachowanie homeostazy mi?dzy wychowaniem na rzecz 
integracji europejskiej a wychowaniem wobec utrwalenia tozsamosci narodowej.

Kierunki te koresponduj^ z krytyczno-kreatywn^ doktryn^ edukacyjn^, pobudzaj^ 
do tworczosci i innowacji, uwzgl?dniaj^c^ potrzeby i oczekiwania uczestnikow procesow 
ksztalceniowych. Przytoczona doktryna zapewnia podmiotowe traktowanie wszystkich 
jednostek podejmuj^cych aktywnose oswiatow^, jak rowniez prowadzi do 
nieograniczonego rozwoju osobowosci z uwzgl?dnieniem wielu paradygmatow 
edukacyjnych.

Edukacja wczesna wobec doktrynalnych sprzecznosci
Jak zauwazyl J. Gnitecki edukacja jest wci^z uwiklana w doktrynalne sprzecznosci. 

Otoz, szkola z jednej strony powinna bye otwarta i liberalna, zas z drugiej strony ma bye 
wymagaj^ca i selektywna. Nauczyciel predysponuj^cy do tworczego opracowywania 
oryginalnych programow autorskich, a jednoczesnie jest realizatorem narzuconego przez 
wi?kszose swiatopogl^du i ideologii wychowania, z ktor^ przeciez moze si? nie zgadzae43. 
Srodowisko nauczycielskie staje przed trudnym procesem dostosowywania si? do zmian 
spolecznych, europeizacji i globalizacji zycia, musi wzi^e udzial w ksztaltowaniu 
pokolenia informacyjnego i spoleczenstwa demokratycznego. Wielose kolejnych 
projektow reform oraz niedostatek niezb?dnych srodkow na edukacj? wyzwalaj^ nieufnose 
nauczycieli (mi?dzy innymi edukacji wczesnoszkolnej), co w konsekwencji prowadzi do 
zjawiska wypalenia zawodowego.

Ewoluuj^ca edukacja, odchodz^c od zunifikowanych standardow, powinna 
wyzwalae czlowieka, w miar? jak przeksztalca si? on z przedmiotu w podmiot procesow 
permanentnego ksztalcenia. Zgodnie z Frommowsk^ diad^ “bye” czy “miee”, w dynamice 
przemian nie powinien przewodzie w pelni zmaterializowany obraz siebie i swiata. 
Postawa czlowieka w kierunku “bye” nakazuje poszukiwanie mozliwosci wzbogacania 
sensu sfery duchowej. Dyrektywa ta oznacza rowniez trosk? o spoleczno-ekologiczne 
warunki bezpiecznego zycia calej wspolnoty. Edukacja (dodam: wczesna), jako katalizator 
mobilnosci jednostki ma zabezpieczae nie tyle multilateralne przygotowanie do 
koegzystencji, ile mozliwose “samourzeczywistniania i harmonizacji swojej 
antroposfery”44.

42Z. Lomny, Pedeutologia i edukacja dla nowej epoki, op. cit., s. 59.
43 J. Gnitecki, Wyzwania edukacji zintegrowanej w reformowanej szkole, [w:] Edukacja zintegrowana w 

reformowanej szkole, red. H. Moroz, Krakow 2001, s. 80-81.
44 W. Prokopiuk, Nauczyciel na polach humanizacji edukacji, op. cit., s. 75.
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Nowe postrzeganie usytuowania edukacji i nauczyciela powoduje, ze oswiata coraz 
cz?sciej staje si? uslug^, a nauczyciel jako glowny jej wykonawca jest tworczym, 
refleksyjnym profesjonalist^. W obecnym czasie pedagog ma prowadzic “ku wyjsciu z 
siebie do zadan i do innych ludzi, do ich wlasnej wartosciowosci, po to by zrozumiec 
swiat, odnalezc milosc i solidarnosc, umiec kierowac sob^ (...) Potrzebna jest nam 
postawa radykalnego humanizmu (...) ale i postawa czujnego sprzeciwu wobec kazdego 
fundamentalizmu”45.

W poszukiwaniu koncepcji edukacji wczesnoszkolnej mozna oprzec si? na 
kryterium sposobu ujmowania rzeczywistosci. Edukacja wczesnego etapu realizowana 
wobec modelu ortodoksyjnego rozwoju nauki odnosi si? do jednobiegunowej wizji swiata. 
Na uwag? zasluguje linearne podejscie do wiedzy i czasu z ukierunkowaniem na 
perspektyw? wizji. Zasadniczym celem jest rozwi^zanie kwestii problematycznych 
zwi^zanych z edukacji jako kategori^ zmiany. W okresie zastosowania modelu 
ortodoksyjnego w nauce zintegrowana edukacja wczesnoszkolna zostala zredukowana do 
jednego rodzaju racjonalnosci instrumentalnej, a takze paradygmatu wiedzy 
technologicznej i ideologicznej. Wedlug J. Gniteckiego doprowadzila ona do nast?pstw 
“wyrazaj^cych si? w tryumfie techniki nad kultur^ oraz powstania tzw. “luki ludzkiej”46 47. 
Koncepcja wiedzy techniczno-ideologicznej stanowi pochodn^ wizji jednobiegunowej 
rzeczywistosci i linearnego pojmowania czasu. “W swiecie tym brak jest uj?cia 
przeciwstawnych biegunow oraz prob ich zrownowazenia i asymetrycznego

A Huspojnienia” . Taki sposob rozumowania prowadzi do homeostatycznego traktowania 
ambiwalencji i przeciwstawnosci zjawisk.

Tego rodzaju zalozenia zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej mozna przedstawic 
na rysunku 1.

jeden biegun
linearnosc

terazniejszosc
strzalka czasu

* •

* •

Rys. 1. Jednobiegunowe i linearne podejscie do czasu i wiedzy w zintegrowanej 
edukacji zwi^zanej z modelem ortodoksyjnym

Zrodlo: J. Gnitecki, Wyzwania edukacji zintegrowanej w reformowanej szkole, op. cit., s. 48.

Wczesna edukacja moze byc rowniez realizowana wobec modelu heterodoksyjnego. 
Jego kontekst mozna odnalezc w postmodernistycznym i paradygmatycznym sposobie 
ujmowania swiata. Na uwag? zasluguje dwubiegunowe podejscie do wiedzy i czasu, gdzie 
z jednej strony mozna zaobserwowac proby powstrzymania czasu przemian, z drugiej zas 
d^zenie do jego przyspieszenia. Pojawiaj^ca si? zmiana paradygmatu wi^ze si? z

45 Z. Kwiecinski, Tropy -  slady -  proby. Studia i szkice z pedagogiki pogranicza, Poznan -  Olsztyn 2000, s.
269.

46 J. Gnitecki, Wyzwania edukacji zintegrowanej w reformowanej szkole, op. cit., s. 48.
47 Ibidem, s. 49.
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przeobrazeniem kanonu kulturowego oraz e w o lu j reprezentacji wiedzy. W czasie 
stosowania tego typu modelu w nauce, edukacja opiera siç na antagonistycznych 
racjonalnosciach (instrumentalnej, technicznej, emancypacyjnej, hermeneutycznej itp.) To 
stadium w rozwoju edukacji wczesnej charakteryzuj^ zmagania przeciwstawnych 
paradygmatôw w nauce i ksztalceniu. W takim ujçciu ambiwalencja zjawisk prowadzi do 
istotnych fluktuacji i utrudnien w zyciu spolecznym i ekonomicznym oraz w kulturze, 
edukacji i filozofii. I tak na przyklad zamierzenia dydaktyczno-wychowawcze szkoly 
objçtej polsk^ reform^, nie s^ w dokumentach przedstawione wyraziscie, co prowadzi do

Л О

“uniku epistemologicznego” . J. Gnitecki uwaza, ze stan heterodoksji jest etapem 
przejsciowym i prowadzi do doraznosci we wszystkich wymiarach egzystencji48 49. Zalozenia 
zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej oparte na heterodoksyjnym modelu maj^ 
charakter skokowy i zmienny (rys. 2.).

dwubiegunowe i przeciwstawne ujçcie

Rys. 2. Dwubiegunowe i przeciwstawne podejscie do wiedzy i czasu w edukacji zintegrowanej
opartej na modelu heterodoksyjnym

Zintegrowana edukacja wczesna moze rôwniez opierac siç na modelu 
heterogenicznym, u ktôrego podstaw znajduje siç wielobiegunowy, zrôwnowazony i 
asymetrycznie spôjny sposôb pojmowania rzeczywistosci. Bçdzie to uklad otwarty, 
niesklaniaj^cy siç ku jednoznacznosci rozstrzygniçc. Pojawia siç wspôlwystçpowanie 
napiçc i sprzecznosci miçdzy przeciwstawnymi biegunami czasoprzestrzeni. Daje to szansç 
nowego spojrzenia na zintegrowany program ksztalcenia. Integracja oznacza tu bowiem 
ukazanie dynamiki rekonstrukcji elementôw programu ksztalcenia oraz opracowanie 
projektôw szkolnych jako podstawowego zrôdla zmiany w uczniu. W takim ujçciu 
edukacja odnosi siç do powstawania rezonansowych i oscylacyjnych kategorii wiedzy, 
ktôre prowadz^ do poszukiwania rozwi^zan w celu zrôwnowazenia na wielu 
plaszczyznach ambiwalencji (rys. 3.).

48 E. Potulicka, J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiklania edukacji, Krakôw 2010, s. 23.
49 J. Gnitecki, Wyzwania edukacji zintegrowanej w reformowanej szkole, op. cit., s. 50.

Zrôdlo: J. Gnitecki, Wyzwania edukacji zintegrowanej w reformowanej szkole, op. cit., s. 49.
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w ielobiegunow e i w ieloosiow e ujçcie kategorie oscylacyjne

metrycznosc uspôjnienia
Rys. 3. Wielobiegunowe podejscie do wiedzy i czasu oraz asymetrycznosc kategorii 

oscylacyjnych w zintegrowanej edukacji opartej na modelu heterogenicznym

Zrôdlo: J. Gnitecki, Wyzwania edukacji zintegrowanej w reformowanej szkole, op. cit., s. 51.

J. Gnitecki trafnie zauwazyl, ze ortodoksyjnosc i standardowosc “zalozen reformy 
programowej wyraza siç w liniowym zestawieniu celôw szczegôlowych (...) bez ukazania 
dynamiki ich wzajemnych przeksztalcen oraz powi^zania ze zintegrowanymi zadaniami 
szkolnymi (...) Z kolei heterodoksyjnosc zalozen reformy programowej wyraza siç w 
odwolywaniu siç do chwytliwych idei wspierania i wspomagania ucznia -  co pozostaje w 
jawnej sprzecznosci z wyrazonym wczesniej standardem zaprogramowanej z gôry zmiany

50w uczniu .
Reasumuj^c warto zacytowac L. Witkowskiego, ktôrego wypowiedz jest swoistym 

apelem skierowanym do calego spoleczenstwa odpowiedzialnego za edukacjç mlodego 
pokolenia: “Coraz czçsciej uswiadamiamy sobie, ze edukacja stala siç na koniec wieku 
(dodam: rôwniez obecnie) zasadniczym ekranem kultury i od nas zalezy, co na nim bçdzie 
wyswietlane, a myslenie pedagogiczne jest ekranem kultury humanistycznej spoleczenstwa 
-  i to zarôwno, gdy chodzi o myslenie o edukacji, to spontaniczne, obecne w naszych 
codziennych rolach -  nas jako rodzicôw i wychowawcôw, i to z wnçtrza rozmaitych 
specjalizacji akademickich, pozornie oderwanych od kwestii edukacyjnych, jak wreszcie to 
wspieraj^ce siç na poglçbionej, specjalistycznej refleksji pedagogicznej (...)”50 51.
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