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SZKOLA DLA POKOLENIA SIECI?
DYSKUSJA O ZASADNOSCI ZMIAN

Namyst nad szkola, nad tym, jaka powinna by¢ i jakie powinny by¢ jej najwazniejsze
zadania, prowadzony jest od wiekéw. Wraz z pojawianiem si¢ innowacji technolo-
gicznych i przemian spolecznych polemika ta zyskuje nowe wymiary. Niniejszy tekst
wpisuje si¢ w ten polemiczny nurt. W pierwszej kolejnosci przedstawiamy charak-
terystyke pokolenia sieci — stanowi ona swoisty punkt odniesienia do dyskusji nad
szkola, jej powinnoSciami i ewentualnymi zmianami. Dalej pytamy o to, czy zmiany
sa potrzebne, a jezeli tak, to jakie. Zastanawiamy si¢ nad tym, co w szkole jest godne
uszanowania i zachowania pomimo przeobrazen spoleczno-kulturowych, a co wy-
maga redefinicji i praktycznych reform.

O tym, jakie jest pokolenie sieci

Ponad dziesi¢¢ lat temu amerykanski medioznawca Marc Prensky opublikowal ar-
tykul, w ktérym przedstawil dychotomiczny podziat ludzi na cyfrowych imigrantéw
i cyfrowych tubylcow. Wedlug autora réznice pomiedzy tubylcami a imigrantami
wyznacza rodzaj kontaktu z mediami cyfrowymi. Ci pierwsi wzrastali w otoczeniu
komputeréw, internetu i telefonéw komoérkowych, te urzadzenia byly naturalne,
a nauka ich obslugi postepowata réwnoczesnie z nauka méwienia, czytania, pisa-
nia itp. To sprawito, ze ich sposéb funkcjonowania w rzeczywistosci medialnej r6zni
si¢ zasadniczo od sposobu funkcjonowania cyfrowych imigrantéw (Prensky, 2001).
Okreslenia, akcentujace zmiany pokoleniowe, wskazujace na réznice w sposobie my-
Slenia i dziatania os6b, ktére wzrastaly w otoczeniu technologii informacyjnych, po-
jawialy sie takze przed i po opublikowaniu koncepcji Prensky’ego, jednak to podziat
na cyfrowych tubylcéw i imigrantéw przywolywany jest w kazdej pracy naukowej
i popularnonaukowej dotyczacej cyberprzestrzeni. Popularnos¢ t¢ mozna przypisac
faktowi, ze Prensky jako pierwszy stwierdzil, ze zmiany pokoleniowe, ktére doko-
naly si¢ na skutek ciagltego kontaktu z mediami elektronicznymi, uniemozliwiaja
skuteczne porozumienie pomiedzy cyfrowymi tubylcami a cyfrowymi imigrantami.
Rdznice, jakie dziela te dwie grupy, sq nie tylko przeszkoda w efektywnej komunika-
¢ji, ale i dla edukacji. Prensky jest zdania, Ze obecny system edukacyjny, stworzony
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przez cyfrowych imigrantéw z mysla o cyfrowych imigrantach, jest anachroniczny
i nieprzyjazny dla zasiadajacych w tawkach cyfrowych tubylcéw. Twierdzenia Pren-
sky’ego rozwinat Don Tapscott, ktéry napisal: , wielu uczniom wiodloby si¢ w szkole
lepiej, gdyby system edukacyjny zmienit si¢ tak, by uwzglednic to, jak mtode pokole-
nie uczy si¢, my§$li i przetwarza informacje” (Tapscott, 2010, s. 211).

Réwnoczesnie wiele sformutowan, jakie mozna zastosowac do opisu 0s6b wy-
chowujacych si¢ w Swiecie technologii cyfrowych, §wiadczy, Zze nie ma zgodnosci co
tego, ktore obszary zmian w funkcjonowaniu miodego cztowieka sa kluczowe i jak te
zmiany nalezaloby interpretowad. Trudnos¢ przedstawienia spéjnej charakterystyki
pokolenia mlodych ludzi wiaze si¢ takze z niestatoscig, ptynnoscia naszych czasow.
Dyskomfort ten odczuwaja takze sami reprezentanci pokolenia. Piotr Czerski napisat
w manifescie: ,, My, dzieci sieci”:

,(...) mam Swiadomo$¢ naduzycia, jakiego si¢ dopuszczam, uzywajac zaimka
»my« — poniewaz nasze »my« jest plynne, nieostre, wedle starych kategorii: dorazne.
Jezeli pisz¢ »my«, to znaczy »wielu z nas« albo »niektérzy z nas«. Jezeli pisz¢ »jeste-
Smy«, to znaczy »bywamy«. Pisze »my« tylko dlatego, zeby mo6c o nas w ogéle napi-
sa¢” (Czerski, 2012).

Swiadome uproszczen, z jakimi wiaze sie przedstawienie calosciowego obrazu
pokolenia os6b, ktére wzrastaly w epoce technologii cyfrowych, wyr6znimy podsta-
wowe zmiany dokonujace si¢ w ich sposobie myslenia, uczenia si¢ i mentalnosci.

,,Z punktu widzenia fizjologii czlowiek normalnie korzystajacy z techniki (...) jest
przez nig nieustannie modyfikowany, a sam z kolei wynajduje r6zne sposoby mo-
dyfikowania stworzonej przez siebie techniki. Staje si¢ niejako narzadem plciowym
Swiata maszyn — tak jak pszczola $wiata roslin, umozliwiajgc zapylanie i powstawa-
nie coraz to nowszych form” (MacLuhan, 2006, s. 86). Co dzi$ na podstawie dostep-
nych badan mozemy powiedzie¢ o tym, jakie zmiany w strukturze sieci neuronalnej
miodych ludzi dokonaly si¢ na skutek ciggtego kontaktu z mediami elektronicznymi?

Milodzi ludzie wykonuja jednocze$nie kilka czynnosci angazujacych prace umy-
stu. Wychowani w erze komputeréw, Internetu i ciagle wlaczonego telewizora cy-
frowi tubylcy stracili zdolno$¢ do koncentrowania si¢ na jednej rzeczy, nabywajac
w zamian umiejetnos¢ multitaskingu, czyli rtéwnoczesnego wykonywania wi¢cej niz
jednego zadania. Zwiazane z wielozadaniowo$cia réwnoczesne przetwarzanie wielu
bodzcow sprawia, ze mySlenie staje si¢ chaotyczne i nieuporzadkowane, a styl pracy
powierzchowny, co nie sprzyja rozwigzywaniu zadan, wymagajacych udziatu $wia-
domosci i duzej koncentracji (Spitzer, 2013, s. 234-235). Zbyt intensywna i chro-
niczna wielozadaniowo$¢ podnosi poziom stresu, prowadzi do coraz wi¢kszych pro-
bleméw z koncentracja (Zylifiska, 2013, s. 187), a w dluzszej perspektywie opéznia
rozwdj kory moézgowej (Small, Vorgan, 2011, s. 59).

Wielozadaniowosci towarzyszy zjawisko prokrastynacji, czyli tendencji do nie-
ustannego przekladania wykonania okreslonych czynnosci na pézniej. Pracujac on-
line za pomocq jednego lub dwoéch kliknie¢, a wigec bardzo szybko mozna przejsc
do wykonywania innej aktywnosci (dajacej natychmiastowa gratyfikacje), co op6z-
nia skonczenie pierwotnego zadania (Borowska-Kalbarczyk, 2013, s. 11).

Czytanie wiadomosci, artykuléw, blogéw czy innych tekstow zamieszczonych
w internecie sprawia, ze miodzi ludzie zatracili umiejetnos¢ sekwencyjnego przy-
swajania informacji. Przedstawiciele pokolenia, ktére dorastato przed powstaniem
internetu, zapoznawanie si¢ z okreslonym przekazem kulturowym zaczynaja od po-
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czatku, stopniowo przechodzac przez kolejne etapy. Taki linearny sposob pracy jest
przezytkiem dla cyfrowych tubylcéw: po co zaczynac czytanie artykutu od poczatku,
jesli dzieki mozliwosciom narzedzi komputerowych moga szybko wyszukac interesu-
jacy ich fragment. Czytajac przeskakuja z jednej informacji do drugiej. Za ten rodzaju
aktywnosci odpowiedzialny jest hipertekstowy umyst cyfrowych tubylcéw, ktérego
struktury poznawcze dziataja réwnolegle, a nie szeregowo (Tapscott, 2010, s. 188).
Kiedy cyfrowi tubylcy siegaja po tekst, zwykle skupiaja si¢ w pierwszej kolejnosci
na obrazach dofaczonych do tekstu. To na ich podstawie wyrabiaja sobie zdanie na te-
mat zawartoSci tre$ciowej tekstu. Zapoznanie si¢ z wlaSciwa trescig nastepuje pozniej.
Skutkiem ubocznym zamiany myslenia linearnego na wielowatkowy jest utrata zdol-
nosci do glebszej refleksji, wnioskowania i uogélniania (Goérecki, 2008, s. 51).

Cyfrowi tubylcy wyksztalcili umiejetnosc¢ szybkiego przesiewania wielu informa-
¢jiidecydowania, ktére z nich sq wazne. Ich umystowe filtry nauczyly si¢, jak praco-
wac w nadbiegu. Codzienny zalew informacji nie prowadzi do deficytu uwagi, ponie-
waz maja neuronowa sie¢ przystosowana do szybkich i ostrych ci¢¢ ukierunkowanej
koncentracji. Cyfrowe umysly nauczyly sie reagowac szybciej, ale koduja informacje
w inny sposob niz umysly starsze. Kosztem jest krotszy zakres uwagi. Mlodzi maja
problemy ze skupieniem uwagi na tradycyjnym wykladzie akademickim lub pod-
reczniku, lepiej przyswajaja krotkie, kilkuzdaniowe komunikaty. Jednocze$nie przy-
swajaja dwa razy wiecej tekstu niz ich réwiesnicy, mimo ze poswi¢caja tej czynnosci
znacznie mniej czasu (Stasiak, 2010).

Zmiany w umystowosci pociagaja za soba ewolucj¢ sposobu uczenia si¢ i pracy
oraz mentalnosci pokolenia sieci. Kierunek tych przemian prébowat rozpoznac Tap-
scott. W latach 2007-2008 Taspcott wspolnie ze swoimi wspo6lpracownikami prze-
prowadzil badania wsrdd 6 tysiecy mtodych oséb (w wieku od 16 do 29 roku zycia)
z calego Swiata (Stanéw Zjednoczonych, Kanady, Wielkiej Brytanii, Niemiec, Francji,
Hiszpanii, Meksyku, Brazylii, Rosji, Chin, Japonii i Indii). Na ich podstawie Tapscott
przypisal mlodym ludziom nast¢pujace atrybuty: réwnoczesna potrzebe wolnosci,
kastomizacji, rozrywki i wiarygodnosci, umiejetnosc bacznej obserwacji, wspolipracy,
szybkiego tempa pracy i innowacyjnosci (Tapscott, 2010, s. 139-175). Autor wymie-
nionym cechom nadaje range norm. Pisze, ze sa to ,dystynktywne cechy postawy
i zachowania, ktdre odrdzniaja to pokolenie od jego rodzicéw i innych pokolen (tam-
ze, s. 140). Podazajac za wywodem Tapscotta, przedstawimy opisane przez niego
zmiany pokoleniowe.

Internet daje swoim uzytkownikom poczucie wolnosci. Moga bowiem bez ogra-
niczen wybiera¢, co przeczytaja, obejrza czy kupia. Moga skomentowac¢ kazde wyda-
rzenie i kazdq wypowiedzZ. To sprawia, ze wolno$¢ wyboru to dla nich najwazniejsza
z wartoS$ci. Tapscott uwaza wrecz, ze wolnos¢ jest dla mtodych jak powietrze, a kazda
sytuacja, w ktdrej kto$ im co$ narzuca lub ogranicza, sprawia, ze si¢ dusza. Buntuja
si¢, jeSli sami nie moga decydowac o tym, jak, gdzie i kiedy beda si¢ uczy¢, bawic
i pracowal. Posiadajac nowe mobilne rozwigzania technologiczne nie wyobrazaja
sobie, ze kto§ moze ich , przyku¢ do biurka” na 8 godzin. Pragna sami decydowag,
gdzie, jak dtugo i w jakich warunkach beda pracowac i uczy¢ sie.

Wspolczesne technologie daja mozliwo$¢ personalizowania (kastomizacji), czyli
dostosowania dziatania nawet najprostszych urzadzen do potrzeb indywidualnego
uzytkownika. Kazdy samodzielnie moze dodac osobisty akcent w telefonie komorko-
wym, komputerze czy innym urzadzeniu codziennego uzytku. Mlodzi przyzwyczajeni
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do tego, ze urzadzenia mozna indywidualizowa¢ wedltug wtasnych upodoban, ocze-
kuja analogicznych mozliwosci w innych obszarach swojego zycia. Liczq na to, ze
przed rozpoczeciem pracy zawodowej bedg mogli negocjowac jej warunki (elastycz-
ny czas pracy, miejsce pracy itp.).

Na portalach informacyjnych czy stronach internetowych informacje wazne po-
jawiaja si¢ w towarzystwie btahych i Smiesznych. JesteSmy zarzucani niechciany-
mi i niepotrzebnymi wiadomo$ciami elektronicznymi (spamem). Ufny uzytkownik
sieci moze stac si¢ ofiarg phishing’u (wyludzanie poufnych informacji osobistych),
czy scamu (wyludzanie pieni¢dzy lub innego majatku). Przystosowujac si¢ do opi-
sanych warunkéw, miodzi stali si¢ bacznymi obserwatorami. Krytycznie podchodza
do kazdego komunikatu, weryfikujac wszystko, co do nich trafia. W konsekwencji
miodzi nie ufaja nie tylko reklamom, lecz takze autorytetom. Sq bardzo wyczuleni
na klamstwo i nieszczeros¢.

Atakowani w Internecie ktfamstwem w réznorakich postaciach, mlodzi cenia so-
bie jawno$¢ i uczciwo$¢. Dotknieci przejawami niewiarygodnosci danej instytucji
czy osoby prywatnej poinformuja o tym spoleczno$¢ internetowa. Mlodzi nie chca
kupowa¢ od niewiarygodnych korporacji, ani tez nie chca dla nich pracowac. Tap-
scott zauwazyl, ze wsréd badanych reprezentantéw pokolenia sieci jest wiele oséb
angazujacych si¢ w rozne formy wolontariatu.

,,Mlodzi ludzie to urodzeni wspdlpracownicy, a pokolenie sieci to pokolenie rela-
cji” (tamze, s. 164). Ucza si¢ wspolpracy, korzystajac na co dzien z mediéw spotecz-
no$ciowych, udzielajac si¢ w grupach dyskusyjnych lub grajac w gry przeznaczone
dla wielu uzytkownikéw. Potrzeba wymiany informacji, nowosci, sensacji, wlasnych
przemyslen i komentarzy jest dla nich naturalna i chcq ja realizowac takze podczas
nauki i pracy. Internet zrzesza mito$nikéw okreslonych dziedzin, ich odmienna naro-
dowos¢, wiek, wyksztalcenie, doSwiadczenia kulturowe sprawiaja, ze w wyniku ich
wspolpracy powstaja nowe wynalazki i idee. Mlodzi, stosujac wciaz nowe, bardziej
innowacyjne urzadzenia, takze sami maja potrzeb¢ wdrazania innowacyjnych roz-
wiazan w szkole i miejscu pracy. Wykorzystujac mozliwosci, ktére daje im internet,
sa innowatorami. Jednym z ,,¢” opisujacych ,,pokolenie C” jest content creation (two-
rzenie tre$ci) (Borowska-Kalbarczyk, 2013, s. 2). Wedlug Andrei Lunsford (profesor
z Uniwersytetu Stanforda), ktéra odkryla, Ze przeci¢tny student amerykanski pisze
obecnie sze$¢ razy dtuzsze prace od studenta z poczatku XX wieku, nowe technologie
pozwalaja wyksztalci¢ umiejetno$¢ pisania i argumentowania (Jedrysik, 2013, s. 19).

W $wiecie pokolenia sieci zatarla si¢ granica miedzy czasem poswi¢conym na na-
uke, prace i na rozrywke. Pozornie bezproduktywne surfowanie po internecie czy gra-
nie w gry na komodrce moze (cho¢ nie musi) przerodzi¢ si¢ w nauke. Nawet na por-
talach informacyjnych renomowanych dziennikéw informacje na temat gospodarki
czy polityki mieszaja si¢ z treSciami rozrywkowymi. Nie dziwi zatem, Ze miodzi chcie-
liby, aby ich nauka i praca posiadata atrybuty przypisywane do tej pory jednoznacznie
rozrywce: ma by¢ emocjonujaca, satysfakcjonujaca, lekka i przyjemna.

Jedna z najbardziej cenionych cech nowych rozwiazan technologicznych jest ich
szybkos¢. Uzytkownikom zalezy na szybkim znalezieniu odpowiedzi lub wprowadze-
niu zmian natychmiast widocznych na ekranie monitora. Przyzwyczajeni do stan-
dardéw, ktére wprowadzaja nowe technologie, mtodzi nie maja cierpliwosci, ocze-
kuja, ze wszystko bedzie dzialo si¢ szybko, narzucajq sobie i innym szybkie tempo
pracy i zycia.
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Rozwazaniom na temat zmian, zawsze towarzyszy pytanie o to, do czego te zmia-
ny nas doprowadza? Sa dwie wizje. Pesymistyczna — nazywa spoleczenstwo przy-
szloSci algorytmicznym. Wraz z postepujacym materializowaniem si¢ inteligencji
w technologiach cyfrowych ma nastepowac algorytmizacja myslenia. Nicolas Carr
w ksiazce Plycizny. Co Internet robi z naszymi mozgami? twierdzi, ze sie¢ (a wigc natu-
ralne Srodowisko nauki i pracy mlodych ludzi) sprzyja pobieznemu czytaniu, cha-
otycznemu myS$leniu i powierzchownej nauce (Carr, 2013, s. 145-146). W wizji opty-
mistycznej — mozliwosci, jakie stwarzaja nam technologie cyfrowe, pozwola uksztat-
towac¢ spoleczenstwo skladajace si¢ z bardzo kreatywnych, uczacych si¢ jednostek,
tworzacych refleksyjne struktury sieciowe (Krzysztofek, 2006, s. 19-42).

Jak bedzie naprawdg, tego nie potrafimy przewidzie¢. Wiemy jednak, ze zmiany
w funkcjonowaniu pokolenia sieci juz nastapily; nie da si¢ ich cofna¢ ani zignoro-
wac. Szkola musi na te zmiany odpowiedzialnie zareagowad. Szkota wymaga rede-
finicji, jesli chcemy, Zeby spedzony tam przez ucznia czas mial dla niego znaczenie.

O tym, co w szkole powinno by¢ trwale

Zmiana sposob6éw zdobywania wiedzy, czyli nowe Zrédia wiedzy i nowe sposoby ko-
rzystania z tych Zrodet, a takze zupelnie nowe kulturowo medium, ktérym jest inter-
net, sklaniajg osoby zainteresowane procesami edukacji do zadawania pytan o to, jak
powinna funkcjonowac szkota w tych zaskakujaco nieznanych warunkach.

Pytanie o przyszio$¢, o to w jakim kierunku zmierzac i jakie innowacje wpro-
wadza¢, wymusza na nas pytanie o przesztos¢, czyli o to, czym historycznie rzecz
biorac jest szkola, jakq funkcje petnita w kulturze zachodu i w okresie postepujacej
cywilizacji technicznej, w jakim stopniu i jakimi sposobami uczestniczyla w jej roz-
woju. Z punktu widzenia funkcjonalizmu kazda instytucja ma na celu zaspokojenie
waznych potrzeb czlowieka i zbiorowosci. Zgodnie z tym paradygmatem zakladamy,
ze potrzeby czlowieka sa w duzym stopniu zdeterminowane ludzkq natura, ktéra
na przestrzeni istnienia czlowieka jako istoty spolecznej i kulturowej nie zmienita
si¢, a wiec szkola z czasow starozytnych zaspokajala te same potrzeby, ktére zaspoka-
ja szkola wspdlczesna. Czyli zmiana istoty i sensu szkoly moglaby by¢ zwigzana jedy-
nie z calkowitq rewolucja, a wigc przesunigciem potrzeby, ktora jest dla jej istnienia
zrédlowa. Nie wydaje si¢, by takie zdarzenie kiedykolwiek nastapifo.

Postaramy si¢ odpowiedzie¢, jak szkola (zorganizowane wychowanie) reagowa-
fa na rewolucyjne zmiany kulturowo-spoteczne: pojawienie si¢ druku oraz na Wiel-
ka Rewolucje Francuska. Nastepnie poszukamy tego, co trwale, co ostalo si¢ mimo
wszelkich zmian, co jest i bylo uwazane w szkole za dobre: cenione zaréwno przez
uczniéw, jak przez pedagogéw zajmujacych si¢ filozofia wychowania. Na tym etapie
punktem wyjscia stanie si¢ dla nas typologia wartoSci estetycznych zaproponowa-
na przez Romana Ingardena — przeprowadzimy analogi¢ mi¢dzy nieprzemijajacymi
warto$ciami dziela sztuki a warto$ciami lekcji. Dzi¢eki temu sprobujemy pokazad, ze
dla szkoly wazniejsze jest pielegnowanie tego, co trwate, niz proba adaptacji do tego,
CO nowe.

Prezentowane konserwatywne podejScie jest pozorne, poniewaz podstawa namy-
stu to przekonanie, Ze tresci przekazywane w szkole maja niewielkie znaczenie dla lo-
s6w jednostek i biegu dziejow, a sama szkota jest instytucja z gruntu nieodpowiadajaca
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interesom uczniéw, zawsze bedacych przede wszystkim przedmiotem oddziatywan
sprzyjajacych interesom ponadedukacyjnym — czyli grup majacych wladze. Jasne jest,
ze koncentracja na trwatych warto$ciach (ideach) mniej sprzyja wiadzy niz koncen-
tracja na dopasowaniu szkoly do wspoiczesnosci — w tresci tego tekstu reprezentowa-
nej (symbolizowanej) przez internet, ktéry jako medium ze swej natury wolnosciowe
i nieokielznane zaczyna by¢ zawlaszczane przez systemy edukacyjne.

W okresie przed pojawieniem si¢ pisma wychowanie bylo cze¢scia codziennego
zycia, niewymagajaca powolywania specjalnych instytucji. Jednak wynalezienie pi-
sma okazalo si¢ przelomowym momentem, poczatkiem zorganizowanej edukacji,
wychowania klasycznego, bytujacego w formie niemal niezmiennej przez pi¢tnascie
stuleci. Henri-Irénéé Marrou pisze, ,,Gdy raz osiagne¢lo dojrzatosé, bezwlad wiasciwy
zjawiskom cywilizacji (...) zapewnial wychowaniu na dlugie wieki ten sam ustréj
i te same sposoby postepowania” (Marrou, 1969, s. 20). Znamy dobrze te sposoby,
Marrou przywoluje Hermeneumata: ,Przepisuj¢ wzor. Gdy juz napisalem, pokazuje
mistrzowi to, com napisal” (tamze, s. 380). Poczatki chrzescijanstwa w ogdle nie
zmienily metod nauczania, zmienily si¢ jedynie tresci.

Pojawienie si¢ druku (rok 1455), moment, ktéry powinien by¢ rewolucyjny dla
szkoly, poniewaz nastapita kapitalna zmiana w dostepie do kultury, w tomie pierw-
szym Historii wychowania pod redakcja Lukasza Kurdybachy w ogoéle nie zostal wy-
rézniony. Znajdujemy tam jedynie napomknienie, Ze Bracia Wspélnego Zycia dru-
kowali podreczniki jeszcze przed rokiem 1500 (Kurdybacha iin., 1967, s. 312). Czyli
z perspektywy Kurdybachy system edukacji w ogéle nie zareagowal na rewolucyjna
nowo$¢, porownywalna do pojawienia si¢ internetu. Po prostu nowa technologia
mickko wkroczyla do szkolnej rzeczywistosci. Cho¢, jak zauwaza Marshall McLuhan,
czlowiek pietnastego stulecia zy! jednocze$nie w dwu Swiatach (dotykalnym i abs-
trakcyjno-logicznym) i jako pozostatos¢ tych zmagan przywolywat obrazy Hierony-
musa Boscha', to z punktu widzenia historykéw wychowania tego rodzaju rozdarcie,
tarcia i zmiany szkoty nie dotyczyly.

Budynek Szkoly Wojskowej, obmys$lonej przed Wielka Rewolucja Francuska przez
Paris-Duverney’a, miat umozliwia¢ tresowanie cial, wychowanie kompetentnych ofi-
cer6w, formowanie postusznych zolnierzy i zapobiega¢ rozpuscie (Foucault, 1993,
s. 208). Po Rewolucji, w okresie ksztaltowania si¢ demokracji, projekty przedsta-
wiane Zgromadzeniu Narodowemu zakladaly, ze wychowanie ma ,tak uksztattowac
psychike mas ludowych, aby poddaly si¢ kierownictwu mieszczanstwa” (Kurdybacha
iin., 1967, s. 726), a wszystkie szkoly mialy zosta¢ upanstwowione (projekt hrabiego
Mirabeau), czy tez ,Zgodnie z projektem Lepetiera, dzieci mialy by¢ wychowywane
w pewnej izolacji od spoleczenstwa, reprezentujacego tradycyjne [przedrewolucyj-
ne] idee i dgzenia; poddane jednolitemu wplywowi nauczycieli, mialy po osiagnie-
ciu pelnoletnosci doprowadzi¢ szybko do utrwalenia w narodzie idei rewolucyjnych”
(tamze, 1967, s. 733). Najbardziej postepowy, w duzym stopniu zgodny z ideami de-
mokracji, projekt Condorceta nie zostal wprowadzony w zycie. Nowe szkoly byly pro-
jektowane jako instytucje umozliwiajace nadzdr, rewolucyjne idee wolnosci i réwno-
$ci nie znalazly odzwierciedlenia w mechanizmach edukacyjnych.

Funkcja zorganizowanego wychowania jest, co wywiéd! Emile Durkheim, dbanie
o trwalos$¢ spoleczenstw a potrzeba, ktéra szkota zaspokaja, jest potrzeba kontroli
i wladzy. W sztuce natomiast zawsze byly uobecniane, odzwierciedlane i przywoly-
wane wartosci, za ktérymi czltowiek teskni, ktore sq dla jego zycia kluczowe, dzigki
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ktérym i w obrebie ktérych mozna wyznaczaé cele dziatan i budowac sens. Trwale
wartosci przywolywane w sztuce to nie tylko wartosci typowe dla sztuki, lecz war-
tosci tak istotne dla odnajdowania si¢ w zyciu, ze w sztuce przypominane i symboli-
zowane. A zatem wartosci sztuki jako istotne wartosci zycia sa takze fundamental-
nie wazne dla nauczycieli i pedagogow i, last but not least, dla biegu lekcji po prostu.
Na potrzeby tego tekstu, dla jasnosci i uporzadkowania, siegniemy po typologi¢ war-
tosci estetycznych, zaproponowang przez Ingardena (Ingarden, 1981, s. 15-16).

Ingarden jako pierwsza warto$¢ wymienia pigkno i fagodnos¢ w kontrascie
do brzydoty, szpetoty, ohydy. Pickno to pojecie, ktére doczekato si¢ wielu definicji,
jednak najbardziej nas interesuje, podkreslany przede wszystkim przez Platona
i Kanta, zwigzek pigkna z picknem moralnym, czyli dobrem. Moralne pi¢kno i ta-
godno$¢ nauczyciela zawsze byly i beda warunkiem koniecznym, cho¢ niewystar-
czajacym, prawdziwego wychowania w rozumieniu przede wszystkim personalizmu
i progresywizmu (genialnych koncepcji, bedacych nadal przede wszystkim postula-
tami, odlegtymi celami i drogowskazami dla szkoly i wychowawcéw) — czyli prowa-
dzenia do osobistej i spotecznej wolnosci.

Nastepnie mamy wzniosto$¢ i podniostos¢ w kontrascie do pospolitosci i ptasko-
$ci. Wzniostos¢ zazwyczaj definiowana jest przez odwolania do , wstrzasu”, a wiec
czym moze by¢ wzniosto$¢ lekcji? Przede wszystkim prowokacja, stawianiem ucznia
przed wyzwaniami poznawczymi, dylematami, problemami do rozstrzygni¢cia. Po-
spolito$¢ oznacza wigc oczywisto$¢, wskazéwki, nakaz prostego odtwarzania i na-
gradzanie powierzchniowych strategii uczenia si¢. Kolejna wartos¢ to wdzigk, urok,
przeciwstawione brakowi uroku i wdzigku, a wigc ci¢zkosci, smutnej powadze.
Wdzigk na lekcji oznacza lekko$¢ jej prowadzenia, tatwos¢ doboru przyktadéw, fa-
twos¢ radzenia sobie z ,,trudnymi” zachowaniami uczniéw, poczucie humoru i entu-
zjazm nauczyciela, jego umiejetnosc¢ przetaczania si¢ miedzy zagadnieniami, nadaza-
nia za tokiem zainteresowan uczniéw bez rezygnacji z zalozonych celéw ksztalcenia,
wytwarzania tak zwanej dobrej atmosfery.

Kolejne wartosci to zblizone do siebie bogactwo i glebia, przeciwstawione pusto-
cie, nijakosci, ptytkosci i banalnosci. Dobra lekcja jest intrygujaca, budzaca niedosyt
wiedzy, ciekawos¢, jest pelna danych, przekazanych w fascynujacy sposéb, uchyla-
jaca drzwi do tajemnicy. Lekcja nijaka to lekcja standardowa, zgodna ze schematem,
ktérego nakaz przestrzegania istnieje przede wszystkim w przekonaniach niesamo-
dzielnego nauczyciela. Nastepnie Ingarden przywoluje doskonalo$¢, znakomitosé
w kontrze do wadliwosci. Lekcja doskonata to swietnie roztozona w czasie, idealnie
skomponowana tak, by sytuujac si¢ w wigkszej calo$ci sama byla idealna porcja,
poprzedzona wstepem i podsumowana, zbudowana z poszanowaniem dla psycholo-
gicznych prawidel uczenia si¢. Nastepna wartos¢ sztuki to dojrzatos¢ przeciwstawio-
na ,surowosci” w sensie niewykonczenia, ktérg odnoszac do lekcji nalezy rozumiec
jako sp6jnos¢, catosciowos$¢. Wynika ona z poglebionej znajomosci nauczanego te-
matu i swobodnego wykonania, bedacego skutkiem do$wiadczenia — pozbawionego
potknie¢, niepewnosci, prob przypodobania si¢ uczniom czy tez zamiaru zdobycia
autorytetu. Ostatnie dwie wymienione przez Ingardena warto$ci w jasny sposob od-
nosza si¢ do rzeczywistosci lekcji, a sq to okreslenia ,,zachwycajacy” (przeciwstawio-
ny odrazajacemu i oburzajacemu) oraz ,,ciekawy”, skontrastowany z nudnym.

Warto zauwazy¢, ze Tapscott nie proponuje rewolucji w edukacji: milczaco za-
klada, ze szkole powinni projektowac dorosli. Jednak wspoétczesni dorosli nie naleza
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do pokolenia sieci — dlaczego mieliby projektowac Swiat przyszlosci, skoro nawet te-
razniejszo$¢ jest im juz obca? Juz dawno temu pisal Marrou: ,, Wychowanie staje si¢
sposobem przekazywania cywilizacji dopiero po uplywie pewnego czasu. Cywilizacja
musi (...) osiagnac najpierw wlasciwa sobie posta¢, potem dopiero moze zrodzic si¢
wychowanie bedace jej odbiciem” (Marrou, 1969, s. 20). Szkola samorzutnie dopa-
suje si¢ do nowych warunkéw (gdy pokolenie sieci zacznie nig zarzadzac), a chec
projektowanego manipulowania niag jest kolejnym przejawem potrzeby wiadzy.

O ile szkola jako instytucja zaspokaja potrzebe wladzy, o tyle sztuka odpowiada
na potrzebe¢ rozumienia zycia jako tekstu, zycia jako szyfru. Dyskusja nad innowacja-
mi potrzebnymi szkole w dobie internetu jest dyskusja pozorna, zaciemniajgca inne
stabosci szkoly, ktorej zawsze nagtasnianym i postulowanym zadaniem jest , przy-
gotowanie do zycia”. Jednak szkota nadal przede wszystkim przygotowuje jedynie
do zycia szkolnego, a nie zycia w ogdle. Pytanie o dopasowanie szkoly do pokolenia
sieci to pytanie o to, w jaki sposéb, choc¢ cz¢Sciowo, zawlaszczy¢ nowy obszar wol-
nosci i samodzielno$ci uczniéw, a jego ukryta funkcja moze by¢ odwrdcenie uwagi
od pytania o to, jak zwicksza¢ osobowosciowe kompetencje nauczycieli — moralne
pieckno, umiejetnos¢ prowadzenia lekcji prowokujacych, pelnych wdzigku, bogactwa
i glebi, znakomicie skonstruowanych, dojrzatych, zachwycajacych i nienudnych.

Kompetencje tego rodzaju sprawia, ze uczen bedzie lepiej przygotowany do ,,czy-
tania” zycia ze zrozumieniem, takze zycia prowadzonego w sieci, ktéra jest po prostu
naszym nowym Srodowiskiem.

O tym, co powinno podlega¢ zmianom

Opisujac nieprzystawalnos¢ szkoly do potrzeb i specyfiki pokolenia sieci, Tapscott
stwierdza: , pokolenie sieci nie zadowoli si¢ biernym uczestnictwem i wystuchiwa-
niem wyktadéw wyglaszanych przez nauczyciela. Mtodzi ludzie, kt6rzy dorastali cy-
frowo spodziewajq si¢, ze beda mogli odpowiada¢, ze to bedzie dialog. Chca miec¢
mozliwo$¢ wyboru w kwestiach swojej edukacji, mie¢ wplyw na to, czego si¢ uczg,
gdzie si¢ ucza i jak. Chca, zeby nauczanie przystawato do rzeczywistego Swiata — tego,
w ktoérym zyjq. Chca, aby nauka byla ciekawa i zeby byla dobrg zabawa” (Tapscott,
2010, s. 225) Poszukujac konstruktywnych postulatéw zmian pisze o porzuceniu
modelu nauczania jednokierunkowego i zastapieniu go nauczaniem interaktywnym,
o skoncentrowaniu si¢ szkoly na uczniu, a nie na nauczycielu, o zast¢powaniu tresci
przekazywanych frontalnie procesem interaktywnego uczenia si¢, odkrywania, do-
Swiadczania, o rzeczywistym uwzglednianiu indywidualno$ci wychowankow i wy-
korzystywaniu mozliwosci, jakie daje praca w grupach.

Uzasadniajac ich stusznos$¢, Tapscott powotuje si¢ na przyklady ze wspdlczesnych
szkol i uczelni amerykanskich, jednak kazdy, kto $ledzi dyskusje nad szkota, bez tru-
du zauwazy w propozycjach kanadyjskiego badacza echa postulatéw zglaszanych
irealizowanych juz przed ponad stu laty przez pionieréw Nowego Wychowania. Kry-
tykujac dominujacy w XIX stuleciu herbartowski model nauczania, opowiadali si¢
oni za inng szkolq — taka, w ktorej najwazniejsze bedzie dziecko, jego potrzeby, twor-
cza aktywno$¢, pasja odkrywania i przygotowanie do zycia (a nie jedynie do funkcjo-
nowania w szkole), wynikajace jednak nie tyle z indoktrynacji, z narzucenia obowia-
zujacych wzorcdw, ile z umiejetnosci krytycznego myS$lenia, rozumienia otaczajacej
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rzeczywistosci i rozwigzywania problemoéw. Pionierzy Nowego Wychowania nie tylko
proponowali te zasadnicze zmiany, ale wprowadzali je w zycie, zakladajac pionier-
skie, eksperymentalne placéwki edukacyjne — przypomnijmy chociazby nazwiska
Johna Deweya, Marii Montessori, Celestyna Freineta czy Rudolfa Steinera. Zacy-
tujemy slowa Deweya, wypowiedziane przed ponad stu laty w Moim pedagogicznym
credo. Na pytanie: czym jest szkola i czym jest wychowanie, odpowiada on: ,Jestem
przekonany, ze jednostka, ktoéra nalezy wychowad, jest jednostka spoteczna, spote-
czenstwo za$ organicznym zwiazkiem jednostek uspotecznionych. Jesli w zapatry-
waniach na dziecko usuniemy czynnik spoleczny, pozostanie pusta abstrakcja, jesli
natomiast ze spoleczenistwa wylaczymy czynnik indywidualny, pozostanie bezwtad-
na i bezduszna masa. Wychowanie zatem musi si¢ rozpoczyna¢ od wgladu psycho-
logicznego w zdolnosci, zainteresowania i przyzwyczajenia dziecka i to musi tez sta-
nowic kryterium we wszystkich poczynaniach wychowawczych. Ale dalej konieczna
jest interpretacja tych zdolnosci, zainteresowan i nabytych sposobéw zachowania si¢
dziecka, musimy wiedzie¢, do czego one zmierzaja. Musimy znalez¢ ich spoleczne
odpowiedniki w celu poznania ich wlasciwego znaczenia i uzytecznosci spotecznej”
(Dewey, 2005 s. 13—14). Tylko wtedy — wierzyl Dewey — szkola i dokonujacy si¢ w niej
proces wychowania moga rzeczywiscie stuzy¢ zaréwno rozwojowi indywidualnemu
jednostki, jej Swiadomemu (a nie wynikajacemu z narzucania istniejacych standar-
déw) uspolecznianiu, jak tez zmianom spolecznym.

Szkola jest wiec w swej genezie instytucja poSrednictwa pomiedzy cziowiekiem
jako jednostka i Swiatem spolecznym, miejscem, gdzie dochodzi do tworzenia pod-
staw wspoOlnotowego zycia. Podstawy te moga by¢ (i bardzo cz¢sto sq) przekazywa-
ne na zasadzie roznych form wiladzy, indoktrynacji, przemocy symbolicznej, jednak
proces edukacji, jaki dokonuje si¢ w szkole, moze tez stwarza¢ podstawy krytycz-
nego myslenia i dystansu wobec otaczajacego nas $wiata, a tym samym stawac si¢
punktem wyjscia dokonujacych si¢ w spoleczenstwie zmian (Szkudlarek, 2009,
5. 122-123).

Glos autora Cyfrowej doroslosci wpisuje sie w taki wlasnie spos6b myslenia o szkole.
Powinna ona przygotowywac do zycia, uwzgledniac jego realia, a jednocze$nie rze-
czywiscie respektowac potrzeby dzieci i mlodziezy. W tej perspektywie niezbedne jest
umiejetne wykorzystanie mediéw w celu pobudzania twdrczego myslenia i aktyw-
nosci uczniéw, usytuowania ich w centrum procesu zdobywania wiedzy lub méwiac
inaczej — uczynienia ich aktywnymi podmiotami uczenia si¢. Najwazniejszy postu-
lat, ktéry Tapscott formutuje w swojej ksigzce do nauczycieli, brzmi — technologia
ma by¢ wprzegnieta w stuzbe edukacji, a nie odwrotnie. Pisze on mi¢dzy innymi:
,,Skoncentrujcie si¢ na zmianach w metodach nauczania, a nie na rozwiazaniach
technicznych. Nauka polega na radykalnej zmianie stosunkéw miedzy nauczycie-
lem a uczniami w procesie nauczania. Zrozumcie to dobrze i uzywajcie technologii
do stworzenia takich warunkéw nauki, w ktérych na pierwszym miejscu stawia si¢
ucznia, dopasowuje si¢ metody nauczania do jego potrzeb i pozwala na podejmowa-
nie wspolpracy. (...) Skoncentrujcie si¢ na nauczeniu ich, jak maja si¢ uczy¢ — a nie
tego, co majq wiedzie¢” (Tapscott, 2010, s. 258).

Postawy i dzialania nauczycieli sa dla Tapscotta kluczowe, jezeli chodzi o zmia-
ny, jakie powinny si¢ dokona¢ w szkolach. Bardzo podobnie ujmowali t¢ kwesti¢
autorzy znanego raportu UNESCO Edukacja. Jest w niej ukryty skarb, ktory ukazal si¢
kilkana$cie lat przed wydaniem ksiazki Cyfrowa dorostos¢. Podkreslono w nim, iz to
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wla$nie nauczyciele odgrywaja zasadnicza rol¢ w ksztaltowaniu stosunku do wiedzy
i do procesu uczenia si¢. Takze ich postawy sa kluczowe dla powodzenia wszelkich
reform szkolnictwa. By podola¢ oczekiwaniom, ktére wiaze si¢ z ich profesja, na-
uczyciele musza otwiera¢ si¢ na zmiany zachodzace w $wiecie, a to przeklada si¢
na nowe wyzwania zawodowe i poszukiwanie mozliwosci, by im sprostac. , Utraciw-
szy w znacznej mierze wyzszo$¢, jaka mieli w zakresie doswiadczenia edukacyjnego,
nauczyciele i szkota staja w obliczu nowych zadan: uatrakcyjni¢ szkote i dostarczy¢
uczniom narzedzi do rzeczywistego zrozumienia spoleczenstwa informacyjnego” —
podkresla Jacques Delors i jego wspOlpracownicy (Delors, 1998, s. 147).

Zadanie to wiaze si¢ z obowiazkiem zdobywania i poszerzania przez nauczycie-
li ich kompetencji informatycznych, jednak we wspomnianym raporcie to nie one
przede wszystkim sa eksponowane jako najistotniejsze w pracy dydaktyczno-wycho-
wawczej. Autorzy raportu najmocniej podkreslaja wage tych umiejetnosci i kompe-
tencji nauczyciela, ktére decyduja o jakosci jego osobowej relacji z wychowankiem.
Silny zwiazek, jaki moze si¢ wytworzy¢, powinien w ich przekonaniu stanowic cen-
trum procesu edukacyjnego. Wprowadzenie do szkél nowych technologii sprawia,
ze nauczyciel nie jest juz ,solista”, jezeli chodzi o Zrédia wiedzy. Pozostaje jednak
niezastgpiony jako osoba, ktéra moze nauczy¢ krytycznego myslenia, refleksyjnego
organizowania i postugiwania si¢ zdobyta wiedza, a przede wszystkim jako ktos,
kto ma realny wplyw na ksztaltowanie si¢ charakteru i zmystu moralnego swoich
wychowankéw. W swojej pracy nauczyciel nie moze wigc ograniczac si¢ wylacznie
do przekazywania informacji. Stawianie wychowankéw w obliczu probleméw, ktére
trzeba rozwiazad, okazuje si¢ jednym z jego najwazniejszych zadan. Nowe mozliwo-
$ci, jakie daja media, maja usprawniac¢ uczenie si¢; zapewne tez ich znaczenie, jako
Zrodet wiedzy bedzie z czasem rosto. Nie oznacza to jednak, ze zmniejszac si¢ bedzie
rola i odpowiedzialno$¢ nauczyciela. Przeciwnie, mozna zaryzykowac stwierdzenie, iz
wraz ze zwigkszaniem si¢ udzialu mediéw w funkcjonowaniu spotecznym czlowieka,
odpowiedzialno$¢ nauczycieli powinna wzrasta¢. Nie jest to jednak przede wszyst-
kim odpowiedzialno$¢ zwigzana z kompetencjami technologicznymi i informatycz-
nymi wychowankow. Przedstawiciele pokolenia sieci zdobywaja je takze bez pomocy
nauczycieli, ze zdumiewajacg wrecz samodzielnoscia i biegloscia. Odpowiedzialnos¢,
ktérej nauczyciele powinni by¢ coraz bardziej Swiadomi, odnosi si¢ przede wszyst-
kim do jakosci relacji, jakie moga nawiazac¢ ze swoimi wychowankami. Kwestia ta
istotna byla zawsze, jednak perspektywa zycia w spoleczenstwie w coraz wigkszym
stopniu zmedializowanym i stechnicyzowanym czyni ja szczeg6lnie wazna. Nauczy-
ciel, ktory przestal by¢ jedynym i niepodwazalnym Zrédtem wiedzy, moze pozosta¢
jedna z najwazniejszych oséb jako przewodnik, wzorzec osobowy i wzbudzajacy za-
ufanie autorytet. Tego szczegdlnie potrzeba mtodym ludziom z pokolenia sieci, wkra-
czajacym nie tylko w §wiat nieograniczonych zrédet informacji (ktére trzeba umieé
hierarchizowa¢, dokonywac krytycznej selekcji, rozumie¢ — i dopiero na tej drodze
przetwarzac je na uzyteczna i warto$ciowa wiedze), ale tez w sfer¢ skomplikowa-
nych uktadéw spotecznych. Tych specyficznych, zasadzajacych si¢ na bliskiej relacji
z drugim czlowiekiem, mozliwos$ci oddzialywania nauczyciel wspélczesny nigdy nie
utracil. Pytaniem otwartym pozostaje jedynie, w jakim stopniu je sobie uswiadomi
i na ile bedzie potrafit odwolywac si¢ do nich w pracy; jak ustosunkuje si¢ do ko-
nieczno$ci przewartosciowania swoich zadan i do potrzeby uznania funkcji wycho-
wawczej za szczego6lnie istotng, a by¢ moze najwazniejsza.
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Dostrzegajac wage tych kwestii, autorzy ksiqzki Edukacja. Jest w niej ukryty skarb
koncentruja si¢ przede wszystkim na takich kompetencjach i cechach nauczyciela,
jak: autorytet (wynikajacy nie tyle z podporzadkowania si¢ wladzy nauczyciela, ile
ze swobodnego uznania warto$ci wiedzy), empatia, cierpliwos¢ i skromnos$¢ (Delors,
1998, s. 152- 153). W raporcie czytamy: ,,...ksztalcenie nauczycieli powinno wpajac
im koncepcje pedagogiki, ktéra wykracza poza utylitarno$¢ i pobudza do stawiania
pytan, interakcji, analizy réznych hipotez. Jedna z zasadniczych misji ksztalcenia
nauczycieli, zar6wno poczatkowego, jak i ustawicznego, jest rozwijanie w nich zalet
natury etycznej, intelektualnej i emocjonalnej” (tamze, s. 157).

Takze wspoélczesni badacze profesji nauczycielskiej podkreslaja range tych kom-
petencji nauczycielskich, ktére sa szczegélnie wazne w budowaniu relacji wycho-
wawca — wychowanek. Na przyklad Robert Kwas$nica okresla je mianem praktyczno-
-moralnych i wymienia: kompetencje interpretacyjne (jako zdolno$ci rozumiejacego
odnoszenia si¢ do Swiata), kompetencje moralne (czyli zdolno$¢ prowadzenia reflek-
sji moralnej) i kompetencje komunikacyjne (zdolnos¢ do bycia w dialogu z innymi
i z soba samym) (Kwasnica, 2004, s. 300-301). Sa one kluczowe ze wzgledu na ko-
munikacyjny charakter pracy nauczyciela i ze wzgledu na rolg, jakq moze i powinien
on odgrywac w zyciu mlodych, wchodzacych w zycie wychowankéw. Kompetencje
praktyczno-moralne wykraczaja poza obszar umiejetnosci technicznych. Przekta-
daja si¢ na zdolno$¢ empatycznego rozumienia i bezwarunkowej akceptacji drugiej
osoby, na umiejetno$¢ krytyki, ktéra nie jest tozsama z deprecjonowaniem czegos,
lecz raczej z refleksyjnym poszukiwaniem ukrytych przestanek cudzych i wiasnych
pogladdéw, przekonan i zachowan oraz na postawe, w ramach ktérej wlasny punkt
widzenia jest tylko jedna z mozliwych odpowiedzi na zastang sytuacj¢ i moze by¢
dyskutowany oraz podlega¢ zmianom (tamze, s. 300-301).

Przypomniane propozycje zmian trudno byloby uznac za zasadne jedynie w od-
niesieniu do pokolenia sieci. Jesli pytamy o szkole, o jej najwazniejsze powinnosci, to
zawsze powinna ona uwzglednia¢ specyfike rozwojowa, potrzeby i zainteresowania
ucznidéw. Zawsze tez powinna przygotowywaé do Zycia — i to nie na zasadzie na-
rzucania dominujacych wzorcéw, ale w sposéb umozliwiajacy krytyczne myslenie
i dystans. Jesli szkota zadan tych nie wypelnia lub jesli wywigzuje si¢ z nich jedynie
czesciowo (a tak wciaz dzieje si¢ zbyt czesto), powinna by¢ reformowana, otwierac
si¢ na Swiat. Musimy jednak pami¢ta¢, ze owo ,,otwieranie si¢ na $wiat” nie moze
by¢ interpretowane po prostu jako dostosowywanie si¢ szkoly do nowych realiéw
zycia spolecznego. Od szkoly oczekuje si¢ zarowno wypelniania funkcji adaptacyjnej,
jak i emancypacyjnej. Utrzymanie wywazonych proporcji do tych oczekiwan zawsze
stanowilo jedno z najwigkszych wyzwan, z jakimi instytucja ta musiata si¢ konfron-
towal. Odpowiadajac na nie szkola nie moze ani bezkrytycznie podaza¢ za zmia-
nami jej zewnetrznego kontekstu, ani niezlomnie trwac przy utartych, klasycznych
wersjach funkcjonowania. Moze jednak — rozpoznajac swdj wewnetrzny potencjat —
uczy¢ si¢ samej siebie, dokonywac transgresji, wykracza¢ poza dotychczasowe spo-
soby i granice dzialania. Kazda szkota ma takie mozliwo$ci wewnetrznego doskona-
lenia, cho¢ — co podkresla Barbara Golebniak — jest to proces dlugotrwaly i ztozony,
wymagajacy zespolowego oraz indywidualnego uczenia si¢ wszystkich grup oséb
zwigzanych bezposrednio z konkretnymi placéwkami szkolnymi (Golebniak, 2004,
s. 118-122). Istnienie tego wewnetrznego potencjalu zawsze moze by¢ punktem
wyjscia przeobrazen niezbednych, by szkota sprzyjata rozwojowi ludzi krytycznie
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myslacych, zdolnych do twoérczego rozwiazywania realnych probleméw, potrafiacych
docenic znaczenie przesziosci i odziedziczonego dorobku kulturowo-cywilizacyjnego,
ale tez otwartych na zmiany.

Przypisy

! Hieronymus Bosch, przedstawiajac w swoich dzielach przestrzen renesansowa nasycong Sre-
dniowiecznymi formami, dawal do zrozumienia, jak to jest w czasach rewolugji, kiedy zyje si¢ mi¢dzy
dwoma Swiatami, nowym i starym. Jednoczes$nie jego obrazowe Srodki wyrazu byly starego typu —
plastyczne i dotykalne, ale osadzone w intensywnej, nowej, wizualnej perspektywie. Przedstawial
dawngq Sredniowieczng koncepcje jedynej, niespdjnej przestrzeni nalozong na nowa koncepcje jed-
nolitej, spojnej logicznie przestrzeni, przy czym robil to z wybujala wyobraznia, malujac sceny jak
z koszmar6éw sennych” (McLuhan, 2004, s. 221).
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Szkotla dla pokolenia sieci? Dyskusja o zasadnos$ci zmian

Niniejszy tekst wpisuje w nurt namystu nad szkola w epoce przemian spowodowanych przez in-
nowacje technologiczne. W pierwszej kolejnosci przedstawiamy w nim charakterystyke pokolenia
sieci, koncentrujac si¢ na zmianach, jakie nastapily w mentalnosci mtodych oséb. Ta charakterystyka
stanowi punkt odniesienia do dyskusji nad szkola, jej powinnosciami i ewentualnymi zmianami.
Pytamy o to, czy zmiany s potrzebne, a jezeli tak, to jakie. Zastanawiamy si¢ nad tym, co w szkole
jest godne uszanowania i zachowania pomimo przeobrazen spoteczno-kulturowych, a co wymaga
redefinicji i praktycznych reform.

Stowa kluczowe: pokolenie sieci, zmiany w szkole, nowe technologie, powinnosci nauczyciela

School for the net generation? Discussion on legitimacy of changes

This text is consistent with the reflection on school in times of changes caused by technological in-
novations. The first part contains the characteristics of the net generation and focuses on changes
in the mentality of young people. The characteristics constitute the reference point for a debate
on school, its obligations and possible changes. We ask whether the changes are necessary and if
yes, what would they be? We consider aspects worth respecting and maintaining despite the socio-
cultural transformations and those requiring redefinition and practical reforms.

Keywords: net generation, changes in school, new technologies, teacher’s duties



