94| OCBITOJIOIIS, OSWIATOLOGIA

e

Bunyck 3, 2014

N

YACTUHA V
®IIOCOPIA TA ICTOPIA OCBITU
CZESC V
FILOZOFIA | HISTORIA EDUKACJI

.

YK 37.0:373

TOZSAMOSC SZKOLY — SZKOLA | RELACJE Z
POZASZKOLNA RZECZYWISTOSCIA

)

Stefan Mieszalski

Tozsamo$¢ szkoly jako instytucji edukacyjnej wylania sig ze ztozonego splotu spotecznych i kulturowych proceséw o
dtugiej historii. Jednym z czynnikow ksztattujgcych te tozsamos¢ jest stosunek szkoly do doswiadczanego przez uczniow
w codziennym zZyciu Swiata zewngtrznego. Szkota ogranicza uczenie si¢ do wymagane zakresu i catkiem czesto oddziela
poznawanie od dzialan wymaganych przez codzienne Zycie. Z tego powodu jest ona przedmiotem krytyki prowadzonej
z réznych pozycji. Artykut prezentuje wybrane stanowiska, a wsréd nich poglgdy Johna Deweya, a takze rozwaza

zagadnienie tozsamosci szkolty w dwdch perspektywach: ewolucyjnej i kulturowej.
Stowa kluczowe: tozsamos¢ szkoly; instytucja edukacyjna; perspektywa ewolucyjna; perspektywa kulturowa.

Jesli przyjaé, ze szkota jako podstawowa, a zarazem
masowa instytucja edukacyjna ma swoj historycznie
uksztattowany dlugi rodowdd, to jej tozsamo$¢ nalezy
taczy¢ z jej postacia okreslang do$¢ powszechnie jako
szkota tradycyjna. Silg rzeczy liczne, znane proby jej
tagodnych i radykalnych reform zawsze oznaczaly
eliminacje lub ostabienie jakiej$ grupy czynnikéw
decydujacych o tak rozumianej, tradycyjnej tozsamosci.
Proby te dos$¢ czesto wigzaly sie z fundamentalnymi
dla szkoly pytaniami. Jednym z nich jest pytanie
o jej stosunek do otaczajgcej ucznia pozaszkolnej
rzeczywistosci.

Pomimo uptywu czasu nie ustajg wérdéd pedagogow
spory o relacje tego, co ze szkoly wynosza uczniowie,
do tego, z czym na co dzien stykajg sie poza nig.
Mozna zastanawia¢ si¢ nad Zrédtami tych sporow.
Jest ich zapewne sporo. W potocznej wyobrazni
najczesciej dominuje poglad, Ze rezultaty szkolnej
edukacji w niewielkim stopniu przydaja si¢ uczniom do
rozwigzywania problemoéw, ktore przynosi codzienne,
pozaszkolne zycie. W §lad za tym pogladem idg zarzuty,
ze szkolne programy sg oderwane od zycia i nie maja
dla ucznidw istotniejszego sensu praktycznego. Szkole
zarzuca sie w konsekwencji arogancje i lekcewazenie
autentycznych zainteresowan uczniéw wylaniajacych
sie z ich codziennych doswiadczen. Zarzuca sie
jej tez opresyjnos¢, sktonnos$é do postugiwania sie
przymusem i zwigzang z nim orientacje na zewnetrzne
czynniki motywacyjne przy lekcewazeniu autentycznej
motywacji wewnetrznej. Tak sprofilowana krytyka
szkoly ma w sobie sporg doze myslenia potocznego.

W jej niektdrych wersjach mozna jej zarzuci¢ myslenie
populistyczne wyrazajace si¢ pogladem, Ze tradycyjna
szkota nie przegotowuje do zycia. W od dawna toczonej
wokot szkoty dyskusji mozna wszakze odnalezé watki
o znacznie bardziej wyrafinowanych systemach
przestanek.

Zarowno historia mysli pedagogicznej jak i
rozwigzan praktycznych naznaczona jest licznymi
probami przetamania barier dzielacych szkote wraz
ze szkolnymi programami i codzienne do§wiadczenia
uczniéw wraz z prowokowanymi przez nie naturalnymi
ich zainteresowaniami. Niektére z nich zyskaly
rozbudowane przestanki natury filozoficznej, a w
konsekwencji psychologicznej, socjologicznej i wreszcie
pedagogicznej. Nalezy do nich stanowisko Johna
Deweya.

W swym stynnym, wydanym w 1897 roku traktacie
»Moje pedagogiczne credo» John Dewey promuje
model szkolnej edukacji, w ktérym eliminuje ze szkoty
tradycyjny system klasowo-lekcyjny oraz przedmiotowy
uktad tresci ksztalcenia. Kwestionuje tez tradycyjne
wyobrazenie szkolnego programu. Na konstrukcje
tego modelu sklada sie kilka waznych zalozen
odnoszacych si¢ do natury czlowieka oraz jego relacji
ze spoleczenstwem. Ich konsekwencja jest zalozenie
o integracji psychologicznej i socjologicznej strony
wychowania. Zdaniem Deweya sama psychologiczna
strona wychowania moéwigc o rozwoju okreslonych
dyspozycji psychicznych sitg rzeczy pomija kwestie
ich wykorzystania, a wiec ich strone spoleczna.
Z kolei sama socjologiczna strona edukacji wskazuje
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na przystosowanie sie jednostki do zewnetrznych
warunkow spolecznych, i w konsekwencji oznacza
utrate jakiego$ obszaru wolnosci. Przezwyciezenie tych
skrajnosci mozliwe jest poprzez integracje obydwu
stron. Oznacza to, ze by sensownie postgpowaé w
wychowaniu i ksztalceniu, nalezy réwnocze$nie patrze¢
na ucznia i na jego srodowisko. Sg to dwa elementy
szerszej catosci. Uczen jest bowiem nierozerwalnie
zwigzany ze $rodowiskiem, rozwija si¢ w nim, a
zarazem przeksztalca je. W jakiejs mierze jest wiec
istotg spoleczng. Rdwnoczesnie zawiera si¢ w nim
istota psychologiczna wraz z jej indywidualnymi,
osobistymi emocjami, do§wiadczeniami, pragnieniami,
nastawieniami, a takze instynktami.

Kolejne przyjete przez Deweya zalozenie dotyczy
relacji szkoly do pozaszkolnego, codziennego zycia.
W jego ujeciu szkola jest przede wszystkim instytucja
spoleczng, a w konsekwencji postacia zycia spotecznego.
Chociaz przysposabia ona dziecko do uczestniczenia w
dziedzictwie kulturowym przodkow, to réwnoczesnie
musi odzwierciedla¢ biezace zycie obecne. Wychowanie,
a wraz z nim szkolna edukacja maja by¢ wigc w istocie
procesami zyciowymi, a nie przygotowaniem do
przysztego zycia. Zycie przedstawiane przez szkote ma
by¢ podobne do tego, jakie dziecko prowadzi codziennie
w domu i w najblizszym otoczeniu. Stad wylania sie¢
koniecznos$¢ przewarto$ciowania roli nauczyciela w
szkole, a takze Zrddel szkolnej dyscypliny. Zaréwno rola
nauczyciela jak i dyscyplina, majg by¢ ugruntowane w
zasadach i procesach tworzenia wspdlnoty rownych
sobie jednostek.

Odnoszac sie do kwestii szkolnego programu Dewey
pyta: ,Czy dane zagadnienie wylania si¢ samoistnie,
w naturalny sposob z sytuacji, ktéra uczen osobiscie
przezywa - czy tez jest to jaka$ sprawa zupelnie
wydzielona, problem skonstruowany wylacznie w
celu przekazania uczniowi okreslonych wiadomosci
z zakresu jednego z przedmiotéw nauczania? (...) Czy
tematem zadania jest zagadnienie bedace istotnie
problemem samego ucznia, zagadnienie nurtujace go,
czy tez jest to tylko problem nauczyciela lub problem
skonstruowany przez autora podrecznika, postawiony
przed uczniem jedynie dlatego, iz bez rozwigzania go
nie uzyska zadowalajacego stopnia lub nie otrzyma
promocji do nastepnej klasy lub po prostu nie osiggnie
dobrej opinii w oczach nauczyciela?» (J. Dewey, 1972,
s. 214). Jego odpowiedzZ jest jednoznaczna. Trzeba
zmierza¢ ku szkole, ktéra umozliwia naturalne - w wiec
nie narzucone przez program szkolny pojawianie sie
problemoéw. Taka droga do probleméw dydaktycznych
oznacza sprzezong z otaczajaca szkole rzeczywistoscia
aktywno$¢ ucznidéw funkcjonujacych w specyficznych
warunkach spolecznych, jakie stwarza autentyczna
wspolnota réwnych sobie jednostek.

Zrédet pedagogicznego stanowiska Deweya nalezy
doszukiwa¢ sie w zrebach pragmatyzmu jako nurtu
filozoficznego, ktérego byt on przeciez wspditworca.
Mozna zarazem przypuszczaé, ze przyjecie tej
perspektywy filozoficznej, a réwnoczes$nie podjecie

rozwazan nad szkolng edukacja i wychowaniem moglo
postawi¢ Deweya w obliczu powaznych problemow.
Wydaje sie, Zze wiaza sie one przede wszystkim z
charakterystyczna dla pragmatyzmu tendencja do
subiektywizmu i relatywizowania prawdy. Skoro prawda
jest wzgledna, to ku czemu dazy¢ w wychowaniu? Jak
uczniowie maja odnaleZ¢ to, co jest prawdziwe stuszne
i dobre, skoro nie mozna wesprzec¢ si¢ na kryteriach
niezaleznych od okoliczno$ci miejsca i czasu, na
kryteriach niezaleznych od ludzkiej intencjonalnosci?
Rozwigzanie tego problemu znalazt Dewey w
proponowanej formule spolecznego zycia szkoty.
Za jeden z wazniejszych zrebow jego stanowiska — takze
pedagogicznego — nalezy uznac teze, ze wszystko, to co
jest stuszne, dobre i prawdziwe jest zawsze produktem
myslenia zbiorowego) (J. Dewey, 1972). Ta droga
dociera Dewey do wspolnoty. My$lenie zbiorowe jest
bowiem mozliwe jedynie w specyficznych warunkach
spolecznych, jakie stwarza wspdlnota réwnych sobie
jednostek, a jej spoiwem jest wspolnota celow, wartosci,
nastawien itp., sftowem wszystko to, co sktada si¢ na
umystowe, moralne i emocjonalne tworzywo zycia i
funkcjonowania calosci spoteczne;.

Skoro tak, to szkola jako instytucja spoteczna
powinna funkcjonowac w postaci wspolnoty rownych
sobie jednostek. Na takim bowiem podlozu moze
uksztaltowaé si¢ myS$lenie zbiorowe. Wspdlnota
jest wszakze dla Deweya szczegdlna forma Zycia
spotecznego. Jednostka znajduje w niej mozliwosci
swobodnych bezposérednich relacji z innymi, ale nie
moze w niej realnie uczestniczy¢, jedli jej na réwnych
prawach z innymi nie wspottworzy. Ten drugi warunek
wskazuje na znaczenie podzielanych we wspdlnocie
warto$ci i celow — wspdlnych nastawien. Warunek ten
wskazuje tez na znaczenie aktywnosci jednostek, przy
czym zgonie z zalozeniem o zwigzku psychologicznej
i socjologicznej strony wychowania aktywno$¢ ta ma
zarowno wymiar indywidualny jak i spoteczny. Dewey
zwraca rownoczesnie uwage nie tylko na wspolnote jako
forme spotecznego zycia ludzi, ale takze na wspdlnote
jako splot procesow, jako bieg wydarzen, jako dzialanie
i ,dzianie sie». Takie zaloZenia rewolucjonizujg zycie
spoleczne szkoty nie wylgczajac pozycji nauczyciela.

Stad wytania sie wizja szkoly jako nawigzujacej do
codziennego zycia wspdlnoty réwnych sobie jednostek,
a zarazem wizja szkolnej edukacji jako splotow
dziejacych sie realnych proceséw Zzyciowych, a nie jako
sztucznie wytwarzanych proceséw przygotowujacych
do przyszlego zycia. Dalej juz tylko krok do
zakwestionowania sztucznego — zdaniem Deweya -
przedmiotowego ukladu tresci ksztalcenia na rzecz
ich koncentracji wokoét probleméw wylaniajacych sie
ze spolecznego zycia uczniéw, a takze z zycia lokalnej
spolecznosci.

Jak wida¢é, Dewey wypracowal wyrafinowany
system przestanek prowadzacych do wniosku, zZe
pomiedzy otaczajaca ucznia codzienng rzeczywistoscia,
a rzeczywisto$cig, ktéra poznaje on w szkole,
powinna funkcjonowaé S$cista relacja oparta na




96 | OCBITOJIOIIS, OSWIATOLOGIA

Bunyck 3, 2014

zgodnosci. Szkolna edukacja ma odwolywaé sie do
codziennych doswiadczen ucznia, nawigzywac do nich,
czerpac z nich inspiracje do frapujacych, a zarazem
zakotwiczonych w obserwacjach otoczenia probleméw.
Nie ma co ukrywa¢, ze Dewey — stusznie czy niestusznie —
bywa odczytywany jako oredownik $cistego zwigzku
szkolnej edukacji z codziennym pozaszkolnym zyciem
i opartego na tym zwiazku przygotowania przez szkole
miodych ludzi do zycia. Z tego powodu zarzucano
mu skrajny praktycyzm i lekcewazenie znaczenia
ogolnych dyspozycji umystowych uczniéw. Taka
interpretacja jest w jakim$ stopniu powierzchowna
i nie odzwierciedla skali skomplikowania my$lenia
Deweya. W wychowaniu widziat on bowiem potencjal,
ukryty w powtarzajacych si¢ odejsciach od programu
zredukowanego do prostego kontaktu ucznia z
otaczajagcym go $wiatem piszac: ,Wychowanie jest taka
rekonstrukcja lub inaczej: reorganizacja do$wiadczenia,
ktéra wyposaza je w znaczenie i wzmaga zdolnos¢
do kierowania przebiegiem dalszych, poézniejszych
doswiadczen» (J. Dewey, 1972, s. 108). Przy takim
ujeciu wychowywany uczen oddala si¢ od prostego
doswiadczenia czerpanego z pozaszkolnej rzeczywistosci
przeksztalcajac je intelektualnie poprzez samodzielne
przypisywanie mu znaczen, ktére w niekonczacym
sie¢ na dobra sprawe procesie wplywaja na kolejne
doswiadczenia, a zarazem wskutek takiej reorganizacji
oznaczajg umystowe, a wigc abstrakcyjne - tym samym
oderwane od rzeczywisto$ci — opanowanie wiedzy.

Niezaleznie od réznych interpretacji myslenia
Deweya warto zwroci¢ uwage na fakt, Ze nalezy on do
tych, ktérzy otworzyli perspektywe dojscia do bardzo
waznego dla teorii ksztalcenia pola problemowego. W
jego centrum znajduje sie pytanie, o relacje pomiedzy
otaczajaca ucznia rzeczywistoscig a szkolng edukacja.
Wokol tego pytania rozwingl sie nurt myslenia
pedagogicznego, w ktéorym wyraznie dominuje
krytycyzm wobec szkoly w jej tradycyjnej wersji.

Szkota jako instytucja edukacyjna od dawna
wzbudza niecheé z réznych powoddédw. Nic zatem
dziwnego, Ze stala si¢ ona przedmiotem wielostronnej
krytyki umocowanej w réznych systemach wartosci,
idei i przestanek. Krytyka szkoly stanowi bardzo
obszerne zagadnienie, w dodatku wielokrotnie w
literaturze pedagogicznej omoéwione. Dlatego jego
pelna analiza zdecydowanie wykracza poza cele i ramy
tego opracowania. Jedynie dla wstepnego i sitg rzeczy
zgrubnego uporzadkowania wskazmy za Torstenem
Husenem (1979) dwa ogdlne i wewnetrznie dos¢
zrdéznicowane zrodla krytycyzmu, okreélane jako
radykalizm i konserwatyzm. Z pierwszego zrédla
wylaniaja si¢ takie nurty krytyki, jak krytyka ,neo-
russowska» (ineo-Rousseanian) ze skrajnie radykalnym
i nihilistycznym hastem calkowitej eliminacji szkoty
jako instytucji edukacyjnej, uznanej za rozwigzanie
z gruntu zle, a zarazem niereformowalne. Skoro
szkoly nie mozna zreformowa¢, to nalezy ja z zycia
spotecznego wyeliminowa¢ zastepujgc alternatywnymi
rozwigzaniami dajagcymi jednostce mozliwo$¢ ich

wyboru. Obok niej mozna moéwié¢ o krytyce ,neo-
Marksistowskiej" z jej hastem glebokiej przebudowy
szkoly, z intencja jej zaangazowania w radykalng
przebudowe zastanego porzadku spolecznego, likwidacje
nieréwnosci, ksztatltowanie $wiadomosci krytycznej i
emancypacje jednostki.

Z kolei krytyka wylaniajaca sie ze zZrodet
konserwatywnych zarzuca szkole odejscie od tradycyjnych
warto$ci i schlebianie ,postepowym” modom
pedagogicznym, rezygnacje z tradycyjnych standardow
akademickich w imie istotnego rozszerzenia dostepu
do wyzszych szczebli systemu szkolnego, wyréwnywania
szans edukacyjnych, miedzy innymi poprzez rozszerzenie
opiekunczych funkcji szkoly, oraz implementacje
ksztatcenia kompensacyjnego. Konserwatyzm stara sie¢
obnazy¢ jalowo$¢ pedagogicznego myslenia wyrastajacego
z ideatéw lewicowych.

Na tym wewnetrznie skonfliktowanym polu
pojawia sie w roznych kontekstach bliska pogladom
Deweya krytyka zakotwiczona w idei szkoly otwartej
na otaczajaca ja rzeczywisto$é, zywo reagujacej na
problemy nurtujace spolteczenstwo, zaangazowanej w ich
rozwigzywanie, czerpigcej inspiracje z otoczenia, a takze
wyraznie zorientowanej na dopasowanie programu
do potrzeb pozaszkolnego zycia. Taka idea bliska
jest licznym ruchom reformatorskim, zwigzanym z
doskonale znanym w polskiej pedagogice amerykanskim
progresywizmem, ktéry raczej nalezy traktowac jako
ruch spoteczny, a nie jako stanowisko pedagogiczne,
czy podobnymi przedsiewzigciami powstalymi na
gruncie europejskim. Jest ona takze bliska odmianom
pedagogiki okreslanym jako pedagogika zorientowana
na dziecko, pedagogika naturalistyczna, romantyczna
czy wreszcie ,,pedagogika przygotowania do zycia» (life
adjustment education), czy w odniesieniu do kwestii
programowych i zaangazowania szkoly w rozwigzywanie
problemdw spotecznych bliska stanowisku okreslanemu
w amerykanskiej pedagogice jako rekonstrukcjonizm
(A. C. Ornstein, F. P. Hunkins, 1998) . Jest ona
zarazem odlegla od konserwatywnego nurtu krytyki
szkoty chociazby dlatego, ze rozciencza akademicki
watek ksztalcenia i odwraca uwage od standardow
wyksztalcenia. Konserwatywne spojrzenie na szkolng
edukacje bliskie jest w temu, co w amerykanskiej
dyskusji nad szkolnym programem okreslane jest jako
perenializm i esencjalizm.

Idea szkolnej edukacji przygotowujacej do zycia jest
na tyle atrakcyjna, Ze pojawia si¢ w naszych rodzimych
dyskusjach najczesciej przy okazji planéw bardziej
radykalnej reformy polskiego szkolnictwa. Wyzwala
sie wowczas fala krytyki polskiej szkoty zogniskowana
miedzy innymi na jej programie. Twierdzi sig, ze szkola
zamiast praktycznie przygotowywac do zycia samolubnie
zapatrzona jest we wlasny, oparty na abstrakcjach,
stowach i symbolach program, ktéry ma niewiele
wspolnego z codzienng pozaszkolng rzeczywistoscia.
Opuszczajacy taka szkole uczniowie, nawet jesli maja
$wiadectwa z dobrymi i bardzo dobrymi ocenami, moga
by¢ stabo do Zycia przygotowani.
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Nalezy zgodzi¢ sig, ze program szkolny, zwlaszcza w
wyzszych klasach szkoly podstawowej, w gimnazjum i
liceum w istotnej mierze oderwany jest od codziennej
rzeczywistosci. W konsekwencji stabo wigze si¢ z tym,
czego od uczniéw wymaga codzienne zycie. Zarazem
jednak nalezy postawié pytanie, czy fakt ten moze staé
sie przestanka zasadnej krytyki. Do postawienia takiego
pytania sklania chociazby zastanawiajaca odpornos¢
szkoly na wielokrotne, usilne i na rézne sposoby
uzasadniane proby jej radykalnego zreformowania,
a wérod nich na hasta radykalnego zreformowania
jej programu z intencja jego ,upraktycznieniar.
Kontynuujac te mysl mozna doj$¢ do przypuszczenia,
ze szkola musi prawdopodobnie spelniaé jakie$
nieoczywiste, trudne do uchwycenia, ukryte, a zarazem
strategiczne funkcje, ktére nakazuja jej uporczywie
sta¢ na konserwatywnych pozycjach, hotdowac
idei programu opartego na abstrakcjach, stabo
odzwierciedlajacego codzienng rzeczywistos¢ i dawac
odpor wszelkim rewolucyjnym zapedom. Sprobujmy
podazy¢ ta droga myslenia.

By jednak nie popas¢ w skrajnos¢ zauwazmy, Ze
wspolczesna szkola i jej program nie sg konstrukcjami
do$¢ odpornymi na zmiany. Prawdopodobnie
tolerancja szkoly na zamiany ewolucyjne i fagodne
jest znacznie wigksza niz na gwaltowne zmiany o
charakterze rewolucyjnym. Zauwaza si¢ na przykltad
stopniowe oslabianie w szkolnych programach
watkéw narodowych (national imagery) - cho¢ te
wciaz sg silne i zdecydowanie dominujg - a zarazem
wkraczanie do programéw horyzontu globalnego. Ten
subtelny jak dotad proces prowadzi do stopniowego
zwigkszania podobnej lub wspolnej czesci programow
w poszczegolnych krajach (T. Autio, 2003). Jednakze
proces ten nie ma wiekszego znaczenia przy
rozpatrywaniu interesujacej nas tu kwestii.

Konsekwencjg programowego oderwania szkoty
od praktycznych potrzeb codziennego Zycia jest to, ze
szkolna edukacja wcale nie sprzyja bezposredniemu
i ,naturalnemu» kontaktowi mlodych ludzi z
rzeczywistoscig spoleczng i kulturowa. Nie do$¢, ze
ogranicza ten kontakt do samowolnie wyznaczonego
strumienia, to jeszcze powoduje, ze kontakt z
rzeczywisto$cia odbywa si¢ za posrednictwem
wyznaczonych przez szkole i narzuconych uczniom
symboli, znakow i abstrakcji. Co wigcej, szkota stwarza
specyficzne warunki uczenia si¢, zamyka ucznia w
dziwnym $rodowisku, w ktérym rzadzg wczesniej ustalone,
nie konsultowane z nim reguly. Stwarzane przez szkole
warunki powoduja, Ze poznawanie ulega wynaturzeniu,
a jego efekty bardzo czesto niewiele maja wspolnego z
codzienng, pozaszkolng ,,dotykalng» rzeczywistoscia.

Dlaczego szkota wykazuje taki stosunek do
rzeczywisto$ci? Jakie funkcje szkoly nakazujg jej
ksztalci¢ uczniéw w oderwaniu od codziennego zycia
i kierowa¢ ich uwage na zagadnienia uniwersalne,
dos¢ czesto angazujace abstrakcje i symbole? Kwestie
te rozwazymy w dwdch perspektywach: ewolucyjnej i
kulturowe;.

Ewolucyjna perspektywa zaklada siegniecie po
nasza wiedze z zakresu ewolucji i antropogenezy,
by wyjasni¢ specyficzny dla gatunku ludzkiego sens
edukacji. Siegamy wiec po wiedze o bardzo odleglych
chronologicznie faktach i procesach. W nich bowiem
mozna doszuka¢ si¢ subtelnych, ale bardzo waznych, a
zarazem wspolczesnie nielatwo zauwazalnych funkcji
edukacji.

Nasza wspolczesna wiedza wskazuje na to, ze
gatunek ludzki przebyt specyficzng droge ewolucyjna.
Takiej drogi nie odnajdujemy w historii ewolucyjnej
zadnego innego gatunku. Liczni autorzy m.in.
J. S. Bruner (1978), W. Kunicki-Goldfinger (1993),
R. Foley (2001), M. Tomasello (2002) dowodza, iz
specyficzny charakter ewolucji gatunku ludzkiego
polega na tym, ze na jego linii ewolucyjnej mozna
wskaza¢ z grubsza rzecz biorac dwa etapy, cho¢ ich
wyodrebnienie wigze si¢ oczywiscie ze znacznym
uproszczeniem. Korzystajac z tego samego uproszczenia
mozemy przyjaé, ze okresem, w ktérym dokonata
si¢ przemiana jednego etapu w drugi, bylo jedno z
przyspieszen ewolucji, jakim w przypadku czlowieka
byla tak zwana rewolucja neolityczna. W pierwszym
etapie — do rewolucji neolitycznej — ewolucja cztowieka
przebiegala podobnie jak u innych gatunkéw i miala
charakter biologiczny, poniewaz opierala si¢ na
przekazie genetycznym. W drugim etapie przekaz
genetyczny zostal wyraznie zdominowany przez przekaz
pozagenetyczny — kulturowy. Do ciekawych wnioskow
prowadzi poréwnanie obydwoch etapéw. Etap ewolucji
biologicznej trwal okolo 6 miliondéw lat, a zmiany
nastepowaly bardzo wolno. W poréwnaniu z nim etap
ewolucji kulturowej mozna uzna¢ za przystowiowe
mgnienie oka. Jego poczatki szacowane s3 bowiem na
kilkanascie — kilkadziesiat tysiecy lat temu. Natomiast
tempo zmian jest bardzo wysokie i — co wigcej — coraz
szybsze. O ile jednak ewolucja oparta na przekazie
genetycznym ma nieodwracalny charakter i — cho¢
$lamazarna - jest wolna od zagrozenia regresem, o tyle
ewolucja oparta na przekazie genetycznym - nie dos¢
ze dramatycznie szybka — to obcigzona jest ryzykiem
regresu, ma bowiem odwracalny charakter. Im mniej
sprawny przekaz kulturowy, tym wieksze zagrozenie
regresem.

Edukacja — zwlaszcza edukacja szkolna jest bardzo
istotnym elementem przekazu kulturowego. Warto
wiec zapytaé, jaka role w przekazie kulturowym
odgrywa edukacja szkolna. Powolajmy si¢ w tym
miejscu na analizy, ktére wskazujg na pewng wazna
dla nas prawidlowo$¢ (W. Kunicki-Goldfinger, 1993,
s. 225-226). Okazuje sig, Ze tempo zmiany kulturowej
jest uzaleznione od proporcji pomiedzy liczba oséb
przekazujacych wiedze a liczbg oséb ja odbierajacych.
Szybko$¢ przekazu warunkowana jest przede
wszystkim przez liczbe osob przekazujacych wiedze.
Mozna wiec sadzi¢, ze takie czynniki, jak specyficzny
charakter ewolucji gatunku ludzkiego i coraz wyzsze
tempo ewolucji kulturowej opartej na przekazie
pozagenetycznym wymusily na naszych przodkach
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rozwigzania realnie badz sztucznie pomnazajace liczbe
0s6b przekazujacych wiedze. Sciéle wigzaly sie one z
coraz szybszym rozwojem i postepujaca komplikacja
stosunkow spotecznych, a takze z postepem w zakresie
$rodkéw porozumiewania sig, ktdre w coraz wiekszym
stopniu wykorzystywaly symbolike ikoniczng i
nieikoniczng. Korzystne okazato sie¢ w tych warunkach
organizowanie dzieciom juz od wczesnych lat zycia
licznych kontaktow spolecznych wykraczajgcych poza
$rodowisko rodzinne i najblizsze kregi spoteczne.
To zapewne dlatego dzi$ chociazby na kilka godzin
zabieramy rodzicom juz trzyletnie dzieci i prowadzimy
do przedszkoli, cho¢ nie zawsze rozumiemy gleboki,
ewolucyjny sens takiego dzialania. Po jakim$ czasie
wskutek dalszego rozwoju wiedzy i przyspieszania
ewolucji kulturowej trzeba bylo siegna¢ po rozwigzania
sztucznie pomnazajace liczbe osob przekazujacych
informacje. Wystarczylo zebra¢ w jednym miejscu
grupe dzieci, by réwnoczesnie odbieraly one wiedze od
jednej osoby. W tych warunkach osoba przekazujgca
wiedze jest pomnozona tyle razy, ile jest osob, ktore
te wiedze odbieraja. Tak oto w umystach naszych
przodkow zrodzita si¢ mgtawicowa jeszcze idea szkoty
i konstatacja, ze nauka udzielana indywidualnie
jednemu dziecku w domu przez jednego nauczyciela
juz nie wystarcza, a w skali spolecznej calkowicie
nieefektywna. Srodowisko rozwoju poznawczego kazdej
jednostki jest ksztaltowane przez zmieniajgce si¢ coraz
szybciej wytwory i praktyki spoleczne, przez wspolnote
poznawczy i jej zbiorowa madro$¢ (M. Tomasello,
2002). W tej sytuacji idee szkoly nalezy traktowaé nie
jako konsekwencje czyjej$ decyzji, lecz jako ewolucyjna
i historyczng konieczno$¢. Na drodze, jaka przeszedt
gatunek ludzki, nie mogla nie pojawié¢ si¢ szkota.
Kumulatywna ewolucja kulturowa zrodzita szkote.

W jednym z tekstow J. S. Brunera mozna wyszukac
inspirujace twierdzenie: ,,Specyficzne dla czlowieka
jest to, ze jego rozwoj jako jednostki zalezy od historii
gatunku - nie od historii zakodowanej w genach
i chromosomach, lecz w kulturze - poza ciatem
czlowieka, w kulturze o zakresie przekraczajacym
kompetencje kazdej jednostki ludzkiej z osobna. Silg
rzeczy rozwdj umystu jest wiec zawsze rozwojem
wspomaganym z zewnatrz» (J. S. Bruner, 1978, s. 717).
Sprébujmy wyprowadzi¢ wnioski z tego twierdzenia.

To co tworzy kulture, a wigc to co wszyscy razem
wiemy i potrafimy wielokrotnie przerasta kompetencje
jednostki. Réwnoczesnie zaréwno dluga droga dojscia
do wspolnego, globalnego dorobku jak i sam dorobek
koduja rozwoj kazdego cztowieka. Kodowanie rozwoju
wynika z dwdch faktéw. Po pierwsze kulturowy dorobek
jest zaréwno zrédlem réznych wplywéw na jednostke,
jak i przedmiotem jej wielorakich operacji, poniewaz
- za L. S. Wygotskim - mozemy powiedzie¢, ze dziata
ona na przedmiotach tworzacych kulture. Po wtoére,
rozwijajac sie jednostka przygotowuje sie¢ do sprawnego
funkcjonowania w kulturze.

Tu jednak rodza si¢ komplikacje. Wigza sie
one gléwnie z pytaniem, jak miody czlowiek ma

przygotowac sie do funkcjonowania w kulturze, skoro
swym zakresem wielokrotnie przerasta ona jego
kompetencje i — co wigcej — coraz szybciej sie zmienia.
Rozwazajac te kwestie trzeba wzigé¢ pod uwage to, ze
niemozliwe jest na dobrg sprawe okreslenie wymagan,
jakie mlodemu czlowiekowi postawi przysziosé.
Zakres i stopmen skomplikowania kultury oraz
przyspieszajacy proces zmian kulturowych, to czynniki,
ktére powoduja, ze my wszyscy zmuszani jesteSmy
do podejmowania $wiadomych, wyrozumowanych i
racjonalnych decyzji przy niedostatku potrzebnych
informacji. Przygotowanie mlodych ludzi do zycia
polega wiec wspoélczes$nie na wyéwiczeniu dyspozycji
do wykraczania poza dostarczone informacje, innymi
stowy - samodzielnego konstruowania potrzebnych
wiadomosci w sytuacjach, ktére tego wymagaja.

Kierujac si¢ takimi przestankami J. S. Bruner
dystansowal sie od stanowiska Deweya. Wyraznie
dal temu wyraz w eseju ,,John Dewey — i co dalej?»
(J. S. Bruner, 1971). Gléwne tezy stanowiska Deweya
wyrazone w tekscie ,Moje pedagogiczne credo» zostaly
przez Brunera zakwestionowane. Na postulat Deweya
o szkole traktowanej jako przedtuzenie codziennego
zycia spolecznego, a w konsekwencji nawigzujace;j
do codziennych pozaszkolnych doswiadczen uczniow
Bruner zareagowal pogladem o szkole jako instytucji
edukacyjnej zorientowanej na rozwdj uniwersalnych, a
wiec oderwanych od kontekstu praktycznego dzialania
dyspozycji umystowych, ksztaltowanych na materiale
nasyconym symbolami i abstrakcjami. Dlatego w
ujeciu Brunera szkota stusznie odrywa poznawanie od
praktycznego dziatania tworzac specyficzny kontekst
uczenia si¢ i czynigc dos$¢ czesto z poznawania cel sam
w sobie. Owszem - prowadzi to czesto do oslabienia
motywacji do uczenia si¢ lub dominowania motywacji
zewnetrznej, jak stusznie zauwazyl Dewey, ale — wedlug
Brunera — ale szkola moze poradzi¢ sobie z tym
problemem nie tracac swojej ugruntowanej historycznie
tozsamosci o ile zdobedzie sie na rzetelne nauczanie,
ktore jest zarazem nauczaniem motywujacym. Kwestii
tej Bruner w swych pracach poswieca sporo uwagi
proponujac rozwigzania, z ktérych znaczng cz¢$¢ mozna
tatwo przenies¢ na grunt praktyki.

Szkota pomimo licznych préb reformowania w
niewielkim stopniu jest zorientowana na kontakty
mlodych ludzi z rzeczywistoscig spoteczng i kulturowas,
w znacznie wiekszym za$ — na przygotowanie ich do
tych kontaktéw. Przy czym nie jest to przygotowanie
do dowolnych kontaktéw, lecz do kontaktéw
nawigzywanych za posrednictwem kulturowo
uksztaltowanych narzedzi, jak jezyk, liczby, symbole,
komunikaty itp. Taki wlasnie charakter szkolnej
edukacji jest naturalng konsekwencja jej ewolucyjnych
i kulturowych uwarunkowan. Prawdopodobnie
kumulatywna ewolucja kulturowa uruchamia pewne
mechanizmy, ktdrych jeszcze w pelni nie rozumiemy, a
ktére utrzymuja szkolng edukacje na okreslonej $ciezce
rozwoju, ktora nie zawsze akceptujemy.
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Credan Memanbcki
ITEHTUYHICTD KON TA Ii BITHOIIEHHSA O IKUIbHUX PEAIIN
Ioenmugikauyis wiKonu Sk 0c8imMHbL020 iHCMUMymy 8id6y8anacs nid NIUBOM PiSHOMAHIMHUX COUIOKYTLINY PHUX
npouecis, w0 maromp 0oszy icmopito. OOHuUM i3 Ppakmopis, AKi 6NAUBAIMb HA Uell NPOuec, € BIOHOWEHHS WKOIU
00 308HIUIHDO20 CBIMY, W40 8I000PANAEMBCS Y WLOOEHHOMY Heummi yurie. Mt WKIbHO20 HABYAHHS 0OMeHeHUl]
308HIUHIMU NPUNUCAMU, W40 OYHe HACO 3YMOBTIIOE PO3PUS M MeOPiel0 ma us00eHHOI0 NPAKMUUHOIO iNbHICIIO.
Yepes yeil peHoMeH WIKOMU Cb0200HT KPUMUKYIOMb 3 Pi3HUX N03uyiil. Y cmammi npedcmaesneHo Kinvka nioxooie, y
momy wucrni, 1 . [dotol, axi cnpamosani Ha supiwienus npobnemu idenmugikayii uikonu 3 no3uyii 080x nepcnex-
Mus: esoNYItIHOT Ma KYIbMmypHOL.
Kniouosi cnosa: idenmudgikayis wixonu; oc8imuiti incmumym; e8onouilina ma KynivmypHa nepcnekmusu.

Stefan Myeshalski
IDENTITY OF THE SCHOOL AND ITS RELATIONS TOWARDS OUT OF SCHOOL REALITY
Identity of the school as an educational institution comes from complex set of social, cultural processes which have
long history. One of the factors influencing this identity is approach of school to outside world that is experienced by
students in their everyday life. School limits students’ learning to the demanded extent and quite often separates their
cognition from activities required by everyday life. Because of this phenomenon school has been criticized from various
positions. The article presents some chosen positions including John Dewey’s standpoint and furthermore considers
problem of school identity in two perspectives: evolutionary and cultural.
Key words: school's identity; educational institution; evolutionary and cultural perspectives.
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BMNPOBAIKEHHSA BAPIATUBHOI CKNAQOBOI OCBITHIX
NMPOIPAM BAKANABPA TA MATICTPA: ®lIJTOCO®CbKUN ACMNEKT

Y cmammi posensioaiomocsi npobnemu 8nposaosents eapiamusHol Hacmuny 0c8imHix KeanigikauitiHux npo-
epam 6aKanaspa ma mazicmpa y 6Umux HA64AnRvHUX 3axnadax Ykpainu. AHanizyemvcs ¢inocodcoko-coyianvHuii
acnexm yHigepcumemcokoi oceimu ik npeomemy HayKo80-00CiOHULbKOT YB8aeu, Y 36 A3KY 3i 3pOCAHHAM 6UMO2 00
AKOCMI Ni020MOBKYU KAOPis, 8azu HAYK08020 NOMEHUIATY, AKULL € 0CHOB0I0 eKOHOMIYUHO20 PO3BUMKY 6 CYCNIi/IbCMBI.
Busnauaemocst npoyec 0607100iHHI CmMyOeHmom HeoOXiOHUX nPpogecitinux KomnemeHyitl, OMpUMaHUX nio 4ac eusHeH-
HA 8UOIPKOBUX MINOUCUUNTIIHAPHUX HABUATLHUX KYPCIB.

Kniouoei cnosa: nasuanvra npozpama; ubipkoéa OUCUUNIiHA; iHOU8I0YyanvHUll naar/zpagik; KomnemeHyg.

Beryn. CygacHuii cBiT MocTaBUB IIepef] OCBiTOI0, HIO JIIOICTBA, MOTpeOye caMe CYTTEBMX 3MiH yciel
ii ¢inocodpcpkuMm 3acajgaMy IPUHIIMIIOBO HOBi  cTpareril Aisf/IbHOCTI MOACTBa i POPMYBaHHA TOrO HO-
HallBXXJIMBimi mpo6neMu. 3arocTpeHHs IN00aab- BOrO TUILY IPAKTUYHOIO CBITOITIAMY, AKWUII i BU3HAYaE
HUX ITpo06JIeM, AKe Iopa3 6ibllle 3arpOXKYeE 3HMIEH- 1[I0 CTpaTerilo. Y BUpIillleHH] IIbOTO 3aBJAHHS, AKe CTa-
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