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Wokol terminu

Rozwazania na temat wspoélczesnej przestrzeni edukacyjnej, nale-
zaloby rozpocza¢ od zdefiniowania tego wyrazenia, zwlaszcza, ze daje
ono duze mozliwosci interpretacyjne — co za tym idzie, moze by¢ bar-
dzo réznorodnie rozumiane. W SLOWNIKU JEZYKA POLSKIEGO' Znaj-
dujemy cztery definicje pojecia przestrzen. Pierwsza z nich méowi, ze
jest to ,tréjwymiarowa rozciaglos¢, nieokreslona inieograniczona,
w ktorej zachodza wszystkie zjawiska fizyczne”. Ten rodzaj przestrzeni
w kontekscie edukacji pozwala na rozumienie jej jako pola ,dzia-
nia si¢” edukacyjnego, splotu najrézniejszych sytuacji dydaktycznych
i wychowawczych, okazji do uczenia sie i nauczania, niczym nieograni-
czone dzialania ucznia i wokot ucznia, pozwalajace mu na gromadzenie
doswiadczen, negocjowanie znaczen i na budowanie wlasnej wiedzy.

Druga definicja akcentuje inny element przestrzeni, to ,czes$¢ takiej
rozciaglosci objeta jakimis granicami; obszar; takze miejsce zajmowane
przez dany przedmiot materialny™. W odniesieniu do edukacji, takie
rozumienie przestrzeni pozwala na jej ograniczenie, np. do klasy — jako
pomieszczenia, szkoly — jako instytucji, czy najblizszego, lokalnego
srodowiska. W tej przestrzeni jest miejsce na przedmioty materialne,
obiekty bezposrednio badz posrednio stuzace uczeniu si¢: pomoce
naukowe, podreczniki, zagospodarowanie klasy, sprzety, wszystko to, co
ulatwia uczenie si¢. Te granice moga by¢ réwniez postrzegane jako pro-

' Slownik jezyka polskiego, Warszawa 1988, s. 1009.
> Ibidem.

Irédto: ~ Wielowymiarowos¢ przestrzeni 3ycia wspétczesnego dziecka, pod redakeja Jadwigi
Izdebskiej i Joanny Szymanowskiej, Trans Humana Wydawnictwo Uniwersyteckie, Biatystok
2009, ISBN 978-83-61209-35-5
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gram ksztalcenia, zestaw tresci przewidzianych programem nauczania,
czy tresci zawarte w podrecznikach (konkretnych tekstach).

Kolejna definicja przestrzeni, traktuje ja jako ,odleglos¢, odstep mie-
dzy czym$ a czyms; dystans™. Chcac zastosowac te definicje na grun-
cie edukacji odleglos¢ te ,od — do” moga wyznacza¢ cele ksztalcenia,
cele kierunkowe, dlugodystansowe, wskazujace kierunek pracy z ucz-
niami. Cele ujednolicone, mocno sformalizowane, ale o bardzo ogol-
nym charakterze znajdujemy w ,Podstawie Programowej” oraz w kon-
kretnych programach ksztalcenia. Takie rozumienie przestrzeni moze
réwniez dotyczy¢ oczekiwan, jakie stawiane sa uczniom przez szkote
i rodzicéw. Zaroéwno rodzice wysytaja dziecko do szkoty z okreslonymi
wyobrazeniami, co do osiagnie¢ swoich pociech, jak iszkota formu-
luje takie oczekiwania w formie zakladanych efektow i osiagnie¢ ucz-
nia. Czyni to zreszta niedoskonale, w sprzecznosci z humanistyczna
pedagogika, ktorej naczelnym hastem jest akceptowanie ucznia takim,
jakim on jest, narzucajac i wskazujac, co uczen powinien umiec, wie-
dzie¢ izna¢, w ten sposob odbierajac mu, w pewnym sensie, prawo do
rozwoju wedlug wlasnych mozliwosci, potrzeb, tempa ilinii rozwoju.
Mozna przypuszczad, ze to ten rodzaj przestrzeni Ryszard M. Lukasze-
wicz* okresla wielka przestrzenia miedzy byciem a stawaniem sie.

Ostatnia definicja ymujaca przestrzen jako ,rozlegly, pusty obszar,
rozlegla pusta powierzchnia® daje najwieksze mozliwosci interpreta-
cyjne na gruncie szeroko rozumianej edukacji. Mozna ja rozumiec jako
obszar do ,zagospodarowania”. Wykorzystaniu moze podlegac¢ poten-
cjal, jakim dysponuje kazdy uczen, dostrzezenie zdolno$ci uczniow,
wyrdzniajacych ich umiejetnosci i wlasciwe ich rozwijanie. Zapal, ambi-
cja czy motywacja wewnetrzna, to rowniez cechy, ktore powinny byc
brane pod uwage w tej kategorii przestrzeni edukacyjnej — wszystko to,
czym dysponuje uczen i wszystko to, czym dysponuje nauczyciel, zeby
nie uroni¢ niczego, co stuzyloby rozwojowi ucznia.

3 Ibidem
+  R.M. Lukaszewicz, Edukacja z wyobraznia. Czyli jak podrézowac bez map, Wroc-
faw 1994.
Stownik jezyka polskiego, op. cit.
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Interesujace rozwazania na temat przestrzeni znajdujemy w pracach
Bronistawy Dymary®. Autorka przywotujac teorie Rollo Maya, w ktdrej to
egzystencjalni analitycy odrozniaja trzy modi-$wiaty, ktére charaktery-
zujaegzystencje kazdegoz nas (Umwelt — $wiat wokotnas, Mitwelt — $wiat
nasi naszychbliznich, Eigenwelt—wlasnyswiat), wylonilatrzyprzestrzenie/
$wiaty czlowieka. Sa to: bycie w $wiecie przedmiotéw, ludzi, bycie wokot
i bycie z samym soba.

Zupelnie inne podejscie do przestrzeni edukacyjnej przedstawit
Aleksander Nalaskowski’, eksponujac w prezentowanych przestrzeniach
aspekt spoleczny zycia szkolnego. Podzielil te przestrzen na trzy gru-
py:

— przestrzen publiczna (w niej dostosowujemy sie do regut tam pa-

nujacych — np. klasa szkolna);

— przestrzen prywatna (w ktorej tylko najblizsi moga sie z nami za-

przyjazni¢ — np. hol szkolny);

— przestrzen intymna (do tej przestrzeni dopuszczamy konkretne

osoby).

Przestrzenia spoleczna zajmowal sie w swych opracowaniach Tade-
usz Golaszewski®. Ten autor wyodrebnil 3 rodzaje przestrzeni. Pierwsza,
ze wzgledu na sytuacje jednostki w zbiorowosci — przestrzen indywidu-
alng, kolejna ze wzgledu na zachowanie w szkole, jako instytucji i prze-
strzen miedzyludzka, wyodrebniona ze wzgledu na dziatania spoleczne
— kontakty osobiste.

Najszerzej pojmowana przestrzen zdefiniowata Edyta Gruszczyk-
-Kolczynska, wpisujaca sie w dos¢ preznie rozwijajacy sie nurt dotyczacy
przestrzeni edukacyjnej wspodlczesnej Europy. Napisala ,przestrzen
edukacyjna jest misternie utkana z tego wszystkiego, co sklada si¢ na
wychowanie i ksztalcenie obywateli w integrujacej sie Europie, a wiec
i w Polsce. Wyznaczaja ja: dorobek nauk pedagogicznych, realizowana
koncepcja systemu o$wiatowego, motywy oraz rzeczywiste mozliwosci
dorostych odnosnie wychowania i ksztalcenia dzieci, status spoteczny
i kwalifikacje nauczycieli oraz warunki, wjakich wychowuja iucza

® B. Dymara, Przestrzenie szkoly iprzestrzenie zycia, czyli trzy Swiaty dziecka,
[w:] Dziecko w swiecie szkoly, B. Dymara (red.), Krakdw 1998.

7 A. Nalaskowski za: M. Grzela, http:/www.kpcen-torun.edu.pl [27.05.2008].

8 T. Golaszewski, Szkola jako system spoteczny, Warszawa 1978.
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przedszkolakow, uczniow i studentow itd. Jest to konstrukcja niebywale
delikatna i wystarczy kilka zlych decyzji, a juz zarysowuja si¢ pekniecia
rozrywajace przestrzen edukacyjna™.

Oczywiscie przedstawione podejscia do rozumienia przestrzeni nie
wyczerpuja wszystkich mozliwosci i absolutnie nie stanowia komplet-
nego ich rejestru. Warto wspomnie¢ o przestrzeni jako funkcji umystuy,
o przestrzeni aksjologicznej, przestrzeni antropologicznej, przestrzeni
duchowej czy proksemice, jako przestrzeni — wytworze kultury.

Kwestia najistotniejsza dla edukacji jest poszukiwanie odpowiedzi
na pytanie: jak wykorzysta¢ przestrzen dla stymulowania rozwoju ucz-
nia? Czy i na ile mozna ja projektowac? Jak ja spozytkowac i oswoic¢ dla
uczenia sie i konstruowania wiedzy przez ucznia? Chcac osadzi¢ niniej-
sze rozwazania na gruncie edukacji, dodatkowo zawezajac do edukacji
uczniow klas modszych i uporzadkowac pod katem podjetej problema-
tyki, proponujemy przyjecie nastepujacego nazewnictwa: przestrzen
,od — do”, przestrzen ,tu i teraz” oraz przestrzen ,zmiany” na okreslenie
obszaréw, ktére zostaly poddanie analizie.

Przestrzen ,,od — do”

Przestrzen ,od — do” w edukacji dziecka przedstawiana jest jako swo-
isty konstrukt przygotowany z mysla o uczniu przez dorostych, nauczy-
cieli, ekspertdow, czasami naukowcow, czyli tych wszystkich, ktérzy
~wiedza lepiej”, co dziecku jest i bedzie potrzebne. W ten sposob tworzy
sie $wiat, przestrzen, ktéra dziecko ma poznawag, ale jest juz uporzad-
kowana, ustrukturalizowana wedlug kryteriéow i sposobdéw zrozumia-
tych tylko dla dorostych. Podawana jest dziecku w formie wiadomosci,
informacji przez kogo$ juz przetworzonych, specjalnie przygotowanych,
spreparowanych — stad wizja tej rzeczywistosci czesto odbiega od tej,
ktora dziecko postrzega, jest sztuczna, jakby spoza jego doswiadcze-
nia, jest to wiedza podawana z pozycji eksperta, natadowana niezrozu-
miatymi kategoriami poznawczymi, stabo lub w ogdle nieodniesiona

°  E.Gruszczyk-Kolczynska, [w:] www.e-mentor.edu.pl/artykul. php?numer=25&id=
559-60k [27.05.2008].
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do poje¢ znanych, naturalnych, potocznych. Ta wiedza w postaci tresci
i umiejetnosci przybiera formalny charakter, staje sie we wspolczesnej
edukacji programami ksztalcenia, badz dokumentem — ,Podstawa Pro-
gramowy’.

»Lodstawa programowa ksztalcenia ogdlnego” jest gtownym instru-
mentem odgornie regulujacym kwestie celow itresci w programach
ksztalcenia ogdlnego realizowane w przedszkolach i szkotach, ocenia-
nie wewnatrzszkolne oraz system oceniania zewnetrznego. ,Podstawa”
okresla etapy i dziedziny ksztalcenia. Wiadomo$ci i umiejetnosci, ktére
uczen zdobywa w danej dziedzinie ksztalcenia sformulowane sa w je-
zyku wymagan ogoélnych i szczegétowych. ,Podstawa Programowa” jest
punktem wyjscia do tworzenia programoéw ksztalcenia zintegrowanego
i mimo ze w ostatnich latach oferta programowajestbogatairéznorodna,
to jako$¢ i wartos¢ tych propozycji budzi watpliwosci. Trudno znalez¢
jest program, ktéry uwzgledniatby sposéb widzenia $wiata przez dzieci,
nowe spojrzenie na uczenie si¢ i spetnial oczekiwania nauczycieli.

Konstrukcje programu nalezaloby rozpocza¢ odwolujac sie do kon-
cepcji Bernsteina. W programie ksztalcenia zintegrowanego, wediug
Basila Bernsteina™:

— tresci nie sa wyraznie oddzielone od siebie,

— nie wystepuja ustalone odcinki czasowe,

— roznorodne tresci sa podporzadkowane pewnej idei, ktora redu-

kuje wzajemna izolacje,

— idea wiazaca tresci ksztalcenia powinna by¢ wyraznie sformuto-
wana i odwolywac sie do ogolniejszych zasad,

— rbzne tresci traktowane sa jako czesci wiekszej catosci i funkcja
kazdej tresci w tej catosci jest jasno okreslona,

— uklad tresci ma zapewni¢ uczniowi mozliwos¢ utworzenia inte-
gralnej struktury poje¢ z zachodzacych miedzy nimi relacji,

— pozadany zespdl poje¢ okreslanych jako centralne, powinien sta-
nowic ,szkielet ztozony z pewnych poje¢, zachodzacych miedzy
nimi relacji i dotyczacych ich podstawowych faktow.

Pojecia centralne powinny:

© B. Bernstein, Odtwarzanie kultury, ttum. Z. Bokszanski, A. Piotrowski, War-
szawa 1990.



— charakteryzowac sie wewnetrzna spojnoscia,

— posiada¢ wskazniki empiryczne,

— by¢ intuicyjnie odczuwalne juz przy stosunkowo niklym zasobie

wiedzy,

— posiada¢ pozytywne zabarwienie emocjonalne, aby oprze¢ na nim

system wartosci,

— poddawac sie racjonalnej analizie,

— by¢ ogolne, tak aby odnies¢ do nich catos¢ lub wiekszos¢ zdoby-

wanej wiedzy.

Wymagania ogélne zawarte w ,Podstawie Programowej” okreslaja
zasadnicze efekty ksztalcenia i nadaja strukture wymaganiom szczego-
fowym. Wymagania szczegolowe opisuja oczekiwany zakres wiadomo-
$ci i umiejetnos$ci ucznia. Wymagania te okreslone w ,,Podstawie” to nic
innego jak cele ksztalcenia. Ta przestrzen ,od — do” okreslana poprzez
cele wzbudza wiele watpliwos$ci

W nauczaniu zintegrowanym, odwolujac sie do najnowszych osiag-
nie¢ psychologii rozwoju przyjeto zalozenie, ze dziecko postrzega swiat
synkretycznie izabiegi nauczyciela powinny skupia¢ si¢ na stworze-
niu dziecku mozliwosci wieloaspektowego poznania i doswiadczania
rzeczywistosci. Wszechobecna operacjonalizacja celow wymaga od
nauczyciela zabiegu doktadnie odwrotnego — zamiast ukazywac pewne
calosci bedace obszarem poznania przez dziecko, doprowadza do deta-
lizacji wiedzy (czesto nadmiernej) i rozkltadu umiejetnosci, wyrazajacej
sie w dzialaniu, na czynnosci pierwsze.

Tymczasem z punktu widzenia ucznia przestrzen ,od — do” powinna
by¢ okreslana jego aktualnymi mozliwosciami w roznych sferach roz-
woju, niezbednym wich zyciu rodzajem aktywnosci poznawczej,
potrzebami rozwojowymi. Dlatego granicznymi punktami przestrzeni
,»0d — do” powinna by¢ z jednej strony wnikliwa diagnoza dziecka na jego
szkolnym starcie, z drugiej cele koncowe, przedstawione jako zakltadane
efekty, ktore jednak nie moga by¢ dla wszystkich dzieci takie same, ale
okreslone w sposéb jak najbardziej zindywidualizowany.

" M. Gloskowska-Soldatow, Wybrane teoretyczne podejscia do edukacji srodowi-
skowej, [w:] Edukacja elementarna szansa nowej jakosci wychowania, A. Cichocki (red.),
Bialystok 200s.
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Przestrzen ,tu i teraz”

Na jako$¢ warunkéw edukacyjnych wplywa nie tylko dobrze przygo-
towany nauczyciel, ale i wlasciwe zagospodarowanie przestrzeni dydak-
tycznej, tego, co ,tui teraz” jest niezbedne do realizacji zalozonych celow,
pozwalajace uczniom na uczenie si¢ i rozwijanie ich aktywnosci wlasnej.
Miejsca i przedmioty sa centrami wartoséci, za$ dziecko ma potrzebe
wyodrebniania specjalnych miejsc i nadawania im konkretnych znaczen
emocjonalnych. M6j, moje — to slowa wycinajace z przestrzeni cze$¢
o cechach przynaleznosci, ktéra daje tworzacemu dziecku specyficzny
rodzaj odczucia miejsca. Dzigki wyznaczeniu jakiego$ charakterystycz-
nego przedmiotu lub punktu przestrzen natychmiast réznicuje si¢ na
tu i tam, na centrum i peryferia. Sposob aranzacji przestrzeni implikuje
ilos¢ ijakos¢ kontaktow miedzy uczestnikami procesu edukacyjnego,
schemat komunikacji, aktywno$¢ intelektualna uczacych sie, panu-
jaca atmosfere i wspotdziatanie w zespole uczniowskim®. Przestrzen
ijej zagospodarowanie niekiedy determinuje sposob organizacji zaje¢
i prowadzi do — zaréwno pozytywnych jak i negatywnych — implikacji
w postaci zachecania lub zniechecania dzieci do wzajemnego kontak-
towania sie, do$wiadczania egalitaryzmu badz nieréwnosci spoleczne;j,
pobudzania lub hamowania niektérych form aktywnosci, a nawet znu-
zenia*,

Obserwacja ianaliza zaje¢ bazujacych na dzialalnosci tworczej
dzieci pozwolita okresli¢ zalezno$ci miedzy typem przestrzeni arty-
stycznej a zachowaniem, emocjami i zwigzkami spolecznymi*. Najbar-
dziej korzystna, z punktu widzenia dziecka, jest przestrzen zapropo-
nowana — dziecko wybiera sposrod propozycji przedstawionych mu
miejsce w przestrzeni, sposob uczestnictwa, swoj stosunek do obiektu.
Skutkuje to pozytywnymi stabilnymi emocjami, wspétpraca w grupie

> Y. Tuan, Przestrzer i miejsce, ttum. A. Morawinska, Warszawa 1987, s. 47.

5 R.I Arends, Uczymy sie nauczac, thum. K. Kruszewski, Warszawa 1994, s. 99
i108.

“ M. Falkiewicz-Szult, Przemoc symboliczna w sferze zagospodarowania prze-
strzeni dydaktycznej w przedszkolu. Proba eksplikacji, [w:] Dziecko — nauczyciel — rodzice.
Konteksty edukacyjne, R. Piwowarski (red.), Bialystok — Warszawa 2003.

s M. Necka, Przestrzen artystyczna a jakos¢ dziatan tworczych dziecka, [w:] Projek-
towanie i modelowanie edukacji zintegrowanej, 1. Adamek, (red.), Krakow 2002.
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oparta na podziale rél, skupieniem na zadaniu, szybszym podejmowa-
niem czynnosci. Najmniej efektywnym typem przestrzeni jest prze-
strzen dowolna — gdzie dziecko samo decyduje i wybiera miejsce swo-
jej pracy jak i przestrzen ustrukturyzowana — wymagajaca od ucznia
biernego podporzadkowania sie decyzji osoby doroslej.

Z jaka sytuacja spotykaja si¢ uczniowie w codziennym zyciu szkolnym?

Najprostszym przyktadem organizacji przestrzeni fizycznej jest usta-
wienie fawek w klasie. Coraz czesciej nauczyciele klas mtodszych dbaja
o to, aby rozmieszczenie mebli w klasie bylo funkcjonalne i zmieniaja je
zaleznie od potrzeb. Pojawiaja si¢ uklady tawek pozwalajace pracowa¢
w grupach (segmentowe ustawienie) lub tradycyjnie w rzedach, kiedy
uwaga uczniow powinna by¢ skierowana w jedna strone. Uczniowie sie-
dzacy w ,strefie aktywnosci” (posrodku iz przodu klasy) zwykle czes-
ciej przyciagaja uwage nauczyciela niz uczniowie siedzacy gdzie indziej.
Zdecydowanie rzadziej stosowane jest koto, ktore pozwala dzieciom
na bezposrednia komunikacje i nizaklécona prace samodzielna. Czes-
ciej natomiast taki uklad usadowienia dzieci stosowany jest podczas
zaje¢ na dywanie. Miejsce w tawce, ktore zajmuje uczen jest przydzie-
lone mu przez nauczyciela, niezwykle rzadko konsultowane z osobami
zainteresowanymi. Miejsce w klasie, takze jest jednoznacznie okreslone,
czasami warunkowane wzrostem dziecka, czasami jego zachowaniem,
sporadycznie natomiast uwzglednia sie wybory uczniéw. Te najprost-
sze czynnosci organizacyjne jednoznacznie wskazuja preferowane
przez nauczycieli podejscie do aranzacji przestrzeni fizycznej w klasie
— uczniowie wkladani sa w przygotowana uprzednio przez nauczyciela
ystrukture”,

Mimo iz brakuje rozstrzygajacych dowodéw, doswiadczeni nauczy-
ciele wiedzg, ze atmosfera pomieszczenia jest czyms waznym®*. To, co
otacza ucznidéw czyni pomieszczenie przyjaznym, milym lub surowym,
niezachecajacym do dluzszego w nim pozostania. Sale, w ktérych ucza
sie dzieci klas mlodszych sa najczesciej kolorowe, bogate w réznorodne
dekoracje. Na $cianach powieszone sa tablice, ktore niejednokrot-
nie sami nauczyciele zagospodarowuja. Najczesciej widoczne sa dwa
rodzaje ekspozycji. Pierwsza z nich tworza prace dzieci — np. plastyczne,

' R.I. Arends, Uczymy sie nauczac, op. cit.
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techniczne, polonistyczne. Ten element dekoracji klasy zmieniany jest
stosunkowo czesto. Rownie czesto to same dzieci decyduja o tym, ktdra
praca znajdzie si¢ na wystawie. Mozna pokusic¢ si¢ wiec o stwierdzenie,
ze jest to moment, kiedy uczniowie znajduja si¢ w przestrzeni zapropo-
nowanej, tej, ktéra pozwala im podejmowac samodzielnie decyzje, sku-
pic¢ si¢ na zadaniu, wyrazi¢ swdj stosunek do obiektu.

Druga czesc¢ klasowej dekoracji stanowia elementy stafe: plansze, ilu-
stracje (czesto sprezentowane nauczycielom przez wydawnictwa rozpro-
wadzajace podreczniki szkolne) majace $cisly zwiazek z realizowanymi
w danym roku tresciami programowymi. Zdaniem nauczycieli rola ich
jest nie do przeceniania — ilustruja, utrwalaja, przypominaja — uczen
zawsze moze na nie spojrzec. Ale skadinad wiadomo, ze jesli organizmy
sa poddawane stale oddzialywaniu okreslonego bodzca, albo pewnej
klasy bodzcéw, to reakcja na te bodzce stabnie. Mowi si¢ o desensytyza-
¢ji (znieczuleniu, zobojetnieniu). Jest to takze pewien sposdéb uczenia”.

Kolejnym, wybranym, elementem przestrzeni edukacyjnej, z ktéorym
uczen ma codzienny kontakt sa szeroko rozumiane podreczniki. Na
zestaw podstawowy sklada sie ksiazka, karty pracy lub zeszyt ¢wiczen.
Autorzy podrecznikow w trosce o wywolanie zainteresowania swoja
oferta przescigaja sie w stosowaniu réznego rodzaju zachet. Czesto sa to
ilustracje utatwiajace rozumienie tekstow, teksty odpowiadajace zainte-
resowaniom dzieci, réznorodne ¢wiczenia dajace mozliwosc¢ rozwijania
przewidzianych programem umiejetnosci. Podrecznikom przypisuje
sie bardzo wazna role do spelnienia w procesie edukacyjnym, wielos¢
funkcji daje ogromne mozliwosci ich stosowania w pracy z uczniami.
Ale juz chociazby bardzo pobiezna analiza wybranych ksiazek dla ucz-
niow klas mlodszych pokazuje obraz napawajacy troska. Podreczniki
i zeszyty ¢wiczen, np. matematyczne, w ktorych tak naprawde nalezy
tylko uzupelni¢ cudze rozwiazania powoduja, ze uczniowie nie tylko
nie maja mozliwosci samodzielnej pracy umystowej. Wiekszosci dzieci
nie przychodzi do glowy, ze na matematyce mozna samodzielnie myslec.
Zniewolony przez podrecznik uczen porzuca analize zadania na rzecz

7 M. Spitzer, Jak uczy sie mézg, thum. M. Guzowska-Dabrowska, Warszawa 2007,
S. 259.
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zapamietania czynnosci, ktore nauczyciel kaze mu wykonac*. I znowu
spotykamy bardzo jednoznacznie uporzadkowana rzeczywistos¢, ktdra
tka skrupulatnie zaprojektowana przez dorostego przestrzen wokot i dla
dziecka, tui teraz.

Przestrzen ,,zmiany”

»Moze to iparadoks, ale iw naszych poczynaniach edukacyjnych
jest rownoczesnie co$ z uporczywego uwalniania si¢ od kartezjanskich
kanondéw tradycji pedagogiki. Coraz bardziej do$wiadczamy wielo-
znacznosci jej procesow i coraz bardziej odczuwamy chec¢ zmiany pew-
nosci myslowej na ryzyko — zyskujemy ten sposéb szanse odkrywania
nowych alternatyw w edukacji czlowieka” — pisata w swej ksiazce PROBA
SPEENIANIA MARZEN Krystyna Leksicka®. To swoiscie rozumiane
ryzyko jest czesto motorem podejmowanych w edukacji zmian.

Coraz czesciej w szkole odchodzimy od informacji, przygotowanych
przez nauczycieli czy przedstawionych w podrecznikach, aby zaprze-
sta¢ obnizaniu aktywnos$ci poznawczej ucznia, a do niedawna podsta-
wowe zadanie szkoly, aby podawac uczniom wiedze pewna iniepod-
legajaca rewizji postrzega sie jako najprostsza droge do eliminowania
ciekawosci i kreatywnosci ucznia. Dzi§ postulowany jest taki sposob
wspolnej pracy nauczyciela i ucznia nad wiedza, aby eliminowac pyta-
nia ,jak”, zastepowac je pytaniami ,dlaczego”, Zeby istota przekazu byla
tres¢, a nie forma*. Wazne jest bowiem, by dziecko poznawalo, przezy-
walo, uczestniczylo w odkrywaniu, badato.

Rozumienie szkoty — jak pisat Jerome Seymour Bruner?, jako insty-
tucji ,uczenia sie w oderwaniu od kontekstu bezposredniego dzialania,
przez samo wlaczenie uczenia sie w kontekst szkoty” jest juz nieaktu-
alne. Znajduje to swoje odzwierciedlenie w sposobie mdéwienia o na-

® D. Klus-Stanska, A. Kalinowska, Rozwijanie myslenia matematycznego mitod-
szych uczniow, Warszawa 2004..

v K. Leksicka, Proba spetniania marzen, Wroctaw 1997.

2 E Bilinska-Suchanek, Dekonstrukcja znaczer jako wyzwanie wobec manipulacji
w edukacji, ,Problemy Wczesnej Edukacji” 2007, nr 1/3.

= 1.S. Bruner, Poza dostarczone informacje. Studia z psychologii poznawania, ttum.
B. Mroziak, Warszawa 1978.
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uczaniu i czesciej o uczeniu sie. Zgodnie z konstruktywistyczna teoria
nauczania zmiana w podejsciu np. do celéw m.in. wyraza si¢ w zastepo-
waniu pojec: przekazanie wiedzy, przyswojenie, zapoznanie, ksztal-
towanie, formutami: konstruowanie znaczen, poszukiwanie odpo-
wiedzi, negocjowanie poje¢, reorganizacja wiedzy, tworzenie okazji,
organizowanie warunkow, zachecanie, co wyraznie ilustruje odejscie
od nauczania na rzecz uczenia sie przez uczniéw. Zmiana w sposobie
mowienia i pisania o edukacji powoli zaczyna przenika¢ na grunt prak-
tyki.

Nawiazujac do ogolnych wskazan B. Dymary i uwzgledniajac specy-
fike pracy na szczeblu ksztalcenia zintegrowanego mozna zapropono-
wac, aby zmiany w edukacji, o ktérych bardziej sie dyskutuje niz sie je
dostrzega, dotyczyly wielu obszaréw i elementow uczenia sie, m.in.:

1. Zmiany stosunku ucznia inauczyciela wobec tresci nauczania,

akcentowania umiejetnosci korzystania z roznych informatorow
i umiejetnosci operowania tymi informacjami;

2. Tworzenia sytuacji dajacych mozliwosci wspoludziatu uczniow
w formutowaniu zadan poznawczych, co powinno przyczynic sie
do ich $wiadomego uczestnictwa w konstruowaniu przestrzeni
edukacyjnej w réznych aspektach przez co spowodowac uaktyw-
nienie motywacji wewnetrznej uczniow klas I-I1J;

3. Dobieranie odpowiednich metod, srodkow iform postugiwania
sie informacjami w celu tworzenia spojnego, calosciowego obrazu
otaczajacego $wiata, zgodnie ze sposobem postrzegania go przez
ucznia w mlodszym wieku szkolnym;

4. Przeksztalcanie formalnych stycznosci osobowych w wiezi mie-
dzyosobowe, budowanie relacji tworzacych korzystna dla rozwoju
przestrzen miedzyludzkg;

5. Utrzymanie wlasciwych proporcji pomiedzy nauczaniem zbioro-
wym, zespolowym, binarnym i indywidualnym w taki sposéb, by
uczy¢ dzieci dziatania we wspétpracy, a jednoczesnie nie zatraca¢
indywidualnosci poszczegolnych uczniow;

6. Dazenie do zmiany paradygmatu edukacji szkolnej w celu uzyska-
nia jej spojnosci z réznymi obszarami edukacji pozaszkolnej, co
jest szczegodlnie istotne na szczeblu klas mlodszych, gdzie kreu-
je sie wiele potrzeb iksztaltuje szereg umiejetnosci. Zmiana ta
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winna i$¢ w kierunku znacznie wiekszego wykorzystywania oso-
bistej wiedzy ucznia®.
Instytucja szkoly ito wszystko, co si¢ wniej dzieje, wymaga cia-
glej reinterpretacji i nieustajacej koniecznosci poszukiwania ,lepszego”
z my$la o dziecku, wspdlnie z dzieckiem i dla dziecka.

2 B. Dymara, Przestrzenie szkoty..., [w:] Dziecko w swiecie szkoly, B. Dymara (red.),
op. cit.



