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TERESA PARCZEWSKA

EDUKACJA NA ZEWNATRZ.
WIELOSC PERSPEKTYW, PODEJSC, GEOSOW

WPROWADZENIE

Wspétczesna edukacja zard6wno przedszkolna, jak i szkolna, pomimo nie-
ustannie wdrazanych reform oswiatowych, nadal budzi wiele krytyki, kon-
trowersji i napig¢, stawiajac kolejne pytania o jej przysztos¢, jakos¢, miejsce
i role w kulturze. W wielu gremiach edukacja szkolna postrzegana jest jako
martwa i skamieniata, a analiza relacji pomiedzy nauczycielem i uczniem
nierzadko ukazuje jej ,,fundamentalnie narracyjny charakter” (Freire, 2000,
s. 67). Oznacza to, ze tego typu edukacja wymaga obecnoSci podmiotu —
nauczyciela, bedacego autorem narracji, i cierpliwie stuchajacego przed-
miotu — ucznia. Nauczyciel ,,opowiada o rzeczywistosci, jak gdyby byta
pozbawiona ruchu, poprzedzielana i przewidywalna. Objasnia temat zaj¢é
zupetnie obco dla egzystencjalnych do$wiadczen uczniéw. Jego zadaniem
jest napelni¢ wychowankéw zawarto$cig swej narracji — zawarto$cig oder-
wang od rzeczywistos$ci, odlagczong od calosci, ktéra jg zrodzila i ktora
mogta da¢ jej znaczenie” (tamze). Swoista wlasciwoS$cia narracyjnej eduka-
cji jest wiec brzmienie stow, a nie jej transformujaca sita. W konsekwencji
narracja prowadzi uczniéw do mechanicznego zapami¢tywania i odtwarzania
wiedzy. Podobng opini¢ o obecnej edukacji wczesnoszkolnej wyraza Dorota
Klus-Stanska, piszac: ,,Dzieci poddawane sg nieustannym ofensywnym dzia-
faniom nauczyciela: instrukcjom, poleceniom, nakazom, wskazéwkom, pora-
dom i korektom wyptywajacym z nauczycielsko-metodycznego zamystu
koncepcyjnego (2015, s. 54). Zazwyczaj, dziecko ,,godzinami siedzi w ta-
wce, stucha nauczyciela lub odgaduje, jakiej doktadnie odpowiedzi powinno
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udzieli¢, wypetnia karty pracy, wpisujac pojedyncze znaki w kratki, okienka
i petelki. Nie rozmawia z kolegami, nie dyskutuje, niczego nie wymysla, nie
tworzy koncepcji, nie gra w gry dydaktyczne, nie rozwigzuje problemdéw, nie
wykonuje projektéw praktycznych, nie przeprowadza doSwiadczen, nie dzia-
la, nie bada” (Klus-Stanska, 2015, s. 53). W efekcie zamiast zmystowego
kontaktu z naturg, mozliwos$ci bycia w rzeczywistym §wiecie wraz z innymi
ludZzmi, uczniowie stykajg si¢ gtéwnie z problemami ksigzkowymi, niekiedy
nawet zupetnie pozornymi i w zwigzku z tym nieuzytecznymi w roz-
wigzywaniu probleméw zycia codziennego. Ponadto, wiekszo$¢ informacji
o $wiecie otrzymuja wylacznie ,,z drugiej reki”. Takie nauczanie z pewno-
$cig nie stymuluje rozwoju dziecka, nie zacheca do otwarto$ci, sprawia na-
tomiast zamykanie si¢ umystu.

Na calym $wiecie zwraca si¢ coraz wicksza uwage na rol¢ przebywania
dziecka poza klasa szkolng jako waznego aspektu edukacji wczesnoszkolnej.
Tendencja do uczenia si¢'’ w wigkszym stopniu opartego na doswiadczeniu
znajduje swoje miejsce w coraz bardziej popularnym wykorzystywaniu natu-
ry, w sytuacji, gdy dziecko staje wobec probleméw, ktére sg dla niego zna-
czace i istotne. Mozna zapyta¢: Na czym polega fenomen edukacji na ze-
wnatrz? Czy uczen faktycznie uczy si¢ wigcej poza klasa szkolna? Jaki jest
zwigzek pomiedzy miejscem a procesem uczenia si¢?

TRADYCYJNE PRAKTYKI EDUKACYJNE

Zwyczajowo uwaza si¢, ze tylko w instytucjach o§wiatowych mozna po-
szerza¢ wiedzg, bada¢, uczy¢ si¢ i nauczaé, formowaé $wiatopoglad wycho-
wankéw. Od dawien dawna za taka instytucje uwazana jest szkota, acz-
kolwiek glosy badaczy co do zasadnos$ci jej funkcjonowania s3 bardzo
r6znorodne. Niektérzy twierdza, ze ,,przej$cie przez szkote, jest by¢ moze,
najlepsza formg wprowadzania mtodego pokolenia do spoteczenstwa, ale

! Wedtug Petera Jarvisa (2012, s. 129), uczenie si¢ jest ,.kombinacja catozyciowych proce-
sOw, w ramach ktérych osoba ciatem (geny, fizjologia, biologia) i umystem (wiedza, umiejetno-
$ci, postawy, wartosci, emocje, znaczenia, przekonania i odczucia) dos§wiadcza sytuacji spolecz-
nych, ktérych tre$¢ transformowana jest poznawczo, emocjonalnie lub praktycznie (lub poprzez
dowolng kombinacj¢ tych wymiaréw) oraz wiaczana w jednostkowa biografie, powodujac ciagla
przemiang (lub zwigkszenie zakresu doswiadczen) osoby” K. Illeris (2007, s. 3) definiuje uczenie
si¢ jeszcze szerzej, jako ,.kazdy proces, zachodzacy w Zywym organizmie i prowadzacy do statej
zmiany zdolno$ci, a ktdry nie jest wynikiem wylacznie biologicznego dojrzewania czy starzenia
si¢”. Obie definicje maja charakter inkluzyjny.



EDUKACJA NA ZEWNATRZ. WIELOSC PERSPEKTYW, PODEJSC, GLOSOW 133

tylko dlatego, ze nie znamy lepszej” (Zielinska, 1996, s. 124). Inni przeko-
nuja, ze: ,,Szkota jest potrzebna i ma sens nie tylko dlatego, ze przekazuje
wiedzg, ale z tego powodu, ze dzieci moga by¢ razem ze soba i moga uczy¢
si¢ w taki sposob, ktoéry jest mozliwy tylko w zbiorowym do$wiadczeniu”
(Kwasnica, 2016, s. 23-24).

Za podstawowy przejaw nieudolnoS$ci terazniejszej szkoty uwaza si¢ fakt
nienad3zania za wymaganiami dzisiejszego zycia, albowiem ,,przepas¢ po-
miedzy mozliwo$ciami i rzeczywistymi funkcjami szkoty a zapotrzebowa-
niem spotecznym na wyniki jej pracy stale poglebia si¢” (Zielinska, 1996,
s. 124). By¢ moze nauczanie i dzielenie si¢ wiedza majg sens w niezmienia-
jacym sie srodowisku. Dlatego — jak stwierdza Carl R. Rogers (2000, s. 80)
— przez wieki nie byty kwestionowane. Wyniki licznych badan prowadzo-
nych w polskich placéwkach oSwiatowych (Boryczko, 2015; Klus-Stanska,
2005, 2015; Michalak, 2004; Sowinska, 2011) ukazuja szkote wcigz za-
mknigta w swej ofercie na aktywne uczestnictwo dzieci w kreowaniu ich
uczniowskiej rzeczywistosci, w kontekscie dokonujacych si¢ przeobrazen
kulturowych, spotecznych, ekonomicznych i politycznych. Wymagania
wspolczesnej cywilizacji i uzmystowienie katastrof, do ktérych moze ona
doprowadzi¢, domagajg si¢ fundamentalnej metamorfozy w §wiadomosci nie
tylko pojedynczego czlowieka czy grupy oséb, lecz catego spoteczenstwa.

Terazniejszy cztowiek zyje w srodowisku bez przerwy zmieniajacym si¢.
Stoimy wobec zupetnie nowej sytuacji edukacyjnej, w ktorej celem ksztat-
cenia jest wspieranie zmian i procesu uczenia si¢, gdyz ,,wyksztatconym jest
tylko cztowiek, ktéry nauczyt sie, jak sie uczy¢; ktéry nauczyt si¢ adoptowac
i zmienia¢; ktéry zdat sobie sprawe, ze zadna wiedza nie jest pewna, ze tylko
proces poszukiwania wiedzy daje podstawy pewnos$ci. Zmienno$¢, poleganie
na procesie raczej niz na statycznej wiedzy, jest jedyna rzecza majaca ja-
kikolwiek sens jako cel edukacji we wspdiczesnym Swiecie” (Rogers, 2000,
s. 80). Zygmunt Bauman (2012, s. 31) dodaje: ,,niezmiennym celem edukacji
zarébwno w przeszlosci, obecnie, jak i na przysztos¢, jest przygotowanie mto-
dych ludzi do zycia w rzeczywistosci, w ktora wkraczaja”.

Tymczasem w polskiej kulturze coraz czesciej prébujemy odizolowad
dziecko od jakichkolwiek prawdziwych zyciowych spraw. Jesli chcemy, by
uczniowie nauczyli si¢ by¢ refleksyjnymi, kreatywnymi osobami, odpowie-
dzialnymi za siebie i innych, musimy by¢ gotowi pozwoli¢ im konfrontowac
zycie i stawaé twarzg w twarz z problemami. Bez wzgledu na to, czy méwi-
my o matym dziecku, ktére nie potrafi ubra¢ si¢ samodzielnie, czy o proble-
mach osoby dorostej, prawdziwa konfrontacja z problemem wydaje si¢
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warunkiem koniecznym dla tego typu uczenia. Jak podkresla Paulo Freire
(2000, s. 67-68) — autor ,,bankowej” koncepcji edukacji, rozumianej jako
narzedzie opresji — dominujaca obecnie edukacja narracyjna jest aktem de-
ponowania, w ktérym uczniowie sg osobami przyjmujagcymi depozyt, a nau-
czyciel depozytariuszem. ,,Zamiast komunikacji nauczyciel emituje com-
muniques 1 czyni depozyty, ktére uczniowie cierpliwie przyjmuja, zapamieg-
tujg i powtarzaja” (Freire, 2000, s. 67). W mysS$l takiego podejscia swoboda
dziatania przyznana uczniom si¢ga jedynie tak daleko jak proces odbierania,
napetniania i magazynowania deponowanych tresci.

Opozycja dla ,bankowej” edukacji jest edukacja stawiajaca problemy
(edukacja jako praktyka wolno$ci), ktéra wymaga statego odstaniania §wia-
ta, ktéra dazy do wynurzenia $wiadomosci i krytycznej interwencji w rze-
czywistos¢. Na istote wolnosci w edukacji zwracal uwage John Dewey
(2014, s. 53-54), piszac: ,,Kaftan bezpieczenstwa i procedury wi¢zienne mu-
szg by¢ zlikwidowane, jezeli ma si¢ pojawi¢ szansa dla rozwoju jednostek
w intelektualnych zrédtach wolnosci, bez ktérych nie ma pewnosci prawdzi-
wego, ciaglego i normalnego rozwoju. [...] Problem edukacji nie zostanie
rozwigzany bez uwzglednienia w nim kwestii wolnos$ci. [...] Mechaniczna
powtarzalno$¢ programu i metod nauczania tworzy pewien rodzaj statego
bezruchu, co z kolei powoduje monotonno$¢ powtarzanych tresci”.

Wychowankowie sa krytycznymi wspétbadaczami w dialogu z nauczycie-
lem, przy zalozeniu, ze dialog jest rozumiany jako wymiana, jako wspolne
poszukiwanie. Poniewaz uczniowie coraz czegsciej staja wobec probleméw
swojej obecnosci w $§wiecie, coraz czesciej takze odczuwaé beda zobowig-
zanie, by temu wyzwaniu sprosta¢. Rozumiejac je jako powiazane z innymi
problemami w obregbie ogélnego kontekstu, a nie tylko jako teoretyczne py-
tanie, stawac si¢ beda coraz bardziej krytyczni i jednocze$nie mniej wyob-
cowani. Ich odpowiedz rodzi¢ bedzie nowe wyzwania, za ktérymi podaza
nowe rozumienia. W ten sposdb stopniowo zaczng uwaza¢ samych siebie za
osoby zaangazowane. Edukacja jako praktyka wolnosci — jako opozycja dla
edukacji bedacej praktyka dominacji — przeczy twierdzeniu, iz cztowiek jest
abstrakcyjnym bytem, izolowanym, niezaleznym i niezwigzanym ze $wia-
tem. Edukacja stawiajaca problemy ,stwarza mozliwo$¢, by nauczyciele
i uczniowie stawali si¢ podmiotami procesu edukacyjnego, przezwyci¢zajac
autorytaryzm i alienujacy intelektualizm” (Freire, 2000, s. 77).

Wielu badaczy (Kelly, 2014), poszukujac warto$ciowych sposobow
ksztatlcenia wczesnoszkolnego, wskazuje na praktyki edukacyjne urzeczy-
wistniane poza przestrzenig szkoly. Twierdza oni, iz edukacja na zewnatrz —
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ksztaltowana przez wpltywy kulturowe, spoleczne i geograficzne — moze
stanowi¢ wyzwanie dla budowania nowych perspektyw pedagogicznych, tym
bardziej ze réznice w podejs$ciu do poznawania §wiata poza murami szkoty
wydaja si¢ mie¢ zrédlo w osobistych wartosciach wyznawanych przez na-
uczycieli (Waite, 2011). Czerpanie ze Srodowiska zewnetrznego wnosi duzy
wktad w edukacje fizyczng i spoteczno-przyrodnicza oraz wzmacnia wiele
innych obszar6w programowych. Przyczynia si¢ do rozwoju osobistego
dziecka i $wiadomosci spotecznej, daje wiele wewngtrznych przyjemnosci
i satysfakcji z do§wiadczen zwiazanych z udziatem w zajeciach poza klasa
szkolna.

W polskich placowkach o$wiatowych edukacja na zewnatrz praktyko-
wana jest okazjonalnie. Bezposrednie kontakty dziecka ze $rodowiskiem
zostalty zdominowane przez edukacj¢ papierows, realizowana w czterech
$cianach, w separacji od zycia codziennego oraz dziatania majace na celu
wyposazenie uczni6w w komputery najnowszej generacji, ktdre szybko staja
si¢ przestarzate. Nikogo nie trzeba przekonywac, ze przyroda towarzyszy
czlowiekowi przez cate zycie i determinuje w duzym stopniu jego aktyw-
no$¢, stuzy catym swoim bogactwem, réznorodno$cia i zasobami, trzeba
tylko chcie¢ z tego bogactwa skorzysta¢. Poniewaz tre$ci podstawy progra-
mowej wychowania przedszkolnego oraz edukacji wczesnoszkolnej® nie
eksponowaly i nadal nie eksponuja wartosci tkwigcych w edukacji na ze-
wnatrz, by¢ moze dlatego nauczyciele nie wykazuja wigkszego zaintereso-
wania tym, by ich wychowankowie jak najcze$ciej uczyli si¢ w naturze i od
natury.

DOSWIADCZENIE I ROZUMIENIE
W KONTEKSCIE EDUKACII NA ZEWNATRZ

Fundamentem wszelkiego ludzkiego poznania jest do§wiadczenie i rozu-
mienie. Do§wiadczenie wedtug Urszuli Ostrowskiej (2016, s. 282) oznacza
,caloksztalt procesu postrzegania przez podmiot otaczajacej rzeczywistosci
i/lub ogét dos§wiadczanych przez cztowieka faktéw, procesdéw i zjawisk.

? Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego dla
szkoty podstawowej, w tym dla uczniéw z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarko-
wanym lub znacznym, ksztalcenia ogdélnego dla branzowej szkoly I stopnia, ksztalcenia ogélnego
dla szkoty specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztalcenia ogdlnego dla szkotly policeal-
nej, http://www.dziennikustaw.gov.pl/DU/2017/356.
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W rozumieniu potocznym, to ogét wiadomosci i umiejetnosci zdobywanych
przez czlowieka na podstawie obserwacji oraz przezy¢”’. Autorka wskazuje
na dwa rodzaje do§wiadczen: wewnetrzne, introspekcyjne, czyli intelektual-
ne, umystowe, rozumowe, polegajace na uswiadomieniu sobie przez podmiot
doswiadczanych przezy¢ psychicznych oraz zewnetrzne, ekstraspekcyjne,
inaczej zmystowe. Do§wiadczenie zmystowe dostarcza nam réznego rodzaju
danych, a rozum opracowuje te dane tworzac poj¢cia, formulujac sady,
przeprowadzajac uogdlnienia i wnioskowania. Do zmystéw oprécz wzroku,
stuchu, wechu, dotyku i smaku, zalicza si¢ swoisty zmyst odczuwania wia-
snego ciata, zmyst rownowagi i zmyst kinestetyczny, czyli zmyst odpowie-
dzialny za wrazenia ruchowe. Jak podkresla Illeris (2006, s. 156), w do-
$wiadczeniu wystepuja ,,istotne komponenty tresciowe i poznawcze, to zna-
czy, ze przyswajamy sobie lub rozumiemy to, co postrzegamy, jako istotne
dla nas samych. Do$wiadczenie zawiera takze skladnik emocjonalny, co
oznacza, ze W uczenie si¢ zaangazowani jesteSmy afektywnie i motywacyj-
nie. I wreszcie doSwiadczenie obejmuje takze komponent spoleczny, a to
oznacza, ze uczymy si¢ nie tylko tego, co jest wazne dla nas osobiscie, lecz
rOwniez tego, co dotyczy relacji miedzy nami a §wiatem, w ktérym zyjemy”.

W poznawaniu §wiata ogromne znaczenie ma kontekst. Sytuacje uczenia
si¢ i ramy, w ktérych ono zachodzi, maja bezposredni zwiazek z jego efek-
tami (Illeris, 2006, s. 188). Mozna wysuna¢ teze, ze wiedza nie moze by¢
oddzielona od sytuacji, w ktorej jest rozwijana, aczkolwiek dzieci uczace si¢
o wiewidrkach poprzez prowadzone obserwacje w parku, nie ucza si¢ wigcej
lub mniej na ich temat niz dzieci, ktére maja dostep do informacji za po-
srednictwem ksigzek lub filméw. Z pewnos$cia ucza si¢ innej jakoSciowo
rzeczy — innego sposobu, by zna¢ si¢ na wiewidrkach. Chociaz taki sposéb
uczenia si¢, czgsto nazywany rozumieniem usytuowanym lub uczeniem si¢
sytuacyjnym, nie jest ani lepszy ani gorszy od tradycyjnych metod nauczania
szkolnego, to jednak tworzy nowe sposoby pozwalajace zrozumie¢ uczenie
si¢ w ramach kontekstu, co jest wazne, gdy mys$limy o roli miejsca w proce-
sie nauczania-uczenia si¢. Jak podkresla Illeris (2006, s. 189), ,,poszczegdlne
typy sytuacji maja pewne szczegdlne jakosci edukacyjne”.

Jak méwi stare dunskie przystowie — do§wiadczenie jest najlepszym na-
uczycielem. ,,Jawi si¢ zwykle jako lepsze i glebsze od tradycyjnego uczenia
si¢, poniewaz odnosi si¢ ono do innego, osobiscie dla nas waznego wymiaru
i wymaga zaangazowania. [...] Jest rowniez kluczowym pojgciem w teorii
uczenia si¢” (Illeris, 2006, s. 155). Podobne stanowisko prezentuje Dewey,
twierdzac, ze ,uczymy si¢ przez doswiadczenie, a z ksigzek lub ze stow
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innych ludzi tylko o tyle, o ile maja one zwigzek z naszym do$wiadczeniem”
(2005, s. 17). Tymczasem, opisywana przez badacza szkola ,staneta tak na
uboczu od zycia, tak si¢ odosobnila od codziennych warunkéw i motywoéw
zycia, ze to miejsce, do ktérego posyla si¢ dzieci, aby nabyty dyscypliny,
jest wilasnie jedynym miejscem na §wiecie, gdzie najtrudniej jest zdoby¢
doswiadczenie” (Dewey, 2005, s. 17).

Obecna szkota, tak niewiarygodnie podobna do tej sprzed ponad 100 lat,
by by¢ szkolg inna, bardziej atrakcyjng, musi szerzej otwiera¢ swoje drzwi
na §wiat zycia codziennego.

EDUKACJA NA ZEWNATRZ

Wspbtczesna szkota jest bardzo wazna w edukacji dziecka, ale to nie je-
dyne miejsce, w ktérym mozna si¢ uczy¢. Na catym $wiecie zwraca si¢ coraz
wicksza uwage na znaczenie przebywania na $wiezym powietrzu, jako waz-
nego aspektu dziecinstwa (Lester i Russell, 2010). Jest to najbardziej wi-
doczne w spoteczenstwach przemystowych i poprzemystowych. W nich
wlasnie kontakt dzieci ze Swiatem naturalnym i Srodowiskami na zewnatrz
ulegt zmianie ze wzgledu na miedzy innymi wzrost populacji zamieszku-
jacych obszary miejskie, zwigkszone ryzyko i kwestie bezpieczenstwa oraz
wicksze uzycie i zalezno$¢ od technologii (Louv, 2014, s. 89-90). Poniewaz
dzieci w krajach zindustrializowanych spedzaja znaczng cze$§¢ swojego
dziecinstwa w budynkach przedszkolnych i szkolnych, inicjatywy polegajace
na wiaczaniu edukacji na $wiezym powietrzu w system szkolny traktowane
s3 jako rozwigzanie problemu odtaczenia si¢ od natury”.

Pojecie edukacji w terenie nie jest nowe. Juz John Dewey (2005, s. 13),
w ksigzce Szkota a spoteczenstwo, wydanej w 1927 r., upominal si¢ o zanu-
rzanie ucznidéw w S$rodowisko: ,,Najwicksza choc¢by liczba lekcji poglado-
wych, ujetych jako udzielane w celu podania pewnych wiadomo$ci, nie mo-
ze dostarczy¢ cienia nawet tej znajomosci roslin i zwierzat, spotykanych na
podwoérzu i w ogrodzie, jaka nabywa si¢ przez obcowanie z nimi i zajmowa-
nie si¢ nimi. [...] Pamie¢ werbalng mozna ¢éwiczyé przez odpowiednie

3 Richard Louv, autor ksiazki Last Child in the Woods zwrécit uwage na zjawisko wyobcowa-
nia wspoélczesnych dzieci ze srodowiska naturalnego, wprowadzajac do spotecznej debaty termin
»zespotu deficytu natury”. Ksigzka stala si¢ inspiracja do powstania ogélno§wiatowej organizacji
pod nazwa Children & Nature Network, ktéra Louv zatozyl dziesi¢¢ lat temu, pomagajac w ten
sposob ponownie polaczy¢ dzieci z naturg.
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zadania, pewng sprawnos$¢ rozumowania mozna osiaggnac przez nauki $ciste
i matematyke; wszystko to jednak blednie wobec wyéwiczenia uwagi i zdol-
no$ci myslenia, jakie nabywa si¢, gdy si¢ musi samemu wykonaé rézne
rzeczy [...]”. Na konieczno$¢ prowadzenia zaje¢ w otwartej przestrzeni
wskazywal rowniez Wiestaw Stawinski (1993, s. 191), akcentujac, iz obok
obserwacji i eksperymentéw organizowanych w klasie, wypady terenowe
stanowig podstawe wiasciwej realizacji treSci srodowiskowych, podczas kto-
rych ,dzieci dokonujg bezposrednich obserwacji i badan w naturalnych
warunkach zycia zywych organizméw, catych biocenoz, réznych proceséw
i zjawisk przyrodniczych i spotecznych, umozliwiaja bezposrednie obcowa-
nie z przyroda oraz ujawniaja naturalny kompleks powigzan i wspotzalez-
no$ci”. W plenerze uczniowie ucza si¢ wigcej, poniewaz zajecia takie po-
zwalaja na bezpoS$rednie zaangazowanie, s3 empiryczne, a takze przyjemne
i zajmujace. Idea pracy z dzie¢mi w $rodowisku naturalnym: lesie, parku,
polanie, pod golym niebem, o kazdej porze roku, realizowana jest na Swiecie
od ponad 70 lat. W Europie w dostepnosci do takich placéwek przoduja kra-
je skandynawskie, ale tatwo je znalez¢ takze blizej Polski: w Niemczech,
Austrii czy Czechach.

Badania przeprowadzone w Australii, Danii, Anglii i Walii, Nowej Ze-
landii, Szkocji, Norwegii i Singapurze wykazaly, ze edukacyjne konteksty
i praktyki réznig si¢ w poszczegdblnych krajach, migdzy innymi w kwestii
idei, oferty edukacyjnej, polityki i grup docelowych (za: Bentsen, Ho, Gray,
Waite, 2017, s. 54). Rozwazajac problem edukacji na zewnatrz nalezy by¢
$wiadomym lokalnych, regionalnych i narodowych kontekstéw i réznic, jak
rOwniez tego, w jaki sposéb programy nauczania i praktyki uczenia poza
szkota sa formutowane i ksztattowane przez czynniki kulturowe, spoteczne,
polityczne i geograficzne. W odniesieniu do tej kwestii Thorburn i Allison
(2010) podkreslaja rowniez swiatowe braki sprawozdawcze w zakresie naro-
dowych i lokalnych metod post¢powania, co mogtoby doprowadzi¢ do lep-
szego rozpoznania, jak i dlaczego niektére programy edukacji na zewnatrz
glebiej zakorzenity si¢ w systemach szkolnictwa.

Zrozumiale jest, ze zasady i przepisy prawne dotyczace nauki poza klasa
szkolng zwiazane sg z czasem i miejscem. Rdzne tradycje takiego typu edu-
kacji wyksztalcilty si¢ nie tylko w zwiazku z konkretnymi krajobrazami
geograficznymi, ale takze w rezultacie okre§lonych okolicznos$ci: kontek-
stow kulturowych, spotecznych, ekonomicznych, demograficznych i poli-
tycznych (Neill, 2001).
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By znalez¢ odpowiedz na pytanie, jaka jest zalezno$¢ pomiedzy miejscem
a procesem uczenia si¢, nalezy wzia¢ pod uwage bezposrednie zaangazowa-
nie dziecka. Sposdb, w jaki styka si¢ ono z obiektami lub zjawiskami — a nie
tylko fakt zetknigcia si¢ z nimi — moze mie¢ wptyw na to, czego si¢ uczy, co
poznaje oraz w jaki sposdb. Przyjemno$¢ uczenia si¢ prawdopodobnie wzmac-
nia zaangazowanie. Cala przestrzen poza czterema $cianami sali lekcyjnej
nie stanowi jednolitego ,,czego$ innego”, co mozna by postawi¢ w opozycji
to tego, co dzieje si¢ we wnetrzu sali i traktowac jako ,,dobra rzecz”. W ta-
kim uczeniu si¢ chodzi nie tylko o to, czego si¢ uczymy, ale réwniez, jak
i gdzie si¢ uczymy. Nalezy zda¢ sobie sprawe z tego, ze chociaz stworzone
przez cztowieka §rodowisko wewnatrz pomieszczen jest bez watpienia bo-
gate w mozliwosci uczenia si¢, przezycia na $wiezym powietrzu wspieraja
poznawczy, emocjonalny i fizyczny rozwdj dziecka na sposoby, ktére sa
r6zne od do§wiadczen dostepnych wewnatrz pomieszczen lub tez w znacz-
nym stopniu je pogtebiaja (Elliott, 2015). Wilasciwy dobdér metod i miejsca
uczenia si¢ powinien by¢ poprzedzony pytaniami:

* Czego staramy si¢ nauczy¢ kogo$ lub od kogo$?

* W jaki spos6éb mozna wesprze¢ ten proces?

* Gdzie jest miejsce, ktore najprawdopodobniej zaoferuje odpowiednie
warunki?

* Dlaczego tak jest?

Uzasadnione wydaje si¢ stwierdzenie, ze okreslone przestrzenie stuza
r6znym formom uczenia si¢, w zaleznosci od swojej funkcji i rodzaju czyn-
nos$ci, ktérym sprzyjaja. Na przyktad bezposredni kontakt z ré6znymi sub-
stancjami moze mie¢ pozytywny wplyw na zrozumienie ich wilaSciwosci.
Przyniesienie takich substancji do sali lekcyjnej pozwala dzieciom na bez-
posrednie zapoznanie si¢ z ich cechami, nie umozliwia im jednak nauczenia
si¢, gdzie te substancje wystepuja w naturalnych warunkach. Doswiadczenie
zdobyte poza salg lekcyjng wydaje si¢ wiec prawdziwsze i zakorzenione
w rzeczywisto$ci. Niemniej jednak nie oznacza to, ze wszystkie do$wiad-
czenia sg rownie istotne, co jest cechg czesto przypisywang uczeniu si¢ poza
klasa szkolng. Istotno$¢ bierze si¢ ze znaczen, ktére ludzie przypisuja rze-
czom i miejscom, oraz z tego, jak dana aktywnos$¢ wpasowuje si¢ w oczeki-
wania kulturowe. Wigkszo$¢ dzieci zyje i uczy si¢ zarOwno w kontekscie
edukacji formalnej, jak i poza nig. By¢ moze zdobywanie wiedzy w obu tych
kontekstach moze w latwiejszy sposdb wspdtistnie¢ i rozwijac sig, jesli gra-
nice pomi¢dzy nimi rozmywaja si¢ dzigki mozliwos$ci zastosowania w jed-
nym kontek$cie wiedzy i umiejetnos$ci zdobytych w drugim. W ten sposdéb
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dzieci widza cel uczenia si¢ inny niz tylko zaspokojenie oczekiwan na-
uczycieli jako arbitrow oceniajacych ich edukacje.

Greenwood (2008, s. 239) wierzy, ze najlepsza edukacja zwigzana z miej-
scem ,,pojawia si¢ w konteks$cie szczegdlnych cech danych miejsc, osob,
ktére znaja je najlepiej, oraz ludzi, ktérzy zastanawiaja si¢ nad mozliwo-
$ciami, jakie moga zapewni¢ zorientowane na dziatanie zajecia dotyczace
tego miejsca”. Tego rodzaju uczenie si¢ zwigzane z miejscem odnosi si¢ do
kontekstow, ktore przynosza dlugoterminowe efekty dzieki wywolywaniu
dtugotrwalych skojarzen. W badaniu dotyczacym korzystania z obszaréw
zielonych przez dorostych Ward, Thomson i in. (2008, s. 132) odkryli, ze
osoby, ktére w dziecinstwie nie miaty dostepu do §rodowiska zewnetrznego,
nie lubity w zyciu dorostym spgdzaé czasu na §wiezym powietrzu, co prze-
ktadato si¢ na ich zdrowie i samopoczucie.

Min i Lee (2006) podpowiadaja, ze przestrzenie na §wiezym powietrzu
wykorzystywane w procesie uczenia si¢ muszg rownowazy¢ wyzwanie i bez-
pieczenstwo, przestrzenh prywatng z przestrzenig publiczng oraz potrzeby
terazniejsze z jeszcze niezdefiniowanymi potrzebami, ktére pojawia si¢
w przysztosci. To sugeruje duza dowolnos¢ w kwestii wyszukiwania i ksztat-
towania takich przestrzeni. Niemniej jednak by¢ moze lepiej jest rozumieé
miejsca nie tylko w kategoriach geograficznych granic, ale takze jako
obszary zwiazane z konkretnymi spolecznymi relacjami i pojeciami, ktére
przekraczaja granice czasu i przestrzeni. Wziecie pod uwage doswiadczen
miedzyprzedmiotowych jest niezwykle istotne przy rozwazaniu zwigzku
pedagogiki z miejscem (McKenzie, 2008) i istnieje kilka sposobéw, na ktére
mozna rozpatrywac¢ proces uczenia si¢ tak, aby uwzglednial podmiotowos¢,
kulture i miejsce.

W STRONE RELACYJNEGO MODELU UCZENIA SIE
POZA KLASA SZKOLNA

Jednym z rozwiazan, jak mozna patrze¢ na $rodowisko, w ktérym prze-
biega proces uczenia si¢, jest wzigecie pod uwage interakcji pomiedzy: pro-
gramem, prowadzacym zajecia, grupa, osobg, kultura, srodowiskiem (miej-
scem) i podejmowanymi dziataniami (Neill, 2008). Zalezno$ci te przed-
stawia nastepujacy wykres.
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Schemat 1. Mozliwosci przestrzeni w relacjach pomigdzy miejscem, pedagogika i uczeniem sig.

Kontekst narodowy (program nauczania, standardy, strategie)

Kontekst lokalny (normy kulturowe, oczekiwania)

DZIECKO INNI
PEDAGOGIKA/

AKTYWNOSC

MIEJSCE

Zrodlo: Za S. Waite, N. Pratt (2017, s. 13).

Jak wida¢ na schemacie, mozliwo$ci uczenia si¢ zostaja wykreowane
w przestrzeni tréjkata przez emanacje zachodzace pomigdzy trzema jego
wierzchotkami: dzieckiem, innymi, miejscem. Wymienione elementy wcho-
dza we wzajemne interakcje 1 wspétzaleznoSci z dziatalno$cia pedagogiczna.
Miejsce bedzie miato zawsze nowe znaczenia i, co za tym idzie, nowy po-
tencjal jako kontekst dla uczenia si¢. Dziecko i inni naucza si¢ dzieki inter-
akcjom i1 powr6ca do miejsca z wyksztalconymi kompetencjami. W ten spo-
sOb moze zosta¢ wspdlnie wytworzona mikrokultura tej konkretnej prze-
strzeni uczenia si¢®. W modelu relacyjnym, miejsce staje si¢ aktywnym
partnerem w dzialaniach zwigzanych z uczeniem si¢, w ktére angazuje si¢
dziecko, oraz w zastosowanych metodach nauczania. Schemat ten pokazuje
jednakze tylko niewielki fragment tego dynamicznego systemu interakcji.

* Jednym z potencjalnych sposob6w pracy z ta konceptualizacja jest teoria dziatania. Aby do-
wiedzie¢ si¢ wigcej na temat teorii dzialania, zob.: Engestrom i in., 1999.
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Przestrzenie posiadaja konkretne mozliwosci, histori¢ i wartoSci zar6wno
dla dzieci, jak i dorostych. Dzigki temu staja si¢ one miejscami znaczacymi,
w ktérych powyzsze cechy podlegaja ciaglym zmianom dzieki nieustannie
przezywanym w nich do$wiadczeniach. Wielokrotne odwiedzanie tych sa-
mych miejsc skutkuje powstaniem innego zestawu oczekiwan kulturowych,
jak dzieje si¢ to w przypadku programdw typu Forest School — Lesna szkota
(Waite, Pratt, 2017, s. 12). Dlatego miejsca majace do zaoferowania orygi-
nalno$¢ i nieprzewidywalno$¢ moga by¢ cenne, jako ze prowokuja do zwery-
fikowania naszych wyobrazen (Jarvis, 2009). By¢ moze dlatego, wedtug
niektorych badaczy, miejsca dzikie nadaja si¢ do transformatywnego uczenia
sie (Senge i in., 2005). Jesli przyjmiemy, ze przestrzen i miejsce majg wplyw
na normy kulturowe, niecodzienny kontekst moze sprawi¢, Zze w mniejszym
stopniu bedziemy polega¢ na ,,zwyczajach 1 praktykach” bardziej powszed-
niej strony nauki i otworzymy pole odmiennych mozliwo$ci. Innym wyja-
$nieniem moze by¢ fakt, ze w procesach nauczania i uczenia si¢ pojawia si¢
kwestia wtadzy, ktora spoczywa w rekach nauczyciela w stosunku do uczg-
cego sie, ale jesli ten zwyczajowy podzial wtadzy zostaje w nowym miejscu
zaburzony, moze to skutkowa¢ pojawieniem si¢ nowych mozliwo$ci uczenia
si¢. Co wiecej, jesli te miejsca nie sg stabilne lub nie sg regularnie odwie-
dzane, praktyki uczenia si¢ w nich moga prawdopodobnie sta¢ si¢ bardziej
ptynne. Dlatego tez nalezy zwraca¢ uwage na rdézne rodzaje miejsc, jak
rOéwniez na to, co te miejsca gwarantuja i jakie moga by¢ ich prawdopodobne
interakcje z intencjami uczenia sie.

DYSKUSJA

Celem artykutu byta prezentacja sposobéw myslenia o edukacji dziecka
poza murami szkoty. W zadnym razie nie jest ona kompletna i wyczerpujaca.
Miata raczej sta¢ si¢ bodzcem sktaniajacym czytelnika do przemyslen. Edu-
kacja na zewnatrz jest pojeciem bardzo szerokim, na ktore sktadajg si¢: za-
bawy w naturze, zajecia rekreacyjne i przygodowe, wypady terenowe, dzia-
lania ekologiczne, projekty badawcze i wiele innych aktywnos$ci. Uczenie si¢
w plenerze nie ma jasno okreslonych granic, ale ma wspdlng ide¢ — dazenie
do zré6wnowazonego rozwoju, a tym samym nieustanne pielggnowanie fascy-
nacji §wiatem natury, poprzez umozliwianie dzieciom cieszenia si¢ jego
r6znorodnoscig. Punktem dojscia sa liczne wartoSci, w tym mig¢dzy innymi:
zdrowie fizyczne, psychiczne i duchowe, umiejetnosci spoteczne i emocjo-
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nalne, rado$¢ z bycia w przyrodzie, poczucie przynaleznosci do natury oraz
zaangazowanie w proces uczenia si¢, w mys$l stwierdzenia, ze wiedza wy-
lania si¢ tylko dzigki ciaggtemu namystowi, poprzez niespokojne, niecierpli-
we, nieustanne i petne nadziei poszukiwanie w §wiecie, ze S§wiatem i z innymi
ludZzmi (Freire, 2000, s. 68). Mam nadzieje, ze artykul jest reprezentacja
stanowisk wzbudzajacych refleksje nad edukacja, ktére mozna wykorzysta¢
lub zaadoptowaé¢ w polskich placowkach o$§wiatowych, a podejmowane pro-
jekty na rzecz edukacji w terenie — realizowanej na wszystkich poziomach
nauczania — pomoga dzieciom, studentom pedagogiki i nauczycielom zdaé
sobie sprawe z tego, ze ,,szkola nie jest tylko ugrzecznionym wi¢zieniem,
lecz brama do szerokiego §wiata” (Louv, 2014, s. 271).
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Streszczenie

Na calym $§wiecie zwraca si¢ coraz wigksza uwage na rol¢ przebywania na §wiezym powie-
trzu — w przyrodzie, jako waznego aspektu dziecinstwa. Artykut ukazuje wielorakie spojrzenia na
proces uczenia si¢ i miejsce, w ktérym ono si¢ odbywa, oraz zacheca do rozwazenia wlasnego
sposobu rozumienia i interpretowania problematyki zwigzanej z edukacja na zewnatrz. Wykorzy-
stanie r6znych perspektyw ujmowania tegoz zagadnienia moze poméc w uzyskaniu lepszego roz-
poznania tego, jak przebiega proces uczenia si¢ wewnatrz i na zewnatrz sali lekcyjnej i jakie to
ma znaczenie dla rozwoju dziecka.

Stowa kluczowe: edukacja na zewnatrz; miejsce; dziecko; uczenie sig¢; natura.

OUTDOOR LEARNING. DIVERSE PERSPECTIVES, APPROACHES AND OPINIONS
Summary

In numerous countries around the world, increasingly more attention is being devoted to the
significance of spending time in the fresh air in a natural setting. This is considered to be a cru-
cial aspect of childhood. The article presents a multifaceted perspective on the learning process
and on where it takes place. It also encourages the reader to apply his or her own understanding
and interpretation of issues related to outdoor learning. The use of a variety of approaches to this
notion can facilitate a better insight into the course of the learning process in both classroom and
outdoors settings, as well as the issue's importance in children’s development.

Key words: outdoor learning; place; child; learning; nature.



