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Streszczenie. Kultury ludzkich $wiatéw zycia, takze kultury uczenia sie, determinuja
aktywnos¢ edukacyjng grup spolecznych i jednostek. Niektére z nich sprzyjaja rozwojowi
kreatywno$ciianimuja do uczenia sie przez cale zycie; inne tworza trudne do przezwyciezenia
bariery, przekreslajac szanse zyciowe i zawodowe mlodych ludzi juz na progu ich dorostosci.
Artykul podejmuje kilka watkéw pojawiajacych sie we wspolczesnej debacie na temat kultur
uczenia sie. W nawigzaniu do koncepdji alfabetyzacji Jiirgena Reichena formutuje pytanie
o granice eksperymentdéw pedagogicznych wdrazanych w trosce o rozwéj tworczej osobowosci
i kreatywnosci przysztych pracownikéw.

Stowa kluczowe: kultura, edukacja, uczenie sie, uczenie sie przez cale zycie, kultura ucze-
nia sie, innowacyjnos¢.

Summary. Cultures of human life worlds, including learning cultures as well, determine the
educational activity of social groups and individuals. Some of them favor the development
of creativity and animate lifelong learning, whereas others create barriers difficult to break,
destroying life and professional chances of young people on the threshold of adulthood.
The article takes several threads appearing in the contemporary debate on the cultures of
learning. With reference to Jiirgen Reichen’s concept of literacy, it formulates the question
about the limits of pedagogical experiments implemented for the sake of the development of
creative personality and creativity of future employees.
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Uwagi wstepne: Fascynacja uczeniem sie

Réwnos¢ szans, sprawiedliwy dostep do zyciowych mozliwosci, jedna z czo-
fowych zasad demokracji, pozostaje hastem utopijnym, aczkolwiek zajmu-
jacym poczesne miejsce w intelektualnym dorobku ludzkosci. W réznych
kontekstach pojawia sie takze wspdlczesnie pytanie o wklad pedagogi-
ki w przezwyciezanie nieréwnosci spotecznych i barier stojacych na prze-
szkodzie uczeniu sie grup spotecznych i jednostek przez cate zycie. Uwa-
ge badaczy przyciaga analiza czynnikéw warunkujacych procesy uczenia
sie, zar6wno w wymiarze instytucjonalnym, w tradycyjnych sytuacjach na-
uczania - uczenia sie, jak i poza nimi, w réznorodnych $wiatach zycia ludzi
uczacych sie w swojej codziennoéci. Wyraznie rysuje sie zwrot pedagogiki
ku kwestiom zwigzanym z samym procesem uczenia sie, ku jego wszech-
stronnym determinantom: osobowo$ciowym, sytuacyjnym, spotecznym,
biograficznym czy pedagogicznym. Peter Faulstich podkresla: ,Gdy przygla-
damy sie procesom uczenia sie dorostych, pomocne okazuje sie zwtaszcza
[...] wziecie pod uwage calej historii ludzkiego uczenia sie, od dziecifistwa do
dorostosci” (Faulstich, 2013, s. 9).

Kwestia jest zlozona, tym bardziej ze wspdtczesnosc jako przestrzen
licznych stylistyk, konfrontacji réznych tendencji i koncepdji zycia, artykula-
cji gloséw rozmaitych mniejszosci, idei i konstruktéw rzeczywistosci, obfitu-
je w wieloé¢ kultur przekladajacych sie na funkcjonowanie systemu o$wiaty,
jego instytucji i jednostek uczestniczacych w formalnych, pozaformalnych
i nieformalnych procesach uczenia sie. Pedagogika poszukujaca mozliwosci
wsparcia tychze proceséw przyglada sie im z coraz wiekszym zainteresowa-
niem i silniejszym naciskiem na eksploracje wiedzy w $wietle danych em-
pirycznych, niezaleznie od préb podejmowanych przez psychologie, neuro-
nauki czy inne dyscypliny. Podkresla przy tym, ze podejicie do fenomenu
uczenia sie, wyrdzniajace ja sposréd innych nauk, cechuje sie ,kontekstu-
alnym rozumieniem uczenia sie”, refleksja nad ,spolecznym zakorzenie-
niem indywidualnych proceséw uczenia sie”, a takze dgzeniem do eksplora-
cji ,okazji i spolecznych ram” uczenia sie przez cate zycie (Felden iin., 2012,
s. IX). Te wlasciwosci badan pedagogicznych nad procesami uczenia sie wia-
czaja w zakres pedagogicznej eksploracji trzy kategorie: struktury, kultury
i biografie. Pierwsza z nich: struktury, mozna definiowac¢ jako ,zesp6t spo-
tecznie zorganizowanych pozycji i doswiadczen klas w relacji do gléwnych
instytucji i form organizacji. Pozycje te wytwarzaja zbiér codziennych relacji
idoswiadczen, z ktérych wyplywaja dzialania znaczace - zar6wno indywidu-
alne, jak i zbiorowe” (Baldwin i in., 2007, s. 386, za Clarke i in., 1976, s. 57).
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Z kolei kultury to: ,,zbiér spolecznie zorganizowanych i schematycznych od-
powiedzi na podstawowe warunki materialne i spoteczne. Choé kultury two-
rza, dla kazdej z grup, zestaw tradycji — wzory postepowania, dziedziczone
z przeszlosci - trzeba je zawsze kolektywnie stwarza¢ na nowo dla kazdego
pokolenia” (Baldwin i in., 2007, s. 386, za Clarke i in., 1976, s. 57). Wresz-
cie biografie mozna rozumiec jako kariery poszczegélnych jednostek w tych
kulturach i strukturach — sposoby, w jakie jednostkowe tozsamosci i histo-
rie zyciowe konstruuja sie na podstawie do$wiadczen zbiorowych. Biografie
te zawierajg element indywidualizacji, nie mozna ich jednak postrzegac jako
catkowicie jednostkowych badz wolnych (Baldwin i in., 2007, s. 386, za Clar-
keiin., 1976, s. 57).

Ze wzgledu na kompleksowy charakter powyzszych poje¢, w artykule
skupie sie jedynie na jednym z nich, zawezajac je ponadto do pojecia ,.kultu-
ry uczenia sie”.

O kulturze i uczeniu sie

Pojecie ,kultura”, wszechobecne w najrozmaitszych dyskursach, nalezy do
najbardziej kompleksowych i ztozonych terminéw wspétczesnej humanisty-
ki. Kultura, cho¢ napisano o niej zapewne wiecej niz o innym fenomenach
towarzyszacych ewolucji cztowieka, nieustannie pasjonuje badaczy repre-
zentujacych rézne nauki i dziedziny ludzkiej aktywnosci. Z drugiej strony,
o kulturze nigdy nie mozna powiedzie¢ wszystkiego i raz na zawsze, bo jest
ona kategorig na wskro$ dynamiczng, sktadajacg sie z r6znych elementoéw,
ktére w zaleznosci od perspektywy badacza zyskuja na wadze badz ustepuja
miejsca innym. Zgodno$¢ istnieje co do tego, ze kultura nie jest homogenicz-
na caloscia, jak postrzegal ja cho¢by Johann Gottfried Herder, lecz fenome-
nem stale przeobrazajacym sie, otwartym na wptywy innych kultur, zywym
jak ludzie tworzacy nowe wzory, normy, rytuaty, formy komunikacji i struk-
tury spoleczne, dzieta sztuki i techniki. O plynnosci jej granic, przenikalno-
$ci kontekstéw i ztozonosci jej cech przekonywat sie kazdy, kto prébowat
ujac ja w sztywnych ramach, wyodrebni¢ sposréd innych fenomenéw i zdefi-
niowac jej istote. Dirk Baecker konstatuje: ,Jesli istnieje jakas okreslona ce-
cha pojecia kultury, to jest to powszechne przekonanie o tym, ze to pojecie
jest niedefiniowalne (Baecker, 2003, s. 33).

Pojecie kultury od wielu lat juz towarzyszy réwniez refleksji nad ucze-
niem sie. Paradygmat uczenia sie przez cale Zycie sprowokowal badaczy
do zajecia sie zmianami zachodzacymi w obszarze nauczania i uczenia sie
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w perspektywie czasu i miejsca. Kategoria czasu sklonita do przyjrzenia sie
przeobrazeniom w sferze uczenia sie wynikajacym ze zmian cywilizacyj-
nych, spolecznych, gospodarczych czy politycznych z jednej strony, z dru-
giej za$ do obserwacji proceséw uczenia sie w kolejnych fazach ludzkiego
zycia, zdominowanych przez okreslone role spoteczne. Z kolei kategoria
miejsca uczenia sie rozpostarta naukows refleksje na niedoceniane dotych-
czas obszary aktywnosci czlowieka, zawierajace potencjat edukacyjny. Ba-
dacze podkreslaja przede wszystkim procesualny charakter uczenia sie na
przestrzeni calego zycia. Peter Jarvis przedstawia je jako proces prowadza-
cy do wszechstronnej transformacji uczacej sie osoby, mozliwej dzieki gro-
madzonym przez nig doswiadczeniom w réznych obszarach jej spotecznej
aktywnosci (Jarvis, 2006, s. 134). Uczenie sie stanowi, w tym sensie, proces
ciagly, prowokujacy zmiany w sferze fizycznej, kognitywnej i emocjonalnej
jednostki, ale jest jednoczesnie aktywnoscia determinowang przez ludzkie
$wiaty zycia. Jarvis méwi o zyciu jako podrézy, bogatej w réznorodne epi-
zody, wéréd nich takie, ktére prowadza do zyciowych zmian (Jarvis, 20086,
s. 136). Relacje miedzy uczacy sie jednostka a $wiatem spotecznym nakazu-
ja przyjrzenie sie kulturze, w ktorej cztowiek zyje. Wystarczy przywolad jed-
na z rozlicznych definicji kultury, by uswiadomi¢ sobie, jak wielka role od-
grywajg — w kontekscie edukacji i uczenia sie — biograficzne do$wiadczenia
czlowieka. Przykladowo Ralph Linton pisze: ,Kultura jest konfiguracja wy-
uczonych zachowan i ich rezultatéw, ktérych elementy sktadowe sg podzie-
lane i przekazywane przez cztonkéw danego spoleczenistwa” (Linton, 2009,
s. 405). Ta definicja, akcentujaca doswiadczenia czlowieka zwigzane z so-
gjalizacja, sktania ku postrzeganiu socjalizacji zaréwno jako procesu (i re-
zultatu) nabywania systemu wartosci, norm i wzorcéw zachowan w danej
zbiorowoddi, jak i calozyciowej, ustawicznej relacji miedzy osoba a $wiatem
zewnetrznym, czyli przestrzeni, w ktérej odbywa swoja ,,zyciowg podréz”.
Czlowiek porusza sie zawsze w strukturach spolecznych (realnie lub symbo-
licznie) i zawsze jego dzialanie ma wymiar spoleczny; przyswaja sobie rze-
czywisto$¢ spoleczna i jednoczesnie ja wspoétksztaltuje. Uczenie sie jawi sie
zatem jako czynno$¢ determinowana z jednej strony przez coraz bogatsze
doswiadczenia zyciowe czlowieka, z drugiej zas jako proces uwiktany w ja-
kosciowo nowe sytuacje spoleczne i zmieniajace sie relacje jednostki ze $wia-
tem zewnetrznym. Na jego charakter wplyw wywiera kultura (lub kultury),
w ktérych czltowiek zyje na co dzien, takze agendy socjalizacyjne, jak rodzi-
na czy szkota. To takze one, wzajemnie sie przenikajac, ksztaltuja indywidu-
alne kultury uczenia sie.
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Kultury uczenia si¢

W literaturze pedagogicznej wiele jest wykladni terminu ,kultury uczenia
sie”. Ich autorzy podkreslaja przede wszystkim konotacje miedzy uczeniem
sie a kulturg; miedzy jednostka podejmujaca (intencjonalnie lub nieinten-
cjonalnie) okreslong aktywno$¢ i przeobrazajaca sie na jej skutek a histo-
rycznym, ugruntowanym tradycja, aczkolwiek stale ewoluujacym systemem
orientacji, ktéry jednostka przyswaja na drodze socjalizacji. Franz E. Wei-
nert definiuje kulture uczenia sie jako ,,caloksztatt typowych dla danego cza-
su form i styléw uczenia sie oraz lezace u ich podstaw orientacje antropolo-
giczne, psychologiczne, spoteczne i pedagogiczne” (Weinert, 1997, s. 12).
Podobne stanowisko zajmuja Rolf Arnold i Ingeborg Schiifiler, wedtug kté-
rych kultura uczenia sie to: ,catoksztalt potencjaléw uczenia sie i rozwoju,
kreowany w wyniku wspétdziatania uczestnikéw proceséw interakeji i ko-
munikacji na plaszczyZnie nauczania, plaszczyznie spolecznej i organizacyj-
nej” (Arnold, Schufller, 1998, s. 4). Ci sami autorzy podkreslaja, iz kultu-
ry uczenia sie, ulegajace cigglej modyfikacji w ramach proceséw nauczania
i uczenia sie oraz miedzyludzkiej komunikacji i wspétpracy, oferuja czlon-
kom danej zbiorowosci okreslone mozliwosci rozwoju, wykluczajac inne op-
¢je, dostepne dla spotecznosci uczestniczacych w odmiennych procesach na-
uczania—uczenia sie, zyjacych w $wiecie innych relacji interpersonalnych
(Arnold, Schiifdler, 1998, s. 4).

Termin ,kultury uczenia sie” jawi sie jako réwnie obszerny, zlozo-
ny i skomplikowany jak pojecie kultury. Obejmuje szeroky game réznorod-
nych czynnikéw, determinowanych spotecznie, ale takze indywidualnych
kontekstéw biograficznych i osobowosciowych uczacych sie oséb. Odnosi
sie zaréwno do kultur dominujgcych w danej zbiorowosci (normy, wartosdi,
znaczenia, sensy, komunikacja), jak i trendéw polityczno-oswiatowych, mo-
deli dydaktycznych, paradygmatéw pedagogicznych, preferencji nauczycieli
i uczniéw, subiektywnych odniesiert jednostek do edukacji i uczenia sie. Ba-
dacze kultury zgodni s3 co do tego, ze ,kultura nie jest czyms, co sie po pro-
stu wchlania: kultury trzeba sie uczy¢” (Baldwin i in., 2007, s. 28). Nie ina-
czej jest z uczeniem sie, ktére, jak kazde ludzkie dziatanie i my$lenie, ma
charakter kulturowy. W duzej mierze zalezy od usytuowania spotecznego
jednostki, niemniej jest takze ksztaltowane przez instytucje skladajace sie
na system oswiaty.

I. Analizy i badania edukacji dorostych
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Kultura i edukacja

»[...] edukacja nie stanowi wyspy, lecz cze$¢ kontynentu kulturowego” (Bru-
ner, 2006, s. 27) — dowodzi jeden z najwybitniejszych psychologéw XX wie-
ku. Kultura i edukacja sa ze soba nierozerwalnie zwigzane. Ta relacja wyraza
sie, ujmujac rzecz najprosciej i przyktadowo, odnoszac sie do obszaru edu-
kacji dorostych w dwojaki sposéb. Po pierwsze, kultura, jej upowszechnianie
jest misja instytucji edukacyjnych, ich polem dziatania i przedmiotem ofer-
ty kierowanej do szerokiej publicznosci. Po drugie, edukacja dorostych jako
dziedzina zycia spolecznego i praktyka kulturowa stanowi fenomen skla-
dajacy sie na kulture spoteczenstw zyjacych w danym czasie historycznym
(Schlutz, 2010, s. 621). Niczym w lustrze odbija sie w edukacji dorostych kli-
mat epoki: ludzkie wierzenia, idee, marzenia, niepokoje, zasady postepowa-
nia, poglady na $wiat, interakcje i komunikacja jednostki ze $wiatem spo-
tecznym. Jest ona duchem czaséw lub, jak pisal Johann Wolfgang Goethe,
duchem spoleczenistw zyjacych w pewnym momencie dziejowym:

Co duchem czasu zwiecie — niech wam powiem —
Jest wltasnym duchem waszym, cni panowie
W ktérym to duchu czasy sie zwierciedla (Goethe, 1993, s. 30).

Systemy oswiaty sa gleboko zakorzenione w historii, tradycji i kulturze
spoleczenstw, ktére je ksztaltuja i wykorzystujg do realizacji swoich celéw.
Jako segmenty kultury dzialaja w imieniu spoleczenistw i na rzecz tych spo-
teczenistw. Z zalozenia jest to wspétdziatanie konstruktywne. System wyge-
nerowany przez kulture danej spotecznosci stuzy przekazowi tej kultury, jej
rozpowszechnieniu, doskonaleniu oraz umocnieniu. Tresci, ktére system za-
wiera, odzwierciedlaja kondycje kulturowa danego spoteczenstwa, jego warto-
§ci, normy i oczekiwania wzgledem jednostek. Kultura ,jest dla edukacji zr6d-
tem tresci, okresla formy i metody przekazu” (Przyborowska, 2013, s. 188).

Kontrowersje wokol kultur uczenia sie

Wspélczesna oswiata podlega permanentnej modernizacji. Jako przyktad
moze postuzy¢ niemiecki system edukacji, w ktérym zaszly na przestrzeni
ostatnich dziesiecioleci radykalne zmiany w sferze kultur nauczania i ucze-
nia sie. Méwiac najzwiezlej: wspélczesna niemiecka szkota odeszta od prze-
kazu rozbudowanych tresci teoretycznych na rzecz animacji do twérczosci
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i kreatywnosci. Zwyciezyli krytycy szkoly dopominajacy sie, by uczyta my-
$lenia, rozwigzywania probleméw, mierzenia sie z wyzwaniami, by sprzyjata
catozyciowemu rozwojowi uczniéw, wyposazajac ich w kompetencje, najbar-
dziej pozadane z perspektywy gospodarki i spoteczenistwa. W trosce o roz-
wéj kreatywnych i twérczych osobowosci postawiono na zabawe, gry i pro-
jekty edukacyjne, na animacje do samorozwoju i samoksztalcenia. Dzieciom
przyznano prawo do eksperymentowania, popelniania btedéw i tworzenia
wlasnych konstrukcji wiedzy i wizerunku $wiata.

Rozglos zyskala maksyma Jiirgena Reichena (1939-2009) szwajcar-
skiego przedstawiciela pedagogiki reformy: ,,Dzieci ucza sie tym wiecej, im
mniej sa pouczane” (Reichen, 2001, s. 79). Reichen postulowal zarzucenie
wszelkiego drylu, oddanie gltosu dzieciom i tworzenie otwartych przestrzeni
do rozwoju ich osobowosci i kreatywnosci.

Szczegdlng popularnoéé w kregach pedagogicznych zyskata jego meto-
da nauczania czytania i pisania, stawiajaca na rozwdj kreatywnosci i samo-
dzielno$ci matego czlowieka oraz czerpanie przez niego radosci w procesie
przyswajania liter. W taki sam sposéb, jak opanowuje dziecko umiejetnos¢
chodzenia czy méwienia, moze rozwija¢ réwniez kompetencje w dziedzinie
czytania i pisania - glosit Reichen. Czytania dzieci moga uczy¢ sie réwnole-
gle do rozwoju umiejetnosci pisania, nabywanej w oparciu o tabele nagto-
séw, czyli poczatkowych foneméw lub sylab wypowiedzianego stowa. Na
bazie nagtosu moga we wlasnym zakresie tworzy¢ srédglos oraz wygtos.
Koncepcja Reichena zaklada odejécie od tradycyjnego nauczania poszcze-
g6lnych liter alfabetu, czyli budowania z nich najpierw prostych, a potem
coraz bardziej ztozonych i skomplikowanych wyrazéw. W zamian proponu-
je, by dzieci rozwijaly swoja pismienno$¢ w procesie tworzenia na wskros
indywidualnych zapiséw zastyszanych stéw. Tabela nagloséw, ktéra kazdy
uczen ma przed sobga, dostarcza wzoréw zapisu poszczegélnych dzwiekéw.
Sa one w tabeli obrazowane za pomoca odpowiednich ilustracji. Przy liter-
ce ,P” widnieje na rysunku pies, przy literce ,K’- kot. Umiejetnos¢ czyta-
nia rozwija sie — zgodnie z zatozeniem tej koncepcji — w efekcie albo jako
produkt uboczny procesu opanowania umiejetnosci pisania. Walorem tej
metody, podkresla jej autor, jest elastycznosé¢. Dzieci nie musza czekad na
poznanie kolejnych liter, jak w przypadku nauczania z zastosowaniem trady-
cyjnego elementarza i wprowadzania przez nauczyciela litery po literze, lecz
moga indywidualnie, we wlasnym tempie, zanurza¢ sie w tajniki sztuki pisa-
nia i czytania. Przede wszystkim same sterujg swoim procesem uczenia sie,
rozwijajac umiejetnos$¢ samoksztalcenia. Swdj proces uczenia sie moga rea-
lizowa¢ w zgodzie z wlasnymi mozliwo$ciami i zainteresowaniami. Zamiast
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narzuconych przez nauczyciela treéci, dobieraja wlasne, ktére przemawiaja
do ich wyobrazni, maja odniesienie do ich codziennosci, pasji i marzen.

Koncepcja Reichena budzi liczne kontrowersje. Jej zwolennicy eks-
ponuja, iz sprzyja ona zrozumieniu przez dziecko systemu jezyka pisane-
go. Przenoszac wlasny jezyk méwiony na papier, dokonujgc spontanicznej
transformacji wypowiedzianych dzwiekéw w symbole, wnikaja w zawitosci
kultury symbolicznej. Hans Briigelmann, jeden z czolowych pedagogéw spe-
¢jalizujgcych sie w pedagogice wczesnoszkolnej, popularyzator metody Re-
ichena w Niemczech, zauwaza, ze podobnie jak podczas nauki méwienia,
btedy popelniane w jezyku pisanym nie s3 istotne. Przez okazjonalne, wielo-
krotne, poprawne powtarzanie stowa méwionego dzieci ucza sie sukcesyw-
nie prawidlowego uzycia jezyka. Tak samo jest z nauka pisania. Jesli dziecko
bedzie czyta¢ ksigzki, opanuje z czasem prawidlowy zapis stéw. Briigel-
mann nie ma watpliwosci co do tego, ze ,podejscie bazujace na doswiad-
czeniu jezyka”, stawiajace na samodzielno$¢ dziecka, wspieranego przez
nauczyciela, stanowi baze rozwoju kompetendji czytania i pisania, takze pra-
widlowego pod wzgledem ortograficznym. (http://www.reinhardkahl.de/ar-
tikellesen146r_5.html).

Metode Reichena chwalg réwniez liczni nauczyciele, wychodzac z zalo-
zenia, ze btedy sa dozwolone, gdy chodzi o rozwéj indywidualnej pismien-
nosci, kreatywnosci i twérczosci'. Podkreslaja, ze celem nauczania nie jest
przekazanie uczniom regulek i definicji, tym bardziej zasad ortografii, kté-
re w przyplywie kolejnych inicjatyw reformatorskich ulegng dalszym mo-
dyfikacjom, lecz ksztaltowanie twérczych osobowosci na ksztalt wyzwan
XXI wieku; ludzi przedsiebiorczych, pomystowych, samodzielnych w mysle-
niu i odpowiedzialnych za swoje dzialanie, w tym takze procesy uczenia sie
przez cale zycie.

Przeciwnicy zarzucaja metodzie Reichena, ze nie wprowadza uczniéw
w reguly ortografii obowigzujacej w oficjalnym systemie pisma; w réznych
dziedzinach funkcjonowania panstwa i kultury, w literaturze, prawie, ad-
ministracji czy szkolnictwie wyzszym. ,Szkola nie uczy pisania” — bija na
alarm zdziwieni i oburzeni rodzice, od ktérych wymagano znajomosci orto-
grafii i ktéra egzekwowano podczas kolejnych sprawdzianéw i egzaminéw.
Ich dzieci, mimo uczeszczania na lekcje jezyka niemieckiego, wykazuja sie
daleko idaca ignorancja w sferze ortografii. Nie przestrzegaja podstawowych

1

Brakuje danych odnosnie do liczby uczniéw objetych alfabetyzacja Jiirgena Rei-
chena. Jedynie w kraju zwigzkowym Saara rozporzadzenie ministerialne zakazuje naucza-
nia czytania i pisania z zastosowaniem wylacznie tej metody.
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zasad prawidtowej pisowni. Piszg tak, jak slysza. Sa w dziedzinie ortografii
niczym nieskrepowani, w pelni kreatywni i na wskros twérczy. Projektuja
wlasne stowa, ktére czestokro¢ tylko sami sa w stanie odczytac i zrozumie¢
(v. Bredow, Hackenbroch, 2013, s. 96). Sprzeciw nasila sie. Do grona kryty-
kéw dotaczajg lingwisci i dydaktycy, pedagodzy i badacze mézgu. Ich nie-
pokdj budza przede wszystkim dzieci dorastajace w srodowiskach ubogich
jezykowo albo wladajacych jezykiem niemieckim jako drugim jezykiem. Ry-
zyko, ze nigdy nie nauczg sie poprawnie pisa¢, jest w ich sytuacji szczegdlnie
wysokie. To samo dotyczy dzieci z dysleksja. ,Niemieccy pierwszoklasisci sa
[...] najpierw systematycznie wychowywani na ortograficznych anarchistéw,
by ich potem, w wielkim mozole, uwolni¢ od nieumiejetnosci zawinionych
przez innych” (v. Bredow, Hackenbroch, 2013, s. 96).

Nierozstrzygniete dylematy

Spér o nauczanie czytania i pisania w szkole podstawowej w Niemczech
trwa. Najbardziej radykalne glosy domagaja sie zakazu stosowania metody
Reichena w szkotach.

Abstrahujac jednak od kwestii zwigzanych z ortografia, nie sposéb nie
dostrzec przestania zawartego w koncepcji szwajcarskiego pedagoga. Istnie-
je pelna zgoda co do tego, ze nauczanie winno uwzglednia¢ wartosci i oso-
biste przekonania uczacych sie oséb. Sposéb, w jaki nabywajg one wiedze
i umiejetnosci jest réwnie wazny jak tresci. Koncepcja Reichena pokazuje,
ze nie trzeba dzieci naucza¢ ani poucza¢ odnosnie do sposobu wyrazania
sie w formie pisemnej i czytania tekstéw, poniewaz moga one indywidual-
nie, w zgodzie z wlasnymi zainteresowaniami, rozwija¢ te kompetencje na
wzdr jezyka méwionego. Jezyk jako nosnik komunikacji, emocji, osobistych
doswiadczen i wyobrazen o $wiecie, niepowtarzalnych i unikatowych, moze
postuzy¢ juz na poczatkowym etapie jego przyswajania jako zrédto anima-
¢ji do kreatywnosci, twoérczego eksperymentowania, a przede wszystkim
rozwoju kompetencji w dziedzinie samosterowania indywidualnym proce-
sem uczenia sie. Nikt nie podwaza prawa czlowieka do opanowania pisma
jako medium stuzacego wyrazaniu jego wyobrazen o $wiecie, emodji, prag-
nien i roszczen, ktére sa tak indywidualne jak $wiaty, w ktérych ludzie zyja
i w ktérych realizujg swoje plany i marzenia. Koncepcja Reichena zrywa
ostatecznie z ,orientacja poprawnosciowy” (por. Klus-Stanska, 2006, s. 22).
Ta za$ skutecznie wyeliminowatla z wczesnej edukacji na przyklad kategorie
funkcjonalno$ci, znacznie bardziej obiecujaca dla tworzenia znaczen przy-
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datnych dziecku, czy tym bardziej kategorie emancypacyjnosci, ktéra im-
plikuje konieczno$¢ tworzenia warunkéw, w ktérych czlowiek jest autorem
zmian i aktywnie ksztaltuje rzeczywistosé (réwniez w sferze rozumienia).
[...] Uczerr poprawny z definicji nie bedzie poszukujacy, nie ma szans na two-
rzenie prébnych, czesto chybionych koncepgcji, nie kwestionuje nauczyciel-
skich opinii i nie odrzuca sugerowanych strategii postepowania. Uczenr po-
prawny to uczen odtwdrczy i niesamodzielny intelektualnie (Klus-Stanska,
2006, s. 22).

»~Anarchizm ortograficzny” nie pasuje jednak do koncepcji tadu spo-
tecznego. Nawet jesli coraz glosniej rozbrzmiewaja protesty przeciwko wta-
dzy sformalizowanych instytucji pafistwa, postrzeganych jako zrédto opres;ji
spolecznej i zagrozenie wolno$ci obywatelskiej, pismo cieszy sie w kulturze
symbolicznej na tyle duzym prestizem, ze regulacje w sferze ortografii wy-
daja sie koniecznoscig. Stowo pisane, choé czesto narazone, zwlaszcza w do-
bie komunikacji elektronicznej, na liczne anakoluty i inne nieprawidtowosci,
pozostaje pod ochrong stownikéw, ktdre - celem zapewnienia jezykowej czy-
stosci — stoja na strazy kultury i obwieszczaja, co jest dopuszczalne, a co nie
miesci sie w normie (Przybylska, 2014, s. 275).

Kontrowersje woké? ortografii to tylko jeden z przykladéw zmagan inno-
watoréw ze zwolennikami tradycyjnych, wyprébowanych koncepcji naucza-
nia; sprawdzonych, niemniej nie zawsze skutecznych, jak dokumentuja licz-
by absolwentéw opuszczajacych szkoly bez umiejetnosci czytania i pisania®.

Innowatorzy apeluja o to, by edukacja sprzyjala przede wszystkim roz-
wojowi kreatywno$ci i twérczej inwencji, cech niezbednych dzi§ do samo-
dzielnego ksztaltowania zycia, samorealizacji i uczenia sie. Wspétczesnosé
potrzebuje ludzi postrzegajacych nowe wyzwania jako szanse na sukces, ak-
ceptujacych i wprowadzajacych zmiany, zdolnych do oryginalnych pomy-
sléw i realizacji odwaznych projektéw. Tymczasem szkody moga okazac sie
wieksze niz korzysci, zwlaszcza w sytuacji, gdy poziom czytelnictwa mlo-
dych ludzi (i nie tylko) jest drastycznie niski i znaczny odsetek uczniéw nie
radzi sobie z czytaniem i pisaniem. Konieczno$¢ odejécia od ,, pruskiego dry-
lu” i ambicja ksztaltowania czlowieka kreatywnego nie moga przestoni¢
smutnej prawdy o tym, ze spo$réd wspdlczesnych pokolen dzieci i mtodzie-
zy wylonig sie tysiagce os6b dorostych, pozbawionych - ze wzgledu na ele-

2 W 2009 roku 18,5% pietnastolatkéw w Niemczech miato problemy z czytaniem

ipisaniem (Kliemeiin., 2010, s. 34-44); 12% uczniéw szk6! podstawowych w 2011 roku nie
osiagneto minimalnego poziomu w dziedzinie czytania (Bosiin., 2012, s. 96in.).
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mentarne braki w dziedzinie czytania i pisania — szans na réwny udzial w zy-
ciu spolecznym i zawodowym.

Z zadania, jakim jest skuteczna alfabetyzacja, nie wywigzala sie ,tra-
dycyjna” szkola. Innowacyjne metody nauczania czytania i pisania wedlug
koncepcji Reichena nie wréza sukcesu — alarmuje liczne grono obserwato-
réw zaniepokojonych upadkiem zasad ortografii (v. Bredow, Hackenbroch,
2013, s. 96).

Uwagi koncowe: Kultury uczenia si¢ w konstruowaniu karier
edukacyjnych

Z perspektywy edukacji dorostych doswiadczeniom socjalizacyjnym, zwlasz-
cza do$wiadczeniom w sferze uczenia sie z dziecifistwa i mlodosci, przypa-
da kluczowe znaczenie. Zycie jest wprawdzie nieustanna zmiang - ciagle to-
warzysza mu nowi ludzie, nowe wydarzenia, nowe do$wiadczenia — jednak
cztowiek buduje swoje zycie na fundamencie historii. Wszystkie bez mata
badania potwierdzajg: im wyzsze ma wyksztalcenie, im dluzsza ma za sobg
kariere edukacyjna, tym bardziej jest otwarty na uczenie sie w dorostosci
i staroéci. ,,Aby zrozumie¢ zaréwno uczenie sie indywidualne, jak i uczenie
sie spoteczno$ci, niezbedne jest zbadanie natury i form kulturowych arte-
faktéw oraz wykorzystywanych narzedzi, stosunkéw spotecznych, regul,
podziatlu pracy, a takze historycznego rozwoju jednostek i spotecznosci”
(Gutiérrez, Rogoff, 2010, s. 195). Stad tez andragogika w swoim dazeniu do
poznania proceséw uczenia sie ludzi dorostych z coraz wiekszym zaciekawie-
niem przyglada sie dziecinstwu i mtodosci cztowieka, jego dawnym $wiatom
zycia i do$wiadczeniom w uczeniu sie. Przeciez ,skutki poddawania dzieci
takim a nie innym oddziatywaniom pedagogicznym wyznaczaja nie tylko ich
rozwdj w tym wlasnie okresie zycia, ale wyposazaja je w nawyki edukacyjne
iintelektualne, z ktérych bedg korzystacd przez dlugie lata, moze juz zawsze”
(Klus-Stanska, 2006, s. 27).

Pytan pozostajacych bez odpowiedzi jest we wspélczesnej mysli an-
dragogicznej znacznie wiecej; wéréd nich — chyba najbardziej podstawowe
i najtrudniejsze pytanie dotyczy ksztattu edukacji optymalnie wspomaga-
jacej czlowieka w rozwoju kompetendji, sprzyjajacych sprostaniu wyzwa-
niom $wiata bedacego w cigglym procesie stawania sie, pelnego réznorod-
noéci i sprzecznosdci. Wiele wskazuje na to, ze sukces opiera sie wspélczesnie
na procesach tworczego i innowacyjnego myslenia, pozwalajacego na krea-
tywne projektowanie wizji wlasnego zycia i wzbogacanie kultury (jakze cze-
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sto utozsamiane dzi$ z wkladem jednostki w rozwéj gospodarczy). Opisa-
ny w artykule przyktad niemiecki pokazuje, iz od edukacji oczekuje sie we
wspblczesnych realiach przede wszystkim, by ksztalcita ludzi zdolnych do
niestandardowego rozwigzywania probleméw i twérczego stawiania czota
zlozonym wyzwaniom codziennosci i $wiata pracy. Relacja miedzy ksztal-
tem edukacji a ogélng kondycja panstwa jest niewatpliwie mega-tematem,
generujacym szczegdltowe pytania wobec pedagogiki.

Niepodwazalna rola kultur uczenia sie w formowaniu sie sukceséw
i niepowodzen edukacyjnych czyni z nich przedmiot coraz bardziej wnikli-
wej eksploracji pedagogicznej. Sploty, zageszczenia i zawezlenia struktur
spotecznych, kultur i biografii w perspektywie uczenia sie przez cata zycie
powoduja przenikanie granic i zacieranie suwerennoéci dyscyplin nauko-
wych w pedagogice. Paradoksalnie, dotychczas jeszcze, refleksja o uczeniu
sie przez cale zycie pojawia sie najczesciej wéréd andragogéw; po wielokroé
wywoluje ja gorycz z powodu rezerwy, z jaka do edukacji podchodza milio-
ny dorostych ludzi.
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