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SZKO A DLA POKOLENIA SIECI? 

DYSKUSJA O ZASADNO CI ZMIAN

Namys  nad szko , nad tym, jaka powinna by  i jakie powinny by  jej najwa niejsze 
zadania, prowadzony jest od wieków. Wraz z pojawianiem si  innowacji technolo-
gicznych i przemian spo ecznych polemika ta zyskuje nowe wymiary. Niniejszy tekst 
wpisuje si  w ten polemiczny nurt. W pierwszej kolejno ci przedstawiamy charak-
terystyk  pokolenia sieci – stanowi ona swoisty punkt odniesienia do dyskusji nad 
szko , jej powinno ciami i ewentualnymi zmianami. Dalej pytamy o to, czy zmiany 
s  potrzebne, a je eli tak, to jakie. Zastanawiamy si  nad tym, co w szkole jest godne 
uszanowania i zachowania pomimo przeobra e  spo eczno-kulturowych, a co wy-
maga redeÞ nicji i praktycznych reform.

O tym, jakie jest pokolenie sieci

Ponad dziesi  lat temu ameryka ski medioznawca Marc Prensky opublikowa  ar-
tyku , w którym przedstawi  dychotomiczny podzia  ludzi na cyfrowych imigrantów 
i cyfrowych tubylców. Wed ug autora ró nice pomi dzy tubylcami a imigrantami 
wyznacza rodzaj kontaktu z mediami cyfrowymi. Ci pierwsi wzrastali w otoczeniu 
komputerów, internetu i telefonów komórkowych, te urz dzenia by y naturalne, 
a nauka ich obs ugi post powa a równocze nie z nauk  mówienia, czytania, pisa-
nia itp. To sprawi o, e ich sposób funkcjonowania w rzeczywisto ci medialnej ró ni 
si  zasadniczo od sposobu funkcjonowania cyfrowych imigrantów (Prensky, 2001). 
Okre lenia, akcentuj ce zmiany pokoleniowe, wskazuj ce na ró nice w sposobie my-
lenia i dzia ania osób, które wzrasta y w otoczeniu technologii informacyjnych, po-

jawia y si  tak e przed i po opublikowaniu koncepcji Prensky’ego, jednak to podzia  
na cyfrowych tubylców i imigrantów przywo ywany jest w ka dej pracy naukowej 
i popularnonaukowej dotycz cej cyberprzestrzeni. Popularno  t  mo na przypisa  
faktowi, e Prensky jako pierwszy stwierdzi , e zmiany pokoleniowe, które doko-
na y si  na skutek ci g ego kontaktu z mediami elektronicznymi, uniemo liwiaj  
skuteczne porozumienie pomi dzy cyfrowymi tubylcami a cyfrowymi imigrantami. 
Ró nice, jakie dziel  te dwie grupy, s  nie tylko przeszkod  w efektywnej komunika-
cji, ale i dla edukacji. Prensky jest zdania, e obecny system edukacyjny, stworzony 
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przez cyfrowych imigrantów z my l  o cyfrowych imigrantach, jest anachroniczny 
i nieprzyjazny dla zasiadaj cych w awkach cyfrowych tubylców. Twierdzenia Pren-
sky’ego rozwin  Don Tapscott, który napisa : „wielu uczniom wiod oby si  w szkole 

lepiej, gdyby system edukacyjny zmieni  si  tak, by uwzgl dni  to, jak m ode pokole-

nie uczy si , my li i przetwarza informacje” (Tapscott, 2010, s. 211).

Równocze nie wiele sformu owa , jakie mo na zastosowa  do opisu osób wy-

chowuj cych si  w wiecie technologii cyfrowych, wiadczy, e nie ma zgodno ci co 

tego, które obszary zmian w funkcjonowaniu m odego cz owieka s  kluczowe i jak te 

zmiany nale a oby interpretowa . Trudno  przedstawienia spójnej charakterystyki 

pokolenia m odych ludzi wi e si  tak e z niesta o ci , p ynno ci  naszych czasów. 

Dyskomfort ten odczuwaj  tak e sami reprezentanci pokolenia. Piotr Czerski napisa  

w manife cie: „My, dzieci sieci”:

„(…) mam wiadomo  nadu ycia, jakiego si  dopuszczam, u ywaj c zaimka 

»my« – poniewa  nasze »my« jest p ynne, nieostre, wedle starych kategorii: dora ne. 

Je eli pisz  »my«, to znaczy »wielu z nas« albo »niektórzy z nas«. Je eli pisz  »jeste-

my«, to znaczy »bywamy«. Pisz  »my« tylko dlatego, eby móc o nas w ogóle napi-

sa ” (Czerski, 2012).

wiadome uproszcze , z jakimi wi e si  przedstawienie ca o ciowego obrazu 

pokolenia osób, które wzrasta y w epoce technologii cyfrowych, wyró nimy podsta-

wowe zmiany dokonuj ce si  w ich sposobie my lenia, uczenia si  i mentalno ci.

„Z punktu widzenia Þ zjologii cz owiek normalnie korzystaj cy z techniki (…) jest 

przez ni  nieustannie modyÞ kowany, a sam z kolei wynajduje ró ne sposoby mo-

dyÞ kowania stworzonej przez siebie techniki. Staje si  niejako narz dem p ciowym 

wiata maszyn – tak jak pszczo a wiata ro lin, umo liwiaj c zapylanie i powstawa-

nie coraz to nowszych form” (MacLuhan, 2006, s. 86). Co dzi  na podstawie dost p-

nych bada  mo emy powiedzie  o tym, jakie zmiany w strukturze sieci neuronalnej 

m odych ludzi dokona y si  na skutek ci g ego kontaktu z mediami elektronicznymi?

M odzi ludzie wykonuj  jednocze nie kilka czynno ci anga uj cych prac  umy-

s u. Wychowani w erze komputerów, Internetu i ci gle w czonego telewizora cy-

frowi tubylcy stracili zdolno  do koncentrowania si  na jednej rzeczy, nabywaj c 

w zamian umiej tno  multitaskingu, czyli równoczesnego wykonywania wi cej ni  

jednego zadania. Zwi zane z wielozadaniowo ci  równoczesne przetwarzanie wielu 

bod ców sprawia, e my lenie staje si  chaotyczne i nieuporz dkowane, a styl pracy 

powierzchowny, co nie sprzyja rozwi zywaniu zada , wymagaj cych udzia u wia-

domo ci i du ej koncentracji (Spitzer, 2013, s. 234–235). Zbyt intensywna i chro-

niczna wielozadaniowo  podnosi poziom stresu, prowadzi do coraz wi kszych pro-

blemów z koncentracj  ( yli ska, 2013, s. 187), a w d u szej perspektywie opó nia 

rozwój kory mózgowej (Small, Vorgan, 2011, s. 59).

Wielozadaniowo ci towarzyszy zjawisko prokrastynacji, czyli tendencji do nie-

ustannego przek adania wykonania okre lonych czynno ci na pó niej. Pracuj c on-

line za pomoc  jednego lub dwóch klikni , a wi c bardzo szybko mo na przej  

do wykonywania innej aktywno ci (daj cej natychmiastow  gratyÞ kacj ), co opó -

nia sko czenie pierwotnego zadania (Borowska-Kalbarczyk, 2013, s. 11).

Czytanie wiadomo ci, artyku ów, blogów czy innych tekstów zamieszczonych 

w internecie sprawia, e m odzi ludzie zatracili umiej tno  sekwencyjnego przy-

swajania informacji. Przedstawiciele pokolenia, które dorasta o przed powstaniem 

internetu, zapoznawanie si  z okre lonym przekazem kulturowym zaczynaj  od po-
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cz tku, stopniowo przechodz c przez kolejne etapy. Taki linearny sposób pracy jest 
prze ytkiem dla cyfrowych tubylców: po co zaczyna  czytanie artyku u od pocz tku, 
je li dzi ki mo liwo ciom narz dzi komputerowych mog  szybko wyszuka  interesu-
j cy ich fragment. Czytaj c przeskakuj  z jednej informacji do drugiej. Za ten rodzaju 
aktywno ci odpowiedzialny jest hipertekstowy umys  cyfrowych tubylców, którego 
struktury poznawcze dzia aj  równolegle, a nie szeregowo (Tapscott, 2010, s. 188). 
Kiedy cyfrowi tubylcy si gaj  po tekst, zwykle skupiaj  si  w pierwszej kolejno ci 
na obrazach do czonych do tekstu. To na ich podstawie wyrabiaj  sobie zdanie na te-
mat zawarto ci tre ciowej tekstu. Zapoznanie si  z w a ciw  tre ci  nast puje pó niej. 
Skutkiem ubocznym zamiany my lenia linearnego na wielow tkowy jest utrata zdol-
no ci do g bszej reß eksji, wnioskowania i uogólniania (Górecki, 2008, s. 51).

Cyfrowi tubylcy wykszta cili umiej tno  szybkiego przesiewania wielu informa-
cji i decydowania, które z nich s  wa ne. Ich umys owe Þ ltry nauczy y si , jak praco-
wa  w nadbiegu. Codzienny zalew informacji nie prowadzi do deÞ cytu uwagi, ponie-
wa  maj  neuronow  sie  przystosowan  do szybkich i ostrych ci  ukierunkowanej 
koncentracji. Cyfrowe umys y nauczy y si  reagowa  szybciej, ale koduj  informacje 
w inny sposób ni  umys y starsze. Kosztem jest krótszy zakres uwagi. M odzi maj  
problemy ze skupieniem uwagi na tradycyjnym wyk adzie akademickim lub pod-
r czniku, lepiej przyswajaj  krótkie, kilkuzdaniowe komunikaty. Jednocze nie przy-
swajaj  dwa razy wi cej tekstu ni  ich rówie nicy, mimo e po wi caj  tej czynno ci 
znacznie mniej czasu (Stasiak, 2010).

Zmiany w umys owo ci poci gaj  za sob  ewolucj  sposobu uczenia si  i pracy 
oraz mentalno ci pokolenia sieci. Kierunek tych przemian próbowa  rozpozna  Tap-
scott. W latach 2007–2008 Taspcott wspólnie ze swoimi wspó pracownikami prze-
prowadzi  badania w ród 6 tysi cy m odych osób (w wieku od 16 do 29 roku ycia) 
z ca ego wiata (Stanów Zjednoczonych, Kanady, Wielkiej Brytanii, Niemiec, Francji, 
Hiszpanii, Meksyku, Brazylii, Rosji, Chin, Japonii i Indii). Na ich podstawie Tapscott 
przypisa  m odym ludziom nast puj ce atrybuty: równoczesn  potrzeb  wolno ci, 
kastomizacji, rozrywki i wiarygodno ci, umiej tno  bacznej obserwacji, wspó pracy, 
szybkiego tempa pracy i innowacyjno ci (Tapscott, 2010, s. 139–175). Autor wymie-
nionym cechom nadaje rang  norm. Pisze, e s  to „dystynktywne cechy postawy 

i zachowania, które odró niaj  to pokolenie od jego rodziców i innych pokole  (tam-

e, s. 140). Pod aj c za wywodem Tapscotta, przedstawimy opisane przez niego 

zmiany pokoleniowe.

Internet daje swoim u ytkownikom poczucie wolno ci. Mog  bowiem bez ogra-

nicze  wybiera , co przeczytaj , obejrz  czy kupi . Mog  skomentowa  ka de wyda-

rzenie i ka d  wypowied . To sprawia, e wolno  wyboru to dla nich najwa niejsza 

z warto ci. Tapscott uwa a wr cz, e wolno  jest dla m odych jak powietrze, a ka da 

sytuacja, w której kto  im co  narzuca lub ogranicza, sprawia, e si  dusz . Buntuj  

si , je li sami nie mog  decydowa  o tym, jak, gdzie i kiedy b d  si  uczy , bawi  

i pracowa . Posiadaj c nowe mobilne rozwi zania technologiczne nie wyobra aj  

sobie, e kto  mo e ich „przyku  do biurka” na 8 godzin. Pragn  sami decydowa , 

gdzie, jak d ugo i w jakich warunkach b d  pracowa  i uczy  si .

Wspó czesne technologie daj  mo liwo  personalizowania (kastomizacji), czyli 

dostosowania dzia ania nawet najprostszych urz dze  do potrzeb indywidualnego 

u ytkownika. Ka dy samodzielnie mo e doda  osobisty akcent w telefonie komórko-

wym, komputerze czy innym urz dzeniu codziennego u ytku. M odzi  przyzwyczajeni 
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do tego, e urz dzenia mo na indywidualizowa  wed ug w asnych upodoba , ocze-
kuj  analogicznych mo liwo ci w innych obszarach swojego ycia. Licz  na to, e 
przed rozpocz ciem pracy zawodowej b d  mogli negocjowa  jej warunki (elastycz-
ny czas pracy, miejsce pracy itp.).

Na portalach informacyjnych czy stronach internetowych informacje wa ne po-
jawiaj  si  w towarzystwie b ahych i miesznych. Jeste my zarzucani niechciany-
mi i niepotrzebnymi wiadomo ciami elektronicznymi (spamem). Ufny u ytkownik 
sieci mo e sta  si  oÞ ar  phishing’u (wy udzanie poufnych informacji osobistych), 

czy scamu (wy udzanie pieni dzy lub innego maj tku). Przystosowuj c si  do opi-

sanych warunków, m odzi stali si  bacznymi obserwatorami. Krytycznie podchodz  

do ka dego komunikatu, weryÞ kuj c wszystko, co do nich traÞ a. W konsekwencji 

m odzi nie ufaj  nie tylko reklamom, lecz tak e autorytetom. S  bardzo wyczuleni 

na k amstwo i nieszczero .

Atakowani w Internecie k amstwem w ró norakich postaciach, m odzi ceni  so-

bie jawno  i uczciwo . Dotkni ci przejawami niewiarygodno ci danej instytucji 

czy osoby prywatnej poinformuj  o tym spo eczno  internetow . M odzi nie chc  

kupowa  od niewiarygodnych korporacji, ani te  nie chc  dla nich pracowa . Tap-

scott zauwa y , e w ród badanych reprezentantów pokolenia sieci jest wiele osób 

anga uj cych si  w ró ne formy wolontariatu.

„M odzi ludzie to urodzeni wspó pracownicy, a pokolenie sieci to pokolenie rela-

cji” (tam e, s. 164). Ucz  si  wspó pracy, korzystaj c na co dzie  z mediów spo ecz-

no ciowych, udzielaj c si  w grupach dyskusyjnych lub graj c w gry przeznaczone 

dla wielu u ytkowników. Potrzeba wymiany informacji, nowo ci, sensacji, w asnych 

przemy le  i komentarzy jest dla nich naturalna i chc  j  realizowa  tak e podczas 

nauki i pracy. Internet zrzesza mi o ników okre lonych dziedzin, ich odmienna naro-

dowo , wiek, wykszta cenie, do wiadczenia kulturowe sprawiaj , e w wyniku ich 

wspó pracy powstaj  nowe wynalazki i idee. M odzi, stosuj c wci  nowe, bardziej 

innowacyjne urz dzenia, tak e sami maj  potrzeb  wdra ania innowacyjnych roz-

wi za  w szkole i miejscu pracy. Wykorzystuj c mo liwo ci, które daje im internet, 

s  innowatorami. Jednym z „c” opisuj cych „pokolenie C” jest content creation (two-

rzenie tre ci) (Borowska-Kalbarczyk, 2013, s. 2). Wed ug Andrei Lunsford (profesor 

z Uniwersytetu Stanforda), która odkry a, e przeci tny student ameryka ski pisze 

obecnie sze  razy d u sze prace od studenta z pocz tku XX wieku, nowe technologie 

pozwalaj  wykszta ci  umiej tno  pisania i argumentowania (J drysik, 2013, s. 19).

W wiecie pokolenia sieci zatar a si  granica mi dzy czasem po wi conym na na-

uk , prac  i na rozrywk . Pozornie bezproduktywne surfowanie po internecie czy gra-

nie w gry na komórce mo e (cho  nie musi) przerodzi  si  w nauk . Nawet na por-

talach informacyjnych renomowanych dzienników informacje na temat gospodarki 

czy polityki mieszaj  si  z tre ciami rozrywkowymi. Nie dziwi zatem, e m odzi chcie-

liby, aby ich nauka i praca posiada a atrybuty przypisywane do tej pory jednoznacznie 

rozrywce: ma by  emocjonuj ca, satysfakcjonuj ca, lekka i przyjemna.

Jedn  z najbardziej cenionych cech nowych rozwi za  technologicznych jest ich 

szybko . U ytkownikom zale y na szybkim znalezieniu odpowiedzi lub wprowadze-

niu zmian natychmiast widocznych na ekranie monitora. Przyzwyczajeni do stan-

dardów, które wprowadzaj  nowe technologie, m odzi nie maj  cierpliwo ci, ocze-

kuj , e wszystko b dzie dzia o si  szybko, narzucaj  sobie i innym szybkie tempo 

pracy i ycia.
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Rozwa aniom na temat zmian, zawsze towarzyszy pytanie o to, do czego te zmia-
ny nas doprowadz ? S  dwie wizje. Pesymistyczna – nazywa spo ecze stwo przy-
sz o ci algorytmicznym. Wraz z post puj cym materializowaniem si  inteligencji 
w technologiach cyfrowych ma nast powa  algorytmizacja my lenia. Nicolas Carr 
w ksi ce P ycizny. Co Internet robi z naszymi mózgami? twierdzi, e sie  (a wi c natu-
ralne rodowisko nauki i pracy m odych ludzi) sprzyja pobie nemu czytaniu, cha-
otycznemu my leniu i powierzchownej nauce (Carr, 2013, s. 145–146). W wizji opty-
mistycznej – mo liwo ci, jakie stwarzaj  nam technologie cyfrowe, pozwol  ukszta -
towa  spo ecze stwo sk adaj ce si  z bardzo kreatywnych, ucz cych si  jednostek, 
tworz cych reß eksyjne struktury sieciowe (Krzysztofek, 2006, s. 19–42).

Jak b dzie naprawd , tego nie potraÞ my przewidzie . Wiemy jednak, e zmiany 
w funkcjonowaniu pokolenia sieci ju  nast pi y; nie da si  ich cofn  ani zignoro-
wa . Szko a musi na te zmiany odpowiedzialnie zareagowa . Szko a wymaga rede-
Þ nicji, je li chcemy, eby sp dzony tam przez ucznia czas mia  dla niego znaczenie.

O tym, co w szkole powinno by  trwa e

Zmiana sposobów zdobywania wiedzy, czyli nowe ród a wiedzy i nowe sposoby ko-
rzystania z tych róde , a tak e zupe nie nowe kulturowo medium, którym jest inter-
net, sk aniaj  osoby zainteresowane procesami edukacji do zadawania pyta  o to, jak 
powinna funkcjonowa  szko a w tych zaskakuj co nieznanych warunkach.

Pytanie o przysz o , o to w jakim kierunku zmierza  i jakie innowacje wpro-
wadza , wymusza na nas pytanie o przesz o , czyli o to, czym historycznie rzecz 
bior c jest szko a, jak  funkcj  pe ni a w kulturze zachodu i w okresie post puj cej 
cywilizacji technicznej, w jakim stopniu i jakimi sposobami uczestniczy a w jej roz-
woju. Z punktu widzenia funkcjonalizmu ka da instytucja ma na celu zaspokojenie 
wa nych potrzeb cz owieka i zbiorowo ci. Zgodnie z tym paradygmatem zak adamy, 
e potrzeby cz owieka s  w du ym stopniu zdeterminowane ludzk  natur , która 

na przestrzeni istnienia cz owieka jako istoty spo ecznej i kulturowej nie zmieni a 
si , a wi c szko a z czasów staro ytnych zaspokaja a te same potrzeby, które zaspoka-
ja szko a wspó czesna. Czyli zmiana istoty i sensu szko y mog aby by  zwi zana jedy-
nie z ca kowit  rewolucj , a wi c przesuni ciem potrzeby, która jest dla jej istnienia 
ród owa. Nie wydaje si , by takie zdarzenie kiedykolwiek nast pi o.

Postaramy si  odpowiedzie , jak szko a (zorganizowane wychowanie) reagowa-
a na rewolucyjne zmiany kulturowo-spo eczne: pojawienie si  druku oraz na Wiel-

k  Rewolucj  Francusk . Nast pnie poszukamy tego, co trwa e, co osta o si  mimo 
wszelkich zmian, co jest i by o uwa ane w szkole za dobre: cenione zarówno przez 
uczniów, jak przez pedagogów zajmuj cych si  Þ lozoÞ  wychowania. Na tym etapie 
punktem wyj cia stanie si  dla nas typologia warto ci estetycznych zaproponowa-
na przez Romana Ingardena – przeprowadzimy analogi  mi dzy nieprzem  aj cymi 
warto ciami dzie a sztuki a warto ciami lekcji. Dzi ki temu spróbujemy pokaza , e 
dla szko y wa niejsze jest piel gnowanie tego, co trwa e, ni  próba adaptacji do tego, 
co nowe.

Prezentowane konserwatywne podej cie jest pozorne, poniewa  podstawa namy-
s u to przekonanie, e tre ci przekazywane w szkole maj  niewielkie znaczenie dla lo-
sów jednostek i biegu dziejów, a sama szko a jest instytucj  z gruntu  nieodpowiadaj c  
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interesom uczniów, zawsze b d cych przede wszystkim przedmiotem oddzia ywa  
sprzyjaj cych interesom ponadedukacyjnym – czyli grup maj cych w adz . Jasne jest, 
e koncentracja na trwa ych warto ciach (ideach) mniej sprzyja w adzy ni  koncen-

tracja na dopasowaniu szko y do wspó czesno ci – w tre ci tego tekstu reprezentowa-
nej (symbolizowanej) przez internet, który jako medium ze swej natury wolno ciowe 
i nieokie znane zaczyna by  zaw aszczane przez systemy edukacyjne.

W okresie przed pojawieniem si  pisma wychowanie by o cz ci  codziennego 
ycia, niewymagaj c  powo ywania specjalnych instytucji. Jednak wynalezienie pi-

sma okaza o si  prze omowym momentem, pocz tkiem zorganizowanej edukacji, 
wychowania klasycznego, bytuj cego w formie niemal niezmiennej przez pi tna cie 
stuleci. Henri-Irénéé Marrou pisze, „Gdy raz osi gn o dojrza o , bezw ad w a ciwy 

zjawiskom cywilizacji (…) zapewnia  wychowaniu na d ugie wieki ten sam ustrój 
i te same sposoby post powania” (Marrou, 1969, s. 20). Znamy dobrze te sposoby, 
Marrou przywo uje Hermeneumata: „Przepisuj  wzór. Gdy ju  napisa em, pokazuj  

mistrzowi to, com napisa ” (tam e, s. 380). Pocz tki chrze c  a stwa w ogóle nie 
zmieni y metod nauczania, zmieni y si  jedynie tre ci.

Pojawienie si  druku (rok 1455), moment, który powinien by  rewolucyjny dla 
szko y, poniewa  nast pi a kapitalna zmiana w dost pie do kultury, w tomie pierw-
szym Historii wychowania pod redakcj  ukasza Kurdybachy w ogóle nie zosta  wy-
ró niony. Znajdujemy tam jedynie napomknienie, e Bracia Wspólnego ycia dru-
kowali podr czniki jeszcze przed rokiem 1500 (Kurdybacha i in., 1967, s. 312). Czyli 
z perspektywy Kurdybachy system edukacji w ogóle nie zareagowa  na rewolucyjn  
nowo , porównywaln  do pojawienia si  internetu. Po prostu nowa technologia 
mi kko wkroczy a do szkolnej rzeczywisto ci. Cho , jak zauwa a Marshall McLuhan, 
cz owiek pi tnastego stulecia y  jednocze nie w dwu wiatach (dotykalnym i abs-
trakcyjno-logicznym) i jako pozosta o  tych zmaga  przywo ywa  obrazy Hierony-
musa Boscha1, to z punktu widzenia historyków wychowania tego rodzaju rozdarcie, 
tarcia i zmiany szko y nie dotyczy y.

Budynek Szko y Wojskowej, obmy lonej przed Wielk  Rewolucj  Francusk  przez 
Paris-Duverney’a, mia  umo liwia  tresowanie cia , wychowanie kompetentnych oÞ -
cerów, formowanie pos usznych o nierzy i zapobiega  rozpu cie (Foucault, 1993, 
s. 208). Po Rewolucji, w okresie kszta towania si  demokracji, projekty przedsta-
wiane Zgromadzeniu Narodowemu zak ada y, e wychowanie ma „tak ukszta towa  

psychik  mas ludowych, aby podda y si  kierownictwu mieszcza stwa” (Kurdybacha 
i in., 1967, s. 726), a wszystkie szko y mia y zosta  upa stwowione (projekt hrabiego 
Mirabeau), czy te  „Zgodnie z projektem Lepetiera, dzieci mia y by  wychowywane 

w pewnej izolacji od spo ecze stwa, reprezentuj cego tradycyjne [przedrewolucyj-

ne] idee i d enia; poddane jednolitemu wp ywowi nauczycieli, mia y po osi gni -

ciu pe noletno ci doprowadzi  szybko do utrwalenia w narodzie idei rewolucyjnych” 
(tam e, 1967, s. 733). Najbardziej post powy, w du ym stopniu zgodny z ideami de-
mokracji, projekt Condorceta nie zosta  wprowadzony w ycie. Nowe szko y by y pro-
jektowane jako instytucje umo liwiaj ce nadzór, rewolucyjne idee wolno ci i równo-
ci nie znalaz y odzwierciedlenia w mechanizmach edukacyjnych.

Funkcj  zorganizowanego wychowania jest, co wywiód  Émile Durkheim, dbanie 
o trwa o  spo ecze stw a potrzeb , któr  szko a zaspokaja, jest potrzeba kontroli 
i w adzy. W sztuce natomiast zawsze by y uobecniane, odzwierciedlane i przywo y-
wane warto ci, za którymi cz owiek t skni, które s  dla jego ycia kluczowe, dzi ki 
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którym i w obr bie których mo na wyznacza  cele dzia a  i budowa  sens. Trwa e 
warto ci przywo ywane w sztuce to nie tylko warto ci typowe dla sztuki, lecz war-
to ci tak istotne dla odnajdowania si  w yciu, e w sztuce przypominane i symboli-
zowane. A zatem warto ci sztuki jako istotne warto ci ycia s  tak e fundamental-
nie wa ne dla nauczycieli i pedagogów i, last but not least, dla biegu lekcji po prostu. 
Na potrzeby tego tekstu, dla jasno ci i uporz dkowania, si gniemy po typologi  war-
to ci estetycznych, zaproponowan  przez Ingardena (Ingarden, 1981, s. 15–16).

Ingarden jako pierwsz  warto  wymienia pi kno i agodno  w kontra cie 
do brzydoty, szpetoty, ohydy. Pi kno to poj cie, które doczeka o si  wielu deÞ nicji, 
jednak najbardziej nas interesuje, podkre lany przede wszystkim przez Platona 
i Kanta, zwi zek pi kna z pi knem moralnym, czyli dobrem. Moralne pi kno i a-
godno  nauczyciela zawsze by y i b d  warunkiem koniecznym, cho  niewystar-
czaj cym, prawdziwego wychowania w rozumieniu przede wszystkim personalizmu 
i progresywizmu (genialnych koncepcji, b d cych nadal przede wszystkim postula-
tami, odleg ymi celami i drogowskazami dla szko y i wychowawców) – czyli prowa-
dzenia do osobistej i spo ecznej wolno ci.

Nast pnie mamy wznios o  i podnios o  w kontra cie do pospolito ci i p asko-
ci. Wznios o  zazwyczaj deÞ niowana jest przez odwo ania do „wstrz su”, a wi c 

czym mo e by  wznios o  lekcji? Przede wszystkim prowokacj , stawianiem ucznia 

przed wyzwaniami poznawczymi, dylematami, problemami do rozstrzygni cia. Po-

spolito  oznacza wi c oczywisto , wskazówki, nakaz prostego odtwarzania i na-

gradzanie powierzchniowych strategii uczenia si . Kolejna warto  to wdzi k, urok, 

przeciwstawione brakowi uroku i wdzi ku, a wi c ci ko ci, smutnej powadze. 

Wdzi k na lekcji oznacza lekko  jej prowadzenia, atwo  doboru przyk adów, a-

two  radzenia sobie z „trudnymi” zachowaniami uczniów, poczucie humoru i entu-

zjazm nauczyciela, jego umiej tno  prze czania si  mi dzy zagadnieniami, nad a-

nia za tokiem zainteresowa  uczniów bez rezygnacji z za o onych celów kszta cenia, 

wytwarzania tak zwanej dobrej atmosfery.

Kolejne warto ci to zbli one do siebie bogactwo i g bia, przeciwstawione pusto-

cie, n  ako ci, p ytko ci i banalno ci. Dobra lekcja jest intryguj ca, budz ca niedosyt 

wiedzy, ciekawo , jest pe na danych, przekazanych w fascynuj cy sposób, uchyla-

j ca drzwi do tajemnicy. Lekcja n  aka to lekcja standardowa, zgodna ze schematem, 

którego nakaz przestrzegania istnieje przede wszystkim w przekonaniach niesamo-

dzielnego nauczyciela. Nast pnie Ingarden przywo uje doskona o , znakomito  

w kontrze do wadliwo ci. Lekcja doskona a to wietnie roz o ona w czasie, idealnie 

skomponowana tak, by sytuuj c si  w wi kszej ca o ci sama by a idealn  porcj , 

poprzedzon  wst pem i podsumowan , zbudowan  z poszanowaniem dla psycholo-

gicznych prawide  uczenia si . Nast pna warto  sztuki to dojrza o  przeciwstawio-

na „surowo ci” w sensie niewyko czenia, któr  odnosz c do lekcji nale y rozumie  

jako spójno , ca o ciowo . Wynika ona z pog bionej znajomo ci nauczanego te-

matu i swobodnego wykonania, b d cego skutkiem do wiadczenia – pozbawionego 
potkni , niepewno ci, prób przypodobania si  uczniom czy te  zamiaru zdobycia 
autorytetu. Ostatnie dwie wymienione przez Ingardena warto ci w jasny sposób od-
nosz  si  do rzeczywisto ci lekcji, a s  to okre lenia „zachwycaj cy” (przeciwstawio-

ny odra aj cemu i oburzaj cemu) oraz „ciekawy”, skontrastowany z nudnym.

Warto zauwa y , e Tapscott nie proponuje rewolucji w edukacji: milcz co za-

k ada, e szko  powinni projektowa  doro li. Jednak wspó cze ni doro li nie nale  
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do pokolenia sieci – dlaczego mieliby projektowa  wiat przysz o ci, skoro nawet te-
ra niejszo  jest im ju  obca? Ju  dawno temu pisa  Marrou: „Wychowanie staje si  

sposobem przekazywania cywilizacji dopiero po up ywie pewnego czasu. Cywilizacja 

musi (…) osi gn  najpierw w a ciw  sobie posta , potem dopiero mo e zrodzi  si  
wychowanie b d ce jej odbiciem” (Marrou, 1969, s. 20). Szko a samorzutnie dopa-
suje si  do nowych warunków (gdy pokolenie sieci zacznie ni  zarz dza ), a ch  
projektowanego manipulowania ni  jest kolejnym przejawem potrzeby w adzy.

O ile szko a jako instytucja zaspokaja potrzeb  w adzy, o tyle sztuka odpowiada 
na potrzeb  rozumienia ycia jako tekstu, ycia jako szyfru. Dyskusja nad innowacja-
mi potrzebnymi szkole w dobie internetu jest dyskusj  pozorn , zaciemniaj c  inne 
s abo ci szko y, której zawsze nag a nianym i postulowanym zadaniem jest „przy-

gotowanie do ycia”. Jednak szko a nadal przede wszystkim przygotowuje jedynie 
do ycia szkolnego, a nie ycia w ogóle. Pytanie o dopasowanie szko y do pokolenia 
sieci to pytanie o to, w jaki sposób, cho  cz ciowo, zaw aszczy  nowy obszar wol-
no ci i samodzielno ci uczniów, a jego ukryt  funkcj  mo e by  odwrócenie uwagi 
od pytania o to, jak zwi ksza  osobowo ciowe kompetencje nauczycieli – moralne 
pi kno, umiej tno  prowadzenia lekcji prowokuj cych, pe nych wdzi ku, bogactwa 
i g bi, znakomicie skonstruowanych, dojrza ych, zachwycaj cych i nienudnych.

Kompetencje tego rodzaju sprawi , e ucze  b dzie lepiej przygotowany do „czy-

tania” ycia ze zrozumieniem, tak e ycia prowadzonego w sieci, która jest po prostu 
naszym nowym rodowiskiem.

O tym, co powinno podlega  zmianom

Opisuj c nieprzystawalno  szko y do potrzeb i specyÞ ki pokolenia sieci, Tapscott 
stwierdza: „pokolenie sieci nie zadowoli si  biernym uczestnictwem i wys uchiwa-

niem wyk adów wyg aszanych przez nauczyciela. M odzi ludzie, którzy dorastali cy-

frowo spodziewaj  si , e b d  mogli odpowiada , e to b dzie dialog. Chc  mie  

mo liwo  wyboru w kwestiach swojej edukacji, mie  wp yw na to, czego si  ucz , 

gdzie si  ucz  i jak. Chc , eby nauczanie przystawa o do rzeczywistego wiata – tego, 
w którym yj . Chc , aby nauka by a ciekawa i eby by a dobr  zabaw ” (Tapscott, 
2010, s. 225) Poszukuj c konstruktywnych postulatów zmian pisze o porzuceniu 
modelu nauczania jednokierunkowego i zast pieniu go nauczaniem interaktywnym, 
o skoncentrowaniu si  szko y na uczniu, a nie na nauczycielu, o zast powaniu tre ci 
przekazywanych frontalnie procesem interaktywnego uczenia si , odkrywania, do-
wiadczania, o rzeczywistym uwzgl dnianiu indywidualno ci wychowanków i wy-

korzystywaniu mo liwo ci, jakie daje praca w grupach.
Uzasadniaj c ich s uszno , Tapscott powo uje si  na przyk ady ze wspó czesnych 

szkó  i uczelni ameryka skich, jednak ka dy, kto ledzi dyskusj  nad szko , bez tru-
du zauwa y w propozycjach kanadyjskiego badacza echa postulatów zg aszanych 
i realizowanych ju  przed ponad stu laty przez pionierów Nowego Wychowania. Kry-
tykuj c dominuj cy w XIX stuleciu herbartowski model nauczania, opowiadali si  
oni za inn  szko – tak , w której najwa niejsze b dzie dziecko, jego potrzeby, twór-
cza aktywno , pasja odkrywania i przygotowanie do ycia (a nie jedynie do funkcjo-
nowania w szkole), wynikaj ce jednak nie tyle z indoktrynacji, z narzucenia obowi -
zuj cych wzorców, ile z umiej tno ci krytycznego my lenia, rozumienia otaczaj cej 
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rzeczywisto ci i rozwi zywania problemów. Pionierzy Nowego Wychowania nie tylko 
proponowali te zasadnicze zmiany, ale wprowadzali je w ycie, zak adaj c pionier-
skie, eksperymentalne placówki edukacyjne – przypomn  my chocia by nazwiska 
Johna Deweya, Marii Montessori, Celestyna Freineta czy Rudolfa Steinera. Zacy-
tujemy s owa Deweya, wypowiedziane przed ponad stu laty w Moim pedagogicznym 

credo. Na pytanie: czym jest szko a i czym jest wychowanie, odpowiada on: „Jestem 

przekonany, e jednostka, któr  nale y wychowa , jest jednostk  spo eczn , spo e-

cze stwo za  organicznym zwi zkiem jednostek uspo ecznionych. Je li w zapatry-

waniach na dziecko usuniemy czynnik spo eczny, pozostanie pusta abstrakcja, je li 

natomiast ze spo ecze stwa wy czymy czynnik indywidualny, pozostanie bezw ad-

na i bezduszna masa. Wychowanie zatem musi si  rozpoczyna  od wgl du psycho-

logicznego w zdolno ci, zainteresowania i przyzwyczajenia dziecka i to musi te  sta-

nowi  kryterium we wszystkich poczynaniach wychowawczych. Ale dalej konieczna 

jest interpretacja tych zdolno ci, zainteresowa  i nabytych sposobów zachowania si  

dziecka, musimy wiedzie , do czego one zmierzaj . Musimy znale  ich spo eczne 

odpowiedniki w celu poznania ich w a ciwego znaczenia i u yteczno ci spo ecznej” 

(Dewey, 2005 s. 13–14). Tylko wtedy – wierzy  Dewey – szko a i dokonuj cy si  w niej 
proces wychowania mog  rzeczywi cie s u y  zarówno rozwojowi indywidualnemu 
jednostki, jej wiadomemu (a nie wynikaj cemu z narzucania istniej cych standar-
dów) uspo ecznianiu, jak te  zmianom spo ecznym.

Szko a jest wi c w swej genezie instytucj  po rednictwa pomi dzy cz owiekiem 
jako jednostk  i wiatem spo ecznym, miejscem, gdzie dochodzi do tworzenia pod-
staw wspólnotowego ycia. Podstawy te mog  by  (i bardzo cz sto s ) przekazywa-
ne na zasadzie ró nych form w adzy, indoktrynacji, przemocy symbolicznej, jednak 
proces edukacji, jaki dokonuje si  w szkole, mo e te  stwarza  podstawy krytycz-
nego my lenia i dystansu wobec otaczaj cego nas wiata, a tym samym stawa  si  
punktem wyj cia dokonuj cych si  w spo ecze stwie zmian (Szkudlarek, 2009, 
s. 122–123).

G os autora Cyfrowej doros o ci wpisuje si  w taki w a nie sposób my lenia o szkole. 
Powinna ona przygotowywa  do ycia, uwzgl dnia  jego realia, a jednocze nie rze-
czywi cie respektowa  potrzeby dzieci i m odzie y. W tej perspektywie niezb dne jest 
umiej tne wykorzystanie mediów w celu pobudzania twórczego my lenia i aktyw-
no ci uczniów, usytuowania ich w centrum procesu zdobywania wiedzy lub mówi c 
inaczej – uczynienia ich aktywnymi podmiotami uczenia si . Najwa niejszy postu-
lat, który Tapscott formu uje w swojej ksi ce do nauczycieli, brzmi – technologia 
ma by  wprz gni ta w s u b  edukacji, a nie odwrotnie. Pisze on mi dzy innymi: 
„Skoncentrujcie si  na zmianach w metodach nauczania, a nie na rozwi zaniach 

technicznych. Nauka polega na radykalnej zmianie stosunków mi dzy nauczycie-

lem a uczniami w procesie nauczania. Zrozumcie to dobrze i u ywajcie technologii 

do stworzenia takich warunków nauki, w których na pierwszym miejscu stawia si  

ucznia, dopasowuje si  metody nauczania do jego potrzeb i pozwala na podejmowa-

nie wspó pracy. (…) Skoncentrujcie si  na nauczeniu ich, jak maj  si  uczy – a nie 
tego, co maj  wiedzie ” (Tapscott, 2010, s. 258).

Postawy i dzia ania nauczycieli s  dla Tapscotta kluczowe, je eli chodzi o zmia-

ny, jakie powinny si  dokona  w szko ach. Bardzo podobnie ujmowali t  kwesti  

autorzy znanego raportu UNESCO Edukacja. Jest w niej ukryty skarb, który ukaza  si  

kilkana cie lat przed wydaniem ksi ki Cyfrowa doros o . Podkre lono w nim, i  to 
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w a nie nauczyciele odgrywaj  zasadnicz  rol  w kszta towaniu stosunku do wiedzy 
i do procesu uczenia si . Tak e ich postawy s  kluczowe dla powodzenia wszelkich 
reform szkolnictwa. By podo a  oczekiwaniom, które wi e si  z ich profesj , na-
uczyciele musz  otwiera  si  na zmiany zachodz ce w wiecie, a to przek ada si  
na nowe wyzwania zawodowe i poszukiwanie mo liwo ci, by im sprosta . „Utraciw-

szy w znacznej mierze wy szo , jak  mieli w zakresie do wiadczenia edukacyjnego, 

nauczyciele i szko a staj  w obliczu nowych zada : uatrakcyjni  szko  i dostarczy  

uczniom narz dzi do rzeczywistego zrozumienia spo ecze stwa informacyjnego” – 

podkre la Jacques Delors i jego wspó pracownicy (Delors, 1998, s. 147).

Zadanie to wi e si  z obowi zkiem zdobywania i poszerzania przez nauczycie-

li ich kompetencji informatycznych, jednak we wspomnianym raporcie to nie one 

przede wszystkim s  eksponowane jako najistotniejsze w pracy dydaktyczno-wycho-

wawczej. Autorzy raportu najmocniej podkre laj  wag  tych umiej tno ci i kompe-

tencji nauczyciela, które decyduj  o jako ci jego osobowej relacji z wychowankiem. 

Silny zwi zek, jaki mo e si  wytworzy , powinien w ich przekonaniu stanowi  cen-

trum procesu edukacyjnego. Wprowadzenie do szkó  nowych technologii sprawia, 

e nauczyciel nie jest ju  „solist ”, je eli chodzi o ród a wiedzy. Pozostaje jednak 

niezast piony jako osoba, która mo e nauczy  krytycznego my lenia, reß eksyjnego 

organizowania i pos ugiwania si  zdobyt  wiedz , a przede wszystkim jako kto , 

kto ma realny wp yw na kszta towanie si  charakteru i zmys u moralnego swoich 

wychowanków. W swojej pracy nauczyciel nie mo e wi c ogranicza  si  wy cznie 

do przekazywania informacji. Stawianie wychowanków w obliczu problemów, które 

trzeba rozwi za , okazuje si  jednym z jego najwa niejszych zada . Nowe mo liwo-

ci, jakie daj  media, maj  usprawnia  uczenie si ; zapewne te  ich znaczenie, jako 

róde  wiedzy b dzie z czasem ros o. Nie oznacza to jednak, e zmniejsza  si  b dzie 

rola i odpowiedzialno  nauczyciela. Przeciwnie, mo na zaryzykowa  stwierdzenie, i  

wraz ze zwi kszaniem si  udzia u mediów w funkcjonowaniu spo ecznym cz owieka, 

odpowiedzialno  nauczycieli powinna wzrasta . Nie jest to jednak przede wszyst-

kim odpowiedzialno  zwi zana z kompetencjami technologicznymi i informatycz-

nymi wychowanków. Przedstawiciele pokolenia sieci zdobywaj  je tak e bez pomocy 

nauczycieli, ze zdumiewaj c  wr cz samodzielno ci  i bieg o ci . Odpowiedzialno , 

której nauczyciele powinni by  coraz bardziej wiadomi, odnosi si  przede wszyst-

kim do jako ci relacji, jakie mog  nawi za  ze swoimi wychowankami. Kwestia ta 

istotna by a zawsze, jednak perspektywa ycia w spo ecze stwie w coraz wi kszym 

stopniu zmedializowanym i stechnicyzowanym czyni j  szczególnie wa n . Nauczy-

ciel, który przesta  by  jedynym i niepodwa alnym ród em wiedzy, mo e pozosta  

jedn  z najwa niejszych osób jako przewodnik, wzorzec osobowy i wzbudzaj cy za-

ufanie autorytet. Tego szczególnie potrzeba m odym ludziom z pokolenia sieci, wkra-

czaj cym nie tylko w wiat nieograniczonych róde  informacji (które trzeba umie  

hierarchizowa , dokonywa  krytycznej selekcji, rozumie – i dopiero na tej drodze 

przetwarza  je na u yteczn  i warto ciow  wiedz ), ale te  w sfer  skomplikowa-

nych uk adów spo ecznych. Tych specyÞ cznych, zasadzaj cych si  na bliskiej relacji 

z drugim cz owiekiem, mo liwo ci oddzia ywania nauczyciel wspó czesny nigdy nie 

utraci . Pytaniem otwartym pozostaje jedynie, w jakim stopniu je sobie u wiadomi 

i na ile b dzie potraÞ  odwo ywa  si  do nich w pracy; jak ustosunkuje si  do ko-

nieczno ci przewarto ciowania swoich zada  i do potrzeby uznania funkcji wycho-

wawczej za szczególnie istotn , a by  mo e najwa niejsz .
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Dostrzegaj c wag  tych kwestii, autorzy ksi ki Edukacja. Jest w niej ukryty skarb 

koncentruj  si  przede wszystkim na takich kompetencjach i cechach nauczyciela, 

jak: autorytet (wynikaj cy nie tyle z podporz dkowania si  w adzy nauczyciela, ile 

ze swobodnego uznania warto ci wiedzy), empatia, cierpliwo  i skromno  (Delors, 

1998, s. 152- 153). W raporcie czytamy: „…kszta cenie nauczycieli powinno wpaja  

im koncepcj  pedagogiki, która wykracza poza utylitarno  i pobudza do stawiania 

pyta , interakcji, analizy ró nych hipotez. Jedn  z zasadniczych misji kszta cenia 

nauczycieli, zarówno pocz tkowego, jak i ustawicznego, jest rozw  anie w nich zalet 

natury etycznej, intelektualnej i emocjonalnej” (tam e, s. 157).

Tak e wspó cze ni badacze profesji nauczycielskiej podkre laj  rang  tych kom-

petencji nauczycielskich, które s  szczególnie wa ne w budowaniu relacji wycho-

wawca – wychowanek. Na przyk ad Robert Kwa nica okre la je mianem praktyczno-

-moralnych i wymienia: kompetencje interpretacyjne (jako zdolno ci rozumiej cego 

odnoszenia si  do wiata), kompetencje moralne (czyli zdolno  prowadzenia reß ek-

sji moralnej) i kompetencje komunikacyjne (zdolno  do bycia w dialogu z innymi 

i z sob  samym) (Kwa nica, 2004, s. 300–301). S  one kluczowe ze wzgl du na ko-

munikacyjny charakter pracy nauczyciela i ze wzgl du na rol , jak  mo e i powinien 

on odgrywa  w yciu m odych, wchodz cych w ycie wychowanków. Kompetencje 

praktyczno-moralne wykraczaj  poza obszar umiej tno ci technicznych. Przek a-

daj  si  na zdolno  empatycznego rozumienia i bezwarunkowej akceptacji drugiej 

osoby, na umiej tno  krytyki, która nie jest to sama z deprecjonowaniem czego , 

lecz raczej z reß eksyjnym poszukiwaniem ukrytych przes anek cudzych i w asnych 

pogl dów, przekona  i zachowa  oraz na postaw , w ramach której w asny punkt 

widzenia jest tylko jedn  z mo liwych odpowiedzi na zastan  sytuacj  i mo e by  

dyskutowany oraz podlega  zmianom (tam e, s. 300–301).

Przypomniane propozycje zmian trudno by oby uzna  za zasadne jedynie w od-

niesieniu do pokolenia sieci. Je li pytamy o szko , o jej najwa niejsze powinno ci, to 

zawsze powinna ona uwzgl dnia  specyÞ k  rozwojow , potrzeby i zainteresowania 

uczniów. Zawsze te  powinna przygotowywa  do ycia – i to nie na zasadzie na-

rzucania dominuj cych wzorców, ale w sposób umo liwiaj cy krytyczne my lenie 

i dystans. Je li szko a zada  tych nie wype nia lub je li wywi zuje si  z nich jedynie 

cz ciowo (a tak wci  dzieje si  zbyt cz sto), powinna by  reformowana, otwiera  

si  na wiat. Musimy jednak pami ta , e owo „otwieranie si  na wiat” nie mo e 

by  interpretowane po prostu jako dostosowywanie si  szko y do nowych realiów 

ycia spo ecznego. Od szko y oczekuje si  zarówno wype niania funkcji adaptacyjnej, 

jak i emancypacyjnej. Utrzymanie wywa onych proporcji do tych oczekiwa  zawsze 

stanowi o jedno z najwi kszych wyzwa , z jakimi instytucja ta musia a si  konfron-

towa . Odpowiadaj c na nie szko a nie mo e ani bezkrytycznie pod a  za zmia-

nami jej zewn trznego kontekstu, ani niez omnie trwa  przy utartych, klasycznych 

wersjach funkcjonowania. Mo e jednak – rozpoznaj c swój wewn trzny potencja – 

uczy  si  samej siebie, dokonywa  transgresji, wykracza  poza dotychczasowe spo-

soby i granice dzia ania. Ka da szko a ma takie mo liwo ci wewn trznego doskona-

lenia, cho – co podkre la Barbara Go bniak – jest to proces d ugotrwa y i z o ony, 

wymagaj cy zespo owego oraz indywidualnego uczenia si  wszystkich grup osób 

zwi zanych bezpo rednio z konkretnymi placówkami szkolnymi (Go bniak, 2004, 

s. 118–122). Istnienie tego wewn trznego potencja u zawsze mo e by  punktem 

wyj cia przeobra e  niezb dnych, by szko a sprzyja a rozwojowi ludzi krytycznie 
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my l cych, zdolnych do twórczego rozwi zywania realnych problemów, potraÞ cych 

doceni  znaczenie przesz o ci i odziedziczonego dorobku kulturowo-cywilizacyjnego, 

ale te  otwartych na zmiany.

Przypisy

1 „Hieronymus Bosch, przedstawiaj c w swoich dzie ach przestrze  renesansow  nasycon  re-

dniowiecznymi formami, dawa  do zrozumienia, jak to jest w czasach rewolucji, kiedy yje si  mi dzy 

dwoma wiatami, nowym i starym. Jednocze nie jego obrazowe rodki wyrazu by y starego typu – 

plastyczne i dotykalne, ale osadzone w intensywnej, nowej, wizualnej perspektywie. Przedstawia  

dawn  redniowieczn  koncepcj  jedynej, niespójnej przestrzeni na o on  na now  koncepcj  jed-

nolitej, spójnej logicznie przestrzeni, przy czym robi  to z wybuja  wyobra ni , maluj c sceny jak 

z koszmarów sennych” (McLuhan, 2004, s. 221).
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Szko a dla pokolenia sieci? Dyskusja o zasadno ci zmian

Niniejszy tekst wpisuje w nurt namys u nad szko  w epoce przemian spowodowanych przez in-

nowacje technologiczne. W pierwszej kolejno ci przedstawiamy w nim charakterystyk  pokolenia 

sieci, koncentruj c si  na zmianach, jakie nast pi y w mentalno ci m odych osób. Ta charakterystyka 

stanowi punkt odniesienia do dyskusji nad szko , jej powinno ciami i ewentualnymi zmianami. 

Pytamy o to, czy zmiany s  potrzebne, a je eli tak, to jakie. Zastanawiamy si  nad tym, co w szkole 

jest godne uszanowania i zachowania pomimo przeobra e  spo eczno-kulturowych, a co wymaga 

redeÞ nicji i praktycznych reform.

S owa kluczowe: pokolenie sieci, zmiany w szkole, nowe technologie, powinno ci nauczyciela

School for the net generation? Discussion on legitimacy of changes

This text is consistent with the reß ection on school in times of changes caused by technological in-

novations. The Þ rst 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 redeÞ nition and practical reforms.

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


