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Czech Republic . . . .
The article in its introduction does present an attempt of facing the difficul-

ties in defining alternativity and innovation in education, taking as the basis
opinions of Polish and Czech pedagogists and theoreticians. Second part of
the paper is made by a description of examples of alternative and innovati-
ve educational activities undertaken in contemporary Czech Republic.

Pojecia alternatywnosci i innowacyjnosci w edukacji zwyklo sie¢ traktowac jak
synonimy lub jako pojecia genetycznie nierozlaczne, cho¢ definicja stownikowa
takiego zwiazku nie potwierdza'. Zwyczaj faczenia alternatywnosci z innowa-
cyjnoscig w edukacji bierze si¢ z faktu, iz mianem ,alternatywnych” nazywano
(i czgsto nazywa si¢ takze dzisiaj) okreslong kategorie szkdl, osadzong w konkret-
nych realiach historycznych, ktore nie tylko stwarzaly alternatywe wobec szkot
tzw. tradycyjnych (konwencjonalnych, gléwnego nurtu), ale takze wprowadza-
ty w praktyke rozwigzania zgodne z nowymi pradami w éwczesnej mysli peda-
gogicznej czy — szerzej — w humanistyce. Poniewaz wspodlczesnie taka sytuacja
zdarzala si¢ nie raz, mozna wrecz powiedzied, ze jest to sytuacja permanentna;
trudno jest okresli¢ historyczna konotacje pojecia ,,szkoty alternatywne”. Tak-
ze w kwestii tgczenia badz rozlacznosci poje¢ alternatywnosci i innowacyjnosci
w edukacji nie ma zgody. Niektorzy teoretycy uwazaja, iz alternatywno$¢ w edu-
kacji zawsze znaczy takze innowacyjnos¢, inni wskazuja na fakt, iz alternatyw-

' Por. np. Sfownik jezyka polskiego, t. 1, PWN, Warszawa, 2007; Internetowy stownik jezyka pol-
skiego, http://www.sjp.pl/co/alternatywny (dostep 12.07.2012).



106 Eva ZAMOJSKA

no$¢ mozna rozumie¢ na wiele réznych sposobow, z ktérych nie wszystkie da sie
aczy¢ z innowacyjnoscia.

Ponizej na podstawie opinii teoretykdw reprezentujacych wspotczesng peda-
gogike polska i czeska postaram si¢ wyodrebni¢ podstawowe konotacje terminu
»alternatywnos¢ w edukacji” i jego powigzan z pojeciem innowacyjnosci.

Alternatywno$¢ w edukacji mozna Iaczy¢ z funkcjonowaniem szkot autorskich
powstalych na fali tzw. ,,nowego wychowania” - historycznie pierwszej i najbar-
dziej radykalnej krytyki dydaktyki i szkoly typu herbartowskiego z konca XIX
i poczatkow XX wieku. Wsrod krytykéw herbartyzmu istotne miejsce zajmowat
John Dewey, amerykanski pedagog i psycholog, przedstawiciel filozoficznego
pragmatyzmu. Zaproponowane przez niego, odmienne od tradycyjnego, rozumie-
nie procesu uczenia sie, odwolujace si¢ do antymetafizycznego, pozytywistyczne-
go modelu naukowego eksperymentu (Dewey, 1988), mialo istotne znaczenie dla
dzialan reformatoréw pedagogicznych na calym $wiecie. Jego krytyka tzw. formal-
nych stopni nauczania Johanna Friedricha Herbarta oraz rewolucyjne jak na tamte
czasy powigzanie proceséw myslenia z dzialaniem istotnie wpltynelo na powstajace
wowczas koncepcje dydaktyczne oraz ich zastosowanie w praktyce szkolnej. Po-
wigzanie dzialan wychowawczych z rozwojem psychofizycznym jednostki, ktory
w ogodlniejszym sensie jest pojmowany jako interaktywna jednos$¢ jednostki i oto-
czenia spofecznego, dalo asumpt do zreorganizowania szkolnej edukacji i wraz
z ideg pajdocentryzmu stalo si¢ znakiem firmowym szkot ,,nowego wychowania”
Powstawaly one na uboczu, na marginesie gléwnego nurtu szkoét i w jawnej do
niego opozycji - w znaczeniu odmiennosci stosowanych form organizacyjnych,
odmiennosci metod i wykorzystywanych srodkéw dydaktycznych, odmiennosci
funkcji spotecznych, odmiennosci celéw i odmiennosci podejscia do dziecka jako
osoby uczacej si¢. Sposrdd najbardziej znanych mozna wymieni¢ miedzy innymi
szkoly zwigzane z nazwiskami Marii Montessori, Célestina Freineta, Heleny Park-
hurst, Petera Petersena, ale takze Rudolfa Steinera i Alexandra S. Neila. Poniewaz
byly one faktyczng i na dodatek historycznie pierwsza nowoczesng ,,alternatywg”
dla szkoly tzw. tradycyjnej, nie wydaje sie, by byto naduzyciem stosowanie dla nich
nazwy ,alternatywne”. Jednakze opinie teoretykdw na ten temat sg bardzo zrézni-
cowane.

Czestaw Kupisiewicz nazywa nurt amerykanskich i europejskich innowacji
pedagogicznych zwigzanych z przebudowa szkoly i powstalych pod wptywem idei
J. Deweya szkotami ,,nowego wychowania’, rezerwujac przymiotnik ‘alternatywny’
dla szkot amerykanskich, brytyjskich, dunskich z lat szes¢dziesigtych XX wieku.
Tego typu szkota alternatywna ma by¢

otwarta na to, co ja otacza, co twdrcze i postepowe, co pobudza uczniéw do samodzielnego

myélenia i dziatania, nie wylaczajac samorzutnej aktywnosci poznawczej, ksztaltuje i rozwija
zainteresowania wychowankow, stymuluje grupowe formy pracy umystowej i manualnej, za-
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pewnia szkole mozliwo$¢ samofinansowania swojego bytu, stowem - sprzyja wielostronnemu
rozwojowi dzieci, mlodziezy i dorostych (Kupisiewicz, 2006: 86).

Jednak réznice miedzy szkolami ,,nowego wychowania” z poczatku wieku
XX i szkotami alternatywnymi z lat szes¢dziesigtych XX wieku nie s3 zasadnicze
i sprowadzaja si¢ do tego, ze uczniowie tych ostatnich

maja szeroki i bezposredni kontakt z przyroda oraz z zyciem spotecznym, gospodarczym i kul-

turalnym, ucza si¢ zaréwno w szkole, jak i poza jej murami, tacza nauke z praca, rowniez za-

robkows, pracujg pod kierunkiem profesjonalnych i nieprofesjonalnych nauczycieli nie tylko
indywidualnie, lecz réwniez w grupach, a oprocz tego maja pewien wpltyw — chociaz nie tak
znaczny, jak w niektérych odmianach szkoly realizujacej zatozenia nowego wychowania - na

dobor tresci, form organizacyjnych oraz metod ksztalcenia (Kupisiewicz, 2006: 88).

Jako odmiany tak scharakteryzowanej szkoty alternatywnej Cz. Kupisiewicz
podaje amerykanskie tzw. open schools, ,nastawione przede wszystkim na «niesie-
nie pomocy edukacyjnej» ludnosci najubozszej, gtéwnie kolorowej” (Kupisiewicz,
2006: 91), dunskie efterskole oraz szkoty alternatywne w éwczesnej RFN pracujace
wedlug zalozen R. Steinera, M. Montessori czy Planu Jenajskiego P. Petersena (Ku-
pisiewicz, 2006: 88-99). W jego ujeciu alternatywno$¢ w edukacji ma konotacje
szersze i nie moze by¢ redukowana wylacznie do kategorii calosciowych systemow
pedagogicznych funkcjonujacych w szkotach autorskich, lecz powinna obejmowac
takze czeg$ciowe lub niepelne ujecia alternatywne, ktdre dotycza tylko pojedyn-
czych sktadnikéw procesu edukacji. Definiuje szkoty alternatywne jako

placowki edukacyjne, w ktérych wszystkie — lub tylko niektére — sktadniki planowego i systema-

tycznego ksztalcenia sg realizowane inaczej, niz to ma miejsce w szkotach pracujacych wedtug

zalozen typowych gléwnie dla szkoly tradycyjnej. W zwiazku z tym alternatywno$¢ szkot moze
by¢ calkowita lub tylko czesciowa (Kupisiewicz, 2006: 85).

Jako przyktad Kupisiewicz podaje wykorzystanie w szkole technik Freineta,
metod stosowanych do ,doskonalenia wrazliwo$ci zmysléw u dzieci, jak w sys-
temie Montessori” (Kupisiewicz, 2006: 85) lub wykorzystanie na szeroka skale
w amerykanskich szkotach typu open school metody projektow znanej ,w USA
od czasow W.H. Kilpatricka, ktéry stosowal ja w praktyce szkolnej juz w latach
trzydziestych XX wieku” (Kupisiewicz, 2006: 88). Mozna wigc stwierdzi¢, iz alter-
natywnos¢ w ujeciu Kupisiewicza ma odniesienie tak do catosciowych systemow
pedagogicznych funkcjonujacych w szkofach autorskich, jak i do pojedynczych
dziatan edukacyjnych w szkolach réznego typu. Alternatywnos¢ to przede wszyst-
kim odmiennos¢ od szkoly tradycyjnej i rozwiagzania rodem ze szkot ,,nowego wy-
chowania” i ,,szkot alternatywnych” z lat szes¢dziesigtych XX wieku.

Czeski pedagog Karel Rydl rowniez zastanawia si¢ nad znaczeniem pojecia
»szkola alternatywna” (Rydl, 2011; por. Rydl, 1994) i twierdzi, ze nawet w litera-
turze przedmiotu konotacje tego terminu sg zbyt luzne i nieprecyzyjne; ubolewa
nad tym, ze nie istnieje zadna zadowalajaca definicja. Ze wzgledu na brak ostrych
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granic i jednoznacznych definicji mozna w zasadzie traktowac kazda konkretna
szkole jako alternatywna wzgledem wszystkich pozostalych, poniewaz w kazdej
zapewne znajdzie si¢ chociazby jeden element, ktdry ja odrézni od pozostalych.
Takie jednak rozumienie alternatywnosci prowadzi do absurdu i jest w sensie ana-
litycznym bezuzyteczne. Jedyne rozumienie pojecia ,alternatywna szkota’, ktore
K. Rydl uznaje za sensowne, to wlasnie utozsamianie go z historycznie istnieja-
cymi szkotami, ktére ,,od lat 70. poprzedniego wieku, w czasach niezadowolenia
z tresci i organizacji szkolnictwa publicznego, powotywaly do Zzycia pewne grupy
i kregi srodowiskowe wedlug wtasnych wyobrazen” (Rydl, 2011: 3-4). Za charak-
terystyczng ceche szkot alternatywnych uznaje ,,partnerskie podejscie do dzieci
uwzgledniajace ich indywidualne wyobrazenia” (Rydl, 2011: 4). Jego zdaniem na-
tomiast jest bez znaczenia, czy ma ono miejsce w szkotach panstwowych, prywat-
nych, czy tak zwanych wolnych. Jednakze tego rodzaju kryterium wyodrebniania
szkoly alternatywnej jest na tyle szerokie, Ze moze ona obejmowac - i faktycznie,
zdaniem K. Rydla, takie podejscie nalezy stosowac - takze szkoly istniejace w po-
czatkach XX wieku i powstajace na fali idei ,,nowego wychowania“. Wspoélczesnie
za$, w ujeciu tego autora, w zakres szkot alternatywnych wchodza te szkoty, kto-
re wyrozniaja si¢ specyficznym, odbiegajacym od dominujgcego, podejsciem do
uczniéw i do procesu edukacji, niezaleznie od tego, czy nawiazuja do konkretnego
systemu pedagogicznego zwigzanego z autorskim programem przebudowy szko-
ly z poczatku XX wieku. Od pojecia ,,alternatywnosci“ wazniejsze jest, zdaniem
K. Rydla, pojecie ,,innowacji” lub jego pochodne: ,,innowacyjnos¢” i ,,szkota in-
nowacyjna’ , wzglednie ,,szkota nieustajaco doskonalaca si¢” (inovativni, inovujici
se skola), poniewaz dopiero to pojecie odzwierciedla przemiany zwyklych szkot
i w ostatecznosci prowadzi do zmiany calego systemu szkolnego. Innowacja musi
by¢ powigzana z kontekstem spolecznym i w pewnym sensie jawi si¢ jako reakcja,
odpowiedz na potrzeby zmieniajacego si¢ $wiata spolecznego. Sposrdd global-
nych tendencji determinujacych kierunki rozwojowe wspotczesnych spoleczenstw
i tym samym stwarzajacych impulsy dla innowacyjnego rozwoju szkét K. Rydl
wymienia demokratyzacje i indywidualizacje polaczong z technologiczng rewo-
lucja w dziedzinie informatyki. ,,Spoteczenstwo industrialne potrzebowato szkoty,
ktdra okazala sie by¢ dla dalszego rozwoju spoteczenstwa, bazujacego na nowych
technologiach i rozluznieniu ograniczajacych ludzka indywidualno$¢ wiezi, bar-
dzo nieefektywna” (Rydl, 2011: 6-7). Szkofa innowacyjna to taka, ktdra wspiera
i akceptuje wspolczesny model spoteczenstwa. Co wigcej, samo innowacyjne dzia-
tanie niekoniecznie musi by¢ zwigzane z funkcjonowaniem szkoty. Innowacja edu-
kacyjna oznacza bowiem zaré6wno wewnetrzng przemiane szkol, jak i przemiane
calego systemu edukacji w taki sposob, by odpowiadat nie tylko potrzebom aktu-
alnej chwili, lecz takze potrzebom przysztoéci (przyklady - e-learning, ksztalcenie
domowe, indywidualizacja drog ksztalcenia itp.).
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Autorzy czeskiego podrecznika Pedagogika pro ucitele (Pedagogika dla nauczy-
cieli) w podrozdziale pt ,, Alternatywne i innowacyjne szkoly” pisza w podobny do
K. Rydla sposéb:

Pojecie [szkoly alternatywne] zaczelo pojawia¢ sie w latach siedemdziesigtych XX wieku na

oznaczenie szkol, ktére staraly sie spelni¢ wymagania stawiane przez srodowiska promujace al-

ternatywne style Zycia, niezadowolone z organizacji i tresci ksztalcenia w szkotach publicznych.

Dzi$ jednak do nurtéw alternatywnych wlicza si¢ takze te, ktére powstawaly w ramach reforma-
torskiego ruchu pedagogicznego na poczatku XX wieku (Valisova, Kasikova a kol., 2006: 96).

Szkoly innowacyjne to z kolei takie, ktére

daza do zmiany w ramach szkoly istniejacej (standardowej). Ktadg akcent na rozwoj osobowosci
i socjalizacje ucznia, na konstruktywistyczne podejscie do proceséw poznawczych, na integracje
i strategie wspoltpracy podczas lekcji, na partnerska wewnatrzszkolna komunikacje, na wspot-
prace szkoly, rodziny i srodowiska lokalnego (Spilkova, Kota, 1998: 342).

Inny czeski pedagog, Jan Pricha, przedstawia odmienng relacje alternatyw-
nosci i innowacyjnosci w edukacji. Wedtug niego pedagogiczne i dydaktyczne in-
nowacje sg genetycznie zwigzane ze szkotami alternatywnymi, nalezy bowiem je
»charakteryzowac nie tylko z punktu widzenia ich cech, lecz takze z punktu widze-
nia ich funkcji” (Priicha, 2001). Obok funkcji kompensacyjnej i dywersyfikacyjnej
pelnig one takze funkcje innowacyjna, ktéra wyraza si¢ w odmiennosci tresci i or-
ganizacji procesu ksztalcenia. ]. Priicha znacznie poszerza zakres rozumienia po-
jecia szkot alternatywnych, wliczajac do tej kategorii: a) klasyczne koncepcje refor-
mowanych szkdt z poczatku XX wieku (Montessori, szkoly waldorfskie, C. Freinet,
Plan Jenajski, Plan Daltonski, system WinnetKki itp.); b) szkoly prowadzone przez
Koscioty i organizacje wyznaniowe; c) pozostale szkoty alternatywne, ktére nie ba-
zuja na klasycznych koncepcjach reformowanej szkoly i nie s3 prowadzone przez
Koscioty; d) alternatywne formy ksztalcenia (w sensie: odmienne od dominujg-
cych form), ktére moga powstawac i istnie¢ takze wewnatrz systemu szkolnictwa
panstwowego, publicznego (np. free schools, open schools, w latach osiemdziesia-
tych XX wieku w Stanach Zjednoczonych inspirowane przez system Summerhill
A.S. Neilla, ale takze formy edukacji pozaszkolnej inspirowane przez deskolary-
zacje Ivana Illicha). Zarazem J. Priicha podkresla, iz innowacyjnos¢ pedagogicz-
na nie ma miejsca wylacznie na terenie szkdt alternatywnych, co wiecej, poda-
je w watpliwos¢ teze, iz szkoly alternatywne stanowig zrédlo inspiracji dla szkot
panstwowych. Czgsto bowiem istnieja i rozwijaja sie tylko dzieki ruchom ,,0ddol-
nych” entuzjastow, nigdzie nie staly si¢ dominujacym typem szkolnej edukacji, na
dodatek niektdre panstwowe systemy szkolnictwa, np. w Holandii czy w krajach
skandynawskich, osiagnely ,taki stopien wlasnej wewnetrznej innowacyjnej ak-
tywnosci, Zze w poréwnaniu z nimi niektére klasyczne typy szkot alternatywnych
jawig sie jako skostniale” (Prticha. 2001: 4). Innymi stowy, nurt innowacyjnych,
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nieustajaco doskonalacych sie (improving) szkdt czy innowacji w dziedzinie edu-
kacji jest wspolczesnie szerszy, nie daje si¢ zamkng¢ w nurcie alternatywnosci zre-
dukowanym do ,,klasycznych” szkét alternatywnych.
Bogustaw Sliwerski traktuje ,alternatywno$¢” w edukacji chyba najbardziej
rozszerzajaco, nie ograniczajac jej do historycznych konotacji znaczeniowych:
Kazdy z nurtéw edukacji alternatywnej stanowi okreslong opozycje w stosunku do istniejacych
rozwigzan, tworzy wlasny system krytyki, a faczac si¢ z innymi, tworzy zarys i ksztalt alternatyw-
nych idei czy praktyk pedagogicznych. [...] Niezwykla silg alternatyw edukacyjnych jest ich nie-
skoriczono$¢, nieograniczono$¢ i permanencja. Nie ma jednej edukacji alternatywnej wobec jakiej$
jednej edukacji tradycyjnej, konwencjonalnej. Zawsze beda pojawiac sie pedagodzy czy grupowe
inicjatywy, ktorych celem bedzie dopominanie si¢ o inne rozwigzania, inne tresci, formy, prawa czy
metody ich realizowania w praktyce wychowawczej i o§wiatowej (Sliwerski, 2011: 6, 9-10).

B. Sliwerski podkresla takze krytyczne podloze inicjatyw alternatywnych w edu-
kacji, traktujac je jako warunek wstepny i konieczny kazdego dzialania alterna-
tywnego:

Edukacja alternatywna [...], aby mogla zaistnie¢, musi najpierw spelni¢ warunek negatywny

poprzez rozpoznanie w obszarze swojej rzeczywisto$ci tego, czego pedagodzy nie zamierzajg
kontynuowa¢ lub uwzglednia¢ w swojej wlasnej dzialalnosci (Sliwerski, 2011: 6).

77

Mozna w takim razie uzywac pojecia ‘alternatywno$¢” w edukacji i jego po-
chodnych na oznaczenie szkét lub dziatan edukacyjnych istniejacych poza domi-
nujacym standardowym, konwencjonalnym typem szkét czy form ksztalcenia.
Moga by¢ one inspirowane a) w calosci lub w czesci autorskimi programami pe-
dagogicznymi szkot tzw. ,,nowego wychowania” z poczatku XX wieku, b) wzoro-
wac sie na szkolach ,alternatywnych” typu open schools z lat szes¢dziesiatych XX
wieku, ¢) realizowac innego rodzaju odmienne, specyficzne dziatania edukacyjne,
determinowane namystem krytycznym wobec istniejacych w danym czasie roz-
wigzan edukacyjnych. W ocenie tego, czy alternatywne dzialania edukacyjne (lub
system czy szkola) majg jednoczesnie znamiona innowacyjnosci, rozstrzygajacy
bedzie kontekst spoteczny, zwlaszcza fakt odzwierciedlenia w nich ogélnospotecz-
nych tendencji rozwojowych.

W dalszej czgsci artykulu przedstawie przejawy edukacji alternatywnej istnie-
jace aktualnie na terenie Republiki Czeskiej oraz przyklad alternatywnego innowa-
cyjnego dziatania edukacyjnego réwniez z terenu wspotczesnych Czech, ktdrego
celem jest zmiana okreslonego zachowania uczestnikoéw procesu edukacyjnego.

Edukacja alternatywna w Czechach

Szkoly alternatywne dziatajace w Czechach, klasyfikowane zgodnie z rozszerzo-
nym pojmowaniem J. Priichy, stanowia mozaike réznorodnych inicjatyw od-
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dolnych, najczesciej spolecznych. Sposrdd szkot wzorujacych sie czy wrecz re-
alizujgcych programy szkot alternatywnych powstatych w ramach tzw. ,nowego
wychowania“ poczatku XX wieku w Republice Czeskiej funkcjonuja i preznie si¢
rozwijaja gléwnie dwa typy szkol: przedszkola i szkoty podstawowe Montesso-
ri oraz przedszkola, szkoly podstawowe i szkoty srednie waldorfskie. Majg one
charakter prywatny lub spofeczny. Elementy Planu Daltonskiego sa realizowane
gléwnie w szkotach panstwowych.

Stowarzyszenie Montessori (Spolecnost Montessori) powstale w Czechach
w 1999 roku wspiera zakladanie i funkcjonowanie przedszkoli i szkoét podsta-
wowych. W tym celu organizuje szkolenia i kursy z zakresu pedagogiki Montes-
sori dla nauczycieli oraz zapewnia (organizuje zakup, ewentualnie wypozycza)
wyposazenie szkol w specjalistyczne pomoce dydaktyczne Montessori. Poprzez
organizowanie szkolen, wykladéw, seminariéw, warsztatow, wycieczek i konfe-
rencji stara si¢ promowac idee pedagogiczne M. Montessori wsréd opinii pu-
blicznej. Z kolei Zrzeszenie Szkét Waldorfskich Republiki Czeskiej (Asociace
waldorfskych skol Ceské republiky) wspiera szkoty waldorfskie i migdzy innymi
wydaje czasopismo ,,Clovék a vychova” (,,Czlowiek i Wychowanie”) poswiecone
pedagogice R. Steinera oraz wykorzystaniu jej w szkotach, przedszkolach i kla-
sach waldorfskich w Czechach?.

Organizacje i metodyke nauczania Planu Daltonskiego wykorzystuje w Cze-
chach okolo 25 szkot, takze panstwowych. Nauczanie jest zorganizowane w blo-
kach lekcyjnych, ktore wiaczone sg z okreslong regularnoscia (np. trzy razy w tygo-
dniu jedna godzina lekcyjna) do zwyczajowego rozkladu zaje¢. Wykorzystanie ele-
mentéw Planu Daltonskiego znaczy w istocie ,,uwolnienie nauki” ze $cistych ram
frontalnego nauczania, pozwolenie uczniom na wieksza swobode i samodzielnos¢
w zdobywaniu wiedzy®.

Przykladem inspirowanym praktyka alternatywnych szkét z lat siedemdziesia-
tych XX wieku jest otwarty system dydaktyczny pt. Zaczgc razem (Zacit spolu), ba-
zujacy na miedzynarodowym programie Step by Step stworzonym w ramach sieci
fundacji G. Sorosa oraz Children’s Resource International (Washington, DC). Jego
celem jest budowanie otwartego spoleczenstwa obywatelskiego miedzy innymi
w nowo powstatych demokratycznych panistwach Europy Srodkowej i Wschodniej.
Edukacyjny system Zaczgc razem ma charakter programu ksztalcenia wspierajace-
go stosowanie innowacyjnych metod nauczania i uczenia si¢; mozna go stosowac
w kazdej szkole i klasie, ,wykorzystuje on organizacje i formy ksztalcenia w taki
sposob, by nie bylo istotne Jak, Co i Kiedy, lecz Dlaczego, Dla kogo i Z jakim skut-
kiem. Priorytetami programu s3: koncentracja na indywidualnych potrzebach

2 Por. http://www.iwaldorf.cz/ (dostep 14.06.2010).
3 http://www.alternativniskoly.cz/?cat=10; oraz http://daltonsky.sweb.cz/ (dostep 14.06.2010).
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dziecka oraz mozliwos¢ wyboru” (Kargerovd, 2010). Program odwoluje si¢ do
konstruktywizmu, pedagogiki M. Montessori, pedagogiki C. Freineta, psycholo-
gii J. Piageta, L. Wygotskiego, E. Eriksona. Akcentuje indywidualne podejscie do
dziecka, partnerskie relacje miedzy rodzing, szkolg i szerszym spoleczenstwem.
Bardziej niz inne programy koncentruje si¢ na edukacji wielokulturowej oraz na
inkluzji dzieci ze specyficznymi potrzebami edukacyjnymi (ponadprzecietnie
uzdolnionych, z wadami rozwojowymi, niepelnosprawnych, ale takze pochodzg-
cych z réznych mniejszosci etnicznych). Wykorzystuje metode projektow, zinte-
growane nauczanie oraz stymulujace srodowisko klasowe (np. podziat przestrzeni
klasowej na kilka tzw. centréw aktywnosci)*. Stowarzyszeniu Step by Step CR cho-
dzi o jak najszersze wdrozenie programu Zaczgc razem do systemu szkolnictwa
na poziomie edukacji przedszkolnej i szkoty podstawowej (1-9 klas w Czechach).
Gloéwng jednak czescig sktadowq dzialalnosci stowarzyszenia jest profesjonalne
przygotowanie nauczycieli. W tym celu prowadzona jest dzialalno$¢ promocyjna,
warsztatowa i edukacyjna oraz wspoélpraca ze szkotami wyzszymi, ktdre ksztalca
przysztych nauczycieli. Od 1994 roku powstalo w Czechach ,,22 centréw trenin-
gowych, ktére zajmujg sie rozpowszechnianiem metodologii programu Zaczgé
razem [...] Co roku Step by Step CR organizuje szkote letnia i w trakcie roku szkol-
nego kursy cykliczne dla poczatkujacych pedagogéw™. W tej inicjatywie cenne
jest przede wszystkim wychodzenie z programem edukacyjnym poza ramy szkoty
(obejmuje on takze rodzing i wspoélnote lokalng) oraz fakt, iz programowo kon-
centruje si¢ ona na grupach mniejszo$ciowych, marginalizowanych. Na terenie
Czech chodzi przede wszystkim o dzieci romskie.

Do alternatywnych form edukacji z pewnoscia zaliczy¢ nalezy takze edukacje
domowa (homeschooling), ktéra rozwija si¢ sukcesywnie w Republice Czeskiej od
1998 roku, kiedy wladze zezwolity na eksperymentalne prowadzenie edukacji do-
mowej na poziomie nizszego stopnia ksztalcenia podstawowego (klasy 1-5). Od
2005 roku, kiedy weszta w zycie nowa ustawa o systemie szkolnictwa, kazdy rodzic
ma prawo, po spelnieniu pewnych warunkéw, realizowa¢ edukacje domowa na
poziomie tak zwanego pierwszego stopnia ksztalcenia podstawowego (klasy 1-5).
Zgode na edukacje domowa wyraza dyrektor(ka) odpowiedniej SP i po jej uzyska-
niu uczniowi (uczennicy) przysluguja prawa przynalezne uczniom szkot publicz-
nych (np. do otrzymania pomocy dydaktycznych). Czeska Asociace pro domdci
vzdélavini (ADV) (Zrzeszenie na rzecz Edukacji Domowej) stara si¢ o uzyskanie
ustawowej zgody na edukacje domowa na poziomach szkoly wyzszej podstawowej
(klasy 6-9 SP) i szkoly $redniej®.

* http://www.sbscr.cz/?t=1&c=6 (dostep 14.06.2010).

S Vyroéni zprdva Step by Step, CI, o.s., 2009; http://www.sbscr.cz/dokumenty/clae09d-
73d0ald4dde2e4b99{7d17765.pdf (dostep 14.06.2010).

% Por. http://www.domaciskola.cz/ (dostep 14.06.2010).
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Alternatywne/innowacyjne dziatanie edukacyjne.
Przyktad z terenu Czech

Na stronie internetowej czeskiego Ministerstwa Szkolnictwa, Mtodziezy i Wycho-
wania Fizycznego umieszczono w tym roku w formacie PDF poradnik metodycz-
ny Kultura genderové vyvizeného vyjadiovdani (Kultura wypowiedzi uwzgledniajgca
réwnos¢ pici)’, ktéremu towarzyszy tekst wprowadzajacy:
Grupa pracownikéw® opracowujacych programy spoleczne w szkolnictwie [...] przygotowata
nowy podrecznik dotyczacy rodzajowej poprawnoéci jezykowej. Sposoby wypowiadania sie i pi-
sania (uzycia jezyka) oraz sposdb myslenia o rzeczywistosci sg ze sobg powigzane. Maja wpltyw
na to, jak ustalamy priorytety w dziataniu i na to, co odsuwamy na margines jako nieistotne.
Wiasnie czeska sfera publiczna odznacza si¢ tym, ze kobiety sa w niej w duzym stopniu pomija-

ne, niedoceniane. Podrecznik przeznaczony jest dla pracownikéw/pracownic sfery edukacyjnej
oraz urzedow panstwowych.

Lekarz ma lepszy wizerunek niz lekarka, kucharz znaczy co$ wiecej niz kucharka i nauczyciel
w potocznej $wiadomo$ci ma wyzszy status niz nauczycielka. Nasz podrecznik udowadnia, ze
z dyskryminacja jezykowa spotykaja sie juz dziewczynki w wieku przedszkolnym?’.

Wsparcie ministerialne rozpowszechniania wyzej wymienionego poradni-
ka ma, w moim przekonaniu, znamiona dzialania innowacyjnego w rozumieniu
K. Rydla i jest zarazem przykladem alternatywnego dzialania edukacyjnego w ro-
zumieniu krytycznej diagnozy rzeczywisto$ci spolecznej i odmiennosci od gtow-
nego nurtu praktyki edukacyjnej. Innowacyjny miedzy innymi znaczy odpowia-
dajacy (reagujacy) na wyzwania wspdlczesnosci, czyli na wyzwania najpowszech-
niejszych i najglebszych tendencji rozwojowych wspolczesnych spoteczenstw. Czy
refleksyjne ksztaltowanie praktyk jezykowych, ktére moga si¢ przyczyni¢ do osiag-
niecia faktycznej réwnosci plci, do takich nalezy?

Do ogoélnych tendencji charakterystycznych dla wspotczesnych spoteczenstw,
opisywanych przez socjologow takich jak U. Beck lub A. Giddens jako spoteczen-
stwa ponowoczesne lub spoleczenstwa poznej nowoczesnosci, nalezg: demokra-
tyzacja, indywidualizacja i emancypacja grup i jednostek wczesniej marginalizo-
wanych lub zajmujgcych nieréwnorzedne pozycje wzgledem grup dominujacych.
Wedtug U. Becka trescig epoki pdznej nowoczesnosci jest konsekwentna realizacja
modernizacji (projektu o$§wieceniowego) poprzez modernizacj¢ samych zalozen
industrialnego, czyli nowoczesnego spoleczenstwa. U. Beck pisze:

7 Gender_prirucka.pdf.

8 W rzeczywistosci autorkami poradnika s germanistka i jezykoznawczyni zajmujgca sie bada-
niem gender w jezyku Jana Valdrovd z Uniwersytetu Potudniowoczeskiego w Czeskich Budziejowi-
cach, kulturoznawczyni i orientalistka Blanka Knotkova-Capkova z Uniwersytetu Karola w Pradze
oraz jezykoznawczyni Pavla Paclikova.

° http://www.msmt.cz/socialni-programy/kultura-genderove-vyvazeneho-vyjadrovani (dostep
01.05.2010).
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Tak, jak w XIX wieku zostaly niejako odczarowane przywileje stanowe i religijne postrzeganie
$wiata, tak obecnie zegnamy si¢ ze sposobem rozumienia nauki i techniki w klasycznym spote-
czenstwie industrialnym, z formami zycia i pracy w odniesieniu do nuklearnej rodziny i zawodu,
z wzorami rél meskich i kobiecych itd. Modernizacja w ramach spofeczenistwa industrialnego
zostaje zastgpiona modernizacjg zalozen tegoz spoteczenstwa. [...] Ogolna tre$¢ nowoczesnosci
wchodzi w sprzeczno$é¢ z zeskorupieniami i polowicznymi rozwigzaniami projektu w obrebie
spoleczenstwa industrialnego (Beck, 2002: 21-22).

A. Giddens charakteryzuje ponowoczesnos¢ poprzez wymiar refleksyjnosci:
»Refleksyjnos¢ spoleczna oznacza, ze wcigz analizujemy okolicznosci naszego zy-
cia.[...] W wielu aspektach zycia, ktérym wczesniejsze pokolenia nie poswiecaly
uwagi, my jesteSmy zmuszeni dokonywa¢ wlasnych wyboréw” (Giddens, 2004:
698) oraz wzrost znaczenia i poszerzenie zakresu demokracji:

Demokracja nie moze ogranicza¢ si¢ do sfery publicznej [...]. W zyciu codziennym pojawito

sie miejsce dla ‘demokracji uczu¢. Demokracja uczu¢ odnosi si¢ do nowego zycia rodzinnego,

w ktorym kobiety i mezczyZni uczestniczg na réwnych prawach. Praktycznie wszystkie tradycyj-

ne modele rodziny sg oparte na dominacji mezczyzn nad kobietami, niekiedy usankcjonowane

przez prawo. Rowno$¢ plci nie moze ograniczaé si¢ do réwnych praw wyborczych, musi ona
objac rowniez sfere osobistg oraz intymna (Giddens, 2004: 699).

Osiggnigciem ruchu emancypacji kobiet oraz badan prowadzonych gtéwnie przez
kobiety-feministki jest odkrycie kulturowych uwarunkowan réznicowania plci.
Problemem jest wiec sposob, w jaki kultura dychotomizuje i waloryzuje obie picie,
poniewaz czyni to w dalszym ciaggu w sposéb dyskryminujacy przede wszystkim
kobiety. Zdaniem feministek, ale takze miedzy innymi P. Bourdieu (por. Bourdieu,
2004), to ukryte zalozenia kultury dotyczace plci narzucane poprzez przemoc
symboliczng jako naturalne, niezmienne i neutralne rodzajowo, ksztaltujg nasza
swiadomos¢ i zachowania. Tak wiec w dyskursie rownosciowym chodzi o zmiane
praktyki spotecznej i kultury, ktére sa obcigzone w wielu aspektach spuscizng tra-
dycyjnych, patriarchalnych schematéw myslowych.

Autorki wymienionego wyzej poradnika metodycznego proponujg swiadome
ksztaltowanie praktyk jezykowych w szkole i — szerzej — w sferze publicznej w taki
sposob, by jezyk przestat by¢ srodkiem dyskryminacji kobiet. Alternatywnos¢ tej
inicjatywy mozna pojmowac jako stojaca w opozycji wobec dominujacych praktyk
edukacyjnych, w ktorych nie przywiazuje si¢ dostatecznej wagi ani do problemu
nieréwnosci plci, ani tym bardziej do faktu wplywu praktyk jezykowych, w tym
szkolnych, na ich ksztaltowanie.

Dominujace praktyki konstruowania plci w edukacji mozna rozpozna¢ mie-
dzy innymi poprzez badanie podrecznikdw szkolnych (school textbook research).
Merytoryczna ich zawarto$¢ jest czesto utozsamiana w odbiorze spolecznym
z neutralnoscig wiedzy w nich prezentowanej. Swoista ,,sankcja szkolna” przesta-
nia fakt aksjologicznego, ideologicznego, czesto takze politycznego uwiklania ich
tresci. Jednak podrecznik szkolny jest przede wszystkim konstruktem edukacyj-
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nym, ,okresla zgodnie z wizjg polityki o§wiatowej panstwa, ewentualnie zgodnie
z wizjg tworcow programow szkolnych te tresci ksztalcenia, ktére majg by¢ pre-
zentowane podmiotom ksztatcenia” (Prticha, 2002: 273). Od wielu lat badaczki
i badacze stosujacy perspektywe gender zajmuja si¢ odkrywaniem nieréwnosci
w przedstawianiu mezczyzn i kobiet w programach i podrecznikach szkolnych.
Zwracajg uwage rowniez na specyficzne stosowanie jezyka, ktory nieréwnosci te
utrwala'. O ile jednak w krajach starych demokracji ustala si¢ pewne ramy po-
prawnosci jezykowej w odniesieniu do plci, w krajach postkomunistycznych tego
rodzaju praktyki sg postrzegane jako co$ dziwacznego, Smiesznego, w najlepszym
wypadku nienaturalnego. Sytuacja w Czechach i w Polsce jest pod tym wzgledem
bardzo podobna — mimo istnienia presji pewnej czesci srodowisk akademickich
oraz wielu pozytywnych inicjatyw nieformalnych ze strony feministycznych or-
ganizacji pozarzadowych'' organy decyzyjne - polityczne w niktym (Polska) lub
w malym stopniu (Czechy) uwzgledniaja postulaty wprowadzenia problematyki
réwnosci pici czy jezykowej réwnosci pici do praktyki szkolnej.

Omawiany podrecznik skfada si¢ z trzech autonomicznych czgsci napisanych
przez trzy autorki. Pierwsza czes¢, zatytutowana ,,Jezyk, dyskryminacja i demokra-
cja’, ma charakter ogélnego wprowadzenia w problematyke. Autorka, B. Knotko-
va-Capkova, wyjasnia, w jaki sposéb jezyk moze by¢ narzedziem polityki w spote-
czenstwie, jak przejawia si¢ dyskryminacja jezykowa, szczegdlnie jezykowy rasizm,
seksizm i ageizm, na czym polega jezykowa poprawnosc¢ (w tym szeroko omawiana
jest poprawnos¢ jezykowa ze wzgledu na ple¢) i jaki zwigzek ma jezyk z demokra-
cja. »Jezeli chcemy uczestniczy¢ jako istoty rownoprawne i réwnorzedne w zyciu
zawodowym i spolecznym oprocz innych rzeczy wazne jest to, by zwraca¢ uwage
na sposob, w jaki si¢ o nas i do nas méwi oraz, w jaki sposob i co jest w przestrzeni
publicznej omawiane” (Valdrova, Knotkové—éapkové, Paclikova, 2010: 17). Cze-
$cig bardziej specjalistyczng jest artykut dotyczacy poprawnej ze wzgledu na ple¢
mowy w jezykach angielskim i niemieckim autorstwa lingwistki P. Paclikovéj.

Jednak zasadnicze i innowacyjne znaczenie ma cze$¢ zatytulowana ,,Kultura
wypowiedzi uwzgledniajaca rowno$¢ plci w czeskich realiach®, w ktérej J. Valdrova
koncentruje si¢ na czeskich formach jezykowych dyskryminujacych ze wzgledu na
ple¢, rysujac i szczegdétowo omawiajgc program pozytywny, naprawczy. Za jeden
z gléwnych probleméw nieréwnowagi plci w jezyku uznaje tak zwany masculinum
generic — czyli stosowanie meskich form gramatycznych w znaczeniu ogdélnym.
Stanowi ono przejaw jezyka androcentrycznego, ktérym postugujemy sie bezwied-
nie i czesto uwazamy za naturalny i neutralny sposob wyrazania. Przynosi jednak
skutek w postaci usuwania kobiet i kobiecego doswiadczenia z pola widzenia, roz-

10" Zob. np. Brannon (2002), Ple¢ i rodzaj w edukacji (2004), Pankowska (2005), Karwatowska,
Szpyra-Kozlowska (2010), Zamojska (2010), Valdrové (2006).
"' Por. np. Réwna szkola - edukacja wolna od dyskryminacji (2007).
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tapiania kobiecosci w kategorii rzekomo ogdlnoludzkiej (a tak naprawde meskiej).
Drugi, najwazniejszy problem jezykowy to stereotypizacja rodzajow. W zwigzku
z tym dwie podstawowe zasady, na ktérych powinny si¢ opiera¢ wypowiedzi ro-
dzajowo neutralne, to ,nazywanie i zwracanie si¢ do os6b w taki sposéb, by w je-
zyku ‘uwidoczni¢’ udzial kobiet w najwazniejszych dziedzinach zycia, takich jak
rynek pracy i wszelkie procesy decyzyjne w spoleczenstwie” oraz ,,unikanie ste-
reotypow rodzajowych, takich jak ‘mezczyzna - towiec, ‘wyrodna matka, “kobie-
ta — opiekunka domowego ogniska’ itp. (Valdrov4, Knotkova-Capkové, Paclikova,
2010: 19). Ta cze$¢ pracy obfituje zaréwno w jezykowe, jak i wizualne przyklady
z jezyka mediow, polityki, reklam i ogloszen pochodzacych w wiekszosci z czeskiej
sfery publicznej ostatnich lat. Autorka przekazuje informacje o polityce rownosci
plci w dziedzinie jezyka zalecanej przez Uni¢ Europejska oraz interesujace dane
pochodzace z pierwszych prowadzonych na gruncie czeskim rodzajowych badan
nad jezykiem, ktorych wyniki dowodza, ze stosowanie meskich form jezykowych
ma wplyw na postrzeganie $wiata spolecznego'?. Tutaj znajdziemy takze drobia-
zgowy spis zalecen dla stosowania rodzajowo neutralnego jezyka.

W podsumowaniu pracy pod tytulem ,,Komu to stuzy?” autorki podkreslaja,
ze stosowanie jezyka, ktore uwzglednia réwnos$¢ plci, ,,czyni kobiety i mezczyzn
bardziej réwnymi (cho¢ nie jednakowymi) i tym samym przyczynia si¢ do elimi-
nacji nieréwnosci spotecznych. Jezyk sam w sobie nie rozwigzuje konfliktéw mie-
dzy ludzmi i probleméw z kondycja demokracji w spoleczenstwie, lecz [...] moze
sie przyczyni¢ do zmiany na lepsze, co za pewne lezy w interesie kazdej kobiety
i kazdego mezczyzny oraz spoleczenstwa — wspolnoty wolnych i swobodnie podej-
mujacych decyzje jednostek” (Valdrova, Knotkova-Capkovd, Paclikovd, 2010: 79).
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Alternative and Innovative Approach in Modern Education —
on the Example of Czech Republic

Summary

The concepts of alternativeness and innovation function in modern education. Some theoreti-
cians confirm terminological identity of these terms, treating them as synonyms or concepts ge-
netically inseparable. Others emphasize that the combination of alternativeness and innovation
remains a matter of argument. The aim of this article is, thus, distinguishing the basic connota-
tions of the concept “alternativeness in education”, and also its connection with the innovation
concept on the basis of opinions of modern pedagogy theoreticians from Poland and the Czech
Republic. The alternativeness in education is linked with the functioning of original schools, in
the historical terms, basing on the ideas of the New Education movement. The criticism of the
didactics and the schools of the Herbartian type at the end of the 19" and in the 20" century
favoured new visions of school, writing constructive curriculum which took into consideration
the versatile development of a child and the use of various methods of work which activate
a pupil’s creativity and experience. The author presents John Dewey’s position as a philosopher,
teacher and pragmatist who ran his original school in Chicago in the years 1894-1904. Dewey
thought that the crucial changes in the educational process should concern the issue of percep-
tion, the process of learning, popularizing the positivist model of the scientific experiment,
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stimulating the thinking and acting process for more effective stimulation of the psychophysical
development of a child. Dewey treated education as a constant reconstruction of experience.
His ideas influenced the changes taking place in the school education, which was in the op-
position and which pursued the diversity of aims, methods and social functions, improving
the relations with a child. These ideas were close to the prominent teachers and psychologists,
such as: Maria Montessori, Célestin Freinet, Helena Parkhurst, Peter Peterson, Rudolf Steiner,
Alexander S. Neil. These schools were historically the first modern “alternative” to, the so called,
traditional schools, but as the author of the article writes, according to the theoreticians, using
the name “alternative” in regard to these schools is a controversial matter. Czestaw Kupisie-
wicz uses the word alternative in regard to the American, Danish and British schools from the
1960s; whereas the pedagogical innovation movement, both ideological and practical, linked
with J. Dewey’s thinking, calls the schools of “new education” The differences between “the new
education” schools from the beginning of the 20" century and the alternative schools from the
1960s did not concern the fundamental matters. Czestaw Kupisiewicz gives examples of the
alternative schools, e.g. American, so-called, open schools, Danish efterskole and German al-
ternative schools working according to the assumptions of R. Steiner, M. Montessori, Jena Plan,
P. Petersen. He thinks that alternativeness in education has broader connotations. It relates to,
both, entire pedagogical systems functioning at schools in original schools, and to single educa-
tional activities taking place at schools of all types. The author of the article describes the posi-
tion of the Czech educationalist Karel Rydl, who claimed that it is difficult to define the concept
of the alternative school because of the lack of a satisfactory definition. In the literature on the
subject, the connotations of this concept are imprecise. He thought that the concept of alterna-
tiveness could be identified with the historically existing schools functioning from the 1970s.
According to K. Rydl, the characteristic feature of alternative schools was a partnership with
children and their individual representations; and it did not matter if it took place during edu-
cation in private, public or, so-called, open schools. Currently, K. Rydl assumes that alternative
schools are characterized by a specific attitude towards students and the educational process,
without a need to look for a connection with any particular pedagogical system or original pro-
gram of school restructuring from the beginning of the 20" century. According to this author,
more important than “alternativeness” is the concept of “innovation”, “an innovative school’,
“a school constantly improving oneself”. Innovation becomes the reflection of the changes hap-
pening in normal schools, in which the whole school system may be changed. At the same time,
innovation is closely connected with the social context, with the functioning of new media and
technology in the world. The Czech educator Jan Priicha claims that pedagogical and didactic
innovations are connected to the alternative schools, which should be characterized also from
the viewpoint of their function: compensatory, diversification, and also innovative expressed
by the distinctness of the content and the organization of the educational process. J. Priicha as-
sumes that pedagogical innovation is not ascribed only to alternative schools. The Polish educa-
tor Bogustaw Sliwerski says that alternativeness in education is a very broad concept which does
not relate only to historical meaning connotations. The necessary condition of every alternative
activity is a critical background of alternative initiatives. According to B. Sliwerski, the power
of educational alternatives is infinity, limitlessness and permanence. In the article, the author
presented current signs of the alternative education in the Czech Republic and the example of
the alternative, innovative educational activity. Founded in the Czech Republic in 1999, the As-
sociation Montessori supports setting up and functioning kindergartens and primary schools.
The Association of Waldorf Schools also functions vigorously. Among other things, it publishes
a pedagogical magazine dedicated to R. Steiner, entitled “A man and education”, which supports
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the Waldorf Schools. The author gives an example of an open didactic system, inspired by the
practice of the alternative schools from the 1970s, called “Start together” and the international
program Step by Step, created by the G. Soros foundation and Children’s Resource International
(Washington D.C.). The aim of the program is to build an open civil society, among others,
in newly created democratic countries in East-Central Europe and to support the applied in-
novative methods of teaching and learning. This being concentrated on an individual attitude
towards a child, partnership between a family and a school, and the environment in which
a child grows up. The priority of this program is exceptional care for the education of children
with special educational needs and multicultural education. Home education is another form
of alternative education that has been developing in the Czech Republic since 1998. In the
article there are examples given of initiatives, which are a model of an alternative educational
activity in the understanding of a critical diagnosis of a social reality, which are in opposition to
the dominant educational practice (e.g. a methodical handbook entitled “Culture of utterance
including sexual equality”).






