Hanna Solarczyk

Eklektyzm w edukacji (dorostych). Dlaczego?
W: Inspiracje pedagogia freinetowska. Studia, zrodta, wspomnienia dedykowane Halinie

Semenowicz, pod red. A. Semenowicz, H. Solarczyk, A. Szwech, Torun 2014, s. 511-525.

W aktualnej dyskusji pedagogicznej coraz wyrazniej pobrzmiewa teza o potrzebie
stawiania pierwszych/podstawowych pytan pedagogicznych, typu: Jaka edukacja 1
dlaczego? oraz koncentrowania si¢ na tradycyjnych kategoriach pojeciowych nauk o
edukacji w odpowiedzi na nadmiar, i wynikajacy stad zgietk, nurtow wspotczesnej
pedagogiki polskiej, rozmywajacych przedmiot badan i refleksji pedagogiczne;.

W niniejszym tekscie chciatabym przedstawi¢ argumenty za konstruowaniem
eklektycznego modelu ksztalcenia (dorostych) jako adekwatniejszego wobec
nieskonczenie zroznicowanej praktyki o$§wiatowej. Jej kadra dziata w oparciu o rézne
rodzaje wiedzy: wiedze¢ naukowg i potoczng wiedz¢ o wychowaniu, wiedze¢ profesjonalng i
stereotypy myslenia o edukacji. Przy tym studiowanie pedagogiki odgrywa podrzedna role,
poniewaz studenci wykazuja zwykle opdr wobec pedagogiki naruszajacej ich potoczne
uniwersum symboliczne®.

Elementy sktadowe teorii eklektycznej pochodzg z roéznych paradygmatow i
dyscyplin naukowych. Sa to teorie interparadygmatyczne i interdyscyplinarne. ,,Elementy
teoretycznej wiedzy, pochodzacej z réznych dyscyplin naukowych, faczy si¢ ze sobg —
niekiedy mechanicznie — rezygnujac z analizy, porownywania i prob integrowania ich

metateoretycznych zatozen, z ktorych one wyrastajzg”2

. Metateoretyczna warstwa tego typu
teorii jest ignorowana - nie ma w nich zalozen o naturze $wiata i cztowieka, badan
wilasnych. Pojawia si¢ zatem pytanie, jaka warto$§¢ moze mie¢ taka teoria? W opinii M.
Malewskiego teorie eklektyczne pokazuja wielokierunkowos¢ 1 roéznorodnosé
intelektualnych poszukiwan ich twércow w odniesieniu do skomplikowanego 1 ztozonego
mikro$wiata jakim jest edukacja (ludzi dorostych)®. W moim przekonaniu sa one blizsze
rzeczywisto$ci edukacyjnej, ktorej nie da sig, tak jak kiedy$ zamierzano, zamknaé w jednej
spojnej 1 uniwersalnej teorii. Stawianie $miatych hipotez, przekraczanie granic réznych
dyscyplin naukowych shuzy tworzeniu teorii o réoznym zasiegu, ktore tgcznie dajg nam

wyobrazenie o $wiecie edukacji.

1 T. Hejnicka-Bezwinska, Pedagogika ogolna, Warszawa 2008, s. 67.

2 M. Malewski, Teorie andragogiczne. Metodologia teoretycznosci dyscypliny naukowej, Wroctaw 1998, s.
94,

% Tamze, s. 95.
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Punktem wyj$cia moich rozwazan sg modele pracy edukacyjnej z dorostymi -
technologiczny, humanistyczny, krytyczny - opisane przez M. Malewskiego w odpowiedzi
na trzy kluczowe dla pedagogiki pytania: Czym jest wiedza i jaki jest jej charakter? Kim
jest uczen (dorosty) i jakiej wiedzy nalezy mu dostarczy¢? Na czym polega rola

nauczyciela (dorostych)??

Tab. 1: Modele pracy edukacyjnej z ludZzmi dorostymi — podstawowe réznice

Kryteria réznicujace

Model technologiczny

Model humanistyczny

Model krytyczny

Najwazniejszy problem | rozwdj spoteczny indywidualna opresywne warunki zycia
spoleczny swiadomo$é

Ontologia cztowieka istota poznajaca istota dzialajaca istota wolna

Kluczowa wartosé demokracja, dobrobyt samorealizacja Wolnosc¢

Kontekst edukacji struktura spoteczna indywidualna osobowos$¢ | ,,ja” w spoleczenstwie
Ideal edukacji zaangazowanie spoteczne | zintegrowana osobowos$¢ | orientacja emancypacyjna
Rola nauczyciela przewodzenie podtrzymywanie uczenia | budzenie $§wiadomosci
si¢
Zadanie nauczyciela | transmisja wiedzy konstruowanie kwestionowanie tozsamosci
kompetencji stuchaczy
Charakter edukacji nauczanie uczenie si¢ krytyczna refleksja
Metody nauczania podajace uprzystepniajace sokratejskie (dialogowe)
Rola doswiadczenia bezwartosciowe potencjalna zrodto | podstawowe zrodta
uczenia si¢ samowiedzy
Pozycja nauczyciela dominacja partnerstwo stuzba
Odpowiedzialnosé nauczyciel nauczyciel i stuchacze uczacy sie
Kryteria efektywnosci | reprodukcja wiedzy umiejetnosé zdolno$¢ do zmiany zycia
edukacji rozwigzywania (emancypacja)
problemow

Zrodlo: M. Malewski, Modele pracy edukacyjnej z ludzmi dorostymi, w: E. Przybylska (red.),
Andragogiczne watki, poszukiwania, fascynacje, Torun 2001, s. 284.

W teorii modele pracy edukacyjnej sa rozpatrywane w opozycji do siebie. Takie podejscie

legitymizuja odmienne zatozenia ontologiczne, epistemologiczne 1 aksjologiczne
wyréznionych modeli. Kazdy z tych modeli mozna rozpatrywac jako pochodng warunkoéw
spoteczno-kulturowych kolejnych faz rozwoju spotecznego: modernizmu, poznego
modernizmu 1 refleksyjnej modernizacji. Wyrdznione modele sa jednocze$nie
charakterystyczne dla réznych obszaréw edukacji (dorostych): model technologiczny z
dominujaca rolg nauczyciela jest preferowany w edukacji formalnej (szkolnej), model
humanistyczny stawiajacy w centrum potrzeby uczacego si¢ w edukacji pozaformalnej
(pozaszkolnej) oraz model krytyczny wyrazajacy si¢ w postawach - w codziennoSci.
Oczywiscie praktyka edukacyjna, w szczegdlnosci edukacja dorostych, jest bogatsza i

mniej klarowna niz to pokazuja teoretyczne modele — jest eklektyczna.

* M. Malewski, Modele pracy edukacyjnej z ludzmi dorostymi, w: E. Przybylska (red.), Andragogiczne
watki, poszukiwania, fascynacje, Torun 2001, s. 271.
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Co uzasadnia laczenie réznych modeli ksztalcenia (dorostych)?

Wyjde od argumentow zwigzanych z celami edukacji. Istnieje powszechna zgoda
co do tego, ze celem edukacji jest rozwijanie kompetencji przez cate zycie w sferze
prywatnej i zawodowej. Definiuje si¢ je najcze$ciej jako uklad zlozony z wiedzy,
umiejetnosci, nasycony wartosciami. Jesli chcemy wyksztalci¢ cztowieka kompetentnego,
potrzebujemy wszystkich modeli ksztalcenia, poniewaz kazdy z nich ma do odegrania
swojg role: model technologiczny sprzyja sprawnemu przekazywaniu wiedzy, model
humanistyczny - rozwijaniu zainteresowan i zdolno$ci uczniow zgodnie z ich potrzebami,
model Kkrytyczny - wyrabianiu dyskursywnej postawy wobec rzeczywisto$ci.
Bezpodstawne jest zatem dowodzenie wyzszos$ci ktoregos z modeli lub zbednosci innego.
W edukacji zorientowanej na rozwijanie kompetencji sa3 nam potrzebne wszystkie modele
pracy edukacyjnej. Problem wspodiczesnej rzeczywisto$ci szkolnej polega na tym, ze
stosowanie modeli ksztalcenia humanistycznego i1 krytycznego wydaje si¢ by¢ stratg czasu
wobec zadan, ktore sprawdza si¢ na testach.

W naszym kraju duze znaczenie maja nadal formalne drogi zdobywania
wyksztalcenia, a brakuje zaufania do alternatywnych form ksztalcenia pozaformalnego i
nieformalnego, a przede wszystkim kompetencji do skorzystania z nich. Tylko nieliczni —
dobrze wyksztalceni, odwazni, mobilni, mlodzi — potrafia skorzysta¢ z oferty
spoteczenstwa poznej/drugiej/ptynnej/refleksyjnej modernizacji. Jak pokazuja badania
Alicji Jurgiel-Aleksander formalna edukacja dorostych pozostaje nadal zaktadnikiem
edukacji mtodych, w tym sensie, ze reprodukuje sposéb myslenia o edukacji jako
odpowiedzi na zewngtrzne wobec jednostki wymagania nasycone przymusem,
koniecznoscig, walkg 1 obowigzkiem, marginalizujagc znaczenie edukacji jako
doswiadczenia kulturowego, wychodzacego poza mury szkoty, zawierajacego si¢ w
przestaniach ,,Musze da¢ sobie szanse”, ,,Chce by¢ $wiadoma/ §wiadomy tego w czym
uczestniczq”s.

Wedlug danych GUS (2009) w edukacji dorostych (formalnej, pozaformalnej i
nieformalnej) nie uczestniczylo 64,2% osob w wieku 25-64. Jesli wezmiemy pod uwage,
ze w edukacji dorostych najczesciej uczestnicza osoby z wyksztalceniem S$rednim |
wyzszym (ok. 80%), to uzasadniona jest teza, ze szans¢ na pelny rozwoj kompetencji
dostrzega 1 wykorzystuje tylko niewielka czesci polskiego spoteczenstwa. W poréwnaniu z
krajami wysoko rozwinigtymi niepokoi niska §wiadomo$¢ walorow edukacji nieformalnej,

w tym samoksztalcenia (w Polsce deklaruje jej uprawianie 29,9% dorostych, a w

> A. Jurgiel-Aleksander, Do$wiadczenia edukacyjne w perspektywie andragogicznej. Studium biograficzno -
fenomenograficzne, Gdansk 2013, s. 122-124.
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Niemczech ponad 90%), co stanowi istotng przeszkod¢ dla edukacji catozyciowej. Jesli
zatem celem edukacji jest budowanie kompetencji przez cate zycie w sferze prywatnej i
zawodowej, to rozwigzaniem nie jest zwigekszenie uczestnictwa dorostych w edukacji
formalnej. Nie trzeba przy tym nikogo przekonywaé, ze bez gruntownej wiedzy,
koncentrujac si¢ na umiejetnosciach, ksztatcimy technokratow, a bez §wiadomosci ukrytej
w edukacji nieformalnej, potencjat tkwigcy w edukacji formalnej i pozaformalnej nie

zostanie wykorzystany.

Jakie teorie eklektyczne mogq by¢ inspirujace dla edukacji (dorostych)?

Najpierw przywolam koncepcje eklektycznego stylu nauczania®, ktora
zaproponowat J. Kincheloea, a w polskiej literaturze upowszechnit H. Mizerek. Jej autor
utrzymuje, ze eklektyzm stanowi mocng strone tej koncepcji. Edukacja jest bowiem z
natury rzeczy zjawiskiem wielowymiarowym i kazda proba eksponowania tylko jednej
perspektywy — biologicznej, psychicznej czy spolecznej — stanowigca automatycznie
absolutyzacje tej perspektywy, prowadzi nieuchronnie do redukcjonizmu’. Ma to dalsze
konsekwencje dla stosowanych w praktyce strategii nauczania i wzoréw uczenia si¢.
Zalezno$¢ migdzy stylem nauczania a stosowanymi w praktyce metodami nauczania nie
musi mie¢ charakteru linearnego, poniewaz nauczyciele moga w procesie ksztalcenia
instrumentalnie wykorzystywa¢ metody nauczania charakterystyczne dla innych stylow 1 w

ten sposOb powodowaé powstawanie zroznicowanych wzorow uczenia si¢ (Tab. 2).

Tab. 2: Modele edukacyjne a style i strategie nauczania oraz wzory uczenia si¢

Model technologiczny Model humanistyczny Model krytyczny
Style Zamkniety (formalny, | Ramowy Negocjacyjny: nauczyciel jest
nauczania |frontalny): przywiazywanie | (zindywidualizowany): thumaczem ztozonej
duzej wagi do  tresci|nauczyciel stawia w centrum | rzeczywistosci, przewodnikiem
ksztalcenia, dzielenie ich na | potrzeby i zainteresowania | promujgcym dialog,
male porcje, unikanie | ucznia, jego motywacje i |troszczgcym sie 0
wszelkich tematow | wlasciwy mu styl | demokratyzowanie zycia
pobocznych, kontakt miedzy | poznawania,; udziela | spotecznego w klasie, raczej
nauczycielem i uczniem|pomocy w  odkrywaniu | obserwujacym i przekazujacym
cechuje dystans, nauczyciel | znaczen; tworzy warunki, w | informacje zwrotne niz
nie réznicuje zadan. ramach ktorych jednostka | oceniajacym produkty uczenia
osiaga samoaktualizacj¢ 1 |sig, ,energetyzuje”, zachgca do
autentycznos$c¢. refleksji, ~ dochodzenia  do
osobistego  rozumienia, do
podejmowania  ryzyka; od
nauczyciela wymaga sie
kreowania swobodnej
atmosfery, tworzenia

®B.D. Golebniak, Nauczanie i uczenie si¢ w klasie, w; Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika, t. 2,
Warszawa 2003, s. 168.

" H. Mizerek, Dyskursy wspoltczesnej edukacji nauczycielskiej, Olsztyn 1999, cyt. za: B. D. Golebniak, dz.
cyt., s. 168.
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sposobnosci do przejawiania
oryginalnosci, do krytycznego
myslenia, do wspotczucia, do
uczciwosci w  kontaktach z
ludzmi
Strategie Sytuacje zadaniowe i | Przyswajanie, Praca grupowa: praca w
nauczania |informacje  zwrotne:  np. | przetwarzanie, parach, uczenie si¢ w matych
nauczanie bezposrednie | produkowanie  informacji: | grupach, inscenizacje.
(pokaz i ¢wiczenie), | np. podawanie i wyjasnianie
nauczanie programowane, | wiadomosci (przyktady, | Wspieranie rozwoju
symulacja, gry dydaktyczne i | ilustracje, poréwnania, | osobowego: np. pedagogika
komputerowe. wyktad, pogadanka, opis, | Gestalt (integracja
opowiadanie), emocjonalnych i
mnemotechniki, indukcyjny | intelektualnych stron
model nauczania (od | osobowosci), uczenie sie z
przyktadu do reguly), mapy | doradca (uczenie si¢ jako forma
poznawcze, dyskusja, | terapii).
stawianie pytan, nauczanie
metaforyczne, nauczanie
synektyczne.
Wzory Behawioralny: uczenie si¢ | Procesualno-poznawczy: Synergia: uczenie si¢ spoteczne
uczenia si¢ | okreslonych zachowan pod |uczenie si¢ polegajace na (we wspotpracy)
wplywem wzmocnien aktywnym  przetwarzaniu
zewngtrznych (uzyskiwanie | informacji (radzenie sobie z| Calosciowe (osobowosciowe)
informacji zwrotnych) i informacjami)
sktonnos$ci do modelowania.

Zestawienie wlasne na podstawie: B. D. Golebniak, Nauczanie i uczenie si¢ w klasie, w: Z. Kwiecinski, B.
Sliwerski (red.), Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 2, Warszawa 2003, s. 161-187 oraz M. Malewski,
Modele pracy edukacyjnej z ludzmi dorostymi, w: E. Przybylska (red.), Andragogiczne watki, poszukiwania,
fascynacje, Torun 2001, s. 284.

W duchu eklektyzmu mozna tez odczyta¢ koncepcje ,,madrego nauczania” Allana
Feldmana®, wg ktorego edukatorzy, probujac rozpozna¢ i1 zrozumieé istote ,,dobrego”
nauczania, podobnie jak osoba niewidoma, integrujgca w swym catoSciowym ogladzie
(poznaniu) odbior zrdznicowanych bodzcow, biora pod uwage wiele réznorodnych
perspektyw. To pozwala im na uwzglednianie, w sposéb komplementarny aczkolwiek
niepelny, najbardziej znaczacych elementow teorii pedagogicznych. W swojej koncepcji
uwzglednia Feldman trzy tradycje: madrosci praktycznej L. Shulmanna, tj. catoksztaltu
wiedzy 0 nauczaniu rozwijanej w toku praktyki zawodowej, profesjonalnego artyzmu
budowang na epistemologii refleksyjnej praktyki D. Schona oraz spoteczno-kulturowa,
ktora uwzglednia kontekst, w jakim odbywa si¢ nauczanie i indywidualne myslenie o tym,
co znaczy uczy¢ 1 by¢ nauczycielem. Uruchomienie spiralnego formowania madrosci
wymaga warunkow do zdobywania trzech wywodzacych si¢ z powyzszych tradycji
madrosci: praktycznej, deliberatywnej i madroSci-w-praktyce. Feldman akcentuje

catosciowy wymiar swojego modelu. Uwaza on, ze poszczegdlne rodzaje madrosci, nie

8 Rekonstruuja ja na podstawie tekstu D. Golebniak, Ku pedeutologii refleksyjnej — od agresywnej pewnosci”
do ,tagodnej perswazji”, w: Terazniejszo$¢ — Cztowiek — Edukacja, 2001 (numer specjalny: Normatywizm —
etycznos¢ — zaangazowanie), s. 203-221.
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tylko wzajemnie si¢ przenikaja, ale pozostaja RAZEM, osadzone sg w glebokiej strukturze
ontycznej, okre§lanej przez niego jako ,,bycie nauczycielem”.

Koncepcja rozwoju cztowieka Kena Wilbera jest zbudowana na eklektyzmie
koncepcji, pochodzacych z réznych tradycji, kultur, dyscyplin naukowych. Podejsécie to
zaktada, ze czujaca istota ma cztery podstawowe, symultaniczne perspektywy (kwadranty),
ktoére musza by¢ brane pod uwage, aby lepiej rozumie¢ analizowane zagadnienie. Model
czterech kwadrantéw jest w zalozeniach mapa terytorium ludzkiej aktywnosci, ktora
obejmuje nieredukowalne aspekty istnienia: intencjonalny, subiektywny (goérna lewa
¢wiartka), behawioralny obiektywny (gorna prawa ¢wiartka), spoleczny, interobiektywny
(dolna prawa ¢wiartka) i kulturowy, intersubiektywny (dolna lewa ¢wiartka). Dwa goérne
kwadranty dotycza indywidualnej perspektywy w ogladzie wewnetrznego doswiadczenia,
przezywania, zachowania lub obiektow bez odnoszenia tego do kontekstu i powigzan
systemowych. Dwa dolne kwadranty dotycza kolektywnej i systemowej perspektywy,
uzupehiajg indywidualny oglad o znaczenia z punktu widzenia kultury i spoteczenstwa.
Kazdy z kwadrantow (Tab. 3) odgrywa inng rol¢ w ogladzie rzeczywistosci widzianej z
perspektywy zewnetrznej i wewnetrznej, jednostkowej 1 zbiorowej. Z modelu tego ptynie
wazne przeslanie, ze nie mozna pomija¢ zadnego aspektu ani tez zadnego wymiaru nie

mozna redukowaé do innego.

Tab. 3: Model czterech ¢wiartek K. Wilbera

Aspekt Wewnetrzny Zewnetrzny

Indywidualny GL: wnetrze GP: powierzchnia
¢wiartka intencjonalna ¢wiartka behawioralna
jezyk ,ja” Jjezyk ,,to”

Zbiorowy DL: wnetrze DP: powierzchnia
¢wiartka kulturowa ¢wiartka spoteczna
jezyk ,,my” Jjezyk ,.te”

Zrodlo: B. Przyborowska, Pedagogika innowacyjnosci. Miedzy teoria a praktyka, Torun 2013, s. 80.

S. Esbjérn-Hargens zaaplikowat koncepcje Wilbera do praktyki edukacyjne;j.
Zaktsda on, ze sytuacja edukacyjna zawiera cztery nieredukowalne wymiary (kwadranty):
GP: zachowania edukacyjne: czytanie, pisanie, wypowiadania si¢, siedzenie na
krzesetkach; GL: doswiadczenia edukacyjne, np. wyobrazenia, reakcje emocjonalne,
intuicje, myslenie, wglad (dotyczy glebi); DP: kultura edukacyjna: zasady relacji w klasie,
szkole, poglady taczace uczniow, wspdlne warto$ci; DL: system edukacyjny: struktury

pomocy finansowej, program nauczania, warunki promocji, polityka szkolna.
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Z kolei Beata Przyborowska® zmodyfikowana przez Esbjérna-Hargensa koncepcije

Wilbera zastosowata do analizy innowacyjnosci w edukacji (Tab. 4).

Tab. 4 Model analizy innowacyjnosci w edukacji w ujeciu Beaty Przyborowskiej

Aspekt Wewnetrzny Zewnetrzny
Indywidualny | wnetrze powierzchnia
Transformacja ~ wewnetrznych — zasobow | Zmiana nawykow, umiejetnosci
(rozwdj osobowosci) (mozliwosci)
Doswiadczenia innowacyjne Zachowana innowacyjne
Mechanizm: uczenie si¢, autokreacja, | Mechanizm: asymilacja, adaptacja,
transgresja, antycypacja
Perspektywa innowatora Perspektywa badawcza
Inwencja Innowacja
Perspektywa intencjonalna Perspektywa behawioralna
Zbiorowy whnetrze powierzchnia
Transformacja wilasnej tradycji | Adaptacja kultury do nowych struktur

(modernizacja)

Struktury i systemy innowacyjne

Kultura innowacyjna Mechanizm:  transformacje, reformy,
Wartosci proinnowacyjne rewolucje

Proces innowacyjny Legitymizacja

Mechanizm: dyfuzja, imitacja

Perspektywa kulturowa Perspektywa systemowa

Zrédto: B. Przyborowska, Pedagogika innowacyjnoéci. Miedzy teoria a praktyka, Torun 2013, s. 100.

Z perspektywy czterech ¢wiartek B. Przyborowska formutuje przyktadowe pytania, jakie

mogg znalez¢ zastosowanie w badaniu innowacyjnych zachowan nauczycieli (Tab. 5).

Tab. 5 Pytania badawcze z perspektywy czterech ¢wiartek dotyczace uwarunkowan innowacyjnosci

nauczyciela
Wymiar Wewnetrzny Zewnetrzny
Jaki jest sens? Co tu si¢ dzieje?
Interpretacja Opis
Indywidualny | Wnetrze: Whnetrze:
Jaki jest sens moich dziatan innowacyjnych? | Jakie dziatania podejmujg¢, aby zmienic¢
Jakie emocje towarzysza checi zmieniania | praktyke edukacyjna?
rzeczywistosci szkolnej?
Zewnetrze: Zewnetrze:
Jakie sg wewngtrzne motywy zmian | Jakie strategie zmieniania rzeczywistosci
nauczyciela? podejmuje nauczyciel?
Kolektywny Whnetrze: Whnetrze:
Jak  spoteczno$¢  szkolna  warunkuje | Jak system reaguje na zmiany/ innowacje

aktywnos¢ innowacyjna?

Zewngtrze:
Jak kultura instytucji edukacyjnej warunkuje
innowacyjnos¢ nauczycieli?

przeze mnie wprowadzane?

Zewngtrze:
Jak reaguje system na
wprowadzone przez nauczyciela?

innowacje

Zrodto: B. Przyborowska, Pedagogika innowacyjnoéci. Miedzy teoria a praktyka, Torun 2013, s. 108.

Pytania dotyczace rdéznych c¢wiartek zawierajg w sobie implicite odmienne

zatozenia ontologiczne i epistemologiczne, dlatego wymagaja tez zastosowania réznych

% B. Przyborowska, Pedagogika innowacyjnosci. Migdzy teorig a praktyka, Torun 2013, s. 100.
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paradygmatéw badawczych. Autorka omawianej koncepcji proponuje zastosowanie
integralnej metodologii badan, ktéora pozwala radzi¢ sobie z przeciwnosciami |
ograniczeniami wybranych, pojedynczych perspektyw, gdyz znajduje miejsce na
premodernistyczne, modernistyczne 1 postmodernistyczne prawdy, integrujac najlepsze ich
elementy™.

Jak dowodzi Autorka proponowana metodologia analizy i opisu innowacji
edukacyjnych pozwala spojrze¢ na innowacyjnos$¢ cato$ciowo, widzac je w szerszym
kontekscie zjawisk spoteczno-kulturowych, w perspektywie indywidualnej i kolektywnej,
teoretycznej i prakseologicznej.

Kolejnym przyktadem eklektycznej koncepcji edukacyjnej jest uczenie si¢ przez
cate zycie. Ksztattowata si¢ ona pod wyptywem licznych i odmiennych przestanek, m.in.:
starozytnego 1 renesansowego humanizmu, postulatow o§wiecenia, potrzeb gospodarczych
przetomu XX i XXI wieku oraz wizji i zalecen Unii Europejskiej. Konstruowano i
wykorzystywano do jej opisu, wyjasnienia i zrozumienia rdzne teorie, a w praktyce duze
bogactwo form ksztatcenia. Tylko na przestrzeni XX — XXI wieku wyr6zni¢ mozna pigé
ekspozycji tej koncepcji:

1. Edukacja dorostych jako forma edukacji ustawicznej

2. Edukacja ustawiczna jako polityczno-oswiatowy program

3. Pedagogia catozyciowego uczenia si¢

4. Polifonia paradygmatow uczenia si¢ przez cale zycie

5. Polityczny konsensus — pedagogiczna kakofonia znaczen uczenia si¢ przez cate zycie™.
Istotg edukacji calozyciowej jest tworzenie sieci komplementarnych form uczenia si¢
(formalnego, pozaformalnego i nieformalnego) rozwijajacych si¢ synergicznie przez cate
zycie 1 we wszystkich obszarach edukacjilz. Taka koncepcja uczenia si¢ ma realizowaé
zarbwno cele instrumentalne, ktore wynikaja z wymogdéw zycia politycznego i
gospodarczego, jak 1 cele emancypacyjne, ktore kieruja uwage na pedagogiczng
perspektywe uwarunkowan i mozliwosci biograficznego uczenia sig.

Analizujagc  wyrastajaca z edukacji ustawicznej koncepcje uczacego si¢
spoteczenstwa, R. Edwards dochodzi do wniosku, ze dalsza ekspansja systemu edukacji
formalnej, ani rozwdj wolnego rynku edukacji pozaformalnej, nie sg rozwigzaniem.

Zamiast tego trzeba wdraza¢ ponowoczesng koncepcje otwartych sieci uczenia si¢, ktore sg

0 Tamze, s. 105.

' H. Solarczyk-Szwec, Uczyé sig przez cale zycie: stary paradygmat w nowej szacie poje¢?, w: M. M.
Urlinsk,a A. Uniewska, J. Horowski (red.), ,,Po zycie siega¢ nowe...” Teoria i praktyka edukacyjna, Torun
2012, s. 394.

12 K omisja Unii Europejskiej, Memorandum na temat uczenia sie przez cate zycie, Bruksela 2000.
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w stanie rozwija¢ umiejetnosci i uzdolnienia, tak aby ludzie pragnacy uczy¢ si¢ mogli
postugiwa¢ si¢ nimi autonomicznie i w otwartym S$rodowisku edukacyjnym poznawac
strukturalng roznorodnos¢ wspotczesnego swiata™. To wymaga stosowania wywodzaCych
si¢ z odmiennych metazalozen, koncepcji/modeli i form ksztalcenia. Ta atrakcyjnie
brzmigca opcja posiada empiryczne luki, ktore postanowit wypemic¢ P. Alheita odnoszac
sic do makro- (spoleczenstwo), mezo- (instytucje) i mikro-pozioméw spotecznych.

Na poziomie makro podkresla on role edukacji dorostych jako katalizatora zmian
otwierajagcych powszechny dostgp najpierw do instytucji szkolnictwa $redniego w latach
60. 1 70. XX w., wspotczesnie szkolnictwa wyzszego, ktore pozwolity na przesuni¢cia w
strukturze spotecznej: od klasy robotniczej do Sredniej i od $redniej do wyzszej. To nie
przyniosto rownosci szans w spoleczenstwie, natomiast spoteczenstwo zyskato funkcje -
kreowania chwilowych i zmiennych tozsamosci, co 0znacza m.in. niepowstrzymany proces
dyferencjacji klas spotecznych i dyfuzji wiedzy .

Na poziomie mikrospolecznym (jednostek) wzrosto znaczenie postaw
podmiotowych i dazen emancypacyjnych, kierujac uwage na indywidualne uczenie si¢
cztowieka. Jego zrodlem sa osobiste do$§wiadczenia i interakcje uczacego si¢ z innymi
ludZzmi, dokonujace si¢ we wszystkich obszarach jego zycia. Wspodlczesnie 1 w przypadku
dorostych nie wystarczy uczy¢ si¢ w ten sposob, nie wystarczy refleksja nad
doswiadczeniem, a konieczna jest refleksja nad refleksja, tj. refleksyjnos¢, ktéra oznacza
podwyzszong $wiadomo$¢ wilasnych mysli, uczué, wrazen zmystowych. W przypadku
edukacji siebie lub innych opiera si¢ ona na glgbokiej refleksji nad mysleniem i uczeniem
sie, co moze wies¢ przez dysocjacje 1 rekonstrukcje, przez wykraczanie poza wczesniejsze
ograniczenia do zmiany posiadanych struktur poznawczych. Energie czerpie refleksyjnos¢
z potencjatu oporu, konfliktu (kryzysu) i jest silnie naznaczona przez emocje, dlatego
przynie$¢ moze zaréwno rado$¢, satysfakcje, jak i bol, smutek, rozczarowanie. Takie
uczenie si¢ jest ryzykowne, ale konieczne, jes$li dorosli chca wyj$¢ poza podnoszenie
wyksztalcenia, rozwijanie umiejetnosci i realizowac uczenie si¢ w glab siebie. A. Giddens

proponuje w tej sytuacji refleksyjny projekt ,,ja”, polegajacy na utrzymywaniu spojnych,

3 Tamze.

14 p. Alheit, Ponowoczesne wyzwania ,,spoleczenstwa uczacego sie”. Podejscie krytyczne, w: Terazniejszos¢
— Czlowiek — Edukacja, 2004, 4, s. 8-26.

> Dyferencjacja spoleczna oznacza, ze w obrebie tradycyjnych klas spotecznych pojawiaja si¢ rézne
srodowiska, ktore buduja swoja odrebnos$¢ w oparciu o styl zycia. Natomiast wiedza nie jest juz bezpiecznym
zasobem, ani zrodlem przejrzystej hierarchii znaczen, ale raczej fenomenem zaleznym od wlasnych
kontekstow, ktore utrudniaja wzajemne porozumienie. Dzigki mediom proces dyfuzji wiedzy stal si¢
oczywisty dla kazdego, jej dystrybucja staje si¢ kwestig przypadku, tym bardziej, ze niezawodno$¢ wiedzy
zostata zakwestionowana” - cyt za: P. Alheit, Ponowoczesne wyzwania ,,spoteczenstwa uczacego si¢”.
Podejscie krytyczne, w: Terazniejszos¢ — Cztowiek — Edukacja, 2004, 4, s. 8-26.
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na biezaco weryfikowanych narracji biograficznych, faczacych doswiadczenie z refleksja,
co stanowi podstawe zmiany oraz konstruowania tozsamosci™.

P. Alheit podkresla, ze praktyka uczacego si¢ spoteczenstwa, wbrew intencjom, nie
ostabia mechanizmow selekcji 1 wykluczenia, ale je maskuje a nawet wzmacnia. Szansg na
zmiang¢ tej sytuacji jest dazenie do rownowagi miedzy spotecznym i ekonomicznym
kapitatem ludzi w posrednich formach pracy, np. w stowarzyszeniach spotecznych i
organizacjach non-profit. W tym kierunku ewoluuja, gtownie w krajach rozwinigtych,
takze takie instytucje jak: szkoty, teatry, media. Ich uczestnik traktowany jest jako
autonomiczny i1 $wiadomy konsument, ktory w miar¢ swoich mozliwosci jest réwniez
aktywnie zaangazowany w proces produkcji danych ustug'’. P. Alheit taka strategic
dziatania nazywa ,,Nowa Drogg”. Faworyzuje ona znaczenie uczenia si¢ biograficznego (z
natury eklektycznego) jako podstawy konstruowania tozsamo$ci 1 uprawomocnia
przenoszenie strategii dziatania z jednego typu instytucji na inny, nie zwazajac na tradycje

czy zalozone cele.

Jaki wklad do dyskusji o wartosci eklektycznych koncepcji/modeli ksztalcenia moze
whnies¢ pedagogia Freineta?

Pedagogia Freineta jest syntezg osobistych doswiadczen, obserwacji i zbudowanej
na tej podstawie refleksji jej Autora i jego licznych kontynuatorow. Freinet programowo
odrzucal teori¢ 1 dyskusj¢ prezentowanych w nich tez, przy tym wierzyt, zgodnie z duchem
swojej epoki, w istnienie uniwersalnych praw rzadzacych tak $wiatem zwierzat, jak i ludzi.
Przyjal zatozenie o prymacie praktyki nad teorig 1 szczegdlnej roli technik samodzielnego
dochodzenia do wiedzy, podporzadkowanych spontanicznej aktywnos$ci dziecka. Edukacja
w ujeciu Freineta miata stuzy¢ rozwojowi catego cztowieka, tj. jego sfery poznawczej,
emocjonalnej, spotecznej i motorycznej. Przez to miata by¢ naturalna i bliska zyciu.
Istotnym i na tamte czasy innowacyjnym zalozeniem byto respektowanie podmiotowosci
dziecka w jego dazeniu do rozwoju, CO dzi$ jest koniecznym sktadnikiem kazdej teorii
pedagogicznej. Nowa wowczas rola nauczyciela — partnera w procesie edukacji — tez
wpisata si¢ na stale do kanonu wartosci pedagogicznych. Spojrzenie Freineta na rozwdj
jednostki jest podobnie jak Lwa S. Wygotskiego spojrzeniem z perspektywy spoteczno-
kulturowej, co oznacza specyficzny proces wrastania w cywilizacje, urzgdzania sie w

otaczajgcym Swiecie, uczenia si¢ od innych i w interakcji z innymilg. To nadaje pedagogii

16 A. Giddens, Nowoczesnos¢ i tozsamosé. ,,Ja” i spoleczefistwo w epoce poznej nowoczesnosci, Warszawa
2001, s. 104-112.

17'p. Alheit, Ponowoczesne wyzwania ,,spoleczenstwa uczacego sie”..., s. 23.

'8 E. Filipiak, Nieprzemijajace wartosci pedagogiki Freineta, w: niniejszym tomie, s. ...
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Freineta Zywy i ponadczasowy charakter, gdyz nakazuje wstuchiwanie si¢ w otoczenie,
czerpania z jego nieograniczonych zasobow, szczegélnie miedzyludzkich interakcji,
modelowanie jej na miare strefy aktualnego i potencjalnego rozwoju ucznia.

Edukacja, dla ktorej wartoScig jest tworczo$¢ i samodzielno$¢ ucznia, Stawia
nauczycielowi ciggle wyzwania, nie pozwala dziata¢ rutynowo, wedtug jednego modelu
ksztalcenia. Nakazuje dziataé elastycznie i eklektycznie, dostosowywaé model ksztalcenia
do sytuacji w klasie 1 sytuacji dziecka, zmienia¢ go pod wptywem nowych uwarunkowan
wynikajacych z pracy grupowej i indywidualnej, wstuchiwaé si¢ nieustannie w potrzeby
ucznia. To wymaga od nauczyciela innowacyjno$ci - odwagi w famaniu schematow,
przekraczania granic utrwalonych tradycja nauczania, wytyczaniu nowych S$ciezek w
kulturze organizacyjnej szkoty. Bazg takiej postawy jest wlasny pomyst na nauczanie,
ktory pozwoli tworczo podejs¢ do programu ksztalcenia, $rodkéw (podrgcznikéw) i
narzedzi dydaktycznych (np. tablicy interaktywnej). Chodzi bowiem o to, zeby nie tresci
ksztalcenia, podrgcznik czy tablica interaktywna byta w centrum, tylko uczniowie. Ten
pomyst na edukacj¢ jest synteza wychowania rodzinnego, wiasnych do$wiadczen
edukacyjnych, studiow i doskonalenia zawodowego oraz osobistych do$wiadczen w roli
nauczyciela. Jest ze swej natury eklektyczny, taczacy w sobie — niekiedy mechaniczne —
elementy pochodzace z réznych ukladéw odniesienia, teorii i modeli ksztalcenia.
Sprawdzianem jego skutecznos$ci jest rado$¢ ucznia z postepu w rozwoju réznych sfer:
poznawczej, emocjonalnej, spotecznej, motorycznej. Wspotczesnos¢ klikania, preferuje
nielinearne uczenie sie'®, dla ktérego podstawa moga by¢ eklektyczne, tworcze, autorskie

koncepcje ksztatcenia. Inspiracji do tego dostarcza ciggle pedagogia Freineta.

19 M. Klichowski, Migdzy linearno$cia a klikaniem. O spotecznych konstrukcjach podejsé do uczenia sie,
Krakow, 2012.
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