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Wybrane aspekty edukacji dla zrównoważonego rozwoju 
w Polsce… na tle niemieckiego kontekstu.  
Niemiecki krajobraz edukacyjny w zapewnianiu jakości 
edukacji dla zrównoważonego rozwoju* (Ezr)

Abstrakt

Warunkiem realizacji założeń zrównoważonego rozwoju jest odpowiednia edukacja, 
która kształtując kompetencje kluczowe oraz przygotowując absolwentów do aktyw-
nego wkroczenia na rynek pracy, jest najlepszym sposobem formowania właściwych 
postaw obywateli już od najmłodszych lat ich życia. od momentu ustanowienia przez 
organizację Narodów Zjednoczonych (oNZ) Dekady na rzecz Edukacji dla Zrówno-
ważonego Rozwoju coraz więcej organizacji zwraca się w kierunku aktywności podno-
szących świadomość w zakresie kluczowych środowiskowych, ekonomicznych i spo-
łecznych aspektów zrównoważonej przyszłości oraz kształtowania właściwych postaw 
społecznych. Newralgiczna spośród tych działań jest współpraca pomiędzy wszystkimi 
aktorami procesu edukacji dążąca do stwarzania możliwości budowania takiej biografii 
edukacyjnej przyszłych absolwentów, która poprzez gruntowną wiedzę, odpowiednie 
kompetencje i doświadczenie zawodowe, przygotuje ich do aktywnego i odpowiedzial-
nego wejścia na rynek pracy. Naszym celem było przybliżenie najważniejszych założeń 
edukacji dla zrównoważonego rozwoju i pokazanie stopnia ich implementacji w Polsce 
oraz na podstawie wyników projektu QuasiBNE (implementowanego przez Instytut 
futur na Wolnym Uniwersytecie w Berlinie), zwrócenie uwagi na znaczenie kształto-
wania i promowania lokalnych i regionalnych krajobrazów edukacyjnych w kontekście 
wyzwań, jakie stawia zarządzanie sieciami kontaktów oraz komunikacja pomiędzy po-
szczególnymi aktorami. 
Słowa kluczowe: krajobraz edukacyjny, biografia edukacyjna, edukacja dla 
zrównoważonego rozwoju, social network analysis (SNA), kompetencje kluczowe 
w edukacji dla zrównoważonego rozwoju

* Tekst artykułu w zasadniczej części odnosi się do tekstu w  języku niemieckim: 
Band Nr. 39 der Reihe „Bildungsforschung” (hrsg. vom BMBf) mit dem Titel Bildung 
für nachhaltige Entwicklung – Beiträge der Bildungsforschung: http://www.empirische-
-bildungsforschung-bmbf.de/_media/39_Bildungsforschung.pdf [27.10.2013].
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Selected aspects of education for sustainable development in Poland in the context  
of situation in germany. german educational landscape in ensuring the quality  
of Education for Sustainable Development (ESD)

Abstract

The condition for achieving the objectives of sustainable development is an appropriate 
education which, shaping key competences and preparing graduates to actively enter 
into the labor market, is the best way of forming proper attitudes of citizens from the 
earliest years of their life. from the moment when the United Nations (UN) established 
the Decade of Education for Sustainable Development, more and more organizations 
are turning to awareness-raising activities on key (environmental, economic and so-
cial) aspects of a sustainable future and the development of appropriate social attitudes. 
Among these activities, the most important is cooperation between all the actors of the 
educational process aiming to create opportunities to build such educational biography 
of the future graduates, which, through a thorough knowledge, relevant qualifications 
and professional experience, prepare them for active and responsible labor market en-
try. our goal was to present the most important objectives of education for sustainable 
development, the degree of their implementation in Poland and, based on the prelimi-
nary results of the project QuasiBNE (implemented by the Institute futur at freie Uni-
versität Berlin), to draw attention to the importance of developing and promoting local 
and regional educational landscapes in the context of challenges imposed by managing 
contact networks and communication between the different actors.
Key words: educational landscape, educational biography, education for sustainable 
development, social network analysis (SNA), key competence in education for 
sustainable development 

Edukacja dla zrównoważonego rozwoju w polskim krajobrazie edukacyjnym

Edukacja dla zrównoważonego rozwoju nie jest w  Polsce zagadnieniem no-
wym, chociaż działania w tym zakresie są mniej zaawansowane niż w innych 
krajach, a zwłaszcza w Niemczech, najbardziej zaangażowanych w realizację 
międzynarodowych strategii i  porozumień w  tym zakresie. W  Polsce nadal 
brakuje świadomości i konkretnych działań w instytucjach edukacyjnych. Po-
niższy tekst jest próbą analizy poziomu implementacji najważniejszych zało-
żeń edukacji dla zrównoważonego rozwoju (EZR) w Polsce.

Podczas piątej konferencji Środowisko dla Europy zorganizowanej przez 
Europejską Komisję Gospodarczą oNZ w  maju 2003 roku ministrowie śro-
dowiska podjęli zadanie rozpowszechnienia Strategii Edukacji dla Zrówno-
ważonego Rozwoju (EZR) (Strategia Edukacji dla… 2008). Jej celem jest sty-
mulowanie integracji EZR z  całożyciowym procesem uczenia się (edukacją 
formalną, nieformalną i pozaformalną), poprzez m.in. kształtowanie kompe-
tencji kluczowych dla zrównoważonego rozwoju oraz implementację zrówno-
ważonego rozwoju w poszczególnych krajach. Zadania te powinny być reali-
zowane poprzez wzmacnianie współpracy zespołów decydentów, strukturami 
wykonawczymi i społeczeństwem. Niezwykle ważna staje się promocja istoty 
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i założeń zrównoważonego rozwoju, wyposażenie specjalistów zajmujących się 
edukacją w  odpowiednie kwalifikacje, zapewnianie dostępu do pomocy dy-
daktycznych, wzmacnianie szeroko rozumianej współpracy w  zakresie EZR 
na wszystkich szczeblach: globalnym, regionalnych i lokalnych. oznacza to, że 
wdrażanie opisywanej strategii powinno przyczyniać się do podnoszenia efek-
tywności i jakości działań lokalnych i regionalnych krajobrazów edukacyjnych 
(rozumianych jako sieć kontaktów i współpraca pomiędzy wszystkimi aktora-
mi zaangażowanymi w proces kształcenia absolwentów, jak również przyszłych 
pracodawców) ukierunkowanych na zrównoważony rozwój.

Głównym celem EZR jest kształtowanie wśród uczących się kompetencji 
przyszłości – umiejętności analizy obecnej sytuacji, przewidywania kierun-
ku rozwoju i zagrożeń (zarówno w kontekście środowiskowym, społecznym, 
jak i ekonomicznym) oraz znajdowania rozwiązań, które zapewnią przyszłym 
pokoleniom możliwość życia w nie mniej sprawiedliwym i ekologicznie przy-
jaznym środowisku niż obecne. Edukacja na rzecz zrównoważonego rozwoju 
powinna również uwzględniać i szeroko promować idee zrównoważonego roz-
woju (ZR), a mianowicie: 

 – międzypokoleniową sprawiedliwość, 
 – parytet płci, 
 – sprawiedliwość społeczną, 
 – tolerancję, 
 – zapewnienie i promowanie zrównoważonej konsumpcji, 
 – ochronę środowiska naturalnego, 
 – ochronę bioróżnorodności, 
 – zapobieganie ekstremalnej biedzie, katastrofom naturalnym oraz zmia-

nom klimatu, jak również,
 – rozsądne zarządzanie środkami finansowymi. 

Jest to zatem edukacja, która wskazuje złożoność, kompleksowość i współ-
zależność środowiska naturalnego, uwarunkowań społecznych i zasobów eko-
nomicznych. 

Edukacja dla zrównoważonego rozwoju obliguje nauczycieli do stosowa-
nia innowacyjnych metod, które będą nie tylko motywować do praktyko-
wania i promowania zrównoważonego rozwoju, ale wykształcą w uczących 
się odpowiedzialność za podejmowane decyzje i  czyny. Jednym z  najważ-
niejszych zadań EZR jest kształtowanie u  studentów (uczniów) kompeten-
cji kluczowych, które warunkują społeczeństwo świadomych i  aktywnych 
obywateli. Technologicznie uwarunkowane zmiany, jakie zachodzą wokół 
nas w coraz szybszym tempie, wymagają od świadomego obywatela nie tyl-
ko umiejętności krytycznego myślenia, obrazowania możliwych scenariuszy 
przyszłości czy synergicznej współpracy w heterogenicznej grupie, ale tak-
że kompetencji kształtującej, którą po raz pierwszy zdefiniował prof. Gra-
hard de Haan z Uniwersytetu w Berlinie. Kompetencja kształtująca dotyczy 
rozumienia i  angażowania się w  działania w  ramach wszystkich aspektów 
zrównoważonego rozwoju. Szczegółowy opis tej kompetencji uwzględnia-
jący odpowiedni zbiór subkompetencji może stanowić podstawę programu 
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nauczania w ramach edukacji formalnej zintegrowanej z implementacją in-
nowacji. 

Aby wesprzeć efektywność implementacji edukacji dla zrównoważonego 
rozwoju we wszystkich obszarach całożyciowego kształcenia w ramach edu-
kacji formalnej, nieformalnej i pozaformalnej, organizacja Narodów Zjedno-
czonych ogłosiła lata 2005–2014 Dekadą dla Edukacji na rzecz Zrównoważo-
nego Rozwoju (DEZR). Do głównych wyzwań, które powinny być realizowane 
w tym zakresie, zaliczyć trzeba m.in.: poprawę jakości kształcenia poprzez im-
plementację EZR oraz Milenijnych Celów Rozwojowych, stwarzanie nowych 
możliwości dla realizacji założeń EZR w ramach programów nauczania edu-
kacji formalnej na wszystkich poziomach kształcenia, a także wspieranie roz-
woju sieci kontaktów pomiędzy najważniejszymi aktorami w krajobrazie edu-
kacyjnym. Do kluczowych zadań organów zaangażowanych w DEZR należą 
zatem promowanie i podnoszenie jakości całożyciowej edukacji, reorientacja 
programów nauczania, podnoszenie świadomości uwarunkowań harmonij-
nego rozwoju oraz promowanie uczenia się przez całe życie. oznacza to, że 
edukacja dla zrównoważonego rozwoju powinna być silnie osadzona w krajo-
brazie edukacyjnym.

Zienert (2007) pisze o  „krajobrazach edukacyjnych jako zintegrowanych 
krajobrazach edukacyjnych, względnie krajobrazach edukacyjnych dla proce-
su uczenia się przez całe życie”. odkąd w 2009 roku Peter Bleckmann i Anja 
Durdel opublikowali książkę Lokale Bildungslandschaften. Perspektiven für 
Ganztagsschulen und Kommunen (Lokalne Krajobrazy edukacyjne. Perspektywy 
dla tzw. całodziennych szkół i gmin), pojęcie krajobrazu edukacyjnego (KE) zy-
skało nową dynamikę. Blackmann i Durdel skoncentrowali się na współpracy 
pomiędzy całodziennymi szkołami (Ganztagsschulen) oraz gminami. Dzisiaj 
pojęcie to zyskało zdecydowanie szersze znacznie: krajobraz edukacyjny na-
leży rozumieć jako sieć szeroko pojętej współpracy pomiędzy wszystkimi ak-
torami zaangażowanymi w edukację i kształtowanie kompetencji wśród dzieci 
i młodzieży, czyli przyszłych obywateli (Bleckmann, Durdel 2009). Powinna to 
być elastyczna współpraca pomiędzy obszarami edukacji, polityki, ekonomii, 
rynku pracy, kultury i społeczeństwa. Nie chodzi tylko o współpracę pomiędzy 
osobami praktykującymi (jak np. nauczyciele, trenerzy, edukatorzy etc.), ale 
również o zapewnienie wysokiej jakości biografii edukacyjnych absolwentów 
poprzez promowanie i  ścisłą współpracę w  ramach formalnej, nieformalnej 
i  pozaformalnej edukacji. Jak podkreśla Bleckmann (2012), krajobrazy edu-
kacyjne nie powinny skupiać się na arbitralności, ale na właściwym planowa-
niu i zapewnianiu jakości. Stąd głównymi zadaniami dla lokalnych krajobra-
zów edukacyjnych jest działanie długoterminowe, stawianie czoła lokalnym 
zmianom demograficznym, zapewnianie jakości gminnych standardów eko-
nomicznych (np. poprzez podnoszenie atrakcyjności obszaru a  tym samym 
przyciąganie nowych mieszkańców), podnoszenie poziomu i dostępności do 
edukacji, jak również wzmacnianie współpracy pomiędzy formalną, niefor-
malną i pozaformalną edukacją. 
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Rys. 1. Propedeutyczna wizualizacja polskiego krajobrazu edukacyjnego

Źródło: opracowanie własne

Cztery centralne wymiary kształtowania krajobrazów edukacyjnych to: 
 – planowanie – odbywające się na poziomie lokalnym pomiędzy różnego 

rodzaju instytucjami w celu skoordynowania i zintegrowania danych, 
 – społeczeństwo obywatelskie – w tym celu tworzone są publicznie odpo-

wiedzialne, zorientowane na partycypację, sieci kontaktów w  obszarze 
edukacji, 

 – nabywanie wiedzy – stymulowanie nauki z  uwzględnieniem niejedno-
rodności wśród uczących się; zmniejszanie barier w dostępie do instytu-
cji edukacyjnych,

 – wymiar profesjonalny – tworzenie współzależności pomiędzy instytucja-
mi zajmującymi się kształceniem nauczycieli i specjalistów). Kluczowym 
jednak elementem krajobrazów edukacyjnych są tzw. biografie edukacyj-
ne poszczególnych uczniów (dzieci, studentów etc.). 

Zaprezentowana poniżej przykładowa biografia edukacyjna dorosłej i ak-
tywnej zawodowo osoby pokazuje, jak poszczególne elementy są ściśle ze sobą 
powiązane oraz jak duże znacznie ma edukacja pozaformalna i nieformalna 
w  kształtowaniu kluczowych kompetencji i  w  osiąganiu kolejnych sukcesów 
zawodowych.

W Polsce nadal brakuje stabilnych i efektywnie działających sieci kontak-
tów. Wiele organizacji, fundacji i osób prywatnych dedykuje swoje działania 
implementacji edukacji dla zrównoważonego rozwoju oraz edukacji ekologicz-
nej, jednak według ekspertyzy sporządzonej przez Zespół Konsultantów ITTI 
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(Ekspertyza dotycząca edukacji… 2012) nie ma efektywnej współpracy pomię-
dzy poszczególnymi aktorami. 

W wielu strategiach, aktach prawnych i dokumentach strategicznych (np. 
Konstytucja Rzeczpospolitej Polskiej, Prawo ochrony Środowiska czy Ustawa 
o współpracy rozwojowej) istnieje zapis o edukacji dla zrównoważonego roz-
woju (EZR), co więcej, Rama Programowa określa obowiązek wprowadzania 
EZR na wszystkich szczeblach edukacji. Wyraźnie jednak brakuje odgórnie 
ustrukturyzowanej współpracy w tej dziedzinie pomiędzy interesariuszami, co 
stanowi jedną z  głównych barier dla rozwoju i  implementacji zrównoważo-
nej edukacji. Na szczeblach lokalnych istnieje szeroka nieformalna współpraca 
pomiędzy organizacjami pozarządowymi (ang. NGo), jednak niewielu na-
uczycieli chce z nimi współpracować. Zdecydowanie lepiej pod tym względem 
jest rozwinięta edukacja globalna, w której obszarze współpraca pomiędzy po-
szczególnymi aktorami wydaje się być znacznie silniejsza (działania związane 
z edukacją globalną finansuje Ministerstwo Spraw Zagranicznych). W Polsce 
działania w obszarze EZR finansują Narodowy fundusz ochrony Środowiska 
i Gospodarki Wodnej oraz Wojewódzki foŚiGW, Ministerstwo Środowiska, 
Komisja Europejska, Program operacyjny Kapitał ludzki oraz Program ope-
racyjny Infrastruktura i Środowisko. 

Istnieje wiele platform internetowych poświęconych edukacji dla zrów-
noważonego rozwoju popularnych wśród nauczycieli szkół podstawowych, 
gimnazjalnych i liceów. Jednak korzysta z nich zaledwie 14% nauczycieli szkół 
wyższych i akademickich oraz, co gorsze, tylko 7% uczniów i studentów. EZR 
istnieje przede wszystkim w edukacji pozaformalnej; jeżeli uwzględniana jest 
w  edukacji formalnej, to najczęściej w  nauczaniu geografii, wiedzy o  społe-
czeństwie, biologii i podstaw przedsiębiorczości; brakuje regulacji dotyczącej 
np. podejścia „szkoła jako całość”. Co więcej, tylko 31% nauczycieli stwierdza, 
że Rama Programowa zobowiązuje ich do wprowadzania EZR w szkołach.

Edukacja dla zrównoważonego rozwoju rzadko wprowadzana jest na uczel-
niach wyższych (powodem często bywa szczegółowe podejście wykładowców 
do specjalistycznej wiedzy), a  jeżeli EZR jest już wprowadzana, to zazwyczaj 
tylko w odniesieniu do nauk przyrodniczych, rolniczych, leśnych i weteryna-
ryjnych (na innych wydziałach EZR jest zupełnie pomijana). Uczelnie wyższe 
częstokroć nie dysponują środkami finansowymi i  osobowymi potrzebnymi 
do implementacji EZR. 

Zrównoważona edukacja pomijana jest, niestety, w  procesie kształtowania 
kompetencji przyszłych pedagogów, najczęściej z powodu braku wykwalifiko-
wanej kadry w tym zakresie. Wynika z tego, że przyszli nauczyciele nie będą po-
siadać kompetencji niezbędnych do implementacji EZR. Zatem czas efektywnej 
implementacji edukacji dla zrównoważonego rozwoju znacznie się wydłuży. Na-
dzieję daje to, że Ministerstwo Edukacji Narodowej pracuje nad dokumentami 
strategicznymi skupiającymi się na propagowaniu uczenia się przez całe życie, co 
przyczynić się może do permanentnego podnoszenia kwalifikacji.

Przed edukacją dla zrównoważonego rozwoju nadal czeka wiele wyzwań, 
m.in.:
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 – stworzenie ogólnie uznanej i obowiązującej definicji, 
 – stworzenie spójnej wizji dla EZR, 
 – rozpowszechnienie pojęcia EZR tak, aby była ona znana wśród wszyst-

kich nauczycieli, nie tylko uczących przyrody, 
 – zaznajomienie uczniów i studentów z pojęciem zrównoważonego rozwoju, 
 – podniesienie świadomości społecznej (szczególnie w  odniesieniu do 

EZR), 
 – organizacja kampanii informacyjnych na ten temat, która pozwoli do-

trzeć również do dorosłych Polaków (nieuczestniczących już w procesie 
pozyskiwania wiedzy), 

 – stworzenie nowej, efektywniejszej strategii dotyczącej implementacji 
EZR (m.in. efektywniejsze wdrażanie Podstaw Programowych), 

 – zmiana podejścia do kształcenia przyszłych nauczycieli, silny nacisk na 
kształtowanie odpowiednich kompetencji (przede wszystkim kompetencji 
kształtujących zaproponowanych po raz pierwszy przez prof. de Haana). 

kompetencje kluczowe w edukacji dla zrównoważonego rozwoju  
warunkiem świadomego funkcjonowania w krajobrazie edukacyjnym

Jak wynika z przyjętego podczas Szczytu Ziemi w Brazylii, w Rio de Jane-
iro, w 1992 roku Globalnego Programu Działań AGENDA 21 oraz Narodowej 
Strategii Edukacji Ekologicznej. Przez Edukację do Zrównoważonego Rozwoju 
(Przez Edukację do… 2001), pierwszego polskiego dokumentu obligującego 
polski system kształcenia do wdrażania EZR na wszystkich poziomach, w ra-
mach wszystkich form ustawicznego uczenia się, do najważniejszych celów 
EZR należą: 

 – kształtowanie wiedzy i  stymulowanie świadomego rozwoju jednostki, 
uwarunkowanego wzajemnie przenikającymi się zależnościami społecz-
nymi (UNESCo 2006), politycznymi i ekonomicznymi,

 – stwarzanie warunków powszechnego kształtowania kompetencji sprzyja-
jących poprawie stanu środowiska,

 – uwzględnianie troski o  jakość środowiska w  procesie kształtowania 
nowych wartości, wzorców zachowania, postaw i  przekonań, zarówno 
w odniesieniu do poszczególnych jednostek, jak grup czy społeczeństw.

UNESCo, jako agenda oNZ, definiuje edukację dla zrównoważonego roz-
woju poprzez wyszczególnienie jej najważniejszych cech, do których zalicza 
m.in.:

 – interdyscyplinarność i holistyczność,
 – bezpośrednie odniesienie do, zarówno osobistego, jak zawodowego, co-

dziennego życia,
 – wykorzystywanie szerokiego spektrum metod uczenia się,
 – kształtowanie wartości poprzez zaangażowanie, krytyczną analizę infor-

macji, zjawisk i procesów,
 – wpisując się w globalne wyzwania, jest odpowiedzią na potrzeby lokalne,
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 – jest kształtowana z perspektywy wszystkich obszarów rozwoju człowieka,
 – jest skierowana do wszystkich bez wyjątku, w  ciągu całego życia – na 

każdym jego etapie, na każdym poziomie kształcenia w ramach edukacji 
formalnej, pozaformalnej i nieformalnej. 

Proces ewaluacji w tak określonej edukacji na rzecz zrównoważonego roz-
woju – dziedzinie integrującej aspekty społeczne, ekonomiczne i przyrodnicze, 
wymaga stosowania wskaźników, które poza aspektem ilościowym, uwzględ-
niać będą specyficzną jakość wzajemnie przenikających się treści. Takim 
wskaźnikiem pozwalającym zmierzyć to, „co zmieniło się w wyniku procesu 
uczenia się na indywidualnym poziomie” (UNECE 2005) są kompetencje, ro-
zumiane jako zintegrowany zbiór wiedzy, umiejętności, kwalifikacji i postaw.

W  Polsce pojęcie kompetencji w  edukacji pojawiło się po raz pierwszy 
w  dokumencie podsumowującym efekt reformy programowej Ministerstwa 
Edukacji Narodowej w 1999 roku: Podstawie Programowej Kształcenia ogól-
nego. Jednakże w podejmowanych dotychczas w Polsce badaniach nad eduka-
cją dla zrównoważonego rozwoju trudno znaleźć właściwe odniesienia w tym 
zakresie. 

We wspomnianej wyżej Podstawie Programowej… z 1999 roku wyróżniono 
siedem umiejętności kluczowych odnoszących się do wszystkich treści naucza-
nia, a więc także zagadnień dotyczących np. edukacji ekologicznej. Natomiast 
Rządowy Panel Ekspertów ds. Zrównoważonego Rozwoju Wielkiej Brytanii 
(SDEP) rok wcześniej opracował listę kompetencji odnoszących się w sposób 
bezpośredni do efektów edukacji dla zrównoważonego rozwoju; nabycie tych 
kompetencji warunkuje i  umożliwia wdrażanie w  codziennym życiu zasad 
zrównoważonego rozwoju. Dotyczą one siedmiu obszarów uznanych przez 
ekspertów za priorytetowe:

1. Współzależność – społeczeństwa, gospodarki i środowiska życia człowie-
ka (rozumienie w pełni zintegrowanej sieci powiązań pomiędzy wszyst-
kimi aspektami ludzkiego życia a środowiskiem lokalnym i globalnym);

2. obywatelstwo – prawa i obowiązki, uczestnictwo i współpraca (świado-
mość prawa do podejmowania decyzji wpływających na sytuacje i wyda-
rzenia w przyszłości);

3. Potrzeby i prawa przyszłych pokoleń (świadomość zależności pomiędzy 
naszym stylem życia a stanem środowiska);

4. Różnorodność – kulturowa, społeczna, ekonomiczna i biologiczna (ro-
zumienie roli różnorodności kulturowej, społecznej, ekonomicznej i bio-
logicznej);

5. Jakość życia, równość i  sprawiedliwość (świadomość nadrzędnej roli 
sprawiedliwości i równości w uzyskaniu zrównoważonego i harmonijne-
go rozwoju i stanu świata);

6. Wprowadzanie zmian na rzecz zrównoważonego rozwoju (potrzeba 
zmian zapobiegających degradacji środowiska i przepaści pomiędzy spo-
łecznościami bogatymi i biednymi); 

7. Niepewność (dotycząca przyszłych efektów podejmowanych teraz dzia-
łań) i  zachowanie środków ostrożności (kształtowanie analitycznego, 
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twórczego i  systemowego myślenia uwzględniającego zróżnicowane 
uwarunkowania w podejmowaniu decyzji oddziałujących na środowisko 
i przyszłe pokolenia).

ogłoszenie przez oNZ Dekady Edukacji dla Zrównoważonego Rozwoju 
przyspieszyło tempo prac nad określeniem kluczowych kompetencji w  tym 
obszarze. Efektem prac oECD w tym zakresie jest zbiór wskazówek i zaleceń, 
które w poszczególnych krajach członkowskich powinny być zintegrowane ze 
specyficznymi uwarunkowaniami krajowych systemów edukacyjnych. Do naj-
ważniejszych zaleceń trzeba zaliczyć:

 – kształtowane kompetencje powinny integrować wiedzę i umiejętności za-
sadnicze dla wszystkich trzech filarów zrównoważonego rozwoju, czyli: 
społeczeństwa, ekonomii i środowiska życia człowieka,

 – problematyka zrównoważonego rozwoju powinna być uwzględniana 
w  procesie kształcenia na wszystkich poziomach krajowych systemów 
edukacji,

 – kształtowanie kompetencji kluczowych w  edukacji na rzecz zrówno-
ważonego rozwoju powinno się odnosić do systemów funkcjonujących 
w rzeczywistości (np. mechanizmy podaży i popytu na lokalnym i glo-
balnym rynku, różnorodność grup społecznych i ekosystemów podstawą 
różnorodności środowiska).

Wśród inicjatyw mających na celu określenie kompetencji kluczowych od-
noszących się do zrównoważonego rozwoju na uwagę krajów Unii Europejskiej 
realizujących założenia Dekady zasługuje niewątpliwie niemiecki program 
Transfer 21. Grupa robocza pod przewodnictwem G. de Haana opracowała 
Przewodnik edukacji dla zrównoważonego rozwoju dla szkół ponadpodstawo-
wych (Guide Education 2007), który wyraźnie akcentuje konieczność wypo-
sażenia absolwentów trzeciego poziomu edukacyjnego w kompetencje pozwa-
lające im nie tylko zajmować się działaniami sprzyjającymi zrównoważonemu 
rozwojowi, ale także tymi, które są przejawem niezrównoważenia. Kompeten-
cje kluczowe na rzecz edukacji dla zrównoważonego rozwoju, nazywane rów-
nież kompetencjami kształtowania przyszłości, to kompetencje pozwalające 
odpowiedzialnie rozwiązywać problemy, podejmować decyzje i konsekwent-
nie je wdrażać. Kompetencje kształtowania przyszłości to zbiór takich kom-
petencji szczegółowych, które pozwalają w  perspektywie przyszłości działać 
odpowiedzialnie dzisiaj; są to np.: wielowymiarowe myślenie perspektywiczne, 
kompleksowa wiedza interdyscyplinarna, zachowanie w  procesie podejmo-
wania decyzji dystansu i  trzeźwej refleksji czy zdolność samooceny i niewy-
muszonej aktywności. Chociaż w nowej Podstawie Programowej Kształcenia 
ogólnego w Polsce obowiązującej od roku szkolnego 2009/2010 nie występu-
je pojęcie kompetencji na rzecz zrównoważonego rozwoju, to można znaleźć 
zapisy potwierdzające zalecenia kształtowania wśród uczniów umiejętności 
spójnych z kompetencjami kluczowymi (okońska-Walkowicz, Plebańska, Sza-
leniec 2009). 

Kształtowanie kompetencji kluczowych (kompetencji kształtowania przy-
szłości) w ramach realizacji założeń EZR jest w poszczególnych krajach świa-
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ta i Europy konsekwencją ważnych zobowiązań międzynarodowych; jednakże 
tempo, zakres i skuteczność wdrażania edukacji dla zrównoważonego rozwoju 
na poziomie krajowym zależy z jednej strony od polityki danego kraju, ale z dru-
giej od świadomości i kompetencji nauczycieli, dlatego właściwe przygotowanie 
nauczycieli w tym zakresie wydaję się być sprawą absolutnie priorytetową.

Efektywna implementacja EZR w krajobrazie edukacyjnym jest kluczowa 
dla właściwego przygotowania i  wyposażenia w  odpowiednie kompetencje, 
które pozwolą jednostkom na aktywne funkcjonowanie w  zrównoważonym 
społeczeństwie dla osiągnięcia zrównoważonej przyszłości. Jak zaprezentowa-
no powyżej, istnieje szereg rozporządzeń, strategii i dokumentów podkreślają-
cych wagę EZR oraz prezentujących możliwe sposoby implementowania EZR 
do wszystkich aspektów edukacji formalnej, nieformalnej i  pozaformalnej. 
Wiele organizacji, fundacji i  osób prywatnych aktywnie działa w  dziedzinie 
EZR, jednak nadal brakuje współpracy pomiędzy aktorami i elementami kra-
jobrazu edukacyjnego i szeroko rozumianej wymiany doświadczeń. 

Krajobrazy edukacyjne opierają się na prężnie działających sieciach kon-
taktów ukierunkowanych na wspólny sukces wszystkich poszczególnych inte-
resariuszy. Stąd tak ważne jest stałe promowanie i wzmacnianie wymiany do-
świadczeń oraz współpracy pomiędzy wszystkimi aktorami zaangażowanymi 
w implementację i popularyzację zrównoważonej edukacji. Ważnym zadaniem 
edukacji w całym obszarze krajobrazu edukacyjnego, jest kształtowanie odpo-
wiednich kompetencji, m.in. takich jak kompetencja kształtująca czy siedem 
kompetencji kluczowych, które stanowią podstawę dla biografii edukacyjnych. 
Biografie edukacyjne są decydujące dla sukcesu poszczególnych jednostek 
i  dla właściwego funkcjonowania zrównoważonego społeczeństwa, dlatego 
tak ważna jest popularyzacja krajobrazu edukacyjnego w Polsce i promowanie 
współdziałania i myślenia przyszłościowego. 

Chociaż procesy kształtowania społecznych sieci kontaktów i krajobrazów 
edukacyjnych są bardzo czasochłonne i wymagają konkretnych celów i konse-
kwencji w działaniu, to ich realizacja jest możliwa i pożądana dla zrównowa-
żonej przyszłości w Polsce oraz w innych krajach Europy i świata. Pokazuje to 
opisany poniżej na podstawie wyników badań w ramach projektu QuasiBNE 
(implementowanego przez Instytut futur na Wolnym Uniwersytecie w Berli-
nie) przykład krajobrazu edukacyjnego w Niemczech.

Niemiecki kontekst zapewniania jakości edukacji  
dla zrównoważonego rozwoju w odniesieniu do Dekady Narodów zjednoczonych  
na rzecz edukacji dla zrównoważonego rozwoju (Ezr) 

Wprowadzenie

Edukacja dla zrównoważonego rozwoju (EZR) – piętnaście lat od pierwszej 
prezentacji jej założeń teoretycznych (Haan 1996) – została w niewielkim stop-
niu rozwinięta w obszarze systematycznych badań naukowych. Dla wszystkich 
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kierunków edukacji formalnej i  niektórych obszarów edukacji nieformalnej 
istnieją koncepcje, materiały jak również (niehomogeniczne) indykatory jako-
ści (Consentius, Haan 2011). W całych Niemczech EZR rozwija się dynamicz-
nie w edukacji szkolnej, szkolnictwie wyższym i w kontekście lokalnym. Idea ta 
– nie tylko w ramach dekady oNZ poświęconej edukacji dla zrównoważonego 
rozwoju (2005–2014) – rozwinęła się do koncepcji światowego wymiaru, po-
wszechnie finansowanej, globalnie promowanej, jednakże odnoszącej sukcesy 
głównie dzięki indywidualnym inicjatywom. W jaki sposób i w jakich warun-
kach EZR dyfunduje oraz pod jakimi warunkami jakość EZR jest optymali-
zowana, pozostaje niejasne. Przede wszystkim zastanawiający i nie do końca 
zrozumiały jest transfer innowacji w dziedzinie EZR, mechanizmy jego roz-
przestrzeniania, jak również zjawisko jego kotwiczenia w dziedzinie formalnej 
i nieformalnej edukacji.

Jedną z najmocniejszych zmiennych rozprzestrzeniających się na lokalnych 
obszarach EZR są sieci. Zostały one ustanowione dla zapewnienia nowych 
form współpracy i synergii programów nauczania w kontekście zrównoważo-
ności, dalszego ich rozwoju, promocji impulsów dla nowych idei i uzyskania 
poglądów na istniejące już aktywności i działania. Mimo że coraz więcej na-
ukowców angażuje się w tematy dotyczące EZR, to nadal brakuje badań nauko-
wych na temat struktur sieciowych, ich mechanizmów. Brakuje również badań 
nad formami zarządzania i wspierającymi je mechanizmami w dziedzinie EZR, 
jak również nie ma naukowych interwencji w obszarze poprawy jakości EZR, 
co jest możliwe do osiągnięcia dzięki badaniom na temat podejmowanych do 
tej pory działań w zakresie jakości. Właśnie tym powiązaniem pomiędzy ba-
daniami naukowymi i  interwencjami w ramach lokalnych sieci zajmował się 
projekt QuaSi BNE (QuaSi = Qualitätssicherung, z niem. zapewnianie jakości), 
wspierany przez BMBf – Niemieckie Ministerstwo do spraw Edukacji i Ba-
dań Naukowych (czas trwania projektu 2010–2013). Celem takiego powiąza-
nia tematycznego jest kształtowanie jakości w edukacji dla zrównoważonego 
rozwoju (EZR) poprzez lokalne badania aktywizujące. Z praktycznego punktu 
widzenia, celem projektu jest połączenie w sieci głównych aktorów w obszarze 
EZR. W tym celu wybrano pięć gmin – „modelowych społeczności” – spośród 
społeczności uznanych przez Dekadę Narodów Zjednoczonych dla EZR jako 
społeczności godne naśladowania. W  gminach tych, lokalnie, opracowano 
szkolenia i programy wspierania praktycznego i naukowego. Wyniki badań na-
ukowych stały się punktem odniesienia dla lokalnych projektów. Z naukowego 
punktu widzenia celem było przeprowadzenie empirycznych badań społecz-
nych; w szczególności poprzez połączenie ilościowej i jakościowej analizy sieci, 
podjęta została próba zidentyfikowania kształtujących się jakości i zachodzą-
cych dyfuzji w obrębie EZR.

W dużej mierze brakuje przejrzystości w sieciach w kontekście EZR. Ro-
snąca liczba inicjatyw i podejmowanych działań w tym kierunku wynika z bra-
ku klarowności związanej z rosnącą liczbą aktorów w tej dziedzinie, co może 
być odbierane jako przeszkoda. Aby lepiej zrozumieć potencjał wynikający 
z  tworzenia sieci społecznych w  obszarze EZR, najbardziej pomocne wyda-
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ły się badania empiryczne, ukazujące rolę kierunków politycznych i struktur 
społecznych wraz z ich wewnętrznymi mechanizmami. Na podstawie analizy 
takich badań podjęto próbę sformułowania praktycznych interwencji. Za po-
mocą technik analizy sieci zidentyfikowano „słabe strony” procesu budowa-
nia potencjału (ang. capacity-building), odpowiedniego kształtowania jakości 
i dalszego dokształcania się, aby ostatecznie umożliwić pomiar planowanych, 
ukierunkowanych interwencji i działań. W szczególności chcielibyśmy znaleźć 
odpowiedzi na następujące pytania:

1. Jaką rolę odgrywają regionalne sieci społeczne w procesie realizacji EZR?
2. W jaki sposób tworzenie i operacjonalizacja pojęć normatywnych i zło-

żonych, takich jak EZR, może być analizowana? 
3. Jakie są możliwości i ograniczenia niezbędne dla zorientowanych na ja-

kość procesów rozwojowych oraz w jaki sposób można rozpoznać poten-
cjały przyczyniające się do rozwoju jakości EZR w omawianych gminach?

Teoretyczne i metodyczne orientacje

Sieci społeczne należy, naszym zdaniem, rozumieć jako zbiór aktorów 
zgromadzonych wokół wspólnych zainteresowań, tematów problemów (Kol-
leck 2012) wraz „fragmentarycznym charakterem kompensacji społecznych” 
(Bormann 2011). W celu zdefiniowania pojęcia „sieci” prezentowany artykuł 
powraca do ich szerokiej definicji (przy czym w dostępnej literaturze często 
wymagane jest bardziej szczegółowe definiowanie pojęcia „sieci”, które odległe 
jest od tradycyjnej definicji „sieci”), m.in. również po to, aby umożliwić, za po-
mocą metod analizy sieci, połączenie różnych stylów zarządzania oraz jedno-
cześnie wesprzeć interwencję. Z dostępnych w literaturze definicji wynika, że 
„sieć społeczna składa się ze skończonej liczby zestawów aktorów oraz jednej 
lub wielu relacji ją opisujących. obecność informacji relacyjnych jest krytycz-
ną i definiującą cechą sieci społecznej”. Skład sieci określany jest przez tematy 
oraz treści, wokół których się skupia, podczas gdy Governance (zarządzanie) 
jest tutaj rozumiane jako koordynacja współzależnych czynności. Stąd sieci 
można rozumieć jako swego rodzaju formę rządów, które różnią się od form 
zarządzania na rynku i hierarchii. Sieci łączą rynkowe i hierarchiczne wymiary 
oraz funkcjonują w postaci hybrydowego zarządzania, dzięki któremu mocne 
i słabe formy koordynacji będą koncepcyjnie zintegrowane. Silne koordynacje 
można zdefiniować jako: „spektrum aktywności, w których jedna strona zmie-
nia swoje strategie polityczne, aby dostosować aktywności innych do swoich 
aktywności w celu osiągnięcia wspólnego celu”. Natomiast słaba koordynacja 
występuje, gdy: „organizacyjni aktorzy monitorują nawzajem swoje polityczne 
zachowania, a następnie zmieniają swoje akcje, w celu uzupełnienia nawzajem 
swoich politycznych strategii w odniesieniu do wspólnego celu”.

Poprzez ciągłą wymianę i negocjacje sieci mają znaczny potencjał modyfi-
kowania koncepcji, inicjowania zmian strukturalnych oraz generowania nowej 
wiedzy. Zarządzanie sieciami nie ogranicza się do państwowych działań, ale 
odnosi się również do poszukiwania zbiorowych i czynnych strategii zorien-
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towanych na rozwiązywanie problemów, które integrują role państwowych 
i niepaństwowych aktorów. od kilku lat silnie wzrasta zainteresowanie teore-
tycznym wdrażaniem i empirycznym opisem zarządzania sieciami, mimo to 
demokratyczne konsekwencje rosnącego znaczenia zarządzania sieciami nie 
zostało do tej pory wystarczająco zbadane, a różne formy zarządzania siecią 
mogą wpływać pozytywnie albo negatywnie na efekty demokratyczne. Pojęcie 
zarządzanie sieciami jest używane, gdy odwołujemy się do metody rozwiązy-
wania problemów, nie polegając na państwie i narzucanych przez nie rozwią-
zaniach, ale zamiast tego rozwiązywanie problemów jest wspólnym wysiłkiem, 
w którym sieć aktorów (państwowych jak i niepaństwowych – organizacji po-
zarządowych) odgrywa ważną rolę.

Współpracujący aktorzy mający rozbieżne interesy często w różny sposób 
radzą sobie z problemami. Do przezwyciężenia tych różnic konieczne jest wła-
ściwe koordynowanie wszelkimi działaniami tak, aby skupiały się one na „pro-
dukcji i organizacji względnie na porządkowaniu wiedzy”. Metoda analizy sieci 
w tym kontekście stwarza okazję do połączenia ze sobą „mikro- i makro-podej-
ścia”, „połączenia aktorów oraz teorii na temat działań z teoriami na temat insty-
tucji, struktur oraz systemów” (Jansen 2006) i w ten sposób wytropienia funkcji 
i możliwych zmian struktur społecznych. Z drugiej strony szybkość rozprze-
strzeniania się w sieciach innowacji lub założeń tematycznych, takiej jak EZR, 
zależy od właściwości strukturalnych sieci i od panującego w nich zaufania. 

Edukację dla zrównoważonego rozwoju należy rozumieć jako pojęcie nor-
matywne (i tak rozumiane jest w niniejszym artykule).

Edukacja dla zrównoważonego rozwoju ma za zadanie, pod warunkiem 
teoretycznych założeń edukacyjnych o otwartości, refleksyjności oraz długo-
terminowej wykonalności, oferować uczącym się systematyczną i uzasadnioną 
ofertę na ten temat oraz zadania i narzędzia do urzeczywistniania zrównowa-
żonego rozwoju. oferta powinna być tak skonstruowana, aby uczący się mieli 
możliwość zdobycia kompetencji niezbędnych dla przyszłego zrównoważone-
go globalnego społeczeństwa, aktywnego i odpowiedzialnego współdziałania 
oraz przyczynić się do sprawiedliwego i przyjaznego środowisku rozwoju w in-
dywidualnych, lokalnych środowiskach (Haan 2003).

EZR wyraźnie koncentruje się na umożliwieniu uczącym się podejmo-
wania decyzji co do przyszłości, jednocześnie z oceną, jak ich własne działa-
nia wpływają na przyszłe pokolenia lub na życie w innych regionach świata. 
Edukacja zatem rozumiana jest jako podstawowe uzupełnienie politycznych 
i gospodarczych procesów w celu wsparcia procesów przeobrażania się na in-
dywidualnych i społecznych poziomach. Polityczni decydenci często zapomi-
nają, że tematy edukacji i procesu uczenia się mają zasadnicze znaczenie dla 
przeprowadzenia zrównoważonego rozwoju. Zbyt łatwo zapomina się o  po-
wiedzeniu Niklasa luhmana, że nie istnieją żadne problemy ekologiczne, o ile 
się o nich nie mówi (luhmann 1986). Stąd pojęcie EZR rozwoju odnosi się nie 
tylko do zinstytucjonalizowanych form kształcenia, chodzi raczej o zintegro-
wanie wszystkich aspektów życia, w tym również pozaformalnych i nieformal-
nych procesów uczenia się. 
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Na tym tle niedociągnięcia dotyczące wykorzystania koncepcji zarządza-
nia w  edukacji są wyraźne. Zarządzanie edukacją w  teorii i  praktyce opiera 
się głównie na formalnych instytucjach edukacyjnych względnie na powiąza-
niach między formalną i nieformalną edukacją. Na tej podstawie niemożliwe 
jest uwzględnienie w analizie powiązań sieci społecznych z ich rzeczywistymi 
granicami. Koncentracja wyłącznie na koncepcji zarządzania edukacją wyklu-
czyłaby z rozważań ważne i centralne dla obszarów EZR działania, ich aktorów 
i treści. 

Ze względu na kompleksowy charakter EZR nasuwają się też pytania o za-
pewnianie jakości i doskonalenie jakości. W nauce i praktyce brakuje na razie 
odpowiednich środków zapewniających wypełnianie istniejących wymogów 
jakości. Standardy ogólne i jakościowe z innych obszarów są tylko szczątkowo 
dostosowane dla środowiska EZR. Ze względu na partycypacyjny charakter 
EZR prawdopodobnie najczęściej nie istnieje hierarchiczna struktura zarzą-
dzania i brakuje ustalania celów rozwojowych oraz sprawdzania treści. Ponie-
waż rozwój jakości i zabezpieczenia przeciwko niepewnym kryteriom ma prio-
rytet w dziedzinie EZR, projekt QuaSi BNE dotyczy również dynamicznego 
zapewniania jakości. EZR nie jest w tym sensie określone z góry i nie dzieli się 
na indywidualne kryteria, ale stanowi temat projektu, identyfikuje i angażuje 
wszystkie znaczące i zainteresowane osoby i strony. W ten sposób lokalni akto-
rzy sami przypisują sobie funkcje, metody i kryteria.

Istnieje wiele prób teoretycznego wyjaśnienia znaczenia sieci w dziedzi-
nie edukacji, ale brakuje badań empirycznych, które skupiałyby się na zna-
czeniu sieci dla innowacyjnych koncepcji edukacyjnych, takich jak np. EZR. 
Podczas gdy wpływ strukturalnych cech zarządzania sieciami na indywidu-
alne i zbiorowe procesy uczenia się w naukach społecznych zostały już za-
nalizowane, to nadal nie ma badań sieci społecznych (SNA) w politycznych 
i społecznych procesach zachodzących zmian. Jednocześnie techniki analizy 
sieci społecznej mogą stanowić solidną podstawę do opracowania strategii 
procesu zmian, opcji i możliwości dalszego rozwoju. Niniejszy artykuł bazuje 
na wynikach uzyskanych w ramach projektu QuaSi BNE (zapewnianie jako-
ści w edukacji dla zrównoważonego rozwoju). W ramach tego projektu opra-
cowano wyniki analizy sieci społecznych dla praktycznych działań lokalnych 
i dla rozwijania jakości edukacji dla zrównoważonego rozwoju w pięciu mo-
delowych gminach. 

Analiza sieci społecznych może być przydatna zwłaszcza na tle innowa-
cyjnych procesów obejmujących niepewności, które można przezwyciężyć za 
pomocą strategii sieciowych. okazuje się, że szanse przeforsowania innowacji 
znacznie wzrastają, jeżeli dokonuje tego nie osoba prywatna, ale sieci aktorów. 
Sieci wspierają proces nauki i efekty, łącząc synergicznie ważne zasoby i techno-
logiczne know-how, dbając o dalszy rozwój i upowszechnianie innowacyjnych 
pomysłów. Sieci w dużej mierze służą absorpcji niepewności (Haan 2008). Za 
pomocą analizy sieci społecznych można interpretować istniejące sieci i odkry-
wać ich potencjał innowacyjny, aby generować nowe informacje i strategie poli-
tyczne. Rysunek 2 przedstawia założenia badawcze projektu QuaSi BNE.
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Do celów metody triangulacji zastosowano techniki jakościowe i ilościowe, 
łącząc w ten sposób różne metody zbierania danych. Wyniki procesu badaw-
czego przetworzone zostały w rzeczywiste działania lokalne i wykorzystane do 
opracowania założeń jakości edukacji na rzecz zrównoważonego rozwoju. Po-
niżej przedstawiono krótki zarys podejścia metodologicznego w ramach Pro-
gramu:

a. wstępne badania jakościowe,
b. ilościowa analiza sieci społecznych,
c. opracowywanie jakości w kontekście praktycznych interwencji. 

jakościowe badania wstępne

Metody jakościowe służą przede wszystkim jako eksploracyjne testy wstęp-
ne do opracowania wyrafinowanych instrumentów badawczych dających 
możliwość lepszego zrozumienia przedmiotu badań oraz generowania hipotez 
dla ilościowej analizy sieciowej. Końcowe analizy jakościowe zostaną powią-
zane wspólnie z wynikami ilościowej analizy sieci w celu znalezienia możliwie 
najdokładniejszego obrazu struktury (badania ilościowe) sieci oraz możliwych 
przyczyn zgłębionych form (badania jakościowe).

Rys. 3. Graficzny model sieci społecznych w analizowanych gminach

Źródło: opracowanie własne
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Na początku procesu badawczego, od listopada 2010 do grudnia 2010 roku, 
przeprowadzono, przetranskrybowano i zanalizowano w sumie 15 semi-stan-
daryzowanych wywiadów z ekspertami, w  tym z  istotnymi aktorami w edu-
kacji, polityce i  biznesie. Za pomocą jakościowych wywiadów możliwy był 
przede wszystkim głębszy wgląd w poziomy jakości projektu, różne definicje 
i operacjonalizację EZR, jak również zdobycie doświadczenia w tym zakresie, 
pozyskanie istniejących kooperacji i zidentyfikowanie słabych stron w funk-
cjonowaniu sieci. 

od stycznia do maja 2011 roku przeprowadzone zostały w  modelowych 
gminach badania metodą aktywnych obserwacji w  ramach projektu QuaSi 
BNE, która łączy empiryczne badania naukowe z praktyczną interwencją. Za-
stosowane zostały ilościowe procesy analizy sieci społecznych w celu wykrycia 
struktury relacji zaangażowanych (obecnych) aktorów oraz wyjaśnienia dzia-
łań społecznych w  zakresie funkcjonowania sieci i  społecznych fenomenów 
(zaufania, współpracy, mocy, kontroli, hierarchii etc.) oraz ich wzajemnego 
oddziaływania ze strukturami relacji.

zapewnianie jakości oraz jej kształtowanie

Sieci przyjęte w  projekcie QuaSi BNE formują w  tym kontekście warto-
ściowe lokalne formy współpracy, które szeroko wspierają transfer zrównowa-
żoności do społeczeństwa (Stoltenberg, Emmermann 2007). Jeżeli na trans-
fer ten, w  odniesieniu do jego jakości, wpływa się pozytywnie, istnieją trzy 
ważne wymiary jakości: organizacja, koncepcja i profesja. Wymiar organizacji 
koncentruje się w istocie na tym, aby powiązać lokalne aktywności z edukacją 
dla zrównoważonego rozwoju oraz koordynować synergię pomiędzy aktora-
mi, produktami i potrzebami. Istniejące kooperacje powinny być rozszerzane 
i wspierane. To pokrywa się z drugim wymiarem, koncepcją. Idea EZR wymaga 
skrzyżowania trzech domen nauki: ekologii, ekonomii i socjologii (Haan, Ha-
renberg 1999), identyfikując w ten sposób strategie zrównoważonego rozwo-
ju. Co więcej, skrzyżowanie tych trzech wymiarów zrównoważoności wymaga 
przyłączenia się do tej kooperacji aktorów z poszczególnych domen. Profesja 
ma zatem na celu, aby rozwój sieci miał dla niej zawsze praktyczne konse-
kwencje; jednoznacznie wpływa na wiedzę o (potencjalnych) partnerach ko-
operacyjnych, procesach negocjacji oraz zdolność refleksji na temat struktur, 
w których poruszają się aktorzy. Jednocześnie strategie rozwoju jakości w tej 
perspektywie nie będą zoperacjonalizowane i implementowane za pomocą po-
dejścia top-down, a raczej treści strategii będą identyfikowane w odniesieniu 
do lokalnej współpracy.

Wyniki przeprowadzonej analizy sieci społecznych

Powyżej zaprezentowane zostały badania empiryczne i omówione wyniki 
praktycznych prac lokalnych i dotychczasowe wyniki z pracy okręgów jakości 
w opisywanych gminach.
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Zaprezentowane poniżej grafy, obrazy i  interpretacje stanowią ilustra-
cję wyników przeprowadzonych badań sieci w ramach projektu QuaSi BNE. 
Celem jest zaprezentowanie wizualizacji istniejących sieci, głównych jej gra-
czy oraz funkcji łączących w ramach projektu QuaSi BNE. Zaprezentowane 
zostaną też wyniki relacyjnej analizy, stanowiącej podstawę bardziej szcze-
gółowej analizy danych atrybutowych. Aby przeprowadzić wstępną analizę 
sieci, określono prostymi nazwami badane ego jako rozstrzygające relacje 
pomiędzy członkami sieci (kiedy pojawia się przeszkoda w wizualizacji sie-
ci, szczególnie faktów, sieci społeczne niemal zawsze wykazują bardzo zło-
żone struktury, które prawie nigdy nie są możliwe do przewidzenia, a zatem 
stosowanie uproszczonych procedur jest niemożliwe, tak jak to dzieje się 
często w  sieciach technicznych; każda wizualizacja jest zniekształceniem, 
ponieważ jest to tylko projekcja wielowymiarowej rzeczywistości; stopień 
zniekształcenia można określić), a  następnie poddano analizie właściwo-
ści związku pomiędzy ego (hierarchią, możliwościami kontaktu, współpra-
cą, przepływem wiedzy etc.). Wykresy zostały sporządzone po uprzednim 
skonwertowaniu do postaci matrycy uczestników zebranych danych za po-
mocą oprogramowania UCINET. Ewaluacja danych wsparta została opro-
gramowaniem NetDraw.

Powtarzający się proces skalowania odległości (z ang. distance scaling) lub 
osadzania sprężyny (z ang. spring embedding) zapewnił jasną wizualizację sieci. 
Po tej procedurze węzły lub członkowie sieci będą rozumiani jako metalowe 
pierścienie połączone za pomocą sprężyny (ang. spring). Sprężyny często się 
spłaszczają i przyciągają się wzajemnie, dopóki nie zostanie osiągnięta równo-
waga. Pozostaje pytanie, czy prowadzenie wyrafinowanych matematycznych 
procedur, klasycznego skalowania (ang. classical scaling) lub pojedynczego roz-
kładu wartości (ang. Singular-Value-Decomposition) doprowadzi to uzyskania 
lepszych wyników. Rysunki 4–7 prezentują ogólny obraz sieci pięciu analizo-
wanych gmin (wykres stworzony na podstawie danych zebranych do 1.02.2012; 
w międzyczasie kolejne dane zostały zgromadzone).

Analiza pokazuje, że sieci społeczne skupiają się wokół swoich społeczno-
ści i mają dużo silnych powiązań, wykazując jednocześnie słabe węzły (weak 
ties) oraz funkcje mostowe; funkcjami agentów wydaje się być wykonywanie 
zadań. Interesujące jest, że w każdej społeczności istnieją kluczowi gracze, 
którzy odgrywają priorytetową rolę w  zakresie EZR. Główni aktorzy mają 
wiele indywidualnych kontaktów, co wskazuje na wyraźną zdolność do „dy-
fuzji” w obszarze EZR. 

W Alheim (rys. 4) dominuje centralna grupa robocza. Aktorzy w obszarze 
EZR są ze sobą bardzo dobrze powiązani. Niemniej jednak wiele kontaktów 
zostało nawiązanych przez indywidualne osoby, co wskazuje na szczególną 
rolę multiplikatorów. Pozostaje pytanie, czy ta sieć przejawia słabe powiązania 
(z ang. weak ties). 
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Rys. 4. Alheim

Źródło: opracowanie własne

Rys. 5. Erfurt

Źródło: opracowanie własne
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Rys. 6. frankfurt nad Menem

Źródło: opracowanie własne

Rys. 7. Gelsenkirchen

Źródło: opracowanie własne

We frankfurcie nad Menem (rys. 6) istnieją szczególnie silne relacje i wie-
lu centralnych aktorów. Tutaj niektóre osoby wymieniane były często, te, które 
wydają się mieć rozległą sieć kontaktów. Interesujące jest, że istnieją odrębne 
i pozornie niezależne sieci. Trzeba sprawdzić, czy dominują tematyczne granice.
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Sieć w  Gelsenkirchen (rys. 7) jest gęsta i  rozłożysta. „Przepływ wiedzy” 
zdaje się dobrze funkcjonować, ponieważ działa tutaj wiele kanałów informa-
cyjnych. Wydaje się, że tak się dzieje w Alheim, gdzie populacja jest znacznie 
większa niż w Gelsenkirchen oraz gdzie jest bliższa współpraca, o co trudniej 
w większej społeczności. W Minden niektórzy aktorzy EZR są ze sobą szcze-
gólnie dobrze powiązani. Powstawanie „dziur” w tej sieci pozostaje nadal do 
wyjaśnienia. oczywiste, że wielu aktorów odgrywa ważną i  wpływową rolę 
w  odniesieniu do lokalnej realizacji BNE poprzez Broker-Positionen (osób 
działających na rzecz innych).

Dane atrybutowe

W  kontekście analizy sieci socjalnych, obok danych relacyjnych zostały 
zgromadzone również dane atrybutowe (prezentowana analiza opiera się na 
danych zebranych do 1.02.2012; w  międzyczasie pozyskano kolejne dane). 
Tabela 1. prezentuje ankietowanych (liczbę ankietowanych w poszczególnych 
miastach i obszary ich działalności zawodowej):

Tab. 1. Charakterystyka próby badawczej

ogólnie Alheim Erfurt frankfurt 
nad Menem Gelsenkirchen Minden

ogólnie 200 33 48 36 51 32
Edukacja 
szkolna 92 17 21 24 20 10

vertical 46% 52% 44% 67% 39,00% 31%
Edukacja 
pozaszkolna 118 16 33 21 36 12

% vertical 59% 48% 69% 58% 71% 38%
Administracja 45 5 13 13 9 5
% vertical 23% 15% 27% 36% 18% 16%
Polityka 41 10 14 4 5 8
% vertical 21% 30% 29% 11% 10% 25%
Gospodarka 26 4 13 4 3 2
% vertical 13% 12% 27% 11% 6% 6%
organizacje 
pozarządowe 64 6 16 13 21 8

% vertical 32% 18% 33% 36% 41% 25%
Media 24 3 4 6 8 3
% vertical 12% 9% 8% 17% 16% 9%
Pozostałe 
obszary 35 4 11 6 6 8

% vertical 18% 12% 23% 17% 12% 25%
Brak 
odpowiedzi 9 1 2 1 3 2

% vertical 5% 3% 4% 3% 6% 6,00%

W  jakich dziedzinach społeczeństwa posiada Pan/Pani funkcje w  zakresie EZR? (Proszę 
zaznaczyć wszystkie prawdziwe odpowiedzi)
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Tak jak zostało przewidziane, większość respondentów przynależy do grup 
aktywnych w  obszarach edukacji i  organizacji pozarządowych. Zaskakująco 
duża jest grupa aktorów w dziedzinie gospodarki w Erfurcie (ponad 10% wyż-
sza niż w innych gminach). Polityczni aktorzy angażują się szczególnie w ob-
szarach EZR w gminach Alheim, Erfurt i Minden; we frankfurcie nad Menem 
i w Gelsenkirchen mniej aktorów jest zaangażowanych w politykę. Kwestia, czy 
istnieje związek poziomu zainteresowania polityką z wielkością miasta, pozo-
staje nadal do zbadania.

Ankietowanych zapytano również, z  jakimi instytucjami lub osobami 
chcieliby w przyszłości nawiązać współpracę. Zaskakuje, że większość bada-
nych wykazała duże zainteresowanie współpracą z  instytucjami naukowymi. 
Niemniej spora część ankietowanych wykazała zainteresowanie gospodarką 
i organami władzy.

okazało się jednocześnie, że większa część aktorów EZR jest zatrudniona 
na pełny etat, niemniej jednak duża część działa na zasadzie wolontariatu (ta-
bela 2).

Tab. 2. forma zatrudnienia uczestniczących w badaniu

ogólnie Alheim Erfurt frankfurt 
nad Menem Gelsenkirchen Minden

ogólnie 200 33 48 36 51 32
Zatrudniony 
na pełny etat 70 11 21 15 19 4

% vertical 35% 33% 44% 42% 37% 13%
Zatrudniony 
na pół etatu 32 4 9 8 6 5

% vertical 16% 12% 19% 22% 12% 16%
Praca 
w niepełnym 
wymiarze

2 0 0 1 1 0

% vertical 1% 0% 0% 3% 2% 0%
Nieetatowa 
praca 23 4 5 4 8 2

% vertical 12% 12% 10% 11% 16% 6%
Częściowo 
zatrudniony 
lub mini-job 

7 1 1 0 3 2

% vertical 4% 3% 2% 0% 6% 6%
Wolontariat 77 17 17 9 18 16
% vertical 39% 52% 35% 25% 35% 50%
Inny stosunek 
pracy 22 2 8 5 4 3

% vertical 11% 6% 17% 14% 8% 9%
Brak 
odpowiedzi 22 6 4 1 4 7

% vertical 11% 18% 8% 3% 8% 22%
Na jakich warunkach (umowa) pracują Państwo w obszarze EZR? (odpowiedź wielokrot-
nego wyboru)
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Interesujące jest, że właśnie w Erfurcie (nowym Bundeslandzie) wiele osób 
działających w obszarze EZR jest zatrudnionych na pełnym etacie, podczas gdy 
pracę na zasadzie wolontariatu deklaruje tylko 35%. We frankfurcie nad Me-
nem (25%) i w Gelsenkirchen (35%) procent aktorów EZR działających jako 
wolontariusze jest również niski. Niejasny jest powód takiego stanu rzeczy: czy 
powoduje to fakt, że w Erfurcie dostępnych jest szczególnie wiele pozycji w ob-
szarze EZR, czy tym, że w mieście występuje szczególnie duże zainteresowanie 
tematem edukacji dla zrównoważonego rozwoju, czy też tym, że nie ma zain-
teresowanych wolontariatem. W mniejszych gminach Alheim (52%) i Minden 
(50%) jest znacznie większe zainteresowanie wolontaryjnym zaangażowaniem 
w tematy EZR. W Minden niewielki odsetek ankietowanych pracuje na pełny 
etat (13%), w przeciwieństwie do Erfurtu (44%).

lokalne strategie dotyczące okręgów jakości przedstawiane są z zastrzeże-
niem, że procesy te nie zostały jeszcze zakończone, a  co za tym idzie, dane 
końcowe mogą doprowadzić do innych refleksji. Aktualnie różnice w celach 
strategicznych i modelach okręgów jakości będą oznaczone jako kontrastujące 
ze sobą szkice oraz pozwolą uzyskać wgląd w  praktyczny transfer EZR, jak 
również w  rożne lokalne strategie kształtowania w  kontekście projektu Qu-
aSi BNE. Korzystna współpraca musi opierać się na zaufaniu i anonimowości 
a dane wykorzystywane przez badaczy analizowane lokalnie (wręcz personal-
nie), dlatego w poniższej analizie nazwy badanych gmin zostały kolejno zastą-
pione symbolami A, B, C, D i E, aby uniknąć odniesień do danych osobowych.

Gmina A
W gminie A aktorzy należą do organów władzy, praktyków EZR, przedsta-

wicieli uczelni wyższych oraz obwodowych projektów edukacyjnych. Wzięli 
oni odział w spotkaniach kręgów jakości. Aktorzy ci przygotowali długotermi-
nową instytucjonalizację kręgów jakości, dzięki czemu powinna być możliwa 
integracja EZR do lokalnych strategii zarządzania edukacją w poszczególnych 
gminach. W ten sposób zostaną stworzone transparentne i wspólne informacje 
dla przyszłych kooperacji.

Gmina B
W ramach pracy okręgów jakości, w gminie B podjęta zostanie próba wy-

pełnienia luki kooperacyjnej. lokalni aktorzy (przedstawiciele uczelni wyż-
szych, regionalne biura edukacji, gminne organy władzy i praktykanci EZR) 
starają się poprawić lokalną organizację kooperacji. Niezbędne będą wzmoc-
nienia kooperacji z  aktorami pochodzącymi z  lokalnej gospodarki, jako że 
w tej gminie ich zaangażowanie było bardzo niskie. Podjęta też została próba 
przeniesienia na otaczające tę gminę społeczności dotychczasowych niewiel-
kich sukcesów i pozytywnych doświadczeń w dziedzinie lokalnej współpracy. 
Zorganizowano warsztaty prowadzone w  aktywny i  partycypacyjny sposób, 
podczas których zidentyfikowano rożne punkty widzenia i oczekiwania każdej 
z grup aktorów i wypracowano wspólne strategie. 

Gmina C
W gminie C okręgi jakości powstały w dwóch celach: z jednej strony dziel-

nice gmin borykające się ze sporymi strukturalnymi problemami powinny 
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otrzymać publiczną szkołę z poziomem gimnazjalnym, z drugiej strony wszel-
kie oferty edukacyjne powinny być silniej powiązane między sobą i przejrzy-
ście komunikowane. W odniesieniu do pierwszego celu przygotowano lokal-
ne warsztaty, które lokalnej społeczności stwarzają szansę przekształcenia ich 
szkół w szkoły „zrównoważone”. W odniesieniu do drugiego celu przygotowa-
no specjalną platformę internetową, katalogującą obszerne treści edukacyjne 
dla wszystkich przykładowych gmin QuaSi BNE z odpowiednimi materiałami 
do użytku pedagogicznego. 

Gmina D
W gminie D proces rozwijania jakości koncentruje się na opracowywaniu 

profesjonalnych okręgów jakości. oznacza to, że wspólnie z projektem QuaSi 
BNE zostały przygotowane i przeprowadzone serie warsztatów, które koncen-
trowały się na lokalnych aktywnościach i przygotowaniu właściwej przestrzeni 
do współpracy. Kluczowe zagadnienia warsztatów zostały zsynchronizowane 
z wydarzeniami w planie działania Dekady Narodów Zjednoczonych edukacji 
dla zrównoważonego rozwoju (zobacz www.bne-portal.de). Kolejno zostanie 
przygotowana strategia komunikacji, która pozwoli lokalnym aktorom EZR 
komunikować się przez Internet (spotkania online). Ten koordynacyjno-infor-
macyjny portal zgromadzi wszystkie uczestniczące gminy.

Gmina E
W gminie E początkowo nie było możliwe ustanowienie żadnych kręgów 

jakości (członkowie gminnych organów władzy, centra edukacyjne). Wyni-
kiem był „duży” krąg jakości, w którym uczestniczyło około piętnastu osób: 
grupy aktorów (szkoły, seniorzy i kościoły). Mimo to praca tego okręgu jako-
ści pozwoliła wypracować top-down (odgórne) lokalne struktury decydowa-
nia, które ustanowiły efektywne demokratyczne procesy oraz zapoczątkowały 
proces formalizowania obszernego przykładu (zrównoważona gmina A) dla 
zrównoważonego rozwoju gmin, który koordynowany był przez projekt QuaSi 
BNE.

Wnioski
Pobieżne analizy dokumentują różne zagadnienia kluczowe w  procesie 

badań nad działaniami i sugerują pierwsze sukcesy. W uczestniczących gmi-
nach udało się ustanowić konieczne obustronne zaufanie w kręgach jakości, 
zainicjować dynamiki rozwoju, rozszerzyć istniejące sieci i  zastosować kon-
kretne środki aktywności. Warta zauważenia jest również synergia pomiędzy 
badanymi gminami, a co za tym idzie, zasobami wykorzystywanymi wspólnie. 
Wzmocniona została również wymiana doświadczeń pomiędzy gminami, co 
można zaobserwować na grafie sieci (rys. 3).

Przedstawione powyżej wyniki są efektem kompleksowego procesu nego-
cjacji, których swoiste procesy są dla wszystkich zaangażowanych znacznym 
wyzwaniem. oczywistość kategorii praktyk takich jak współpraca, zaufanie 
oraz sieci, są wyzwaniami dla skomplikowanego procesu rozwoju naukowego 
i  praktycznego. Z  oczywistych powodów w  trakcie projektu elementy prak-
tyczne związane zostały ściśle z  „lokalną wiedzą” (livingston 2010), dlatego 
podzielono je ze względu na miejsce.
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Społeczność tych gmin wyraża sceptycyzm do programu modelowego, 
ukierunkowanego przede wszystkim na lokalne procesy zmian, w których nie 
zachodzi integracja „lokalnej wiedzy” lub tylko w nieznacznym stopniu (bio-
rąc pod uwagę specjalistyczne raporty [ang. Feedbacks] dla wyników badania 
naukowego). Jednocześnie wskazuje to na orientację na lokalne zasoby, pod 
warunkiem zamierzonego rozwoju organizacji, koncepcji i  profesji w  lokal-
nym kontekście: zaufania. Takie wielostronne zaufanie pomiędzy przedstawi-
cielami nauki i praktyki, pomiędzy indywidualnymi praktykantami i rożnymi 
grupami aktorów jest warunkiem otrzymania produktu przedstawianych tutaj 
projektów interwencyjnych.

Kreowanie zaufania, tak jak np. w kontekście badań dotyczących edukacji 
dorosłych czy kształtowania współpracy, jest procesem od dawna obserwowa-
nym, któremu rytm i standardy nadawane są z zewnątrz. Niepewne cele w kre-
owaniu zaufania, ryzykujące wcześniejsze świadczenia (luhman 1973) jako za-
ufanie w demokratycznym kształtowaniu nie są jednak postrzegane jako wady 
(Hartmann 2011), ale raczej jako możliwości dla prawdziwej partycypacji oraz 
demokratycznych procesów kształtowania.

W ramach projektu QuaSi BNE wyniki analizy sieci społecznych w sensie 
procesów rozwoju jakości zostały osadzone w istniejącym otoczeniu, minima-
lizując jednostronny sceptycyzm dotyczący spojrzenia z zewnątrz, a z drugiej 
strony umożliwiając interpretacje kontekstów przez lokalnych aktorów. Przy-
kładowo, dane relacyjne są nadal czułe, ponieważ zależą od sieci relacji i  ze-
spolonych preferencji i  skłonności. Jednostronna interpretacja tych danych, 
tzw. z zewnątrz, sprawia, że nie zostaną dostrzeżone różne poziomy tych relacji, 
ewentualnie codzienne praktyki zostaną zdefiniowane jako formalne pozycjo-
nowanie. Znacznie ważniejszy i potrzebniejszy jest dialog pomiędzy badaczami 
i podmiotami badanymi w celu zinterpretowania danych na podstawie praktyki.

Podsumowując, należy zauważyć, że tego typu procesy są z założenia bar-
dzo skomplikowane w fazie planowania, moderowania i realizacji. oznacza to, 
że swoboda działania badaczy ograniczona jest w dużym stopniu przez uwa-
runkowania lokalne.

Perspektywa

opisane tutaj procesy badań i interwencji zakończyły się w 2013 roku. Uzy-
skana do tej pory wiedza daje pewien obraz, pozwala ujrzeć EZR w szerszej 
perspektywie, szczególnie poprzez cztery powiązane ze sobą punkty: dyskusję 
na temat modelów dobrobytu, przeświadczenie, że żyjemy w społeczeństwie 
świadomym, przekonanie, że nie jest przyszłościowo możliwy niezrównowa-
żony rozwój ani rozwój krajobrazów edukacyjnych.

Wartości produktu krajowego brutto (PKB) lub rachunkowość gospodar-
cza, jak to zwykle bywa, jest od dłuższego czasu krytykowana. Jednak dopiero 
podczas rozmów na temat zrównoważonych form życia krytyka ta jest często 
wiązana z  rozwojem nowych modeli dobrobytu, które nie istnieją już osob-
no w dyskursach społecznych, ekologicznych i politycznych, tylko osiągnęły 
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prawdziwy kształt polityki, jak ustanowienie przez niemiecki rząd Enquete-
-Kommission (organizacje należące do niemieckiego rządu lub parlamentu, 
wykorzystane przez grupy producentów w celu rozwiązania długookresowych 
problemów, w których należy rozważyć różne aspekty prawne, ekonomiczne, 
społeczne lub etyczne [przyp. tłum.]), pokazują „wzrost, dobrobyt, jakość ży-
cia”. Głównym argumentem przeciwko zrównywaniu wzrostu dobrobytu po-
przez wzrost gospodarczy jest dobrze sprawdzone oddzielenie zadowolenia 
z życia od wzrostu gospodarczego (Memorandum der Arbeitsgruppe… 2010). 
oznacza to, że duży nacisk na rozwój ekonomiczny w Niemczech nie doprowa-
dził do podniesienia satysfakcji z życia, o czym świadczą statystyki z 2011 roku. 
Tak dzieje się nie tylko w  Niemczech. W  rozwiniętych krajach organizacja 
Współpracy Gospodarczej i Rozwoju (oECD) generalnie znajduje się ogrom-
na i  nadal wzrastająca luka pomiędzy tym, co pokazują oficjalne statystyki, 
jak np. PKB, co mówi na temat postępu, a  tym, czego doświadczają ludzie, 
o co dbają podczas codziennych zakupów, w serwisie publicznym, jakości ży-
cia itd. (oECD 2008). Subiektywne dobre samopoczucie jest postrzegane jako 
nieokreślone, w ten sposób świat nauki rozróżnia emocje i poznawcze dobre 
samopoczucie, stąd uczucie bycia szczęśliwym i generalne zadowolenie z życia 
(frey, Stutzer 2007).

Zależność pomiędzy wzrostem gospodarczym a  dobrym samopoczuciem 
rozszczepiła się przed dziesiątkami lat: wzrost gospodarczy niekoniecznie przy-
czynia się do wzrostu społecznego poczucia bezpieczeństwa, wzrostu pozio-
mu wykształcenia, wzrostu równości płci etc. Jest to dobrze udokumentowane 
(UNDP 2011) oraz doprowadziło do debaty, dlaczego wzrost gospodarczy nie 
koresponduje ze wzrostem dobrego samopoczucia (Jackson 2011), z  drugiej 
strony wywołało to pytanie, na jakim poziomie indywidualnych przychodów 
nie obserwuje się już wzrostu zadowolenia z życia oraz czy raczej indywidualne 
przychody nie są w żaden sposób powiązane z zadowoleniem z życia (layard 
2005).

Dla subiektywnego dobrego samopoczucia zostały stworzone tzw. fakto-
ry dobrego samopoczucia (layard 2005). Jako pierwsze wymienione zostały 
stosunki rodzinne i przyjacielskie, które determinują szczęście, następnie sa-
tysfakcjonująca praca, ogólnospołeczne środowisko, możliwość społecznego 
zaangażowania, osobiste zdrowie, poczucie wolności osobistej, osobiste filo-
zofie życia oraz – o niewielkim znaczenieniu w dobrze rozwiniętych krajach 
– przychód finansowy. Stąd kohezja społeczna oraz związki międzyludzkie są 
kluczowymi faktorami określającymi zadowolenie z życia.

Jednak byłoby to bardzo niewłaściwe, gdyby agencje państwowe chciały 
się zaangażować w podnoszenie zadowolenia poprzez ingerencję w prywatne 
związki i partnerstwa. Niemniej jednak cel stwarzania warunków i możliwości, 
w  których więzi społeczne mogą się rozwijać (chociażby poprzez elastyczne 
godziny pracy), podniesienia satysfakcji z pracy, promowania zdrowia i zaan-
gażowania społecznego, może zostać osiągnięty poprzez właściwie zaprojekto-
wany i praktykowany system zarządzania.
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ostatnie prace Wilkinsona i Picketa pokazują w tym kontekście, że poczu-
cie niesprawiedliwości i nierówności we wszystkich obszarach odgrywa zna-
czącą rolę w poczuciu szczęścia. Autorzy piszą:

To szczęśliwy zbieg okoliczności, że ludzkość w tym samym czasie zorientowała się, 
że z jednej strony środowisko nie jest w stanie absorbować więcej emisji, a z dru-
giej strony inwestuje we wzrost ekonomiczny (…) nie dbając już więcej o zdrowie, 
szczęście i dobre samopoczucie (Wilkinson, Pickett 2010). 

Za pomocą analizy przeprowadzonej przez Wikinsona i Pickerta zidentyfi-
kowano poziom, na którym zarejestrowano związek pomiędzy możliwościami 
społecznej satysfakcji a  środowiskiem naturalnym. To natomiast zawiera się 
w  dyskursie zrównoważoności: aspekty nierówności, społecznego zaangażo-
wania, jak również ekologii tworzą główne wymiary, o które należny zadbać, 
jeżeli chce się zbalansować procesy zrównoważonego rozwoju. odpowiednie 
przepisy dotyczące zrównoważoności są postrzegane w odpowiedzi na trzy py-
tania (Grober 2010): 

1. Czy działania gospodarcze, polityczne i obywatelskie, które są pomocne 
w redukowaniu ekologicznego odcisku (ang. footprint)? 

2. Czy działania wszystkich aktorów w celu promowania ogólnego dobrego 
samopoczucia wspiera dobre samopoczucie jednostek – stając się ogólnie 
dostępne? 

3. Czy wzmocnione zostanie zaangażowanie w proces podejmowania decy-
zji (politycznych, gospodarczych, komunalnych)? 

Można zatem za ich pomocą we wzmacnianiu procesów zrównoważonego 
rozwoju zawartych we wspólnej strategii rozpoznać nowy sposób rozumienia 
dobrobytu – definiowanego jako składową pomyślności (rozumianej jako roz-
wijanie się, powodzenie), dobrobytu i dobrego samopoczucia.

Nowe formy dobrobytu nie są tylko zrównoważone afiniczne, ale zależą 
również od wiedzy; zrównoważony rozwój zakłada zarówno nową naukową 
i techniczną wiedzę, jak i społeczne, polityczne i socjalne innowacje.

od lat 90. minionego wieku (Haan 2012) nauka jest międzynarodowym klu-
czowym źródłem ekonomicznego dobrobytu oraz dobrobytu (Weltbank 1999), 
który od tamtego czasu nosi nazwę „społeczeństwa wiedzy” implementowane-
go do znacznie rozwiniętych społeczeństw. Idea społeczeństwa wiedzy, z jednej 
strony, opiera się na opisie społecznych prawd, a  z drugiej, prawda jest skon-
struowana jako społeczeństwo wiedzy. opis i recepta są prawie nierozłączne. To 
oznacza, że jeżeli rozumiemy „społeczeństwo wiedzy” jako wzorce interpreta-
cji dla obecnych społeczeństw, to stąd, jako reguła, również strategie działania 
wszystkich aktorów są ze sobą powiązane (AutorInnenkollektiv 2010). Wiedza 
oznacza zdolność do działania, które może przyjąć różne formy (Stehr 2000). Za-
tem wiedza nie oznacza tylko posiadania wiedzy (bycia poinformowanym), ale 
również znajomość zasad działania, za pośrednictwem których można zainicjo-
wać procesy bądź coś wyprodukować. Na przestrzeni dziejów charakteryzowało 
to wszystkie kultury. Wilke (1998) i Heidenreich (2002) pokreślili permanent-
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ną kontrolę wiedzy transferowanej do społeczeństwa w społeczeństwie wiedzy. 
Wpływa to na jej materialną i symboliczną reprodukcję oraz przetwarzanie in-
formacji, np. rozwiązywanie problemów. Ta długotrwała wywołana rewizja ewo-
kuje oczekiwane zmiany, jak również gotowość do realizacji tych zmian (Heiden-
reich 2002). De Haan & Poltermann (2002) i Wilke (1998) uważają, na podstawie 
istniejących ograniczeń społeczeństw wiedzy, jak również zmiany społeczeństwa 
wiedzy w społeczeństwa uczące się, że ponieważ źródła wiedzy są raczej statycz-
ne, stąd należy rozważyć wprowadzenie ulepszeń i innowacji. Innowacje te mają 
znaczący wpływ na systemy edukacji i kształcenia, ponieważ wymagania wzglę-
dem społeczeństwa, zarówno jako całości, jak i jednostek, są stawiane na pozio-
mie instytucjonalnym i indywidualnym.

Już w latach 70. XX wieku Bell (1973) zwrócił uwagę na fakt, że nierówno-
mierna dystrybucja wiedzy w społeczeństwie wiedzy prowadzi do nierówności 
społecznych. Dotyczy to nie tylko nierówności w kontekście globalnym – kra-
je ze słabymi systemami edukacyjnymi, jak i słabe ekonomicznie (porównaj: 
oECD 2010) – ale również w kontekście narodowym. Wiedza, szczególnie ta 
potwierdzona certyfikatami, jest wyraźnym prognostykiem życiowych szans, 
jakie posiadają jednostki (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010). 
Dla społeczeństw wiedzy decydujące są wszystkie obszary edukacji: formalna 
i nieformalna, badania i rozwój, uczenie się przez całe życie, zapewnianie ja-
kości czy ewaluacja.

Nie jest to tylko zdolność reagowania za pomocą dynamicznej i  perma-
nentnej rewizji zależnej od świata nauki, ale i nowe wymogi uczenia się. Cha-
rakterystyczne jest również to, że powstaje potrzeba ewaluacji innowacji przez 
członków społeczeństwa, których ta innowacja dotyka w  codziennym życiu 
(Beck 2008). ocena innowacji istnieje tak samo jak wynikające z niepewności 
działania (Böhle, Weihrich 2009). Stąd skutki uboczne działań w  produkcji, 
konsumpcji i sektorze usługowym nie są już uważane za pojedyncze subsys-
temy (Böschen, lerf, Schneider 2004): pomyślmy o BSE (chorobie szalonych 
krów), katastrofach w  elektrowniach jądrowych w  Stanach Zjednoczonych, 
na Ukrainie i w Japonii, zmianach klimatu lub o konsekwencjach zmian de-
mograficznych dla systemu emerytalnego, edukacyjnego i opieki zdrowotnej 
w Niemczech. Zbyt skomplikowane są mechanizmy innowacji, zbyt mało wie-
my na temat ich skutków ubocznych, jako że konsekwencje zmian można za-
obserwować po pewnym czasie i tylko w ograniczonym zakresie.

Społeczeństwa wiedzy pozostają pod stałą presją nowych argumentów 
i nowych regulacji, odczuwają ambiwalencję pomiędzy regulacją i deregulacją 
oraz przymuszane są do dynamicznego dopasowywania się do systemów. Ich 
dynamiki są zdane na konieczność permanentnego rozwiązywania problemów 
w sprawie uczestnictwa. Przykładem może być stosunek szkoły do administra-
cji edukacyjnej: tradycyjne plany nauczania będą zastępowane planami ramo-
wymi i standardami edukacyjnymi, aby umożliwić większą swobodę w zakresie 
indywidualnego wyboru sposobu uczenia się. Szkoły mają duże możliwości 
w zakresie samoorganizacji i samozarządzania, dlatego różnią się od siebie pro-
filem i programem nauki, który jest często weryfikowany, bo nie należy popa-
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dać w rutynę. We wzmacniającej się autonomii szkół z jednoczesnym wprowa-
dzaniem standardów edukacyjnych regularne międzyszkolne badania poziomu 
nauczania wykazują typową ambiwalentność rozwoju w społeczeństwach wie-
dzy: decentralizacja wyboru przedmiotów oraz wynikająca stąd ogólna większa 
możliwość wyboru idzie w parze ze wzmożoną centralizacją pomiarów kom-
petencji i inspekcji szkół. Przyznanej elastyczności i wolności w kształtowaniu 
profilów szkół towarzyszy niepewność forsowana przez administrację edukacji, 
permanentne rewizje przepisów, dekretów i ustaw odnoszących się do szkol-
nych struktur. Dlatego obserwuje się długotrwałe i przyspieszone kształtowanie 
się wzajemnego powiązania pomiędzy deregulacją i regulacją.

Jednocześnie hierarchiczne i  biurokratyczne działania administracji edu-
kacyjnej jako narzędzia sterującego tracą na znaczeniu. Zostają one uzupeł-
niane bądź całkowicie zastąpione przez (samokoordynujące się) sieci, które 
zazwyczaj oparte są na płaskiej hierarchii i kładą nacisk na odpowiedzialność 
podmiotów, których zadaniem jest rozwijać i wypróbowywać nowe możliwo-
ści organizowania procesów uczenia się (społeczności praktyk). Proces roz-
dzielania zachodzi zazwyczaj poprzez różne pojmowanie polityki, z wielora-
kich przyczyn (nie tylko tych powiązanych z sektorem edukacji słabych stron 
państw), bazując jednocześnie na uczestnictwie w możliwościach regulowania 
państw (Beck 2009). Te słabe punkty prowadzą z jednej strony do „deterytory-
zacji polityki”, względnie do wzrastającego znaczenia pojęcia „polityka świato-
wa” (Beck 2009), z drugiej jednak, w lokalnych politykach, w których powstają 
nowe społeczne grupy aktorów, lokalne rozwiązywanie problemów oraz cele 
rozwojowe nie radzą sobie w hierarchicznej formie zarządzania. To z kolei po-
zwala na sklasyfikowanie tego regionalnego rozwoju jako „zarządzania eduka-
cją” (Altrichter, Brüsemeister, Wissinger 2007). 

W ten sposób więcej inicjatyw kształtuje się jako regionalne, komunalne lub 
lokalne krajobrazy edukacyjne. Jak do tej pory nie ma ogólnej koncepcji, co wię-
cej, identyfikowane są liczne różnice w podejściu (luthe 2009), które w Niem-
czech (Bollweg, otto 2011) na początku doprowadziły od rozwoju „całodzien-
nych szkół” (niem. Ganztagsschulen) do inicjowania procesu uczenia się przez 
całe życie oraz zrozumienia przestrzeni socjalnej i edukacyjnej (Berse 2009). Re-
gionalne, gminne względnie lokalne krajobrazy edukacyjne składają się zazwy-
czaj z sieci, formalnych i nieformalnych miejsc nauki oraz możliwości koherent-
nego splatania się możliwości nauki i rozwoju, w jednej szerokości geograficznej, 
zarówno dzieci, jak i młodzieży, dorosłych, ale również rodzin i lokalnych grup.

Właśnie tym obszarem zajmuje się prezentowany projekt. funkcjonuje on 
tak, jak opisane powyżej kształtowanie jakości w  EZR w  lokalnych sieciach 
oraz jest nastawiony na zwiększanie liczby aktorów na poziomie gminnym, aby 
w ten sposób przyczynić się do zwiększenia aktywności w obszarze zrównowa-
żonego lokalnego rozwoju. Nie chodzi tutaj o wspieranie szkół publicznych dla 
upośledzonych dzieci i młodzieży albo o motywowanie do uczenia się przez 
całe życie, ale raczej o – do tej pory niewystarczająco podjętą – obszerną inte-
grację złożonego pojęcia zrównoważenia w lokalnych (najczęściej pozaszkol-
nych) inicjatywach edukacyjnych z  jednoczesnym celem rozpowszechnienia 
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w jak największej liczbie kierunków edukacyjnych i działalności jednostek za-
angażowanych w obszarze EZR.

Rozważając dalej, można dostrzec w projekcie QuaSi BNE rdzeń rozwoju 
zrównoważonych gminnych krajobrazów edukacyjnych. Wynika to z kombi-
nacji zrównoważoności, nowego pojmowania dobrego samopoczucia, spo-
łeczeństwa wiedzy oraz nowych form zarządzania edukacją. Potrzebne jest 
wspomaganie rozwoju gmin zgodnie z  kryteriami zrównoważoności. Zatem 
aby zwiększyć możliwości innowacji poprzez doskonalenie procesu uczenia 
się, trzeba stworzyć socjalną koherencję na podstawie zrównoważonych inicja-
tyw oraz budować wyższą świadomość, odpowiedzialność za środowisko jako 
uczestnika partycypacji społeczeństwa obywatelskiego. Pojęcie krajobrazów 
edukacyjnych jest już znane: 

edukacja – jak jest to określane w rekomendacjach niemieckiego związku dla pu-
blicznej i prywatnej opieki społecznej – stoi na początku łańcucha tworzenia warto-
ści, stanowi jednak więcej niż jedną gałąź gospodarki. Rozwój społeczny jest wtedy 
zaawansowany, kiedy jest skuteczny na wielu płaszczyznach życia społecznego, nie 
tylko gospodarczej i finansowej, ale również, gdy ewolucja społeczeństwa odbywa 
się przez zdobywanie wiedzy i umiejętności. Edukacja pełni bardzo ważną funkcję 
w kształceniu gotowości obywateli do angażowania się w działania na rzecz ich wła-
snych społeczności. Edukacja kształtuje wspólnotę na różne sposoby i nadaje jej cha-
rakter stymulującej i otwartej na kształtowanie miejsca zamieszkania (Berse 2009). 

Gminne krajobrazy edukacyjne są w przeciwieństwie do lokalnych lub re-
gionalnych szczególne, tworzą się w ramach dokładnie zdefiniowanego prawa 
publicznego i w ten sposób obejmują gminne poziomy polityczne i administra-
cyjne. Szanse na sukces są większe, jeżeli gminy i państwa przyznają się w ramach 
lokalnych strategii zarządzania do zrównoważonego rozwoju i do promocji sze-
roko pojętej edukacji, zgodnie z tezą, że zrównoważone gminy, względnie regio-
ny, rozwijają się poprzez osieciowanie możliwości oraz motywacje uczenia się, 
wspieranie biografii edukacyjnych, socjalnej koherencji i materialnego dobroby-
tu gospodarczego. To są podstawy wymiernych korzyści.
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