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Czg¢s¢ czwarta - Nauczyciel edukacji zintegrowanej
IV. Nauczyciel jako kreator aktywnosci dziecka w Srodowisku
Wstep

Warunki zycia i rozwoju we wspotczesnym $wiecie powoduja, ze szkota nie jest juz w
stanie sama sprosta¢ zadaniom przed nig stawianym. Bgdac nadmiernie sformalizowana i
jednoczesnie izolujac si¢ od otaczajacej rzeczywistosci, nie jest w stanie zaspokoi¢ potrzeb
rozwijajacej si¢ w dynamicznym $wiecie jednostki. A. Kargulowa (2003, s.26) opisujac
wspotczesna szkote w kontek$cie przewartosciowania jej symbolicznego wizerunku postuguje si¢
metafora zwierciadta, w ktorej szkota jest wtasnie zwierciadtem zycia spolecznego i w ktorej, jak w
lustrze odbijaja si¢ zjawiska charakterystyczne dla wspotczesnej rzeczywistosci. Trudno jest
obecnie rozpoznac i1 zdefiniowac te wszystkie zjawiska, ktore wywieraja wpltyw na funkcjonowanie
szkoty, gdyz nasza rzeczywisto$¢ spoteczna, okre§lana w nauce mianem ponowoczesnosci lub
ptynnej nowoczesnosci, charakteryzuje zmienno$¢ i wieloznaczno$¢. ,,Dzisiejsza szkota, probujac
okresli¢ swoja rolg w $rodowisku (...), nie moze zapominaé, iz pracuje w ztozonej bardziej niz
dotychczas rzeczywistosci, nie moze udawac, ze nic si¢ wokot niej i w niej nie zmienia, ze szkota
pozostaje wiecznie 'mtoda’ i taka sama, ze dobrze wie, po co zostala utworzona i jakie sa jej
zadania. Wracajac bowiem do metafory lustra, szkota, czy chce tego, czy nie chce, odbija
ponowoczesng rzeczywistos¢ 1 musi w obrebie swojej pracy radzi¢ sobie z rodzacymi si¢ w niej
dylematami” (Kargulowa 2003, s.26).

Edukacja jest doswiadczeniem spolecznym, ktére pozwala czlowiekowi sprawnie i
skutecznie dziata¢ w otaczajacym $wiecie. Czlowiek uczy si¢ za sprawa relacji z otoczeniem i
aktywnie buduje wiedze¢ 1 umiejgtnosci, nabywa kluczowe kompetencje wzbogaca swoje stosunki z
innymi ludzmi. Do gléwnych zadan edukacji nalezy wyzwolenie w jednostce dazenia do
samorealizacji, wyrazanego w postaci ciekawoS$ci, pragnienia poznania, poczucia sprawstwa.

Zadaniem nauczyciela jest wspomaganie dziecka w jego indywidualnym rozwoju,
zaspokajaniu, jak i rozbudzaniu potrzeb poznawczych i spotecznych. Jednak nie dokona on tego
realizujac szkolne cele edukacyjne w izolacji od tresci, regut i form toczacego si¢ zycia w
srodowisku lokalnym, zamykajac si¢ w swojej strukturze spoteczno-organizacyjnej. Przestrzen
lokalna, w ktorej osadzona jest szkota, jest dla dziecka gtownym miejscem réznorodnej aktywnosci
i zdobywania nowych do§wiadczen, a tym samym peini funkcj¢ edukacyjna. Dlatego zadaniem
szkoty jest realizowanie r6znego rodzaju form aktywnos$ci poznawczej ucznidéw w srodowisku. Jak

pisze Dzierzymir Jankowski ,,szkola skoncentrowana tylko na procesach wewnatrzszkolnych, nie
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dostrzegajaca ztozonos$ci wplywoéw Srodowiska lokalnego i1 pozalokalnego, nie stymulujaca
wysitkéw zmierzajacych do edukacyjnej waloryzacji jego licznych sytuacji zycia i dzialania, nie
spozytkowujaca we wilasnych dziataniach wiedzy 1 doswiadczen, ktore wychowanek nabywa poza
nia, 1 zasobow oraz sytuacji pozaszkolnych, w ktorych moze uczestniczy¢ mtody cztowiek, a do
czego warto go zachgci¢, nie moze go skutecznie wspiera¢ w wielostronnym rozwoju” (Jankowski
2003, s.58).

Tres¢ podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego dla I etapu edukacyjnego wskazuje
(chociaz nie w sposéb bezposredni), ze edukacja nie powinna by¢ realizowana wylacznie w sali
szkolnej 1 przy wykorzystaniu wyltacznie podrecznika. Wsrdod zadan szkoty okreslonych w
podstawie znajduja si¢ te, ktoérych urzeczywistnienie mozliwe wydaje si¢ glownie poprzez
stymulowanie aktywnosci dziecka w $§rodowisku. Nalezy do nich migdzy innymi rozwijanie
ciekawosci dziecka w poznawaniu otaczajqcego swiata, zapewnienie dziecku warunkow do
rozwijania samodzielnosci oraz odpowiedzialnosci za siebie i najblizsze otoczenie, zapewnienie
warunkow do aktywnosci badawczej, a takze rozwdj tych cech osobowosci dziecka, ktore sq
konieczne do aktywnego i etycznego uczestnictwa w Zyciu spolecznym (podstawa programowa z
dnia 23 grudnia 2008).

W niniejszym rozdziale postaram sig ustali¢ na ile nauczyciele uwzgledniaja 1 wykorzystuja
w pracy z dzieckiem rézne konteksty srodowiska jego zycia, a wigc na ile kreuja warunki dla

rozwoju potencjalu rozwojowego kazdego dziecka.

O Srodowisku slow kilka...

Aktywno$¢ czlowieka 1 gromadzone w jej efekcie dosSwiadczenia sa wyznaczone migdzy
innymi okoliczno$ciami zycia danej jednostki, co oznacza, ze rodzaj $rodowiska, w jakim zyje
determinuje rodzaj podejmowanej przez nia aktywnosci, zadan i rdl spotecznych. Odrzucajac
skrajny determinizm gloszacy, ze jednostka bezwolnie ulega wplywom sSrodowiska oraz skrajny
personalizm, ktory zaktada, ze jednostka jest w stanie przezwyciezy¢ wszelkie wplywy srodowiska,
zwiazek jednostki ze §rodowiskiem postrzega si¢ w ukladzie dialektycznym, w ktérym jednostka
rozwija si¢ pod wptywem warunkéw, w jakich zyje i moze je rOwnocze$nie zmienia oraz jest w
stanie przezwycigzy¢ skutki niekorzystnych wpltywoéw S$rodowiska (Butrymowicz 1993,
Marynowicz-Hetka 2006).

W literaturze istnieje wiele poje¢ zwiazanych z kategoria ,,$rodowisko” (§rodowisko
spoteczne, srodowisko zycia, srodowisko lokalne, obiektywne, subiektywne, wychowawcze itp.).
Dokonujac przegladu definicji mozna stwierdzi¢, ze wielu badaczy odmiennie ujmuje pojgcie
srodowiska. A. Kaminski okresla srodowisko jako ,,te elementy struktury przyrodniczej, spotecznej

1 kulturalnej, ktére dzialaja na jednostke stale lub przez czas dluzszy albo krotko, lecz ze znaczna
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sita jako samorzutny lub zorganizowany system ksztattujacych ja podniet” (Kaminski 1975, s.40).
E. Marynowicz-Hetka (2006) pisze natomiast o $rodowisku zycia, ktoére obejmuje wszelkie
mozliwe konfiguracje elementow s$rodowiska, w ktorych przebywa czlowiek 1 akcentuje
dialektyczny charakter relacji pomigdzy jednostka, a Srodowiskiem.

Spostrzeganie §rodowiska przez jednostke jest procesem zlozonym. Wigkszo$¢ tego, co
cztowiek wie o otaczajacym go $wiecie przechodzi przez filtr jego spostrzezen. W wyniku
procesOw percepcyjnych, gromadzenia wtasnych do§wiadczen oraz uczenia sig, jednostka wytwarza
w umysle mape poznawcza — uporzadkowana umystowa reprezentacje swojego srodowiska. Sa to
przechowywane w pamigci obrazy srodowiska, cechy im przypisywane i ich oceny (Bell, Greene,
Fisher, Baum 2004, 5.99-129).

Srodowisko jest zlozonym, dynamicznym ukltadem, skiadajacym sie z wielu roéznych,
oddziatujacych na siebie elementéw. Do tych elementéw nalezy otaczajaca czlowieka przyroda,
przedmioty, zjawiska, ludzie, ale rdwniez przestrzen, czas i procesy w nich zachodzace. Te
sktadniki srodowiska, powiazane ze soba zalezno$ciami funkcjonalnymi konfiguruja si¢ w uktad
(strukture), z ktorym jednostka wchodzi w bezposrednie lub posrednie relacje. Czlowiek jest
elementem tej struktury, lecz relacje migdzy jednostka, a Srodowiskiem sa relacjami wzajemnymi.
Z jednej strony $rodowisko wptywa na czlowieka i1 jego zachowanie, a tym samym uruchamia
procesy przystosowawcze jednostki do zmian zachodzacych w otoczeniu, lecz przede wszystkim
wlasna aktywnos$¢ cziowieka w S$rodowisku wywoluje w nim zmiany. Jednostka, podejmujac
aktywno$¢ zyciowa, zaspokajajac wilasne potrzeby, ksztattujac okreslone relacje ze §rodowiskiem
jest przede wszystkim podmiotem na nie oddziatujacym.

W analizowaniu $rodowiska zycia dziecka istotne jest dostrzezenie ,,wzajemnosci
oddziatywan konfiguracji elementow §rodowiska, ktore zawsze sq zlozone w sposob jednostkowy i
niepowtarzalny, oraz tych elementow osobowych jednostki (podmiotu), ktore orientuja jej stosunek
do sSrodowiska” (Marynowicz—Hetka 2006, s.56). Tak postrzegane S$rodowisko pozwala w
analizowaniu zjawisk edukacyjnych na odniesienie do koncepcji konstruktywistycznych, wedlug
ktorych jednostka samodzielnie tworzy osobista wiedz¢ o rzeczywisto$ci, a poznawana
rzeczywisto$¢ jest indywidualnie konstruowana za pomoca narzedzi kulturowych 1 dochodzenia do
rozumienia znaczen (Batachowicz 2003, s.22). W tym znaczeniu takze $rodowisko staje sig
indywidualne i subiektywne dopiero, gdy jest przezyte i doswiadczone. Poza kregiem srodowiska
subiektywnego, z ktorym jednostka styka si¢ bezposrednio istnieje srodowisko obiektywne, czyli
wszystko to, co ,,istnieje w §wiecie przyrody i kultury, a z czym jednostka nie ma kontaktu, czasem
nie jest nawet $wiadoma jego istnienia” (Butrymowicz, 1993, s.8). Aktywno$¢ podmiotu oraz

stwarzanie warunkéw do takiej aktywnosci poprzez srodowisko zycia dziecka stuzy wprowadzaniu
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elementow $rodowiska obiektywnego w bezposrednie, indywidualne, subiektywne s$rodowisko
dziecka. ,,Jednostka nie umiejaca czyta¢ nie ma w swoim osobistym posiadaniu tresci ksigzek
stojacych na poétkach biblioteki szkolnej. Sa one elementami obiektywnie istniejacej rzeczywistosci,
ale sa bez znaczenia dla osobistych przezy¢ jednostki, poki nie zostaty przez nia przeczytane. Nie
wystarczy mieszka¢ obok teatru, aby chodzi¢ na spektakle. Potrzebny jest przewodnik, posrednik,
ktoéry udostepni tg instytucje, a takze przyblizy jej sens i znaczenie” (Butrymowicz, 1993, s.8).

Takim przewodnikiem powinien by¢ wlasnie nauczyciel.

O przestrzeni edukacyjnej Srodowiska...

Pojecie przestrzeni edukacyjnej, mimo rozleglego stosowania go na gruncie wielu dziedzin
nauki, wciaz pozostaje niedookreslone 1 niesie ze soba niejednoznacznosci. Przestrzen definiowana
jest jako uktad warunkéw podmiotowego istnienia jednostek, wymagajacy wzajemnej z nimi
identyfikacji. O ile kategoria miejsca jest zasadniczym punktem odniesienia dla jednostki i sytuuje
ja w $wiecie natury i kultury, o tyle w kategorii przestrzeni jest si¢ wraz z innymi, ,(...) ze
swiadomos$cia wspotbycia, wspotidentyfikacji, wspotobecnosci, wspotdysponowania zakreslonego
granicami spotecznej identyfikacji podmiotu z innymi uczestnikami zycia wspdlnotowego”
(Modrzewski 2008, s.96). Tak wigc kluczowym kryterium wyodrgbniania przestrzeni jest czynnik
identyfikujacy podmiot z okre$lona struktura spoteczna. Dlatego mozna mowi¢ o przestrzeni

rodzinnej, szkolnej, lokalnej, krajowej, itp. (Modrzewski 2008, s.96).

Przestrzen edukacyjna jest przestrzenia, w ktorej dokonuja si¢ procesy edukacyjne. 1. Surina
rozumie przez przestrzen edukacyjna ,,wzglednie racjonalna jednolita konstrukcje uporzadkowania
zycia spotecznego, dziatalno$ci spotecznej (...), u podstaw ktérej znajduje si¢ system szkolnictwa i
dziatalno$¢ edukacyjna, ktorej gtdéwnym celem jest ksztaltowanie osobowos$ci” (Surina 2010, s.14).
Podobnie dla J. Modrzewskiego, przestrzen edukacyjna okresla taki wymiar przestrzeni spotecznej,
w ktorej zostaja zachowane, albo zostaja intencjonalnie wytworzone takie elementy kultury danego
uktadu spotecznego, ktore go identyfikuja i odrdézniaja od innych ukladéw (Modrzewski 2008, s.
106-107). W. Pasterniak piszac o przestrzeni edukacyjnej odwotuje si¢ do wartosci, jako gldwnego
czynnika konstytuujacego edukacyjna przestrzen relacji podmiotowych, w ktorej owe podmioty
dziataja w ramach wspolnie ustalonych norm i zasad, w imi¢ podzielanych wartosci. (Pasterniak

1995, . 18).

Dlatego przyjmujg, ze przestrzen edukacyjna srodowiska kreowana jest przez podmioty
srodowiska lokalnego (w tym przede wszystkim rodzicow i nauczycieli) w mysl wyznawanych

przez nie warto$ci oraz na bazie dostgpnych zasobow tkwiacych w tym $rodowisku. Przygladajac
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si¢ Srodowisku zycia i rozwoju dziecka wyodrgbniam przestrzenie (fizyczno — przyrodnicza,
spoteczna, kulturowa i wirtualna) srodowiska, ktore stanowia fundament do budowania przestrzeni

edukacyjnej matego ucznia.

Przestrzen fizyczno — przyrodnicza srodowiska zycia dziecka okresla gldwnie miejsce jego
zamieszkania, determinujac sposob spedzania przez nie czasu wolnego oraz mozliwosé
zaspokojenia roznorodnych potrzeb, np. bezpieczenstwa, ruchu itp. Infrastruktura miejsca
zamieszkania, czyli obecnos$¢ i system funkcjonowania placowek, instytucji, urzadzen, do ktérych
dziecko ma dostgp wyznacza formy podejmowanych przez nie aktywnosci w czasie wolnym
(Winiarski 2004, s.142). Przestrzen fizyczno — przyrodnicza, w ktorej osadzona jest szkota definiuje
rowniez mozliwo$ci wykorzystania srodowiska w toku procesu edukacyjnego. Znaczace rdéznice w
infrastrukturze 1 charakterze otoczenia przyrodniczego srodowisk wiejskich, matych miast i
wielkomiejskich zmieniaja warunki, jakie posiadaja nauczyciele do kreowania aktywnosci uczniow
w Srodowisku.

Przestrzen spoteczna s$rodowiska tworza ludzie oraz wystgpujace migdzy nimi relacje,
ktérym stuza normy spoleczne oraz symbole kulturowe rozpoznawane w danej spolecznosci i przez
nig zinterioryzowane. Elementy te tworza razem ukfad stosunkéw migdzy ludZmi. Dodatkowo, w
sktad przestrzeni spotecznej wchodza instytucje, uwiklane w ukfady stosunkéw 1 struktury
zaleznosci 1 jednocze$nie regulujace je. W takiej przestrzeni funkcjonuje dziecko, migdzy innymi
poprzez przynalezno$¢ do matych grup spotecznych, jak np. rodziny, grupy réwiesniczej, zespotu
klasowego. Grupy te posrednicza w relacjach jednostki z szerszymi strukturami. W duzym stopniu
to one decyduja o pozycji, jaka jednostka zajmie w makrostrukturze (Szmatka 1989, s.347-348).
Przestrzen spoteczna dziecka to §wiat mikrostruktur, z ktorymi w najwigkszym zakresie wchodzi w
relacje, w ktorych realizuje swoje zyciowe zadania i ktére stanowia jego pole poznawcze. W
przestrzeni edukacyjnej $rodowiska to szkola 1 rodzina pelnia role posredniczace pomigdzy
instytucjami i organizacjami §rodowiska lokalnego, a jednostka. Nie bez znaczenia dla budowania
spojnej przestrzeni edukacyjnej jest wige rodzaj relacji wystgpujacych pomigdzy dzieckiem,
rodzina, szkola i sSrodowiskiem lokalnym.

Dziecko uczestniczy réwniez w kulturze, ktora dostarcza mu okreslonych kategorii oraz
regut selekcji, interpretacji 1 przetwarzania informacji na temat okreslonych zjawisk czy zdarzen
spotecznych. Dziecko w mtodszym wieku szkolnym dopiero uczy si¢ uczestniczy¢ w kulturze.
Bedzie zylo w mysl wartosci, ktére wyznaja jego rodzice; bedzie wiedzialo tyle o historii swojego
miasta, ile mu o tym opowiedza dziadkowie, rodzice, czy nauczyciel; bgdzie na tyle znato tradycje,
na ile bezposrednio do§wiadczy ich kultywowania w §rodowisku zycia. W przestrzeni edukacyjne;j

malego dziecka powinny znalez¢ si¢ zarbwno wytwory kultury materialnej, jak i duchowe;j. Tylko
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poprzez ich poznawanie, czgste obcowanie 1 aktywne do§wiadczanie dziecko zdobywa kompetencje
umozliwiajace mu korzystanie z kultury, a takze jej przetwarzanie, zmienianie oraz wzbogacanie.

Coraz wigkszego znaczenia dla rozwoju dziecka nabiera $rodowisko wirtualne, ktore z
jednej strony moze by¢ nowa szansa edukacyjna, a z drugiej strony moze stanowi¢ zrodio
powaznych zaburzen w funkcjonowaniu jednostki. Przestrzen zycia dzieci gwattownie poszerza si¢
o nowe media i multimedia, ktére staja si¢ podstawowym zrédlem do$wiadczen i przezy¢. Od
najwczesniejszych lat swojego zycia korzystaja one z telewizji, komputera, Internetu, telefonu
komoérkowego 1 innych nowych technologii cyfrowych. Bezposrednie do§wiadczenie, jako zrddto
informacji 1 podstawy warto$ciowania ustapito miejsca do§wiadczeniom $wiata zaposredniczonego
przez media. Socjologowie edukacji badajacy, na ile mass media determinuja nasze postawy,
wyznawane wartosci, czy do§wiadczenia pokazuja, ze media w znacznym stopniu dostarczaja nam
wiedzy, dzieki ktorej, czy tez pod wptywem ktorej podejmujemy wiele decyzji i formujemy nasze
przekonania i postawy. Réwniez reklamy oddziatuja na nasz gust i preferencje, rozbudzaja rdzne
potrzeby konsumpcyjne, kreuja styl i jakos¢ zycia (Meighan, Siraj — Blatchford 2000, s.54;
Samborska 2008, s.39). Wobec powyzszego, czy szkota moze pozwoli¢ sobie na ignorowanie
wptywu, jaki wywieraja na dzieci media? Czy powinna zintensyfikowa¢ wlaczanie ich w proces
edukacji szkolnej? Czy powinna probowa¢ kompensowaé negatywne wplywy mediow?
Wspdlczesne dzieci, okreslane mianem pokolenia ekranowego, odbieraja $wiat medidw jako
srodowisko catkowicie naturalne. Z pedagogicznego punktu widzenia wazne jest, aby ksztalttowac¢ u
najmiodszych uzytkownikow mediow postawe krytycznego odbioru tresci i selektywnego ich
wyboru, a z drugiej strony, umiejgtnie wykorzystywac zasoby aktywnosci ptynace ze $wiata
medidw w celu wspierania rozwoju dziecka.

A. Wasinski (2007, s.329 — 331) wskazuje na cztery funkcje (inspirujaco — korygujaca,
motywujaco — warto$ciujaca, porzadkujaco — wyjasniajaca oraz komunikacyjno — realizacyjna),
jakie w coraz wigkszym stopniu petni przestrzen medidéw w procesie edukacji mtodego pokolenia.
Pierwsza z nich — funkcja inspirujaco — korygujaca polega na stymulowaniu ciekawo$ci poznawczej
ucznidow, rozbudzaniu ich zainteresowan, czy poddawaniu pod namyst roznych zdarzen, zjawisk 1
procesow. Po drugie, media, pelnigc funkcje motywujaco — wartosciujaca, pozwalaja na
przelamywanie uczniowskich barier w uczeniu si¢ trudniejszych tresci, gdyz wyzwalaja u uczniow
wewnetrzng motywacje. ,,Obrazowo i w przystepny sposob przedstawione tresci, indywidualne
tempo przyswajania materiatu i, co rownie wazne, brak kar za udzielenie niepoprawnej odpowiedzi
— to czynniki, ktore wywotuja poczucie komfortu psychicznego ucznia” (Wasinski 2007, s. 330).
Funkcja porzadkujaco — wyjasniajaca przestrzeni mediow redukuje aktywno$¢ poznawcza uczniow

do optymalnej percepcji 1 recepcji tresci przekazow oraz ich pamigciowego opracowania, podczas
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gdy ostatnia funkcja: komunikacyjno — realizacyjna odnosi si¢ do komunikowania sig i aktywnego
wspoldziatania z innymi uczestnikami przestrzeni mediow.

Przestrzen mediow, w ktorej sprawnie poruszaja si¢ najmiodsi odbiorcy, jest zrdédtem
réznorodnej aktywnosci dziecka. Dostrzezenie oraz umiejgtne wykorzystanie tej aktywnosci przez
nauczyciela w procesie edukacyjnym jest gwarantem efektywnego uczenia si¢ dzieci, gdyz jest
bliskie pozaszkolnym doswiadczeniom ucznidw, zaspakaja ich potrzeby, jest atrakcyjne i
uzyteczne. Teksty informacyjne, zdjgcia, animacje, filmy znalezione w Internecie moga sta¢ si¢
alternatywa dla kart podrgcznika; reklama w telewizji - inspiracja do wtasnej tworczej aktywnosci
jezykowej, gra komputerowa wzorem dla autorskich uczniowskich projektow gier matematycznych,

czy przyrodniczych itp.

O roli szkoly i nauczyciela...

Szansa dla wytworzenia powiazan pomigdzy szkota, a Srodowiskiem lokalnym moze by¢
edukacja $rodowiskowa, rozumiana jako formalna (szkolna) i nieformalna (spoteczna) edukacja
zwiazana z realizacja potrzeb, dazen i idealow wystepujacych w srodowisku lokalnym. W wezszym
znaczeniu polega ona na poznawaniu, nauczaniu i1 popularyzowaniu wiedzy o najblizszym
srodowisku, jego zyciu spotecznym, kulturowym, gospodarczym i przyrodniczym, a gtéwna rolg w
tej edukacji peini szkota. Natomiast ujecie szersze traktuje edukacje srodowiskowa jako proces
ksztattowania 1 rozwijania potencjatu 1 kompetencji wilasnego Srodowiska poprzez praktyczny,
dobrowolny 1 bezposredni udziat spoltecznosci lokalnej w realizacji zadan na rzecz Srodowiska
(Theiss 2004, s.41).

Obydwa rodzaje celéw edukacji srodowiskowej powinny by¢ realizowane przez szkotle, a
sama edukacja w S$rodowisku powinna opiera¢ si¢ na trzech filarach. Z jednej strony uczen
powinien poznawa¢ miejscowe dziedzictwo historyczne 1 kulturowe oraz walory geograficzno —
przyrodnicze $rodowiska lokalnego, co mozna nazwaé¢ edukacja o S$rodowisku. Ponadto,
niezbedne jest, aby szkola umozliwiala uczniom realizowanie zadan na rzecz spotecznos$ci i
przestrzeni lokalnej. Ten filar edukacji srodowiskowej okresle jako edukacje¢ dla Srodowiska.
Istotny jest rowniez jeszcze inny wymiar edukacji obejmujacej najblizsze sSrodowisko zycia dziecka.
To edukacja poprzez Srodowisko, wykorzystujaca potencjat i zasoby tkwiace w najblizszej
okolicy do budowania kontekstu wszelkiej aktywno$ci poznawczej uczniow.

Nauczyciel w swojej dziatalnosci edukacyjnej powinien poszukiwaé takich rozwiazan
metodycznych 1 organizacyjnych, ktore pozwola mu urzeczywistnia¢ wszystkie trzy wymiary
edukacji srodowiskowej, a tym samym umozliwia uczniom podejmowanie réznorodnej aktywnosci

poznawczej w Srodowisku, dzigki ktérej w optymalny sposob beda osiagane cele edukacyjne.
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Poprzez realizacj¢ zadan osadzonych w konteks$cie S$rodowiskowym dziecko poznaje $wiat
catosciowo, dostrzega zwiazki miedzy soba 1 §wiatem, widzi swoje miejsce w otaczajacej, realnej
rzeczywistos$ci oraz nabywa umiejetnos¢ przeksztalcania 1 wykorzystywania jej dla zaspokajania
wlasnych potrzeb.

Cztowiek od poczatku swojego zycia jest ,,zanurzony” w §wiecie spotecznym. Skladaja sig
na niego kontakty z pojedynczymi osobami (relacje interpersonalne), uczestniczenie w réznych
grupach spotecznych (rodzinnych, zawodowych, sasiedzkich, rowiesniczych, towarzyskich),
przynalezno$¢ do wspolnot, czy spotecznosdci oraz podleganie wplywowi instytucji spotecznych.
Sie¢ zwiazkow spotecznych jednostki jest wigc bogata i ro$nie wraz z jej wzrostem i rozwojem.
Jednostka petni w tym samym czasie wiele réznych rél spotecznych, w chodzi w réznorodne
kontakty z innymi osobami 1 to wlasnie konstytuuje jej zyciowa przestrzen spoteczna. Jak zaznacza
L.S. Wygotski (2002, s.78-79), najistotniejszym momentem przy rozpoznawaniu dynamiki rozwoju
cztowieka jest zrozumienie stosunkow taczacych go z jego otoczeniem spotecznym. Stosunki te sa
wyjatkowe, niepowtarzalne i specyficzne dla kazdego okresu rozwojowego cztowieka i zostaly
przez badacza nazwane spoleczna sytuacja rozwoju, ktora jest zawsze punktem wyjscia zmian
rozwojowych zachodzacych w danym wieku i ,,calkowicie okresla (...) formy i droge, podczas
ktérych osobowos$¢ dziecka nabywa nowych wlasciwosci, czerpiac je ze spotecznej rzeczywistosci
jako gltownego zrodla rozwoju, droge przeksztalcania w indywidualne tego, co spoleczne”
(Wygotski 2002, s.78). Jako przedstawiciel konstruktywizmu spotecznego, L.S. Wygotski
podkreslat aktywna role dziecka w gromadzeniu wiedzy i osiaganiu sprawnosci w rozwiazywaniu
problemow, ale zaznaczat réwniez, iz uczenie sig staje si¢ optymalne tylko we wspotpracy z innymi
ludZzmi, w kontek$cie wspolnie podejmowanych przedsiewzi¢é (Schaffer 2007, s.225). To wtasnie
dorosty, jako osoba bardziej kompetentna tworzy zewnetrzny kontekst rozwoju dziecka, stajac sie
niejako mediatorem pomig¢dzy nim i otoczeniem fizyczno — spotecznym.

Dorosty moze ingerowaé¢ w rozwoj dziecka za pomoca kilku rodzajow oddziatywan. Po
pierwsze, moze tworzy¢ mu przestrzen do dziatania. Aktywno$¢ osoby dorostej sprowadza si¢ tu
wytacznie do tworzenia dziecku optymalnego kontekstu dziatania poprzez np. organizacj¢ czasu,
przestrzeni, dostarczenie odpowiednich przedmiotow. Ma to na celu jedynie podtrzymanie
toczacego si¢ procesu zmian rozwojowych. Po drugie, dorosty moze podejmowac dziatania majace
na celu przyspieszenie tych zmian w rozwoju dziecka. Celem takich oddziatywan jest zmiana tempa
dokonywania si¢ zmian rozwojowych, ktéra mozna osiagna¢ poprzez wspieranie aktywnosci
podjetej przez dziecko, tworzenie warunkoéw do optymalizacji przebiegu realizowanego przez nie
zadania 1 maksymalizacji uzyskiwanych efektoéw. Dorosty moze na przyklad dostarcza¢ nowych

informacji, ulatwiajacych dziecku rozwiazanie zadania, organizowa¢ dodatkowe zajgcia
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pomagajace mu w nabywaniu nowych umiejgtnosci, odpowiednio planowaé dzien lub tydzien
aktywnos$ci uwzgledniajac potrzeby 1 =zainteresowania dziecka, czy dostarczaé wsparcia
emocjonalnego, niwelujac napigcie, a tym samym poprawiajac koncentracj¢ na rozwiazywanym
problemie. Trzeci rodzaj oddziatywan dorostego moze mie¢ ma celu zmienianie toku rozwoju
dziecka poprzez zmiang kierunku jego dotychczasowego dziatania i przeksztalcania go w inne,
zorganizowane wedtug nowych zasad. Tego rodzaju wptyw polega na bezposrednim ingerowaniu w
aktywnos$¢ dziecka. Odbywa si¢ to miedzy innymi poprzez zachgcanie dziecka do podejmowania
nowych rodzajow dziatan (tworzenia, odkrywania, eksperymentowania), stawianie w sytuacjach
problemowych, ograniczanie dostgpu do gotowych metod dzialania, wspieranie dziecka w
poszukiwaniu wlasnych rozwiazan zadania oraz organizowanie sytuacji wymagajacych podjgcia
wspolpracy z osoba o innym poziomie kompetencji. Koniecznym warunkiem zmiany jest tu
rowniez aktywna wspoOtpraca dorostego z dzieckiem, polegajaca na udzielaniu mu réznorodne;j
pomocy (Brzezinska 2000, s. 200-202).

Dziecko, ktore przekracza prog szkoty wnosi w jej mury swoje doswiadczenia zyciowe oraz
bogata wiedze 1 szereg umiej¢tnosci, ktore zdobylo przez sze$¢ (siedem) lat swojego zycia.
Zadaniem nauczyciela jest wiaczenie tej wiedzy 1 doswiadczen w proces edukacyjny. Powinien on
pomaga¢ uczniom w weryfikowaniu ich wyobrazen o $§wiecie poprzez dostarczanie okazji do
poszerzania osobistych do$§wiadczen 1 dzielenia si¢ potoczna wiedza oraz indywidualnym
rozumieniem zjawisk 1 proceséw. W rzeczywistosci, wedtug D. Klus—Stanskiej, nauczyciele
redukuja role wiedzy osobistej uczniow poprzez uniemozliwianie im pracy poza bezposrednia
kontrola nauczyciela, nie pozwalajac im na popetnianie blgdow podczas samodzielnego dziatania, a
takze poprzez tworzenie sztucznych kontekstow szkolnych, czyli egzekwowaniu od uczniow takich
dziatan, ktore uzasadnione sa jedynie wymaganiami nauczyciela. W konsekwencji, sytuacja taka
niesie za soba szereg niekorzystnych dla aktywnosci poznawczej dziecka skutkow. Przede
wszystkim wyklucza mozliwo$¢ aktywizowania istniejacej wiedzy ucznidw. Ponadto nie sprzyja
wywolaniu poznawczego zaangazowania osobistego ucznidw, gdyz wyraznie rozgranicza
dotychczasowe doswiadczenia dzieci 1 nowa przyswajana wiedzg. Blokuje réwniez interakcje
posiadanych przez ucznidw systeméw pojeciowych z nowymi, stosowanymi w szkole co powoduje,
ze wiedza szkolna ucznia opracowywana jest w systemie nieuzywanym poza klasa szkolng (Klus —
Stanska 2002, s.185-191).

Dziecko w mlodszym wieku szkolnym buduje nowy typ relacji ,,ja-Swiat”. W tym czasie
niemal catkowicie skierowuje swoja uwage 1 aktywno$¢ ku $wiatu zewngtrznemu. Jest to okres
realizmu, intensywnego nabywania wiedzy o otaczajacym $wiecie 1 sobie samym oraz

ksztattowania wlasnych kompetencji (Batachowicz 2009, s. 104). Umozliwianie uczniowi
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doswiadczania podmiotowe]j aktywnos$ci ma kluczowe znaczenie dla rozwoju obrazu jego wlasnej
osoby, obrazu otaczajacego $wiata i budowania z nim wzajemnych relacji. Jak pisze R. Michalak
»(...) podejmowanie przez dziecko takich form aktywnos$ci, ktore zapewniaja mu aktywny kontakt
ze $wiatem 1 jednocze$nie integruja wszystkie bodZzce do niego napltywajace, przyczynia si¢ do
zmian rozwojowych wszystkich jego struktur psychicznych, ktére mimo swej odrgbnosci sa od
siebie $cisle zalezne i wzajemnie sprz¢zone. Wazne jest zatem dla ogolnego rozwoju jednostki, by
sytuacje w jakich ona dziata, byly bogate, réznorodne i wyzwalaly wieloraka aktywno$¢” (Michalak
2004, s.18).

O smutnym obrazie szkolnej edukacji...

Konstruktywistyczna teoria wiedzy zaklada, ze wiedza jest zdeterminowana przez kontekst,
w ktorym jednostka ja odkrywa, co powoduje, zZe istnieje male prawdopodobienstwo, aby czlowiek
korzystat z wiedzy zdekontekstualizowanej, gdyz nie ma ona dla niego zadnego znaczenia. Dlatego
nalezy kreowac¢ bogate $rodowisko uczenia si¢ poprzez organizowanie procesu ksztalcenia w
realistycznych, ztozonych kontekstach wyzwalajacych u uczniéw konflikty poznawcze 1 ciekawos¢.
Dzigki takim warunkom uczniowie maja mozliwo$¢ zdobycia szerokiego wachlarza reprezentacji
umystowych, ktére umozliwiaja im korzystanie z tej wiedzy w sposéb naturalny w nowych dla nich
sytuacjach (Michalak 2004, s.146). Dane umieszczone na wykresie 1 pokazuja, w jakim stopniu

nauczyciele osadzaja proces edukacyjny w realiach najblizszego srodowiska zycia dziecka.

Wykres 1. Doswiadczenia ucznidow zwigzane z uczeniem si¢ w naturalnym kontekscie

Jezeliuczymy sie czegos nowego wychodzimy poza
szkote, zeby to obserwowad, badaé¢ (N=1271)

H prawie zawsze tak jest
B czasem tak jest

to sie nie zdarza

Zaledwie niecale 20% badanych ucznidw regularnie rozpoczyna pracg nad nowym

zagadnieniem od eksploracji lub obserwacji danego problemu lub zjawiska w naturalnym
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kontek$cie. Niestety, potowa badanych dzieci (50,12%) ma jedynie sporadycznie okazje do tego,
aby uczy¢ si¢ poza murami szkoty, w naturalnym konteks$cie, a okoto 30% badanych dzieci w ogole
nie ma mozliwosci podejmowania zadan szkolnych w $rodowisku. Nauczyciele edukacji
poczatkowe] zazwyczaj pojmuja Srodowisko ksztalcenia w sposob tradycyjny — jako przestrzen
klasy 1 zbidor pomocy dydaktycznych, najcze$ciej ograniczajacych si¢ do podrgcznika, plansz
pogladowych, tablicy i kredy. Badania R. Michalak pokazuja, ze zaledwie 8% z badanych przez nia
nauczycieli zaproponowato rozpoczgcie zaje¢ z nowym tematem dla ucznia poprzez
zorganizowanie wyjscia poza szkote¢ w celu zdobycia nowych informacji lub zebrania materiatow
do dalszych badan (Michalak 2004, s.89). Tymczasem w najbliZszym otoczeniu ucznia znajduja si¢
zasoby o charakterze edukacyjnym, bliskie uczniom i dobrze im znane, z ktorymi maja oni duzo
doswiadczen. Te zasoby sa cennym Zrédlem naturalnych pomocy dydaktycznych, ktore nauczyciel
moze z tatwo$cia wykorzystywac do realizacji celow edukacyjnych.

Okazuje si¢ wigc, ze nauczyciele okazjonalnie korzystaja z zasobow najblizszego
srodowiska dla tworzenia zadan dla uczniéw. Prawie 1/3 badanych dzieci buduje swoja wiedzg o
otaczajacym $wiecie na podstawie zdekontekstualizowanych zadan realizowanych wylacznie w
murach szkoty, co uniemozliwia im tworzenie powiazan pomigdzy tym, czego ucza si¢ w szkole, a
czego doswiadczaja w sytuacjach pozaszkolnych. Dlaczego tak si¢ dzieje?

Jedna z przyczyn moze by¢ przekonanie nauczyciela, ze tego typu dziatania w srodowisku
sa zbyt czasochtonne. Dla przyktadu, chcac przyblizy¢ uczniom zycie mrowek nauczyciel moze: (1)
wyj$¢ z uczniami na take (do parku, lasu) i umozliwi¢ im samodzielna, planowa obserwacjg
mrowiska 1 jego mieszkancow, albo (2) nie wychodzac z klasy pokaza¢ uczniom zdjgcia mrowiska,
ilustracje mrowek oraz oméwic¢ ich budowe oraz zwyczaje. Wybranie przez nauczyciela drugiej
mozliwosci daje mu poczucie oszczednosci mndstwa cennego czasu w procesie edukacyjnym. Ta
oszczedno$¢ jest jednak pozorna, gdyz brak bezposrednich doswiadczen (jakkolwiek czasochtonne
bytyby) gromadzonych przez najmtodszych uczniow w procesie edukacji oraz brak glebokich
przezy¢ emocjonalnych towarzyszacych zdobywaniu takich do$wiadczen powoduje, ze wiedza
uczniéw jest stabo ustrukturyzowana, oderwana od rzeczywistego kontekstu, a tym samym
pozbawiona wszelkiej uzytecznos$ci. Istnieje ogromna réznica pomigdzy pojsciem do kina na film, a
wystuchaniem opowiadania kolegi/kolezanki na temat tre$ci filmu. Nikt nie postawilby znaku
roéwnosci pomiedzy tymi dwoma rodzajami aktywnosci, cho¢ z przykroscia nalezy stwierdzi¢, ze
nauczyciele stawiaja takie znaki réwno$ci niemal codziennie podczas realizacji programu
szkolnego.

By¢ moze wiaze si¢ to rowniez z brakiem §wiadomosci mechanizmoéw uczenia si¢ oraz

umiejetnosci nauczyciela w zakresie tworzenia zadan w $rodowisku. Behawiorystyczny,
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nieuwzgledniajacy wspolczesnych odkry¢ psychologii poznawczej sposdb rozumienia procesu
nauczania — uczenia si¢ powoduje, ze nauczyciele ksztalca w sposob transmisyjny, w przestrzeni,
ktora wedtug nich najlepiej si¢ do tego nadaje — klasie szkolnej. Aktywizujaca strategia nauczania,
polegajaca na tworzeniu zadan gleboko osadzonych w naturalnym kontek$cie Zycia ucznia wymaga
od nauczyciela kompetencji w zakresie: tworzenia projektu swoich dziatan podczas zajgc,
planowania rozlozenia zadan w czasie, jakim dysponuje, aranzowania przestrzeni do pracy,
wchodzenia w bezposrednie, partnerskie kontakty z uczniami, organizowania i motywowania ich do
dziatania, kierowania poprzez odpowiednie polecenia i zadania, udzielania pomocy, oceniania.
Jednoczes$ni nauczyciel musi stale obserwowaé zachowanie ucznidow, interpretowac sygnaty
ptynace od uczniéw dotyczace stopnia zainteresowania tematem, poczucia trudno$ci, jakosci
instrukcji, czy stopnia koncentracji i zmeczenia (Brzezinska 1998, s. 124). Taka strategia wymaga
od nauczyciela wielu umiejgtnosci i wigkszego nakladu pracy zwiazanego z konieczno$cia
przygotowania warunkoéw do samodzielnej, badawczej aktywnosci uczniow. Wysitek ten moze by¢
dla wielu nauczycieli niewspotmierny do tego, czego oczekuja od nich przelozeni, czyli
zrealizowania programu, co mozna z tatwoscia osiagna¢ bezrefleksyjnie korzystajac z
przewodnikéw metodycznych dotaczonych do programu.

Z powodzeniem funkcjonujace od wielu lat na $wiecie szkoty alternatywne (wywodzace si¢
z idei szkoly aktywnej J. Deweya) z sukcesem lacza proces uczenia si¢ z realnym zyciowym
do$wiadczeniem 1 wyzwalaja rozmaite sposoby uczenia si¢ z wykorzystaniem réznych elementow
srodowiska. Nie jest zrozumiale, dlaczego te placowki nie byly, nie sa 1 z duzym
prawdopodobienstwem nie beda impulsem do zmiany sposobu rozumienia interakcji uczacego sig
podmiotu ze srodowiskiem w tradycyjnej szkole publiczne;j.

Uczniowie regularnie przynosza do szkoly (czgsto zachgcani przez rodzicéw) rozne
materialy 1 przedmioty (ksiazki, gry edukacyjne, okazy przyrodnicze itp.) z domu. Pokazujac je
nauczycielowi wychodza z pewna (mniej lub bardziej okre$lona) propozycja o charakterze
edukacyjnym. Wykorzystywanie tego rodzaju ofert przez nauczyciela w toku procesu edukacyjnego
swiadczy o jego umiejetnosci taczenia tresci szkolnych 1 osobistych doswiadczen ucznidéw. Jedna z
zasad nauczania — zasada przystgpnosci glosi, ze proces edukacyjny powinien rozpoczynaé sig
zawsze od tresci, zagadnien i probleméw bliskich do§wiadczeniom uczniéw (Kupisiewicz 2002,
Okon 2003, Michalak 2004, Klus — Stanska 2002, Dryden, Vos 2000). Uczniowie przynoszac do
szkoty rozne przedmioty sygnalizuja nauczycielowi, czym sig interesujq i co ich ciekawi.

Wykres 2. Doswiadczenia ucznidow zwiazane z wykorzystywaniem przez nauczyciela pomocy
przynoszonych przez uczniow
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Dzieci przynosza z domu réine ciekawe przedmioty, gry,
ksiazki, materiaty, a pani cieszy sie i wykorzystuje je na
lekcjach (N=1270)

B prawie zawsze tak jest
B czasem tak jest

to sie nie zdarza

Tylko 1/3 badanych dzieci ma przeswiadczenie, Ze nauczycielka zainteresuje si¢ i
wykorzysta to, czym zafascynowato si¢ dziecko i co chce zademonstrowaé réwiesnikom w klasie, a
takze, ze wykorzysta to jako wazne zrodlo edukacji, ktéore wzbogaci proces dydaktyczny
wyzwalajac u ucznidw wewngtrzng motywacj¢ do uczenia sig.

Widzac zaciekawienie wérdéd ucznidéw przedmiotem przyniesionym przez jedno z dzieci,
nauczyciel moze wykorzysta¢ naturalng ciekawo$¢ swoich ucznidow i1 zaprojektowaé zajgcia,
ktérych punktem wyjscia begdzie wlasnie 6w przedmiot i zwigzane z nim dziecigce doswiadczenia.
H. Sowinska analizujac zadania szkolne wskazuje migdzy innymi, iz musi ono ,,wychodzi¢ od
dziecka, jego biezacej sytuacji i tego, czym ono obecnie zyje. W ten sposéb staje si¢ ono pomostem
migdzy aktualnym do$wiadczeniem ucznia a odleglejszymi celami, jakie zaklada nauczyciel
uwzgledniajac program szkolny” (Sowinska 2002, s. 32). Okazuje si¢ jednak, ze wigkszos¢
nauczycieli nie stara si¢ budowac¢ tego rodzaju pomostow 1 nie zwaza na to, czym interesuja si¢
aktualnie uczniowie, bezrefleksyjnie wierzac, ze tresci i sposob ich realizacji zaproponowane w
przewodniku metodycznym najpetniej odpowiadaja na potrzeby, oczekiwania i mozliwosci
uczniow. Powstaja sytuacje, w ktérych uczniowie na zajeciach podczas pracy z podrgcznikiem
buduja stowa ze zdekontekstualizowanej ,,rozsypanki wyrazowej”, a na przerwach z wlasnej
inicjatywy graja w ,,Scrabble” — pasjonujaca greg, ktdra polega na budowaniu stéw z wylosowanych
liter. Cel obydwu rodzajow aktywnos$ci uczniow jest taki sam, jednak sposob jego osiagania rdzny.
Nie trzeba wskazywac, ktory jest dla uczniow bardziej atrakcyjny.

Wsrod wielu mozliwych zrodet, z ktorych uczniowie gromadza nowe informacje sa rowniez
inne osoby. Nieocenione dla jednostki w procesie uczenia si¢ sa interakcje z drugim cztowiekiem
(zar6wno dorostym, jak i dzieckiem), ktéry wie wigcej, ma inne, bogatsze doswiadczenia, posiada

okreslone umiejetnosci (Wygotski 2002; Schaffer 1994). W $rodowisku szkolnym takim tutorem
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dla ucznia jest przede wszystkim nauczyciel oraz koledzy i kolezanki z klasy. Jednak nauczyciel,
jak kazdy inny cztowiek nie jest kompetentny w zakresie kazdej dziedziny wiedzy. Dlatego
realizujac z uczniami tematy wymagajace wyspecjalizowanej wiedzy, powinien korzysta¢ z
pomocy specjalistow z okreslonych dziedzin (np. rodzicow, pracownikow okolicznych zaktadoéw
pracy itp.).

Wykres 3. Doswiadczenia uczniéw dotyczace kontaktow z ekspertami zewnetrznymi w klasie

Nasza Pani zaprasza na lekcje réznych gosci, ktérzy
razem z panig prowadza ciekawe zajecia i opowiadajg o
swojej pracy (N=1267)

B prawie zawsze tak jest
B czasem tak jest

to sie nie zdarza

Jednak z analizy materiatow zebranych od ucznidéw wynika, ze w Zzadnej klasie wizyty gosci
nie maja charakteru regularnego, wigkszos¢ dzieci (62,90%) sporadycznie zdobywa informacje od
gosci odwiedzajacych ich w klasie, a prawie 20% badanych w ogdle nie doswiadcza tego rodzaju
sytuacji dydaktycznych. Okazjonalno$¢ tworzonych przez wigkszos¢ nauczycieli ofert
edukacyjnych dla ucznia z udziatem innych, bardziej kompetentnych os6b w klasie moze wynikac
moim zdaniem z kilku przyczyn. Po pierwsze, odwotujac si¢ do obserwacji poczynionych przez D.
Klus—Stanska, wczesna edukacje charakteryzuje infantylizm treSci, przejawiajacy si¢ w
koncentracji na dobrze znanych uczniom zjawiskach, nudnych 1 uproszczonych tresciach
jezykowych, przyrodniczych, spotecznych, nasyconych nazwami przeznaczonymi do zapamigtania,
bez prob glebokiego i naukowego poznawania §wiata (Klus — Stanska 2007, s.25). Tym sposobem
sam nauczyciel czuje si¢ wystarczajaco kompetentny, aby dostarczy¢é uczniom wszystkich
niezbednych informacji, a jednoczesnie dzieci uczac si¢ tego, co jest im dobrze znane (sic!) 1
otrzymujac zadania uwzgledniajace wylacznie strefe ich aktualnego rozwoju, nie doswiadczaja
konfliktu poznawczego, dzigki ktéremu mogtyby zrodzi¢ si¢ trudne pytania, wobec ktorych wiedza
nauczyciela bytaby niewystarczajaca. Dlatego nauczyciele nie dostrzegaja potrzeby wspolpracy ze
specjalistami, ktorzy mogliby szczegdtowo wyjasni¢ okreslone zjawiska, czy problemy. Po drugie,
wizyta goscia — specjalisty przysparza nauczycielom wigcej trudnosci w ujgciu tej formy w ramy
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organizacyjne 1 metodyczne, niz praca z podrecznikiem. W zwiazku z tym, iz go§¢ zazwyczaj nie
jest nauczycielem, calo$¢ przygotowan do zaje¢ spoczywa na nauczycielu. Musi on zaplanowac
przebieg spotkania, zapozna¢ z nim gos$cia, stworzy¢ zadania, ktore uczniowie beda wykonywac
wspolnie z ta osoba, a dodatkowo odpowiednio przygotowaé dzieci do tej wizyty. Po trzecie, nawet
jesli nauczyciele widza potrzebg odwotywania si¢ do specjalisty, nie posiadaja wypracowanych
przez lata kontaktow z réznymi osobami, ktére moga przyj$¢ i wzbogaci¢ proces edukacyjny.
Ponadto, nie maja $wiadomosci, ze w roli specjalistbw nie musza wystgpowaé osoby z
udokumentowanymi kwalifikacjami, lecz czlonkowie rodzin uczniéw, znajomi nauczyciela,
pracownicy szkoty, absolwenci, albo starsi uczniowie uczacy si¢ w tej samej szkole posiadajacy
okreslone hobby, zainteresowania, ktore wpisuja si¢ w realizowany z klasa temat.

Innym wskaznikiem tworzenia przez nauczycieli ofert edukacyjnych w $§rodowisku jest
planowanie oraz wykonywanie przez uczniow roznych zadan na rzecz srodowiska i spotecznosci
lokalne;.

Jednym z zadan stojacych przed szkola, okreslonym w podstawie programowej ksztatcenia
ogolnego jest rozwijanie cech osobowos$ci dziecka koniecznych do aktywnego uczestnictwa w
zyciu spotecznym. Tak wigc oprdcz nauczania o zyciu spolecznym, kulturalnym i przyrodniczym
miejscowego $rodowiska, szkola powinna réwniez ksztattowaé i rozwija¢ u ucznidw postawy
podmiotowe wobec s$rodowiska lokalnego, przejawiajace si¢ dazeniem do czynnego,
odpowiedzialnego 1 twoérczego przeksztalcania oraz ulepszania go. Nie jest jednak w stanie
ksztattowa¢ tych kompetencji bez stwarzania uczniom okazji do podejmowania zadan na rzecz
spoteczno$ci  lokalnej; zadan glgboko osadzonych w danej rzeczywisto$ci lokalnej,
uwzgledniajacych miejscowe potrzeby i mozliwosci. W. Theiss zarysowujac zadania stojace przed
edukacja S$rodowiskowa, sygnalizuje migdzy innymi zanik wszelkiego rodzaju aktywnosci
spotecznej w skali catego kraju, jednoczes$nie postulujac wilaczenie miodego pokolenia do
aktywnego udziatu w rozwijaniu zasobow $rodowiska lokalnego (Theiss 2004, s.43).

Wykres 4. Doswiadczenia uczniéw dotyczace pracy na rzecz okolicy i jej mieszkancow
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Jesli organizowane s3 rézne prace na rzecz naszej okolicy
i jej mieszkancow, to planujemy z panig, co mozemy
zrobi¢ i uczestniczymy w tym (N=153)

B prawie zawsze tak jest
M czasem tak jest

to sie nie zdarza

Niestety, prawie potowa badanych uczniéw sporadycznie wykonuje réznorodne prace na
rzecz okolicy i jej mieszkancow pod kierunkiem nauczyciela, a ponad 30% uczniow w ogole nie
podejmuje takiej aktywnosci. Okazjonalno$¢ dziatan na rzecz §rodowiska lokalnego nie sprzyja
ksztaltowaniu u uczniéw postaw podmiotowego stosunku do otaczajacej rzeczywistosci 1 poczucia
wspotodpowiedzialnosci za ksztalt malej ojczyzny. W konsekwencji przyczynia si¢ do zaniku
wérod miodego pokolenia aktywnosci spotecznej (zaangazowanej obecnosci) we wlasnym
srodowisku oraz dalszych przestrzeniach spotecznych.

Nauczyciel, ktory kreuje aktywno$¢ uczniow w §rodowisku stara sig takze wilacza¢ rodzicow
w proces edukacyjny. Najbardziej korzystna dla dziecka jest sytuacja, w ktorej rodzice i
nauczyciele wspotdzialaja realizujac wspolne cele i chociaz ,,bez zadnej przesady mozna stwierdzié,
ze kazda ze wspolpracujacych stron korzysta na wspdlnym przedsigwzigciu, dziecko wiasnie jest
najwigkszym beneficjentem tej zgody. Czgsciej przezywa sukces, ma wigcej szans rozwojowych, a
jego edukacja staje si¢ nie tylko <szkolna>, bardziej powiazana z zyciem, atrakcyjniejsza i lepiej
dostosowana do indywidualnych potrzeb psychofizycznych” (Mendel 2003, s. 148). Ponizszy
wykres pokazuje, jak dzieci postrzegaja udziat rodzicow w szkolnym procesie edukacyjnym.

Wykres 5. Doswiadczenia ucznidow dotyczace udziatu rodzicow w procesie edukacyjnym
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Rodzice tez uczestnicza w realizowaniu réznych zadan w
klasie, w naszym uczeniu sie w klasie, wspétpracuja z
panig (N=1269)

B prawie zawsze tak jest

45,2
2:2% M czasem tak jest

to sie nie zdarza

Analiza wynikow pozwala stwierdzi¢, ze nauczyciele prawie potowy (45,15%) objetych
badaniami ucznidow w ogole nie angazuja rodzicow w proces edukacyjny. Z perspektywy dziecka i
jego rozwoju, integracja $rodowiska szkolnego i1 rodzinnego umozliwia mu poznawanie i
doswiadczanie spojnego $wiata, a wspomaganie procesu jego edukacji poprzez zharmonizowanie
srodowiska polega na tworzeniu przez te podmioty wspolnych ofert edukacyjnych. Integracja ich
oddziatywan, jako dwodch najistotniejszych srodowisk zycia dziecka, niesie ze soba szereg korzysci
dla jego rozwoju i tworzy $rodowiskowy kontekst jego edukacji. Jednak jesli nauczyciel nie
dostrzega wartos$ci ptynacych ze wspotuczestnictwa rodzicow w edukacji szkolnej dziecka, a
dodatkowo nie posiada umiejgtnosci budowania wraz z nimi wspdlnego, spojnego Srodowiska
edukacyjnego, moze tym samym uniemozliwia¢ lub ogranicza¢ optymalny rozwdj dziecka.

Posiadajac juz pewien zarys sposobow, w jaki nauczyciele organizuja aktywno$¢ uczniow w
srodowisku warto w tym miejscu dokona¢ syntezy i zobaczy¢ w jakim stopniu badani nauczyciele
wykorzystuja srodowisko w procesie edukacyjnym. Wyniki przedstawia wykres 6.

Wykres 6. Stopien wykorzystywania przez nauczycieli sSrodowiska w procesie edukacyjnym

Stopien wykorzystywania przez nauczyciela srodowiska
w procesie edukacyjnym

m Wysoki
46,44%
B Przecietny

Niski
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Okazuje sig, ze prawie potowa nauczycieli (46,44%) w niskim stopniu wykorzystuje
srodowisko w procesie edukacyjnym, a niecate 40% w stopniu przecigtnym. Oznacza to, ze
nauczyciele w wigkszosci przypadkow organizuja proces edukacyjny gtownie w czterech §cianach
klasy szkolnej koncentrujac si¢ na organizowaniu aktywnosci uczniow w kontakcie z
podrecznikiem, zeszytem i materialami pogladowymi zastgpujacymi rzeczywisto$¢. Niestety, jak
zauwaza D. Klus — Stanska podreczniki i zeszyty ¢wiczen sprowadzaja edukacje wcezesnoszkolng
do ,.kolorowania konturowanej przestrzeni, uzupetniania luk w wyrazach, zaznaczania krzyzykiem
wybranego obiektu, posuwania si¢ $§ladem barwnych strzatek” (Klus-Stanska 2007, s.21), co w
konsekwencji doprowadza do braku wilasnej aktywnosci koncepcyjnej uczniow 1 paralizu
intelektualnego nauczycieli, ktorzy wiernie i bezrefleksyjnie odzwierciedlaja znajdujace si¢ w
przewodnikach metodycznych scenariusze zajec.

Warto zauwazy¢, ze programy nauczania, podreczniki i przewodniki metodyczne o zasiegu
ogolnopolskim maja charakter uniwersalny, a ich adresatem jest blizej nieokre$lone, przecigtne
dziecko w danym wieku. Tworcy tych dokumentéw i opracowan nie uwzgledniaja specyfiki
srodowiska lokalnego dziecka, jego indywidualnych doswiadczen, sytuacji rodzinnej,
specyficznych uzdolnien, czy utrudnien w rozwoju, liczby dzieci w klasie i wielu innych
czynnikow, ktore determinuja ksztalt szkolnego procesu edukacyjnego. To zadanie spoczywa na
nauczycielu, ktory majac obraz poszczegdlnych ucznidw, zespotu klasowego i1 mozliwosci
srodowiska lokalnego, powinien przeksztatca¢, zmienia¢ 1 adaptowaé propozycje zawarte w
przewodniku metodycznym do warunkéw, w jakich Zyja i rozwijaja si¢ jego uczniowie oraz
tworzy¢ jak najwigcej wiasnych zadan mozliwie jak najglebiej osadzonych w konteks$cie
srodowiskowym.

Okazuje sig, ze takie proby podejmuja gléwnie nauczyciele uczacy w srodowiskach
wiejskich 1 matych miastach, gdyz istnieje istotny statystycznie zwiazek pomigdzy stopniem
wykorzystywania przez nauczyciela $rodowiska w procesie edukacyjnym, a terytorialnym

umiejscowieniem szkoty (Chi kwadrat=22,7; df=4; p<0,05).

Tabela 1. Stopien wykorzystywania przez nauczyciela sSrodowiska w procesie edukacyjnym a

polozenie szkoly

Stopien wykorzystywania przez PotozZenie szkoty
nauczyciela srodowiska w procesie Duze miasto | Mate miasto Wies 2
edukacyjnym L] % | L] % [ L] % | L %
Wysoki 79 | 6,19 | 54 | 423 | 63 | 493 | 196 | 15,35
Przecigtny 274 121,46 | 109 | 8,53 | 105] 8,22 | 488 | 38,21
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Niski 348 | 27,25 | 108 | 8,46 | 137 | 10,73 | 593 | 46,44

> 701 | 54,90 | 271 | 21,22 | 305 | 23,88 | 1277 | 100,00

X = 22,700, df = 4

Zakres tego zroznicowania przedstawia wykres 7.

Wykres 7. Stopieh wykorzystywania przez nauczyciela $rodowiska w procesie
edukacyjnym, a potozenie szkoty

| | | | |
Nisk
) Duze miasto
Przecietny
B Mate miasto
mWies
Wysoki

o

10 20 30 40 50 60

Dane na wykresie pokazuja, Ze nauczyciele ze szkot wiejskich i srodowisk matych miast
czesciej tworza swoim uczniom warunki do podejmowania aktywnosci w $rodowisku niz
nauczyciele ze szkot wielkomiejskich. Na tej podstawie mozna przypuszczaé, ze bardziej
zintegrowana, bezpieczniejsza i1 tatwiej dostgpna przestrzen lokalna wsi i matych miast stwarza
wigcej mozliwosci do wykorzystywania jej w procesie edukacyjnym, a jednoczes$nie warto
zauwazy¢, ze bogactwo réznorodnych ofert edukacyjnych tkwiacych w przestrzeniach duzych miast

pozostaje niewykorzystane przez nauczycieli w toku procesu ksztalcenia.

O (nie)wykorzystanych szansach...

Dokonane jako$ciowe analizy wybranych srodowisk lokalnych szkot zlokalizowanych w
duzym miescie oraz na wsi pokazuja, ze istnieja szkoly i1 nauczyciele, ktorzy umiej¢tnie buduja
przestrzen dla aktywno$ci ucznidow w Srodowisku. Analiza srodowisk lokalnych polegata z jednej
strony na okresleniu potencjalu edukacyjnego danej przestrzeni, czyli mozliwo$ci o charakterze
edukogennym obiektywnie istniejacych w srodowisku lokalnym danej szkoty. Okreslajac potencjat

edukacyjny $rodowiska brano pod uwage jedynie ilo$¢ 1 réznorodnos¢ instytucji, stowarzyszen,
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organizacji, ktére na jego terenie dziatajq oraz zréznicowanie przyrodnicze. Nalezy pamigtal, ze
potencjal nie ma mocy samourzeczywistniania si¢. Potrzebny jest podmiot — osoba, badz grupa
0s0b reprezentujacych instytucje, organizacje, stowarzyszenia, ale réwniez ,,zwykli” mieszkancy,
ktorzy dostrzega i wykorzystaja mozliwosci tkwiace w srodowisku lokalnym jako Zrédta uczenia
si¢. Szkota dzialajac w $rodowisku o okreslonym potencjale buduje wraz z innymi podmiotami
okreslony typ przestrzeni edukacyjnej: bogatej w oferty edukacyjne dla ucznidow, o przecigtnej
ofercie edukacyjnej, badz ubogiej w tego rodzaju propozycje dla uczniéw.

Jedna ze szkot pracujacych w $Srodowisku o duzym potencjale edukacyjnym jest szkota
podstawowa A. Chociaz zlokalizowana jest w centrum duzego miasta, w jej otoczeniu znajduje si¢
maly park miejski, a od ruchliwych ulic miasta odgradza ja zabudowa mieszkalna. W sasiedztwie
szkoty znajduje si¢ dom kultury, publiczna biblioteka, Kosciot, przedszkole, $wietlica
socjoterapeutyczna 1 plywalnia. W poblizu szkoly dziala prywatna szkota jezykdéw obcych,
prywatna szkota muzyczna oraz akademia tanca. Niedaleko jest szpital, siedziba lokalnych wtadz
(rady osiedla), muzeum, kina, galerie i teatr. W budynku szkoty dziata Klub Seniora, a niedaleko
dwie fundacje artystyczne.

Liczne podmioty srodowiska lokalnego, w ktorym pracuje szkota, tworza pozaszkolna ofertg
o charakterze edukacyjnym dla dzieci w wieku 9-10-letnich. Dom kultury proponuje tworcze
zajecia teatralne i1 plastyczne oraz udzial w grupie tanca nowoczesnego, Klub Seniora kotko
szachowe 1 zajecia manualne, prywatne placowki edukacyjne oferuja odptatna nauke jezykow
obcych, tanca oraz gry na instrumentach muzycznych. Rada Osiedla kieruje w strong swoich
najmlodszych mieszkancéw okazjonalne oferty sportowe (wycieczki rowerowe), organizuje
spotkania noworoczne mieszkancéw okolicy i oglasza rézne konkursy tematyczne. Plywalnia
organizuje odptatne kursy nauki i doskonalenia ptywania. Niestety instytucje te nie podejmuja
zadnych dzialan we wspotpracy ze szkota.

Podobny - duzy potencjal edukacyjny znajduje si¢ w Srodowisku lokalnym szkoly
podstawowej B, zlokalizowanej réwniez w $cistym centrum duzego miasta, jednak podmioty tam
funkcjonujace kieruja duzo mniejsza liczbe ofert edukacyjnych do dziecka w mtodszym wieku
szkolnym. Szkota usytuowana jest u zbiegu dwoch gtownych ulic miasta, w poblizu rzeki, duzego
kompleksu parkowego i zabytkowej starowki. W najblizszym otoczeniu szkoly znajduje sig
publiczna biblioteka, Klub Seniora, Kosciot, przedszkole, Straz Miejska, prywatna szkota jezykow
obcych. Dostgpne sa roOwniez muzea, teatry, galerie i kino. W poblizu maja siedziby niektore
uczelnie wyzsze oraz fundacje artystyczne. Niedaleko znajduje si¢ réwniez przychodnia zdrowia

oraz miejski basen.
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Jednak w tym $rodowisku pojedyncze podmioty kieruja swoje oferty edukacyjne dla dziecka
9 — 10- Iletniego. Jest to migdzy innymi muzeum narodowe (zestawy zadan dla rodzin
odwiedzajacych muzeum), biblioteka (cykliczne niedzielne spotkania, na ktérych znani aktorzy
czytaja dzieciom ksiazki 1 odbywaja si¢ konkursy) oraz prywatna szkota, ktéra oferuje dzieciom
odptatna nauke jezykow obcych. Dodatkowo dzieci moga doskonali¢ nauke S$piewu w
przyko$cielnym chorze.

W tych szkotach $rédmiejskich zbadano w sumie trzy klasy III oraz ich nauczycieli —
wychowawcow. Wszystkie nauczycielki zgodnie twierdza, ze jedynymi instytucjami, jakie
wychodza z ofertami edukacyjnymi dla szkét sa policja 1 (lub) straz miejska oraz instytucje
kulturalne (muzea, kina, teatry). Te propozycje pojawiaja si¢ w opinii nauczycielek czgsto.
Natomiast wszystkie pozostate instytucje w ogole nie tworza ofert o charakterze edukacyjnym,
ktére nauczycielki moglyby wykorzysta¢ w toku pracy edukacyjnej, cho¢ analiza $rodowisk
lokalnych tych szkot pozwolita ustali¢, ze posiadaja duzy potencjat edukacyjny. Niestety, okazuje
sig, ze ilo$¢ instytucji dziatajacych w §rodowisku nie przektada si¢ na ilo$¢ pozaszkolnych ofert
edukacyjnych dla dziecka w mtodszym wieku szkolnym, a takze na ilo$¢ ofert kierowanych do
szkot. W tych srodowiskach lokalnych, nie majac praktycznie zadnych propozycji dziatan ze strony
instytucji, nauczycielki powinny w duzo wigkszym stopniu tworzy¢ wlasne zadania o charakterze
edukacyjnym w $rodowisku. Co cieckawe, w szkole B pracuje nauczycielka, ktorej uczniowie
podejmuja regularna wspotprace z uczniami innej szkoly lub dzie¢mi przedszkolnymi, planuja 1
wykonuja réznorodne prace na rzecz okolicy 1 jej mieszkancéw pod kierunkiem nauczyciela w
toku procesu edukacyjnego a takze zdobywaja informacje od go$ci — specjalistow zapraszanych
przez nauczyciela do klasy oraz inna nauczycielka, ktéra w ogodle nie stwarza mozliwosci uczenia
si¢ od gosci — specjalistow, nie podejmuje z uczniami zadan na rzecz $rodowiska lokalnego, a
wspotpraca z inng szkota lub przedszkolem ma charakter wylacznie okazjonalny. Niedaleko, w
szkole A, funkcjonujacej w podobnym $rodowisku lokalnym pracuje nauczycielka, ktéra w ogole
nie postrzega ofert instytucji lokalnych w kategoriach ich wartosci poznawczych, a jedynym
kryterium wyboru jest brak dodatkowych obciazen finansowych ze strony rodzicow. Jedyna
regularnie podejmowang przez ucznidw pod jej kierunkiem forma aktywno$ci w §rodowisku jest
przygotowywanie i udzial w konkursach.

Badane nauczycielki nie potrafia i nie widza potrzeby wykorzystywania duzego potencjatu
edukacyjnego, ktory jest na wyciagnigcie ich reki w najblizszym otoczeniu szkoty.

Dodatkowo, szkolna oferta zaje¢ pozalekcyjnych dla uczniow klas III w obydwu szkotach
srédmiejskich jest dosy¢ uboga i w szkole B obejmuje jedynie kolo matematyczne, koto plastyczne

1 zajecia sportowe w ramach Szkolnego Klubu Sportowego, a w szkole A dwa rodzaje zajeé
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plastyczno — technicznych oraz koto turystyczno — rekreacyjne i zajgcia z pitki noznej dla
chlopcow. W tej szkole ofertg zajec plastycznych i teatralnych ma réwniez §wietlica szkolna, lecz
skierowana jest ona wytacznie dla uczniéw z niej korzystajacych.

Takie ubostwo oferty pozalekcyjnej dla uczniow klas III obydwu szkot budzi wielkie
zaskoczenie. Nalezy pamigtac, ze szkoty zlokalizowane sa w $rédmiesciu, a dzieci tam mieszkajace
czesto pochodza z ubogich rodzin, réwniez dysfunkcyjnych i spedzajac czas wolny na ulicach sa
bardziej narazone na marginalizacje spoteczna. Dlatego szkota powinna umozliwia¢ im bezpieczne,
ale 1 atrakcyjne spedzanie czasu wolnego po lekcjach, rozbudza¢ rdézne =zainteresowania,
kompensowa¢ ewentualne negatywne wplywy S$rodowiska rodzinnego, czy wyréwnywac
zaniedbania edukacyjne.

Kolejna szkota dziatajaca w $rodowisku o duzym potencjale edukacyjnym jest osiedlowa
szkota podstawowa C w duzym miescie. Zlokalizowana jest w $rodku duzego osiedla
mieszkaniowego i otoczona blokami mieszkalnymi z lat 80—tych i 90-tych. W §rodowisku lokalnym
szkoty znajduje si¢ bardzo duza liczba instytucji, organizacji i stowarzyszen. Miesci si¢ tu dom
kultury, publiczna biblioteka, przedszkole, Koscidl, $wietlica socjoterapeutyczna, poradnia
psychologiczno — pedagogiczna i Klub Seniora. Na terenie $rodowiska lokalnego szkoty dziata
réwniez pozarzadowa organizacja zajmujaca si¢ sprawami o0sOb niepelnosprawnych oraz
hospicjum. Dodatkowo, istnieje prywatna szkota jezykéw obcych, szkota muzyczna i szkota tanca.
W poblizu szkoty znajduja si¢ tereny rekreacyjno — sportowe, na ktérych dziata klub sportowy. W
sasiedztwie znajduje si¢ park 1 miejski las.

Oferty dla dziecka w wieku 9-10 lat kieruje migdzy innymi dom kultury — sa to odplatne
zajecia wokalno — taneczne, baletowe oraz nauka gry w pitke¢ nozna oraz biblioteka, ktora oferuje
dzieciom warsztaty plastyczne 1 literackie podczas ferii zimowych oraz letnich. W Kosciele dzieci
moga przynaleze¢ do dziecigcego zespotu piesni. Kosciot proponuje rowniez swoim najmtodszym
wiernym imprezy okoliczno$ciowe oraz wycieczki. W prywatnych instytucjach edukacyjnych
dziecko moze podja¢ nauke jezyka obcego, gry na instrumencie muzycznym lub réznych gatunkow
tanca, a w klubie sportowym moze odptatnie uczy¢ si¢ jazdy na nartach.

Oferta pozalekcyjna szkoty, zwazywszy duza liczbg ucznidw do niej uczgszczajacych, jest
bardzo skromna. Propozycje o charakterze stricte poznawczym obejmuja koto matematyczne,
przyrodnicze oraz koto szybkiego zapamigtywania. Koto plastyczne i koto orgiami to jedyne
propozycje dzialan opartych na aktywnoS$ci tworczej, a oferty zwigzane z aktywnoS$cia ruchowa,
realizowane w szkole sa odplatne i obejmuja nauke pltywania, zajecia z ptywania synchronicznego

oraz szkotke tanca.
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W szkole C badaniami objgto ucznidow i nauczycieli dwoch klas III. Szczegdtowa analiza
potwierdza réwniez w tym przypadku, ze w tej samej szkole, pracujac na tych samych programach
nauczania, uczniowie jednej z nauczycielek praktycznie w ogole nie ucza si¢ poza sala lekcyjna,
podczas gdy w drugiej klasie sporadycznie, ale jednak podejmuja zadania szkolne w $rodowisku,
czy ucza si¢ od specjalistow zapraszanych przez nauczyciela do klasy.

Badane szkoly dziatajace w §rodowiskach o duzym potencjale edukacyjnym, nasyconych
réznego typu instytucjami, organizacjami 1 stowarzyszeniami, nie wykorzystuja tych mozliwosci. Z
jednej strony, rzeczywiScie nie otrzymuja wsparcia ze strony lokalnych podmiotow
instytucjonalnych (brak ofert dla szkoét), ale réwniez same z wlasnej inicjatywy nie probuja
nawigzywa¢ z nimi form planowej, systematycznej wspotpracy. Nie postrzegaja rowniez rodzicow
jako partneréw w procesie edukacji dziecka 1 ograniczaja swoje oczekiwania wobec nich do dziatan
pomocowych w wymiarze organizacyjnym oraz materialnym.

Zupehie inny obraz przestrzeni edukacyjnej rysuje si¢ w sSrodowisku lokalnym innej szkoty
osiedlowej duzego miasta (D). Jest to sSrodowisko o przecigtnym potencjale edukacyjnym Dziata w
nim mniejsza ilo$¢ instytucji kulturalnych, placowek edukacyjnych, organizacji i stowarzyszen
spotecznych. Szkola ta potozona jest w $rodku osiedla mieszkaniowego. Otoczona blokami
mieszkalnymi z lat 70-tych i 80 —tych w swoim najblizszym sasiedztwie posiada park. Nie posiada
wielu instytucji i organizacji w swoim najblizszym $rodowisku lokalnym. W poblizu znajduje si¢
dom kultury 1 mieszczacy si¢ w nim Klub Seniora, ponadto Kosciot, przedszkole, oddziat dziecigcy
publicznej biblioteki, Rada Osiedla, prywatne ognisko muzyczne oraz dziata ZHP.

Oferty $rodowiska lokalnego dla dziecka w wieku 9 — 10 lat to przede wszystkim
propozycje domu kultury. Dziata tu Centrum Jezykdéw Obcych, ktére oferuje nauke jezyka
angielskiego i1 niemieckiego, grupa tanca towarzyskiego oraz nowoczesnego. Dzieci moga braé
udziat w zajeciach karate i tenisa stotowego oraz warsztatach plastycznych. Niestety wigkszos¢
zajgc¢ jest odptatna. Dodatkowo dom kultury organizuje regularnie wystawy plastyczne, fotografii
oraz imprezy i happeningi dla spotecznosci lokalnej. Biblioteka oferuje dzieciom warsztaty
plastyczne i teatralne podczas ferii zimowych oraz letnich, prowadzi lekcje biblioteczne dla szkot 1
przedszkoli, a takze zaprasza na spotkania z ciekawymi ludzmi (podréznikami, artystami,
aktorami). Zwiazek Harcerstwa Polskiego organizuje zbiorki zuchowe dla dzieci w osiedlowe;j
harcowce, a prywatne ognisko muzyczne odptatnie naucza gry na instrumentach muzycznych.

Obydwie badane nauczycielki klas III pracujace w szkole D zgodnie twierdza, ze lokalne
podmioty sporadycznie wychodza z jakimikolwiek propozycjami edukacyjnymi, natomiast czgste
propozycje otrzymuja wylacznie z placowek kulturalnych, takich jak muzea, teatry, kina,

znajdujacych si¢ w s$rodowisku pozalokalnym. Mimo takich samych mozliwosci, kazda z
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nauczycielek w innym zakresie tworzy autorskie oferty edukacyjne o charakterze srodowiskowym.
Podczas gdy uczniowie w jednej z klas III nie podejmuja prawie w ogdle zadan na rzecz okolicy,
dziatan we wspotpracy z inna szkota lub przedszkolem, nie korzystaja z edukacyjnych programow
telewizyjnych, nie doswiadczaja edukacji szkolnej poza murami szkoty, a jedynie zadania domowe
czgsto wymagaja poszukiwania informacji z réznych Zrédel (Internetu, encyklopedii, rodzicow,
dziadkow itp.), w drugiej klasie III nauczycielka tworzy dla uczniow (niestety gldéwnie w sposéb
bardzo sporadyczny, przypadkowy) zadania w obrebie kazdej formy aktywnos$ci poznawczej w
srodowisku.

Obydwie nauczycielki duzo skuteczniej niz nauczycielki ze szkét zlokalizowanych w
srodowiskach o duzym potencjale edukacyjnym wykorzystuja rodzicéw swoich uczniéw jako
zroédto cennych mozliwosci edukacyjnych. W poréwnaniu z nauczycielkami wczesniej
charakteryzowanych szkol, wigkszy jest udziat rodzicow w procesie szkolnej edukacji. Oprocz
pomocy materialnej, czy organizacyjnej, nauczycielki moga liczy¢ na pomoc w dostarczaniu
ciekawych materialow edukacyjnych, wyszukiwaniu interesujacych ofert edukacyjnych dla
ucznidow, czy pomoc w pracy z dzieckiem majacym trudnosci w uczeniu si¢. Dodatkowo, rodzice
pomagaja (finansujac czes$¢ zajec¢ za posrednictwem Rady Rodzicow) w tworzeniu bogatej oferty
pozalekcyjnej szkoty.

Oferta ta jest bardzo bogata. Wymienione ponizej kota i kluby dostgpne dla ucznia klasy III
obejmuja:
- oferty edukacyjne: Klub Mlodego Badacza, biblioteczne spotkania z ksiazka i1 filmem, Otwarty
Umyst — zajgcia z technik szybkiego uczenia sig¢, Koto redakcyjne gazetki klas I-III, zajgcia
logopedyczne, Klub Europejski, Klub Informatyka, kolo przyrodnicze, koto fotograficzne, koto
ekologiczne, koto jezyka angielskiego, koto matematyczne, Ortograficzne Lamiglowki — koto
polonistyczne. Dodatkowo w szkole codziennie dziata pogotowie lekcyjne klas 1 —III, gdzie
uczniowie moga prosi¢ nauczyciela o pomoc w rozwiazaniu zbyt trudnego zadania;
- oferty oparte na aktywnosci tworczej: zespoét wokalny, zespo6l instrumentalny, dwa kota
plastyczne, dwa kota teatralne, zajgcia konstruktorskie, Klub Origami, zajgcia z biblioterapii;
- oferty oparte na aktywno$ci ruchowej: zespdt taneczny, gry i zabawy ruchowe, koszykowka
dziewczat i chtopcéw w ramach Szkolnego Klubu Sportowego.
Dodatkowo szkota prowadzi cykl comiesi¢gcznych spotkan — warsztatow dla rodzicéw w ramach
programu ,,Szkota dla Rodzicow”.

Dwie objete badaniami szkoty wiejskie réwniez pracuja w $rodowiskach lokalnych o
przecigtnym potencjale. Szkota E zlokalizowana jest we wsi gminnej zamieszkiwanej przez okoto

2300 mieszkancéw. Na jej terenie istnieje park, a w sasiedztwie lasy. W bliskim otoczeniu szkoty
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znajduje si¢ dom kultury, publiczna biblioteka, przedszkole, Klub Seniora, Ko$ciot i Ochotniczy
Hufiec Pracy. W poblizu, swoje siedziby maja trzy organizacje spoteczne, z ktérych jedna jest
stowarzyszeniem zrzeszajacym mtodych mitosnikow Wielkopolski. Dziata rowniez Klub Sportowy,
ktory korzysta z sali gimnastycznej przy szkole podstawowej, trawiastego boiska do gry w pitke
nozna oraz asfaltowego boiska wielofunkcyjnego znajdujacego si¢ na terenie wsi. Zwazywszy, ze
jest do do$¢ mata wies, ilo$¢ instytucji jest duza.

Oferta instytucji $rodowiska lokalnego w odniesieniu do mozliwosci zagospodarowania
czasu wolnego dzieci w wieku 9 — 10 lat nie jest, w odniesieniu do warunkéw wiejskich, uboga.
Pozaszkolne propozycje maja w wigkszosci charakter okazjonalny. Sa to imprezy, happeningi,
festyny, rajdy, konkursy, czy spotkania $wiateczne organizowane raz lub kilka razy w roku. Prawie
wszystkie maja charakter zabawowy lub ruchowy. Z ofert o charakterze edukacyjnym mozna
wyrdzni¢ organizowane przez szkole we wspolpracy z lokalnymi instytucjami i organizacjami
coroczne konkursy wiedzy o regionie (lokalne wtadze i Stowarzyszenie Mtodych Wielkopolan)
oraz konkursy ortograficzne (publiczna biblioteka). Jedyne regularne zajgcia pozaszkolne oferuje
dom kultury 1 sa to dwie oferty oparte na aktywnos$ci tworczej: zajecia plastyczne 1 zajgcia taneczne
oraz lokalny klub sportowy, ktory proponuje zajgcia sportowe dla wyselekcjonowanych dzieci.

Pozalekcyjna oferta wiejskiej szkoty E dla uczniow klas III jest bardzo ograniczona i
obejmuje koto taneczne, zajgcia z tenisa stotowego w ramach Uczniowskiego Klubu Sportowego
oraz trzy oferty edukacyjne: Szkolny Klub Ekologiczny, kolo informatyczne i1 koto jgzyka
angielskiego.

Dwie badane nauczycielki klas III zaznaczaja, ze czgsto z ofertami edukacyjnymi wychodza:
dom kultury, okoliczna biblioteka i lokalne wtadze, natomiast w ogdle takich ofert nie ma ze strony
okolicznych zaktadow pracy, czy punktow ustugowych oraz organizacji spotecznych. W przypadku
pozostatych instytucji (Kosciol, policja, przychodnia zdrowia) nauczycielki maja odmienne zdanie i
podczas gdy jedna z nich zaznacza, Zze dana instytucja sporadycznie wychodzi z propozycjami o
charakterze edukacyjnym, druga twierdzi, ze takie oferty w ogodle si¢ nie pojawiaja. Podobnie,
rowniez w innym zakresie tworza wlasne autorskie oferty edukacyjne dla uczniéw w §rodowisku.
Jedna z nich bardzo rzadko, okazjonalnie tworzy uczniom zadania o charakterze poznawczym w
srodowisku, a druga podejmuje systematyczng i planowa wspotpracg z zaprzyjazniona szkola lub
przedszkolem, regularnie organizuje z uczniami spotkania dla rodzicow, a jej uczniowie twierdza,
ze prawie zawsze, kiedy zajmuja si¢ na lekcjach nowym zagadnieniem, wychodza poza mury
szkoty, aby zebra¢ informacje na dany temat.

Kolejna objgta badaniami szkota, zlokalizowana rowniez w $rodowisku o przecigtnym

potencjale edukacyjnym to wiejska szkota podstawowa F. W poblizu wsi znajduja si¢ lasy, a na jej
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terenie zespot palacowo - parkowy. W najblizszym sasiedztwie szkoly znajduje si¢ dom kultury,
publiczna biblioteka, Kosciol, przedszkole i Klub Seniora. Swoja siedzib¢ ma réwniez Zwiazek
Harcerstwa Polskiego oraz Klub Sportowy dzialajacy przy hali widowiskowo — sportowej,
mieszczacej si¢ przy szkole.

Propozycje lokalnych instytucji i organizacji dla uczniow klas III obejmuja spotkania
orkiestry detej, zajecia taneczne i odplatna nauke gry na pianinie w domu kultury, zbidrki
harcerskie, treningi w sekcji pitki noznej klubu sportowego, ale wytacznie dla wyselekcjonowanych
dzieci oraz konkursy czytelnicze i cykliczne spotkania z poezja w bibliotece publicznej kierowane
do catej spotecznosci lokalne;.

W ocenie nauczycielek z wiejskiej szkoly F, wszystkie instytucje podejmuja réznorodne
dziatania, ktore mozna wykorzysta¢ do realizacji zadan szkolnych, lecz maja one charakter
sporadyczny. Jedynie lokalne wiadze nie wychodza z zadnymi propozycjami edukacyjnymi, ktore
nauczycielki moglyby wlaczy¢ w proces edukacyjny.

Sposréd trzech nauczycielek klas III z tej samej szkoty, majacych poréwnywalne
mozliwosci w zakresie kreowania procesu edukacji w §rodowisku, warto wskaza¢ na jedna, ktora
posiada duza $wiadomos$¢, ze aktywno$¢ uczniow w ramach oferty edukacyjnej Srodowiska
powinna by¢ zgodna z celami zawartymi w programie nauczania i musi przedstawia¢ wartos¢
poznawcza dla uczniow, a jej deklaracje, jako jedynej, znajduja bezposrednie przelozenie na
podejmowane przez uczniow formy aktywnosci w Srodowisku. Nauczycielka ta regularnie
wbudowuje edukacyjne oferty konkursowe plynace z lokalnych i pozalokalnych instytucji w tok
procesu edukacyjnego i dzigki zadaniom, majacym na celu przygotowanie do konkursu, realizuje
cele edukacyjne. Poza tym, czgsto wykorzystuje na zajeciach rézne przedmioty przynoszone przez
dzieci, zaprasza do klasy gosci — specjalistow w roznych dziedzinach zycia, a takze systematycznie
organizuje pracg nad nowym zagadnieniem poprzez eksploracj¢ lub obserwacj¢ danego problemu
lub zjawiska w naturalnym kontek$cie. Pozostate dwie nauczycielki klas III podejmuja te formy
dziatan z uczniami wybiorczo 1 wytacznie sporadycznie.

Warto zauwazy¢ rowniez, ze ta wiejska szkola rekompensuje brak ofert w $srodowisku
lokalnym wychodzac z bogata 1 atrakcyjna pozalekcyjna oferta edukacyjna dla swoich uczniow, a
tym samym zaspokaja ich potrzeby poznawcze. Po obowiazkowych zajeciach uczniowie klas III
moga uczestniczy¢ w licznych kotach zainteresowan prowadzonych w szkole. Szkota posiada
bogata ofert¢ oparta na aktywnos$ci poznawczej. Sa to kola: matematyczne, polonistyczne,
przyrodnicze, informatyczne, redakcyjne, recytatorskie, mtodych tworcow literackich oraz klub
szachowy. Do ofert rozwijajacych postawy tworcze zaliczy¢ mozna koto taneczne, teatralne i

plastyczno — muzyczne. Pozalekcyjna oferta zwiazana z aktywno$cia fizyczna zawiera takze
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odplatne zajecia z karate oraz zajgcia w sekcjach szkolnego klubu sportowego, ale tylko dla
wyselekcjonowanych pod katem predyspozycji uczniow.

Warto przyjrze¢ si¢ rowniez szkole pracujacej w srodowisku lokalnym o matym potencjale.
Jest to opis jednego przypadku — srodowiska peryferyjnego duzego miasta. Jego potencjat jest maty,
gdyz w przestrzeni tego Srodowiska funkcjonuje tylko szkota. Szkota znajduje si¢ na peryferiach
miasta w dzielnicy doméw jednorodzinnych, w wigkszosci z lat siedemdziesiatych i
osiemdziesiatych XX wieku. Potozona jest na uboczu dzielnicy, w sasiedztwie rzeki Warty. Miesci
si¢. w malym, kameralnym budynku. W jej najblizszym sasiedztwie, czyli w ustalonej dla
wszystkich szkot odlegtosci 1 — 1,5 kilometra, nie ma Zadnej instytucji srodowiska lokalnego, nie
dzialaja zadne organizacje spoleczne, ani prywatne placowki edukacyjne.

W $rodowisku lokalnym o matym potencjale, w ktorym istnieje jeden, dwa podmioty,
obowiazek tworzenia dzieciom warunkéw do podejmowania aktywno$ci w Srodowisku spoczywa
na barkach szkoty Jednak przypadek objetej badaniami szkoty pokazuje, ze dwie badane
nauczycielki klas III nie korzystaja z wielu ofert sSrodowiska pozalokalnego i traktuja je jako rodzaj
odskoczni od Zmudnej nauki. Braki instytucjonalne w srodowisku rekompensuja zapraszajac gosci
do klasy, ale niestety nie podejmuja dzialan na rzecz spolecznosci lokalnej i rzadko organizuja
proces edukacyjny poza murami szkoly. Nie buduja ofert aktywnos$ci pozalekcyjnej uczniow
(istnieje tylko jedno koto pozalekcyjne — plastyczne dostgpne dla uczniow klas III). W bardzo
ograniczonym zakresie tworzac warunki do aktywnos$ci w $rodowisku, nie wytwarzaja zadnych
powiazan miedzy nauka w szkole, a rzeczywistoscia pozaszkolna. Tu rodzice prébuja dosyc
intensywnie wilacza¢ si¢ w dziatania szkoly. Przejawiaja bardzo duza inicjatywg, rowniez w
obszarze edukacji szkolnej dziecka. To oni zapraszaja uczniow do swoich zakladow pracy,
uczestnicza w zajeciach otwartych, dostarczaja nauczycielowi pomoce edukacyjne. Jednak okazuje
sig, ze szkota nie potrafi wykorzysta¢ potencjatu tkwiacego w rodzicach uczniow.

Co wigcej, specyficzne srodowisko lokalne szkoty, w ktérym nie ma zadnych instytucji, w
tym réwniez edukacyjnych, nie wyzwolito aktywnos$ci szkoty w zakresie budowania bogatej oferty
pozalekcyjnej dla ucznidow, a jej uczniowie uczgszczaja na dodatkowe zajecia o charakterze
edukacyjnym w srodowisku dalszym — na terenie catego miasta.

Podsumowujac, warto zauwazy¢, ze autorskie oferty edukacyjne o charakterze
srodowiskowym tworzone przez nauczycieli w toku procesu edukacyjnego rdznia si¢ znaczaco w
poszczegbdlnych zespotach klasowych. 1lo$¢ 1 czgstotliwos¢ zadan realizowanych w srodowisku nie
zaleza ani od lokalizacji szkoty, ani od potencjatu edukacyjnego $rodowiska. Nauczycieli z
badanych szkot roznicuja warunki, jakie tworza uczniom do aktywnosci w srodowisku. Nauczyciele

pracujacy w tej samej szkole w réznym stopniu wykorzystuja oferty edukacyjne $rodowiska, w
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réznym zakresie tworza wlasne propozycje zadan poznawczych w srodowisku. Moze to wynikaé z
wartosci przypisywanych edukacji w srodowisku przez samych nauczycieli Jesli nauczyciel nie
dostrzega korzysci ptynacych z organizowania procesu edukacyjnego w przestrzeni srodowiska, nie
bedzie miat potrzeby nawiazywania wspotpracy z instytucjami srodowiska lokalnego i nie bgdzie
tego rodzaju ofert dostrzegal, ani sam ich w toku procesu edukacyjnego kreowat.

Zrdznicowanie stopnia i zakresu wiaczania innych podmiotow w szkolny proces edukacyjny
przez poszczegdlnych nauczycieli, niezaleznie od potencjatu edukacyjnego srodowiska, czy
lokalizacji szkoty, pozwala stwierdzi¢, ze przede wszystkim nauczyciel jest ta osoba, ktora
ostatecznie decyduje o spdjnosci przestrzeni edukacyjnej, w ktorej dziala dziecko. To na nim
spoczywa rola koordynatora dzialan edukacyjnych wszystkich podmiotéow $rodowiska lokalnego

oraz gldwnego kreatora aktywnosci uczniow w srodowisku.

Podsumowanie i wnioski

» Nauczyciele nie dostrzegaja wartosci edukacyjnej, jaka znajduje si¢ w srodowisku.

» Nauczyciele nie poszerzaja pola aktywnosci ucznidow poprzez edukacje w srodowisku.

» W szkole ,,panuje” edukacja odizolowana od rzeczywisto$ci pozaszkolnej uczniow.

* Szkota nie jest miejscem zdobywania przez uczniow réznorodnych doswiadczen
edukacyjnych.

» Nauczyciele kaza matym uczniom pracowa¢ w tawkach z podrecznikiem, nie uwzgledniajac
prawidtowosci rozwoju dzieci w mtodszym wieku szkolnym 1 kontekstu ich zycia.

» Szkota btednie twierdzi, ze ma monopol na edukacje.

* Na nauczycielu spoczywa rola koordynatora dziatan edukacyjnych w §rodowisku 1 kreatora
spojnej przestrzeni dla aktywno$ci ucznia w $rodowisku, podczas gdy znaczaca grupa
nauczycieli nie posiada wystarczajacych kompetencji w tym zakresie.

» Nauczyciele nie umozliwiaja uczniom podejmowania aktywnosci polegajacej na
do$wiadczaniu wielostronnego kontaktu z rzeczywisto$cia zewngtrzng i wewngtrzna. Mimo,
iz deklaruja, ze realizuja koncepcj¢ edukacji zintegrowanej, nie buduja procesu

edukacyjnego zgodnie z jej zatozeniami.
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