Stefan Mieszalski

Szkolna edukacja wobec otaczajacej ucznia
rzeczywistosci a tozsamosc¢ szkoty

Szkolna edukacja a zycie —
co o tym myslat J. Dewey?

W swoim stynnym traktacie Moje pedagogiczne credo, wydanym w 1897 r.,
J. Dewey promuje pewien model szkolnej edukacji. Na jego konstrukcje
sklada sie kilka waznych zalozen. Jednym z nich jest zalozenie o integracji
psychologicznej i socjologicznej strony wychowania. Zdaniem J. Deweya,
sam psychologiczny aspekt wychowania, méwiac o rozwoju okreslonych
dyspozycji psychicznych, sil rzeczy pomija kwestie ich wykorzystania, a wiec
ich strone spoleczng. Z kolei sama socjologiczna strona edukacji wskazuje
na przystosowanie sie jednostki do zewnetrznych warunkéw spotecznych
i w konsekwencji oznacza utrate jakiegos obszaru wolnosci. Przezwyciezenie
tych skrajnosci umozliwia integracja obu stron. Oznacza to, ze aby sensow-
nie postepowa¢ w wychowaniu i ksztalceniu, nalezy réwnoczesnie patrzec¢
na ucznia i na jego srodowisko. Sa to dwa elementy szerszej catosci. Uczen
jest bowiem nierozerwalnie zwigzany ze srodowiskiem, rozwija si¢ w nim,
a zarazem je przeksztalca.

Kolejne przyjete przez J. Deweya zalozenie dotyczy relacji szkoty do
zycia. W jego ujeciu szkola jest przede wszystkim instytucja spoteczng,
aw konsekwencji postacia zycia spotecznego. Chociaz przysposabia dziecko
do uczestniczenia w dziedzictwie kulturowym przodkéw, to réwnoczeénie
musi odzwierciedla¢ obecne zycie. Wychowanie, a wraz z nim szkolna edu-
kacja maja wiec by¢ w istocie procesami zyciowymi, nie za$ przygotowaniem
do przyszlego zycia. Zycie przedstawiane przez szkole ma by¢ podobne do
tego, jakie dziecko prowadzi codziennie w domu i w najblizszym otoczeniu.
Stad wytania sie koniecznos¢ przewartosciowania roli nauczyciela w szkole,
a takze zrédel szkolnej dyscypliny. Zaréwno rola nauczyciela, jak i dyscy-
plina maja by¢ ugruntowane w zasadach i procesach tworzenia wspélnoty
réwnych sobie jednostek.
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Zrédel pedagogicznego stanowiska J. Deweya nalezy sie doszukiwac
w zrebach pragmatyzmu jako nurtu filozoficznego, ktérego byl on przeciez
wspoltworcg. Mozna zarazem przypuszczad, ze przyjecie tej perspektywy
filozoficznej, a rownoczeénie podjecie rozwazan nad szkolna edukacija i wy-
chowaniem, moglo postawic¢ J. Deweya w obliczu powaznych probleméw.
Wydaje sig, ze maja one zwigzek przede wszystkim z charakterystyczna dla
pragmatyzmu tendencja do relatywizowania prawdy. Skoro prawda jest
wzgledna, to ku czemu dazy¢ w wychowaniu? Jak uczniowie maja odna-
lez¢ to, co jest prawdziwe stuszne i dobre, skoro nie mozna wesprze¢ si¢ na
kryteriach niezaleznych od okolicznosci miejsca i czasu, na kryteriach nie-
zaleznych od ludzkiej intencjonalnosci? Rozwiazanie tego problemu znalazt
J. Dewey w proponowanej formule spotecznego zycia szkoty. Za jeden z waz-
niejszych zrebéw jego stanowiska - takze pedagogicznego - nalezy uznac
teze, ze wszystko to, co stuszne, dobre i prawdziwe, zawsze jest produktem
myslenia zbiorowego (Dewey, 1972).

Skoro tak, to szkota jako instytucja spoleczna powinna funkcjonowaé
w postaci wsp6lnoty réwnych sobie jednostek. Na takim bowiem podto-
zu moze uksztaltowac sie¢ myslenie zbiorowe. Wspélnota jest wszakze dla
J. Deweya szczeg6lng forma zycia spolecznego. Jednostka znajduje w niej
mozliwosci nawigzywania swobodnych bezposrednich relacji z innymi, ale
nie moze w niej realnie uczestniczyg¢, jesli jej nie wspéitworzy na réwnych
zinnymi prawach. Ten drugi warunek wskazuje na znaczenie podzielanych
we wspolnocie wartoéci i celow. John Dewey zwraca rownocze$nie uwage nie
tylko na wspélnote jako forme spotecznego zycia ludzi, ale takze na wspdl-
note jako splot proceséw, jako bieg wydarzen, jako dziatanie i ,dzianie sie”.

Stad wylania sie wizja szkoty jako nawigzujacej do codziennego zycia
wspolnoty réownych sobie jednostek, a zarazem wizja szkolnej edukacji
jako splotéw dziejacych sie realnych proceséw zyciowych, a nie - sztucz-
nie wytwarzanych proceséw przygotowujacych do przyszitego zycia. Dalej
juz tylko krok do zakwestionowania sztucznego - zdaniem J. Deweya -
przedmiotowego uktadu tresci ksztalcenia na rzecz ich koncentracji wokét
probleméw wytaniajacych sie ze spolecznego zycia uczniéw, a takze z zycia
lokalnej spotecznosci.

Jak wida¢, J. Dewey wypracowal wyrafinowany system przestanek pro-
wadzacych do wniosku, ze codzienna rzeczywistos¢ ucznia i rzeczywistosé,
ktéra poznaje on w szkole, powinna taczyc¢ Scista relacja oparta na zgodnosci.
Szkolna edukacja ma odwolywac sie do codziennych doswiadczeni ucznia,
nawiazywac do nich, czerpac z nich inspiracje do rozwiazywania frapujacych,
a zarazem zakotwiczonych w obserwacjach otoczenia probleméw. Nie ma
co ukrywag, ze J. Dewey - stusznie czy niestusznie - bywa postrzegany jako
oredownik $cistego zwigzku szkolnej edukacji z codziennym pozaszkolnym
zyciem i opartego na tym zwigzku przygotowania przez szkote miodych
ludzi do zycia.
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Cho¢ - moim zdaniem - taka interpretacja jest powierzchowna i nie
odzwierciedla skali skomplikowania myslenia J. Deweya, to warto zwrdécic¢
uwage na fakt, Ze nalezy on do tych, ktérzy otworzyli dojscie do bardzo
waznego dla teorii ksztalcenia pola problemowego. W jego centrum znajduje
sie pytanie o relacje miedzy otaczajaca ucznia rzeczywistoscia a szkolna
edukacja.

Zaprezentowane w wielkim skrocie stanowisko pedagogiczne J. Deweya
jest tu traktowane jedynie jako przyklad myslenia o szkole i jej relacjach
z otaczajaca ucznia rzeczywistoscia. Pewien sposéb podejscia do tej kwestii
jest rownoznaczny z krytyka szkoty.

Stosunek szkoty do otoczenia jako przedmiot krytyki

Szkotajako instytucja edukacyjna od dawna wzbudza nieche¢ z r6znych
powodoéw. Nic zatem dziwnego, ze jest ona przedmiotem wielostronnej
krytyki umocowanej w réznych systemach wartosci, idei i przestanek. Kry-
tyka szkoty stanowi bardzo obszerne zagadnienie, w dodatku wielokrotnie
omowione w literaturze pedagogicznej, dlatego jego analiza zdecydowanie
wykracza poza cele i ramy tego opracowania. Jedynie dla wstepnego i -
silg rzeczy - zgrubnego uporzadkowania, wskazmy za T. Husénem (1979)
dwa ogodlne i wewnetrznie dos¢ zréznicowane Zrédla krytycyzmu, okreslane
jako radykalizm i konserwatyzm. Z pierwszego Zrédla wylaniaja sie takie
nurty krytyki, jak krytyka ,neorussowska” (neo-Rousseanian) - ze skrajnie
radykalnym i nihilistycznym hastem catkowitej eliminacji szkoty jako insty-
tucji edukacyjnej uznanej za rozwiazanie z gruntu zle, a zarazem niereformo-
walne - oraz krytyka ,neomarksistowska” z haslem glebokiej przebudowy
szkoly, z intencja jej zaangazowania w radykalna przebudowe zastanego
porzadku spolecznego, likwidacje nier6wnosci, ksztattowanie swiadomosci
krytycznejiemancypacje jednostki. Z kolei krytyka wylaniajgca sie ze Zrodet
konserwatywnych zarzuca szkole schlebianie , postepowym” modom pe-
dagogicznym, rezygnacje z tradycyjnych standardéw akademickich w imie
znaczacego rozszerzenia dostepu do wyzszych szczebli systemu szkolnego,
wyréwnywania szans edukacyjnych, m.in. przez rozszerzenie opiekuriczych
funkcji szkoty, oraz implementacje ksztalcenia kompensacyjnego.

Na tym wewnetrznie skonfliktowanym polu pojawia si¢ w réznych
kontekstach bliska pogladom J. Deweya krytyka zakotwiczona w idei szko-
ty otwartej na otaczajaca ja rzeczywisto$é, zywo reagujacej na problemy
nurtujgce spoleczenistwo, zaangazowanej w ich rozwigzywanie, czerpiacej
inspiracje z otoczenia, a takze wyrazZnie zorientowanej na dopasowanie
programu do potrzeb pozaszkolnego zycia. Taka idea bliska jest licznym
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ruchom reformatorskim, zwigzanym z doskonale znanym w polskiej pe-
dagogice amerykarnskim progresywizmem, ktéry raczej nalezy traktowac
jako ruch spoteczny, a nie jako stanowisko pedagogiczne, czy z podobnymi
przedsiewzieciami powstatlymi na gruncie europejskim. Ma takze zwigzek
z odmianami pedagogiki okreslanymi jako pedagogika zorientowana na
dziecko, pedagogika naturalistyczna, romantyczna czy wreszcie ,pedagogika
przygotowania do zycia” (life adjustment education), a w odniesieniu do kwe-
stii programowych i zaangazowania szkoly w rozwigzywanie probleméw
spotecznych - ze stanowiskiem okreslanym w amerykarskiej pedagogice
jako rekonstrukcjonizm (A. C. Ornstein, F. P. Hunkins, 1998). Idea ta jest za-
razem odlegla od konserwatywnego nurtu krytyki szkoty, chociazby dlatego,
ze rozciencza akademicki watek ksztalcenia i odwraca uwage od standardow
wyksztalcenia. Konserwatywne spojrzenie na szkolna edukacje jest bliskie
temu, co w amerykarnskiej dyskusji nad szkolnym programem jest okreélane
jako perenializm i esencjalizm (A. C. Ornstein, F. P. Hunkins, 1998).

Idea edukacji szkolnej przygotowujacej do zycia jest na tyle atrakcyjna,
ze pojawia sie w naszych rodzimych dyskusjach najczesciej przy okazji pla-
néw radykalnej reformy polskiego szkolnictwa. Wyzwala sie¢ woéwczas fala
krytyki polskiej szkoty, zogniskowana m.in. na jej programie. Twierdzi sie,
ze szkola zamiast praktycznie przygotowywac do zycia, samolubnie zapa-
trzona jest we wlasny, oparty na abstrakcjach, stowach i symbolach program,
ktéry ma niewiele wspdlnego z codzienna pozaszkolna rzeczywistoscia.
Absolwenci takiej szkoly, nawet jesli maja Swiadectwa z dobrymi i bardzo
dobrymi ocenami, moga by¢ stabo przygotowani do zycia.

Nalezy sie zgodzi¢, ze program szkolny, zwlaszcza w wyzszych klasach
szkoly podstawowej, w gimnazjum i liceum jest w istotnej mierze oderwany
od rzeczywistodci. W konsekwencji stabo wigze sie z tym, czego wymaga
od uczniéw codzienne zycie. Nalezy jednak zapytad, czy fakt ten moze sie
sta¢ przestanka zasadnej krytyki. Sklania do tego chociazby zastanawiajaca
odpornos¢ szkoty na wielokrotne, usilne i na ré6zne sposoby uzasadniane
proby jej radykalnego zreformowania, a wéréd nich na hasta gruntownej
zmiany jej programu, zmierzajacej do jego ,upraktycznienia”. Kontynuujac
te mysl, mozna przypuszczad, ze szkota musi prawdopodobnie petnic jakies
nieoczywiste, trudne do uchwycenia, ukryte, a zarazem strategiczne funkcje,
ktore nakazuja jej uporczywie sta¢ na konserwatywnych pozycjach, hotdowac
idei programu opartego na abstrakcjach, stabo odzwierciedlajagcego codzienna
rzeczywistos¢ i dawac odpor wszelkim rewolucyjnym zapedom. Spréobujmy
podazy¢ ta droga myslenia.

By jednak nie popas¢ w skrajnos¢, zauwazmy, ze wspoélczesna szkota i jej
program nie sa konstrukcjami catkowicie odpornymi na zmiany. Prawdopo-
dobnie tolerancja szkoly na zamiany ewolucyjne i tagodne jest znacznie wiek-
sza niz na gwaltowne przeobrazenia o charakterze rewolucyjnym. Zauwaza
sie np. stopniowe ostabianie w szkolnych programach watkéw narodowych
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(national imagery) - cho¢ te wcigz sa silne i zdecydowanie dominuja - a za-
razem wkraczanie do programéw horyzontu globalnego. Ten subtelny, jak
dotad, proces prowadzi do stopniowego zwiekszania podobnej lub wspélnej
czeéci programéw w poszczegdlnych krajach (T. Autio, 2003), jednakze nie
ma wiekszego znaczenia przy rozpatrywaniu interesujgcej nas tutaj kwestii.

Konsekwencja programowego oderwania szkoly od praktycznych po-
trzeb codziennego zycia jest to, ze szkolna edukacja wcale nie sprzyja bez-
posredniemu i ,naturalnemu” kontaktowi mtodych ludzi z rzeczywistoscia
spoteczng i kulturowa. Nie dos¢, ze ogranicza ten kontakt do samowolnie
wyznaczonego strumienia, to jeszcze powoduje, Zze odbywa sie on za posred-
nictwem wyznaczonych przez szkole i narzuconych uczniom symboli, zna-
kow i abstrakcji. Co wiecej, szkota stwarza specyficzne warunki uczenia sie,
zamyka ucznia w dziwnym srodowisku, w ktérym rzadzg wczeéniej ustalone,
niekonsultowane z nim reguly. Stwarzane przez szkote warunki powoduja,
Ze poznawanie ulega wynaturzeniu, a jego rezultaty bardzo czesto maja
niewiele wspodlnego z codzienng, pozaszkolng ,dotykalng” rzeczywistoscia.

Dlaczego szkota wykazuje taki stosunek do rzeczywistosci? Jakie funkcje
szkoly nakazuja jej ksztalci¢ uczniéw w oderwaniu od codziennego zycia
i kierowac¢ ich uwage na zagadnienia uniwersalne, doé¢ czesto angazujace
abstrakcje i symbole? Kwestie te rozwazymy w dwoch perspektywach: ewo-
lucyjnej i kulturowej.

Ewolucyjne spojrzenie na szkolng edukacje

Perspektywa ewolucyjna zaklada siegniecie po nasza wiedze z zakresu
ewolucji i antropogenezy, by wyjasni¢ specyficzny dla gatunku ludzkiego
sens edukacji. Odwotlajmy sie zatem do wiadomosci o bardzo odlegltych
chronologicznie faktach i procesach. W nich bowiem mozna doszukac sie
subtelnych, ale bardzo waznych, a zarazem wspoélczesnie nietatwych do
zauwazenia funkcji edukacji.

Nasza wspolczesna wiedza wskazuje na to, ze gatunek ludzki przebyt
specyficzng droge ewolucyjng. Takiej drogi nie odnajdujemy w historii ewo-
lucyjnej zadnego innego gatunku. Liczni autorzy (m.in. J. S. Bruner, 1978;
W. Kunicki-Goldfinger, 1993; R. Foley, 2001; M. Tomasello, 2002) dowodza,
ze specyficzny charakter ewolucji gatunku ludzkiego polega na tym, iz na
jego linii ewolucyjnej mozna wskazag, z grubsza rzecz biorac, dwa etapy, cho¢
ich wyodrebnienie wigze sie oczywiscie ze znacznym uproszczeniem. Korzy-
stajac z tego samego uproszczenia, mozemy przyjaé, ze okresem, w ktérym
dokonala sie przemiana jednego etapu w drugi, bylo jedno z przyspieszen
ewolugcji, jakim w przypadku czlowieka byla tzw. rewolucja neolityczna. Na
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pierwszym etapie - do rewolucji neolitycznej - ewolucja cztowieka przebiegata
podobnie jak u innych gatunkéw i miala charakter biologiczny, poniewaz
opierala si¢ na przekazie genetycznym. Na drugim etapie przekaz genetyczny
zostal wyraznie zdominowany przez przekaz pozagenetyczny - kulturowy.
Do ciekawych wnioskéw prowadzi poréwnanie obydwu etapéw. Etap ewo-
lucji biologicznej trwat ok. 6 mln lat, a zmiany nastepowaty bardzo wolno.
W poréwnaniu z nim etap ewolucji kulturowej mozna uznac za przystowiowe
mgnienie oka. Wedlug szacunkéw jego poczatki siegaja bowiem kilkunastu
- kilkudziesieciu tysiecy lat wstecz. Natomiast tempo zmian jest bardzo wy-
sokie i - co wiecej - coraz szybsze. O ile jednak ewolucja oparta na przekazie
genetycznym ma nieodwracalny charakter i - cho¢ slamazarna - jest wolna
od zagrozenia regresem, o tyle ewolucja oparta na przekazie genetycznym
- nie doé¢, ze dramatycznie szybka - to obciazona jest ryzykiem regresu, ma
bowiem odwracalny charakter. Im mniej sprawny jest przekaz kulturowy,
tym wieksze zagrozenie regresem (J. S. Bruner, 1978).

Edukacja jest bardzo istotnym elementem przekazu kulturowego. Warto
wiec zapytad, jaka role odgrywa w nim edukacja szkolna. Powotajmy sie w tym
miejscu na analizy, ktére wskazuja na pewna wazna dla nas prawidlowos¢
(W. Kunicki-Goldfinger, 1993, s. 255 i nast.). Okazuje sig, ze tempo zmiany
kulturowej jest uzaleznione od proporcji miedzy liczba oséb przekazujacych
wiedze a liczbg 0s6b ja odbierajacych. Szybkos¢ przekazu jest warunkowana
przede wszystkim przez liczbe osob przekazujacych wiedze. Mozna wiec sa-
dzi¢, ze takie czynniki, jak specyficzny charakter ewolucji gatunku ludzkiego
i coraz wigksze tempo ewolucji kulturowej opartej na przekazie pozagenetycz-
nym wymusily na naszych przodkach rozwigzania realnie badz sztucznie
pomnazajace liczbe 0séb przekazujacych wiedze. Scile wigzaly sie one z coraz
szybszym rozwojem i postepujaca komplikacja stosunkéw spotecznych, a takze
z postepem w zakresie Srodkéw porozumiewania sig, ktére w coraz wiekszym
stopniu wykorzystywaly symbolike ikoniczng i nieikoniczna. Korzystne
okazalo si¢ w tych warunkach organizowanie dzieciom juz od wczesnych
lat zycia licznych kontaktéw spolecznych wykraczajacych poza srodowisko
rodzinne i najblizsze kregi spoleczne. To zapewne dlatego dzi$ - chociazby
na kilka godzin - zabieramy rodzicom juz 3-letnie dzieci i prowadzimy do
przedszkoli, cho¢ nie zawsze rozumiemy gleboki, ewolucyjny sens takiego
dzialania. Pojakims czasie, wskutek dalszego rozwoju wiedzy i przyspieszania
ewolucji kulturowej, trzeba bylo siegnac po rozwigzania sztucznie pomnazajace
liczbe osoéb przekazujacych informacje. Wystarczylo zebra¢ w jednym miej-
scu grupe dzieci, by réwnoczesnie odbieraly 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 przodkéw zrodzita
sie - mglawicowa jeszcze - idea szkoly i konstatacja, ze nauka udzielana in-
dywidualnie w domu jednemu dziecku przez jednego nauczyciela juz nie wy-
starcza, a w skali spolecznej okazuije sie catkowicie nieefektywna. Srodowisko
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rozwoju poznawczego kazdej jednostki jest ksztaltowane przez zmieniajace
sie coraz szybciej wytwory i praktyki spoleczne, przez wspdlnote poznawcza
ijej zbiorowa madros¢ (M. Tomasello, 2002). W tej sytuacji idee szkoty nalezy
traktowac nie jako konsekwencje czyjej$ decyzji, lecz jako ewolucyjna i histo-
ryczng koniecznos¢é. Na drodze, jaka przeszed! gatunek ludzki, nie mogta nie
pojawic sie szkota. Kumulatywna ewolucja kulturowa zrodzita szkote.

Kulturowe spojrzenie na szkolna edukacje

W jednym z tekstéw J. S. Brunera mozna wyszukac inspirujace twier-
dzenie:

Specyficzne dla czlowieka jest to, ze jego rozwdj jako jednostki zalezy od
historii gatunku - nie od historii zakodowanej w genach i chromosomach, lecz
w kulturze - poza cialem czlowieka, w kulturze o zakresie przekraczajacym
kompetencje kazdej jednostki ludzkiej z osobna. Sita rzeczy rozwéj umystu jest
wiec zawsze rozwojem wspomaganym z zewnatrz (J. S. Bruner, 1978, s. 717).

Sprobujmy wyciagna¢ wnioski z tego twierdzenia.

To, co tworzy kulture, a wiec to, co wszyscy razem wiemy i potrafimy,
wielokrotnie przerasta kompetencje jednostki. Jednoczeénie zaréwno dluga
droga dojscia do wspdlnego, globalnego dorobku, jak i sam dorobek koduja
rozwdj kazdego czlowieka. Kodowanie rozwoju wynika z dwoéch faktéw. Po
pierwsze, kulturowy dorobek jest zaréwno zrédlem réznych wptywéw na
jednostke, jak i przedmiotem jej wielorakich operacji, poniewaz - za L. S. Wy-
gotskim - mozemy powiedzie¢, ze dziala ona na przedmiotach tworzacych
kulture. Po wtére, rozwijajac sie, jednostka przygotowuje sie do sprawnego
funkcjonowania w kulturze.

Tu jednak rodza sie komplikacje. Maja one zwigzek gléwnie z pytaniem,
jak mlody czlowiek ma przygotowac sie do funkcjonowania w kulturze, skoro
swym zakresem wielokrotnie przerasta ona jego kompetencje i - co wiecej -
coraz szybciej sie zmienia. Rozwazajac te kwestie, trzeba wzigé pod uwage
to, ze na dobra sprawe niemozliwe jest okreslenie wymagan, jakie mtodemu
czlowiekowi postawi przyszlosé. Zakres i stopiert skomplikowania kultury
oraz przyspieszajacy proces zmian kulturowych sg to czynniki, ktére po-
woduja, ze my wszyscy jesteSmy zmuszani do podejmowania §wiadomych,
wyrozumowanych i racjonalnych decyzji przy niedostatku potrzebnych
informacji. Przygotowanie mtodych ludzi do zycia polega wiec wspoétczesnie
na wyéwiczeniu dyspozycji do wykraczania poza dostarczone informacje,
innymi slowy - do konstruowania potrzebnych wiadomosci w sytuacjach,
ktére tego wymagaja.
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190 Czes¢ 2. Cigglosc i zmiana: szkota

Takie dyspozycje maja uniwersalny charakter. Trzeba je zatem ¢wiczy¢
na materiale oderwanym od kontekstu praktycznego dziatania, a wiec na
materiale nasyconym abstrakcjami. Taka funkcje ma pelni¢ wspoélczesna
edukacja. Dlatego szkola odrywa poznawanie od praktycznego dzialania,
dos¢ czesto czyniac z poznawania cel sam w sobie.

k%

Szkota, pomimo licznych préb reformowania, w niewielkim stopniu
jest zorientowana na kontakty mlodych ludzi z rzeczywistoscia spoteczng
i kulturowa, w znacznie wiekszym za$ na przygotowanie ich do tych kon-
taktow. Nie jest to jednak przygotowanie do dowolnych kontaktéw, lecz do
kontaktow nawigzywanych za posrednictwem kulturowo uksztaltowanych
narzedzi, takich jak jezyk, liczby, symbole, komunikaty itp. Taki wiasnie
charakter szkolnej edukaciji jest naturalng konsekwencja jej ewolucyjnych
i kulturowych uwarunkowan. Prawdopodobnie kumulatywna ewolucja
kulturowa uruchamia pewne mechanizmy, ktérych jeszcze w pelni nie ro-
zumiemy, a ktére utrzymuja szkolng edukacje na okreslonej Sciezce rozwoju,
nie zawsze przez nas akceptowane;j.
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S. Mieszalski. Szkolna edukacja wobec otaczajacej ucznia rzeczywistosci. ..

Streszczenie

Szkolny program i panujace w szkole zasady rzutuja na specyficzny stosunek
szkoty do codziennej, otaczajacej ja rzeczywistosci. Szkota ogranicza poznawanie
do wymaganego obszaru i czesto oddziela je od dzialann wymaganych przez
codzienne zycie.

Konsekwencja programowego oddzielenia szkét od praktycznych potrzeb
codziennosci jest to, ze szkolna edukacja nie sprzyja bezposrednim i naturalnym
relacjom mlodych ludzi ze spoleczng i kulturowa rzeczywistoscig. Nie dos¢
ze ogranicza te relacje do wyznaczonego strumienia, to przyczynia sie réwniez
do tego, ze odbywaja sie one za posrednictwem narzuconych symboli i abstrakcji.
Co wiecej, szkola tworzy specyficzne warunki do uczenia si¢ i zamyka uczniéw
w dziwnym $rodowisku, ktére czesto ma niewiele wspélnego z rzeczywistoscia.

Dlaczego szkota ma taki stosunek do rzeczywistosci? Jakie funkcje naka-
zujq jej ksztalci¢ uczniéw w izolacji od codziennego zycia i kierowac ich uwage
na zagadnienia uniwersalne, angazujace czesto abstrakcje i symbole? Artykut
rozwaza te kwestie w dwoch perspektywach: ewolucyjnej i kulturowe;j.

Summary

The school through its curriculum and internal rules reveals its specific
attitude towards everyday reality. School limits students’ cognition to the de-
manded extent and quite often separates cognition from the activities required
by the everyday life.

Consequence of curricular detachment schools from the practical needs
of everyday life is that school education is not conducive to direct and natural
contacts between young people and social, cultural reality. Not only that restricts
these contacts to the designated stream, it makes them through designated and
imposed symbols, signs and abstractions too. Moreover, the school creates spe-
cific conditions for learning and shuts students in a strange environment, which
quite often has little in common with everyday reality.

Why the school shows such a relationship to everyday reality? What func-
tions require the school to educate students in such isolation from everyday life
and to direct their attention to the universal issues, often involving abstractions
and symbols? The article considers these questions in two perspectives: evolu-
tionary and cultural.
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