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What does Evolutionism Suggest to Education?

ABSTRACT: The article briefly presents three historically established views on human nature: the doctrine
of the blank slate, the doctrine of the noble savage, and the theory of evolution. The first two of them are
based on ideological premises, while the third is based on research achievements and has the status of
a scientific theory. The author analyzes the influence of these views on social thinking about education and
school, devoting more space to evolutionism as a scientifically grounded position.
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STRESZCZENIE: Artykut przedstawia w skrdcie trzy historycznie ugruntowane poglady na nature ludzka:
doktryne czystej tablicy, doktryne szlachetnego dzikusa oraz teorie ewolugji. Dwie pierwsze z nich wspieraja
sie na przestankach ideologicznych, podczas gdy trzecia wspiera sie na osiagnieciach badawczych i ma status
teorii naukowej. Autor analizuje wptywy tych pogladéw na spoteczne myslenie o edukadji i szkole, sitg rzeczy
wiecej miejsca poswiecajac ewolucjonizmowi jako stanowisku naukowo umocowanemu.

SEOWA KLUCZOWE: natura ludzka, edukacja, szkota, nauczanie, uczenie sie.

Spoleczne myslenie o szkole i szkolnej edukacji ksztattuje sie pod réw-
noczesnym wplywem wielu réznorodnych uwarunkowan wyrostych zaréwno
z klarownych, ugruntowanych wyrafinowang mysla przestanek, jak i ze sta-
bo kontrolowanych intelektualnie impulséw charakterystycznych dla myglenia
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potocznego. Nie mozna wykluczy¢ nakladania sie na siebie obydwu obsza-
réw, zwlaszcza ze edukacja jako calo$¢ ciagle pozostaje w sferze zainteresowa-
nia zaréwno licznych nauk, jak i szerokich kregéw spoleczenstwa, a wskutek
tego jest szczegdlnie wrazliwa na oddzialywania tzw. opinii publicznej. W tej
sytuacji ktos, kto podjalby probe uporzadkowania rozleglego obszaru pogla-
déw na edukacje jako szeroko rozumiang sfere spoleczng, stanalby przed za-
daniem latwo poréwnywalnym ze stajnig Augiasza.

Niebagatelng role odgrywa w tym przypadku wspomniana potocznos¢.
W odniesieniu do myslenia oznacza ona kierowanie si¢ ukrytym zalozeniem
o domniemanej prawdziwosci gloszonego pogladu, gwarantujacej oczekiwana,
subiektywna pewnos¢ wraz z intelektualnym komfortem. Takiej postawie towa-
rzyszy czesto przekonanie o uniwersalnym charakterze przyjetego stanowiska,
polaczone z odruchowym odrzuceniem sprzecznych z nim pogladéw. Row-
nocze$nie myslenie potoczne ulega czgsto zabarwionym emocjonalnie pod-
szeptom ,,zdrowego rozsadku’, pobudzajacego niejednokrotnie do pierwszej
nasuwajacej si¢ tatwej racjonalizacji, a czesto siegajacej po kazdy odpowiada-
jacy podmiotowi argument’. ,,Szary czlowiek” jako podmiot myslenia potocz-
nego jest nie tyle istotg racjonalng, ile raczej istotg racjonalizujacg stosownie
do wiasnych wyobrazen lub oczekiwan (Holowka, 1986). W takich warunkach
rodzi sie swoisty edukacyjny populizm.

Trzeba chyba porzuci¢ nadzieje na w miare wyraziste odréznienie w my-
Sleniu o szkolnej edukacji tego, co oparte na badaniach, intelektualnie i chlod-
no kontrolowane, od tego, co wykreowat dotychczas edukacyjny ,,zdrowy roz-
sadek”. Jakim$ rozwigzaniem jest w tej sytuacji odwolanie si¢ do historycznie
uksztaltowanych, a zarazem istotnych dla myslenia o edukacji paradygmatow.
Cho¢ z jednej strony s3 w nie uwiklane catkiem pokazne poklady myslenia
zdroworozsgdkowego czesto tkwigcego u poczatkéw ich rodowodu, to z dru-
giej strony z biegiem czasu pojawily si¢ w nich zalazki wyrafinowanej, a za-
razem nieoczywistej, przez stulecia rozwijanej refleksji. Dzieki temu mozna je
uzna¢ za swoiste punkty orientacyjne w mysleniu o edukacji. O ich znacze-
niu rozstrzyga to, ze maja one swoj poczatek w pytaniu o nature ludzka, na
ktore kazdy z nas musi dac jaka$ odpowiedz, poniewaz zalezy od niej charak-
ter naszych stosunkow spolecznych z otoczeniem. Na jej podstawie kazda jed-
nostka ksztaltuje swoje relacje z innymi jednostkami. ,Kazdy z nas ma wta-
sna teorie natury ludzkiej. Wszyscy musimy przewidywac zachowania innych

! Uzyte tu okreslenie zdrowego rozsadku nie wyczerpuje calego spektrum przypisywanych
mu w literaturze znaczen.
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ludzi, a to oznacza, ze potrzebujemy teorii wyjasniajacych przyczyny ludzkich
dzialan” (Pinker, 2005, s. 18). Réwnoczesnie trwalo$¢ wspomnianych paradyg-
matow jest konsekwencja ich uniwersalnego charakteru, poniewaz jej znacze-
nie rozciaga sie na liczne dziedziny naszego Zycia spolecznego, a wéréd nich
na edukacje.

Najogdlniej rzecz ujmujac i ryzykujac pewne uproszczenia mozna przy-
ja¢, ze nasze poglady na czlowieczenistwo wywodzg si¢ z dwoch kregdéw myslo-
wych uksztaltowanych wokoét pytania o rodowod czlowieka. Okreslona odpo-
wiedZ na to pytanie rzutuje na koncepcje natury ludzkiej. Zwolennicy jednego
z nich odwoluja si¢ do tajemniczej sily nadprzyrodzonej, dzialajacej zgodnie
z gory przyjetym planem i z wizjg ostatecznego, najwyzszego celu. Jest nim
czlowiek, a wszystko co go otacza ma by¢ mu podporzadkowane. Jest to trady-
cja judeochrzedcijanska, w ktérej obok Boga pojawia sie w niej niekiedy meta-
fora Stworcy lub Genialnego Projektanta czy wreszcie aktu tworzenia. Ten krag
myslowy okreslany bywa jako kreacjonizm. W tej tradycji cztowiek pojawia
sie nagle i od poczatku istnienia dysponuje wszystkimi ludzkimi przymiota-
mi, ktdére pozwalaja mu dominowac w otoczeniu. Jest wigc zdolny do rozumo-
wan, dysponuje zdolno$cig zapamigtywania, przewidywania a takze tworzenia
planéw. Jest obdarzony moralnoscia i zdolny do przezywania réznych emocji,
jak mito$¢ czy nienawis¢. Stowem, Stwoérca tworzac czlowieka wyposazyl go
réwnocze$nie we wszelkie potrzebne mu przymioty i dyspozycje.

Drugi krag myslowy odwoluje si¢ do wcigz badanych i analizowanych
obiektywnych sit dzialajacych w przyrodzie bardzo dlugo, powolnie i cierpli-
wie bez zadnego upatrzonego celu i z géry zalozonego planu. Skoro nie byto
ani celu, ani planu, to nie mozna méwi¢ o czltowieku jako ostatecznym i naj-
wyzszym efekcie dzialania tych sil. Ta tradycja opiera si¢ na naturalnym pro-
cesie, ktorym rzadza prawa wykluczajace celowe sprawstwo. Pojawia sie tu
metafora ,$lepego zegarmistrza® (Dawkins, 1986) lub loterii, w ktorej tak si¢
ztozylo, ze co jaki$ czas gatunek ludzki wyciagal szczesliwy los. Jego historia
mogla sie potoczy¢ inaczej lub w ogéle sie nie zdarzy¢. Slepy zegarmistrz bo-
wiem wcale nie musial doprowadzi¢ do pojawienia si¢ takiej istoty jak czlo-
wiek. Nie byt on jego celem. W dodatku $lepy zegarmistrz bladzil. Byl i jest
przeciez Slepy. Dzialajac rownoczesnie na wielu liniach doprowadzat do zani-
ku linii ewolucyjnych niektérych gatunkéw w okresach wielkiego wymierania,
a dla innych byl wyjatkowo pobtazliwy. Dzialal jednak chaotycznie, bez celu,
nie spieszac si¢. Brak celu i planu powoduje, ze pospiech jest zbyteczny. Obca
byta mu (i zapewne jest) idea celowego postepu. Ten krag myslowy okreslany
bywa jako ewolucjonizm. Ta intelektualna tradycja oparta jest na wizji stop-
niowego ksztaltowania si¢ gatunku ludzkiego, wraz z jego charakterystycznymi
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cechami i dyspozycjami. Stopniowo wylanialy si¢ one w dlugotrwatym proce-
sie mniej lub bardziej udanych préb adaptacji do zmieniajacego si¢ otoczenia.

Siegnigcie po koncepcje natury ludzkiej przy rozwazaniu kwestii eduka-
cyjnych moze budzi¢ zdziwienie. Oto z jednej strony poruszamy si¢ po ob-
szarze o uniwersalnym i fundamentalnym znaczeniu dla zrozumienia cztowie-
ka i jego miejsca wsérod innych bytéw, a w konsekwencji do$¢ odleglym od
poziomu silnie kojarzonego z dzialalnoscig spoleczng i praktyczna, jaka jest
szeroko rozumiana edukacja. Z drugiej wszelako strony intuicja podpowiada,
ze historycznie uksztaltowana refleksja o naturze ludzkiej otwiera perspekty-
we mniej lub bardziej wyrafinowanej problematyzacji obszaru edukacyjnego,
a zarazem uwolnienia go w jakim$ stopniu od poktadéw myslenia potocznego.

W polowie XVII wieku nasilily si¢ w Europie przemiany spoleczne.
W systemach ustrojowych Europy zainicjowano dtugi, naznaczony konfliktami
proces przechodzenia od monarchii do parlamentaryzmu. W Anglii uksztatto-
wala sie monarchia konstytucyjna, przy czym niemalg role odegrata wowczas
epoka uprzemystowienia. Kraj ten o ponad sto lat wyprzedzit przemiany na
kontynencie europejskim, ktérych symbolem stata si¢ Wielka Rewolucja Fran-
cuska. Przemianom spofecznym i ustrojowym towarzyszyly nowe nurty myslo-
we, ktdre silg rzeczy w centrum swych zainteresowan usytuowaly pytanie o na-
ture czlowieka i spoleczenstwa. Zanegowano dogmat o boskim pochodzeniu
wladzy monarszej, co musialo wigza¢ sie z przekonaniem, ze wszyscy ludzie sg
sobie réwni, a pozycja jednostki w spofeczenstwie nie moze by¢ dziedziczona,
lecz jest konsekwencja jej wysitkow. Jezeli tak, to nalezalo zanegowa¢ dziedzi-
czone po przodkach cechy i konsekwentnie wszelkie cechy wrodzone. O po-
zycji w spoleczenstwie powinny decydowac rzeczywiste osiagniecia jednostki
a nie domniemane czynniki dziedziczone po przodkach. Nie powinien decy-
dowac¢ o niej status przypisany na podstawie dziedziczenia lecz status osiggnie-
ty dzigki wlasnym wysitkom. Prowadzito to do przyznania wszystkim obywa-
telom jednakowych praw publicznych, a w konsekwencji do przekonania, ze
prawidlowo korzysta¢ z nich moga jedynie obywatele swiatli. Sila rzeczy waz-
ne miejsce w tym myséleniu zajeta problematyka wychowania.

W takim klimacie intelektualnym pisal swoje teksty John Locke. Kierujac
sie charakterystycznymi dla éwczesnej epoki ideatami liberalizmu oraz zasada
réwnosci, kwestionowal on poglad o ideach wrodzonych, bo wszyscy ludzie
rodzg si¢ réwni. W konsekwencji przyjat teze, ze kazdy czlowiek przychodzi na
$wiat jako czysta niezapisana tablica. Kazde nowo narodzone dziecko nie jest
ani dobre, ani zle, a to, jakie bedzie w przysztosci, zalezy od oddzialywan sro-
dowiska. Srodowisko za$ oddziatuje na dziecko poprzez jego zmysly i doswiad-
czenia. ,Wszystkie idee wyplywaja z postrzegania zmystowego lub obserwacji.
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Przyjmijmy zatem, ze $wiadomos¢ jest, by tak rzec, kartka nie zapisanego pa-
pieru, bez zadnego pisma, bez zadnych idei: skad si¢ one w niej biorg? Skad
otrzymuja te olbrzymia mnogos¢, jaka jest skrzetna i bezkresna wyobraznia
czlowieka zapisana z nieskonczong wprost roznorodnoscia? Skad otrzymatla
caly material do myslenia i poznawania? Na to pytanie odpowiedzialem jed-
nym slowem: z doswiadczenia” (Locke, 1955, s. 18). Metafora dziecka jako
czystej tablicy taczyla si¢ z przekonaniem, ze kazde dziecko mozna wychowa¢
zgodnie z wolg dorostych. Locke pisal: ,,Umyst dzieciecy daje si¢, wedlug me-
go wyobrazenia, skierowa¢ na te lub inng strone réwnie tatwo jak nurt wo-
dy” (Locke, 2002, s. 22). Z doktryny czystej tablicy wylania si¢ wizja wycho-
wania i ksztalcenia zakladajaca organizowanie przez srodowisko dziecka jego
doznan zmystowych i doswiadczen, uporzadkowane, zgodne wewnetrznie, sys-
tematyczne i czeste interwencje pedagogiczne. Tak rozumiany wptyw srodowi-
ska ma zaowocowa¢ uksztalttowaniem jednostki zdrowej, zahartowanej, silnej
fizycznie i duchowo z uksztaltowang, dojrzalg umystowoscia, oparta na ,,zna-
jomosci prawdziwego oblicza $wiata” (Locke, 2002, s. 92).

W ujeciu Stevena Pinkera doktryna czystej tablicy ma cechy swoistej
»Swieckiej religii wspolczesnego intelektualizmu’, poniewaz uprawomocnia
wartosci siegajace swym rodowodem renesansu i epoki o$wiecenia. Jest tez
gleboko ugruntowana ideologicznie. U jej podioza lezy wiara w cud, jakoby
umyst ludzki powstal z niczego. Poglad ten zaklada bowiem, iz w zasadzie nie
ma czego$ takiego jak natura ludzka i glosi, ze ,,[...] ludzki umyst nie ma zad-
nej przyrodzonej struktury, a zatem moze zosta¢ zapisany dowolnymi trescia-
mi przez spoleczenstwo lub przez nas samych” (Pinker, 2005, s. 19).

Wydaje si¢ ze nie tyle sam Locke, ile dominujacy wowczas i znacznie
wczesniej zakorzeniony w pogladach na wychowanie klimat intelektualny za-
wazyl na wychowaniu i szkole. Mozna przypuszczaé, ze swoja role odegrala
umocniona tradycja sita spolecznej bezwladnosci. Tak czy inaczej szkota z do-
minujacym w niej nauczycielem i podporzadkowanymi mu uczniami na dtu-
gie lata zyskala dodatkowe uzasadnienie o wyraznym zabarwieniu ideologicz-
nym. O jej sukcesach lub porazkach miala decydowa¢ wymuszona zewnetrznie
wola uczenia si¢. Szkola siegajac po przymus i ¢wiczong wole uczenia sie,
ma uksztattowac¢ ucznia na jednostke $wiatla, bo tylko taka moze z korzyscia
dla siebie i spoleczenstwa podejmowaé wilasciwe decyzje. Stowem, o rozwoju
ucznia decydujg oddzialywania jakie w swej dyspozycji ma nauczyciel i szkofa.

Wielka role przy uksztaltowaniu sie nastepnej koncepcji natury ludz-
kiej — metaforycznie okreslanej jako koncepcja ,,szlachetnego dzikusa” — ode-
graly procesy kolonizacji przez Europejczykéw obydwu Ameryk, Afryki, Au-
stralii i Oceanii oraz dokonane tam odkrycia ludéw tubylczych wraz z ich
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kulturami. Wspélczesnie nie nalezy oczywiscie w tym kontekscie stowu ,,dzi-
kus” przywigzywaé pejoratywnego znaczenia, ani uzywac go do wyrazenia po-
gardliwego stosunku do kogo$. Nalezy raczej kojarzy¢ to sformulowanie z po-
stacig Tarzana czy tez Pigtaszka. To szlachetne postacie. Dzikus jest szlachetny
poniewaz jest dzikusem. Mozna na tej podstawie sadzi¢, ze natura ksztaltuje
sumienie czlowieka, ktory zyjac z nig w zgodzie jest dobry, naturalnie prawy
i szlachetny, przy czym ,natura” jest w tym kontekscie nie tylko mitycznym,
hipotetycznym, a zarazem tajemniczym stanem, lecz takze swoistym, a zara-
zem najwazniejszym sktadnikiem charakteru i procesu zycia opartego na har-
monii panujgcej pomiedzy czlowiekiem a zastanym przez niego naturalnym
srodowiskiem. Uksztaltowana w ten sposob natura cztowieka przedstawiana
jest jako dobra pod kazdym wzgledem, a zarazem najczesciej obca naturze
czlowieka cywilizowanego. w Takim rozumowaniu mozna doszuka¢ si¢ na-
dziei, ze dana jednostce prawo$¢ zawsze przezwyciezy knowania cynicznego
umystu. W tym kontekscie natura przeciwstawiana jest kulturze, ktéra z ko-
lei kojarzona jest z cywilizacjs. Cywilizacja zatem zagraza naturze czlowieka,
ktéra ,,z natury” jest dobra.

Posta¢ szlachetnego dzikusa, czyli czlowieka zyjacego w zgodzie ze swym
naturalnym $rodowiskiem, ktére uksztaltowalo jego nature, pojawia si¢ wie-
lokrotnie w literaturze i sztuce. Wida¢ to na przyktad w tworczosci Ryszarda
Kapuscinskiego: ,,I wreszcie odkrycie najwazniejsze — ludzie. Tutejsi, miejsco-
wi. Jakze pasuja do tego krajobrazu, $wiatla, zapachu. Jak tworza jednos¢. Jak
czlowiek i krajobraz sg nierozerwalng, uzupelniajaca sie, harmonijng wspdlno-
ta, tozsamoscig. Jak kazda rasa jest osadzona w swoim pejzazu, w swoim kli-
macie! [...] Bialy cztowiek jest wsréd tych palm, lian, w tym buszu i dzungli
jakim$ dziwacznym wtretem. Blady, staby, spocona koszula, sklejone wlosy, cig-
gle meczy go pragnienie, uczucie bezsily, chandra. Ciagle boi si¢, boi si¢ mo-
skitow, ameby, skorpionéw, wezy — wszystko, co si¢ porusza, napelnia go le-
kiem, przerazeniem, panika.

Miejscowi — przeciwnie: ze swoja sila, wdziekiem i wytrzymaloscig po-
ruszajg sie naturalnie, swobodnie, w tempie ustalonym przez klimat i tradycje,
w tempie nieco spowolnialym, niespiesznym, bo przeciez w zyciu i tak nie da si¢
wszystkiego osiggna¢, bo coz by pozostato dla innych” (Kapuscinski, 1999, s. 9).

Brutalna eksploatacja zasoboéw ludzkich i naturalnych, jakiej dopusci-
li si¢ biali kolonizatorzy w obydwu Amerykach, Afryce, Australii i Oceanii
wzbudzita moralnie uzasadniony sprzeciw, ktory poprzez odwotanie si¢ do sta-
nu ,natury” jako swoistej hipotezy, stopniowo doprowadzitl do rewizji opar-
tego na rasowych uprzedzeniach spojrzenia na czlowieka. Harmonia w jego
relacjach z naturalnym $rodowiskiem traktowana jest jako warunek harmonii
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wewnetrznej, ktora charakteryzuje czlowieka zdrowego i szczgsliwego. Kazda
jednostka od poczatku swego istnienia rozwija si¢ zgodnie z danym jej indywi-
dualnym programem wraz z jego wewnetrznym automatyzmem. Tak rozumia-
ny rozwdj jest zarazem traktowany jako wartos¢ i w konsekwengji staje sie on
wyznacznikiem postepowania pedagogicznego. Gléwne zadanie edukacji spro-
wadza si¢ w takim przypadku do stworzenia w szkole warunkéw sprzyjajacych
naturalnemu, spontanicznemu rozwojowi kazdej jednostki. Jak wida¢, wyro-
sta z idei szlachetnego dzikusa opcja edukacyjna promuje rozwigzania zorien-
towane na indywidualizm, na akceptowanie zréznicowania wynikow ksztalce-
nia jako konsekwencji wyzbycia sie przez szkole przymusu oraz - silg rzeczy
- na alternatywne w stosunku do szkoly tradycyjnej koncepcje. Rdwnoczesnie
takie podejscie zaklada wyeliminowanie, a przynajmniej istotne ograniczenie,
w szkole opartego na zewnetrznej dyscyplinie przymusu.

O ile dwie omdéwione dotychczas koncepcje natury ludzkiej mocno za-
korzenione s3 w przestankach natury ideologicznej, o tyle trzecia koncepcja
wyraznie powigzana jest z osiggnieciami nauki. Wytania sie ona z teorii ewo-
lucji. Nalezy do najsilniej wspartych obserwacjami i badaniami teorii nauko-
wych. Pomimo to byla i wcigz bywa przedmiotem zacieklych atakéw z roz-
nych - najczesciej zabarwionych ideologicznie — pozycji.

Ewolucjonizm oznacza, ze czlowiek jest wytworem dlugiego procesu
okreslanego jako ewolucja, czy — metaforycznie rzecz ujmujgc — praca Slepe-
go zegarmistrza, dzialajacego po omacku bez zadnego planu. Swoistego maj-
sterklepki wytwarzajacego produkty w jakiejs mierze prowizoryczne, byle jak
sklecone, zawierajace obok skladnikéw koniecznych skladniki zbedne, ktdre
s3 jedynie pozostalo$ciami po zamierzchlych czasach, a wspolczesnie — w nie-
ktérych przypadkach - jedynie szkodliwym obcigzeniem. Konieczne warunki
ewolucji to: zmienno$¢, dziedziczno$¢ i konkurencja. Zmiennos¢ oznacza we-
wnetrzne zroznicowanie osobnikéw nalezacych do danej populacji. Poszcze-
golne jednostki roznig si¢ od siebie, co oznacza miedzy innymi inny stopien
przystosowania si¢ do warunkéw $rodowiskowych. Dziedziczno$¢ przejawia
sie w tym, ze potomstwo wykazuje wicksze podobienstwo do rodzicéw niz do
calej populacji. Konkurencja zajmuje istotng pozycje wsrod warunkéw ewolu-
¢ji. Karol Darwin zainspirowany praca Thomasa Malthusa ,,prawo ludnos$ci”
doszed! do wniosku naturalny rozréd populacji jakiego$ gatunku musi pod-
lega¢ warunkowanemu $rodowiskowo ograniczeniu, okreslanemu jako presja
selekcyjna. Wynika ona na przyklad z nieuniknionego niedostatku zasobow
potrzebnych do przetrwania. W tej sytuacji osobniki lepiej przystosowane do
warunkéw srodowiskowych maja wieksze szanse zdobycia zasobdéw i wgrywa-
ja szanse prokreacyjna.
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Koncepcja ta byla zbyt atrakcyjna, by zamkna¢ ja wylacznie w granicach
dociekan i badan biologicznych. Rychfo zainteresowali si¢ nig przedstawicie-
le innych dyscyplin, odkrywajac w niej przez analogi¢ inspiracje do nowych
wyjasnien badanych zjawisk i proceséw (Levinson, 2006).

Zaczeto zastanawia¢ sie nad uwarunkowaniami szczegoélnej pozycji czlo-
wieka w $wiecie przyrody i zauwazono, ze jako gatunek rozwinal sie on na
specyficznej, unikatowej $ciezce ewolucyjnej. W jego przypadku na $ciezke
ewolucji biologicznej, na ktérej dokonuje sie przekaz genetyczny, natozyta sie
$ciezka ewolucji kulturowej opartej na przekazie pozagenetycznym — przekazie
doswiadczen, wiedzy, wartosci i umiejetnosci. Czlowiek wraz ze swoimi naj-
istotniejszymi cechami jest nie tyle wytworem ewolucji biologicznej, ile ewo-
lucji kulturowej, ktéra — co dla edukacji niezmiernie istotne - jest dramatycz-
nie szybsza w stosunku do ewolucji biologicznej i ma kumulatywny charakter,
powiekszajac szybko swoje zasoby (Henrich, 2016).

O tempie przemian kulturowych $wiadczy poréwnanie 6 milionéw lat
(tak badacze okreslajg czas ewolucji biologicznej cztowieka) do okresu kilku-
nastu tysiecy lat (tak badacze okreslaja czas, jaki uptynal od momentu nalo-
zenia sie na ewolucje biologiczng ewolucji kulturowej). Ciagle przyspieszajaca
ewolucja kulturowa wraz z szybkim pomnazaniem jej zasobow stawia eduka-
cje w trudnej sytuacji, z ktdrej tylko cze$ciowo obecnie zdajemy sobie spra-
we, cho¢ juz dos$¢ dawno temu zwracal na nig uwage Lew Wygotski. ,,Za pra-
widlowo organizowany proces nauczania uwazamy ten, ktéry wiedzie rozwdj
umystowy dziecka za sobg, dajac poczatek wielu procesom rozwojowym, ktdre
bez nauczania stalyby sie niemozliwe. Nauczanie jest wiec niezbednym i po-
wszechnym czynnikiem w procesie rozwoju nie przyrodzonych, lecz historycz-
nie uksztaltowanych wtasciwosci ludzkich dziecka” (Wygotski, 1971, s. 545).
Opierajac sie na tym twierdzeniu musimy zanegowa¢ wizje edukacji, jaka wy-
tania si¢ z koncepcji szlachetnego dzikusa. W trosce o dobrostan ucznia mu-
sieliby$my rezygnowa¢ z wyzwan, jakie przed edukacja stawia rozlegta i szybka
ewolucja kulturowa, bo pozostawaliby$émy na ,poziomie aktualnego rozwoju”
i nauczanie ,wlokac si¢ za rozwojem” nie prowadzitoby do zmian rozwojo-
wych. Okazuje si¢ réwnoczesnie, ze koncepcja oparta na doktrynie czystej ta-
blicy nie spelnia warunkéw stawianych przez wizj¢ czlowieka, wytaniajaca sie
z teorii ewolucji. Wygotski zapytal bowiem o obszar styku nauczania z rozwo-
jem jednostki. Trudno nie zauwazy¢ wagi tego pytania, skoro oczywiste jest
to, Ze nauczanie nieprowadzace do rozwoju nie ma sensu. W tym celu Wygot-
ski ukul pojecie ,strefy najblizszego rozwoju’, dowodzac, ze w obszarze kul-
tury znajduja si¢ takze funkcje niedostepne uczniowi, nawet gdy jest wspie-
rany przez nauczyciela. A zatem strefa ta obejmuje pewien szczegdlny zaséb
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funkcji dostepnych uczniowi na danym poziomie rozwoju, ale pod warunkiem,
ze uzyska on wsparcie od nauczyciela.

Istotne dla edukacji znaczenie tych mysli polega na inspiracji do posta-
wienia pytania o charakter zwigzku nauczania z rozwojem ucznia. Omingto
je zaréwno myslenie wywodzace sie z koncepcji czystej tablicy, jak i koncepcji
szlachetnego dzikusa. Na tym polu dyskusja sprowadza si¢ do kwestii czy na-
uczanie ma rozwdj wyprzedzaé, co wspieraloby zwolennikéw koncepcji czystej
tablicy, czy tez ma postgpowac za rozwojem, do czego namawiali zwolennicy
koncepcji szlachetnego dzikusa. Nie znajdujemy tu natomiast pytania o isto-
te zwiazku, ktére wylania sie z myslenia Wygotskiego. Zaréwno z jego mysli,
jak i z dokonan jego kontynuatoréw wytania sie poglad, ze zwigzek 6w nie
jest dany lecz zadany. Z jednej strony bywaja w praktyce dydaktycznej dziata-
nia nauczyciela, ktére nie prowadza do rozwoju, a z drugiej strony bywa tak,
ze doprowadzajg do zmian rozwojowych, ktérych uczen doswiadcza, co ma
niebagatelne znaczenie motywacyjne.

Podazajac sladem Wygotskiego dochodzimy do wniosku, ze waznym za-
daniem edukacji jest troska o poszerzanie strefy najblizszego rozwoju przez
rozwigzania metodyczne, tak, by miescito sie¢ w niej wiecej funkcji dostgpnych
uczniowi wskutek wyrafinowanych dzialan nauczyciela, a takze przez troske
0 motywacyjno-emocjonalny stan ucznia w szkole mierzacego si¢ z wykracza-
jacymi poza jego aktualny poziom rozwoju wyzwaniami.

Wybitnym kontynuatorem mysli Wygotskiego byl Jerome S. Bruner.
Twierdzil on, ze charakter wspolczesnej szkoly i edukacji w istotnym stop-
niu wigze si¢ z faktem, ze indywidualny rozwdj kazdej jednostki zakodowany
jest w kulturze, a wiec poza ciatem czlowieka. Kultura zas wskutek swej roz-
leglosci i wysokiej dynamiki zmian przekracza kompetencje kazdej jednostki
ludzkiej z osobna. Innymi stowy, to co my wszyscy razem wiemy i potrafimy,
wielokrotnie przerasta to, co wie i potrafi pojedynczy cztowiek. Umiemy bo-
wiem efektywnie polaczy¢ zasoby naszej wiedzy, a zarazem dzieki spoteczne-
mu uczeniu si¢ wyjs¢ poza osobiste doswiadczenia (Bruner, 1978, s. 717 i n.).
Wynikaja z tego co najmniej dwie wazne dla szkolnej edukacji konsekwencje.

Pierwsza jest taka, ze szkota musi w tresciach ksztalcenia orientowa¢ sie
na uniwersalia — pojecia, prawa, teorie itp. — odrywajac uczenie si¢ od kon-
tekstu konkretnego dzialania. Waznym jej zadaniem jest bowiem stymulowa-
nie rozwoju uniwersalnych dyspozycji poznawczych ucznia oraz uniwersal-
nych dyspozycji do pokonywania trudnosci, przy czym dyspozycje te maja
nie tylko aspekt intelektualno-sprawnosciowy, ale takze aspekt emocjonalny.
Bardzo czgsto w szkole uczniowie ucza si¢ rzeczy, ktére nie majg wigksze-
go znaczenia praktycznego i s3 oderwane od ich potrzeb oraz zainteresowan,
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i w konsekwencji od kontekstu codziennego pozaszkolnego zycia. Tak cha-
rakterystyczne dla szkoly programowe oderwanie uczenia si¢ od kontekstu
praktycznego dzialania stawia przed edukacja powazne wyzwania zwigzane
z motywacyjng strong procesu dydaktycznego - i to jest druga konsekwencja.
Uczenie si¢ tresci oderwanych od kontekstu praktycznego dzialania najcze-
$ciej oznacza kryzys motywacji. Docieramy tu do bardzo waznej kwestii: jak
postepowaé w sytuacji, gdy uczen ma opanowac tre$¢, ktéra nie ma dla niego
znaczenia praktycznego, i w konsekwencji po prostu nie chce si¢ uczy¢. Bru-
ner zauwazyl ten problem, rozwijajac ide¢ uczenia si¢ ,samonagradzajacego’
- szczegolnie wazna w sytuacji, gdy ,[...] czlowiek nie moze by¢ uzaleznio-
ny od tego, czego nauczy si¢ przypadkiem; trzeba go ksztalci¢. Mloda istota
ludzka musi dostosowywaé swoje uczenie si¢ i swojag uwage do narzucanych
jej wymagan. Musi zrezygnowac z tego, co widzi wyraznie, ma tuz przed no-
sem, na rzecz jakiej$ mglistej, czesto niepojetej dla niej przyszlosci” (Bruner,
1974, s. 161). Brunerowska idea uczenia si¢ samonagradzajacego odwoluje si¢
do sytuacji, w ktdrej doswiadczane przez ucznia pozytywne efekty uczenia sie,
a nie zewnetrzne pobudki, jak oceny szkolne czy pochwaty nauczyciela, stano-
wig nagrode i motywuja do dalszych wysitkéw. Jest to strategia wigzaca ucze-
nie si¢ z pozytywnymi emocjami, a zarazem wzbogacajaca strefe najblizszego
rozwoju o niezmiernie wazne w edukacji czynniki motywacyjne i emocjonal-
ne. Z pogladéw Wygotskiego i Brunera wylania sie wizja szkoly, ktdrej postan-
nictwo sprowadza si¢ do uczynienia ucznia cztowiekiem sukcesu a nie poraz-
ki. Wchodzac w doroste Zycie, stanie on wszak przed licznymi, trudnymi do
przewidzenia zadaniami, jakie stawia przed nim ewolucja kulturowa, w efek-
cie ktdrej uksztaltowal si¢ gatunek ludzki.

Ewolucja wymaga gotowosci, elastycznosci i intelektualnej wrazliwosci,
a przy okazji narzuca edukacji nowe rozumienie treéci ksztalcenia oparte na
rozumowaniu, ze rownie wazny, a by¢ moze wazniejszy niz sama informacja
jest sposdb, w jaki uczen ja pozyskuje. ,Znaczenie ma nie to, co wiesz, ale
jak do tego doszedles. Zwykle w szkole zdobywamy wiedze w procesie zapa-
mietywania. Zapamietanie jednakze niekoniecznie umozliwia odtworzenie da-
nej informacji pozniej, kiedy bedzie ona potrzebna. Informacja przyswojona
w jednym kontekscie moze by¢ trudna do odtworzenia w innym” (Schank,
1997, s. 209).

Takie podejscie wzmacniajg analizy antropologiczne. ,,Szybkos¢ zmia-
ny kulturowej zalezy od stosunku liczbowego pomiedzy liczbg przekazuja-
cych informacje a liczbg ja odbierajacych. Na szybkos¢ przekazu wplywa za$
przede wszystkim liczba przekazujacych. [...] W miare rozbudowy struktury
spolecznej liczba przekazujacych zwieksza sie: poza rodzicami i réwiesnikami
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zaczynaja taka funkcje spefnia¢ inni starsi, przewodniczacy w réznych dziata-
niach..” (Kunicki-Goldfinger, 1993, s. 255). To wlasnie dlatego zabieramy kil-
kuletnie dzieci do przedszkoli, by wydatnie rozszerzy¢ grono oséb, z ktérymi
sie kontaktuja, a potem wysytamy je do szkoly, by grupa ta stawala si¢ coraz
bogatsza. Kontakty ograniczone do zamknietego rodzinnego kregu nie wystar-
czaja, a bioragc pod uwage tempo zmiany kulturowej — uwsteczniaja dziecko
jako istote nalezaca do gatunku homo sapiens. Istnieja wigc przestanki, by sga-
dzi¢, ze szkolnej edukacji nikt nie wynalazt. Szkota bowiem jest ewolucyjna,
kulturows i historyczna koniecznoscig. Jesli tak, to z ostroznoscig nalezy pod-
chodzi¢ do préb jej reformowania. Nie oznacza to, ze ewolucyjna koncepcja
czlowieka jest z gruntu konserwatywna, i tym samym zbliza si¢ do koncepcji
czlowieka jako czystej tablicy. Kierujac si¢ opisanymi tu przestankami, poszu-
kuje ona przy zachowaniu kulturowo, historycznie uksztattowanych warunkdw,
subtelnych niejednokrotnie rozwigzan programowych i metodycznych, ktore
spowodowalyby, ze edukacja sprosta wymaganiom stawianym przez kumula-
tywna ewolucje kulturowa.

Na koniec warto zdoby¢ sie na hipoteze, ze charakter szkoty wspolcze-
snej wraz z jej konserwatywnymi skladnikami jest powigzany z kumulatywna
ewolucjg kulturowg. Skoro bowiem w toku historii szkolna edukacja nabrata
okreslonego charakteru, to by¢ moze stalo si¢ tak za sprawg ukrytych, waznych
dla ewolucji kulturowej mechanizméw, ktérych nie w pelni rozumiemy. Nie
uwalnia to nas wszakze od zadania ciaglego i niekiedy mozolnego poszuki-
wania drdg, ktore uczynilyby szkole miejscem wzmacniajacym czlowieka pod
kazdym wzgledem, przyjaznym i inspirujacym. Podobne przeciez doswiad-
czenie zyskiwali nasi przodkowie, przemierzajac nowe, nieznane im wczesniej
przestrzenie. Na tym bowiem polega w istocie istota ewolucji kulturowej, kto-
ra - jak si¢ wydaje — wyznacza nam obecnie poprzez sztuczng inteligencje no-
we horyzonty i wyzwania.
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