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Abstract. Starting from the contemporary determinants of changes in the field of mental opera-
tions, such as the transcultural nature of the world and neuroscientific concepts of mind (Francisco
Varela, Daniel C. Dennett, Gilles Fauconnier, Mark Turner), the author shapes the foundations
of mental didactics, recreates clues related to cognitive mechanisms in Polish language didactics
(Maria Nagajowa, constructivism, new media), and continues to present such fields of teaching
activity sensitive to shaping thinking as: interpretation, rhetoric, discursive manners and percep-
tual exercises, leading to the exposure of qualia. “Mental didactics” proposed in the article means
integrated training of thinking, perception, attention and value system.
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Abstrakt. Wychodzac od wspélczesnych determinantéw zmian w zakresie operacji myslowych,
takich jak transkulturowy charakter §wiata i neuronaukowe koncepcje umystu (Francisco Varela,
Daniel C. Dennett, Gilles Fauconnier, Mark Turner), autorka ksztaltuje podstawy dydaktyki men-
talnej, odtwarza tropy zwiazane z mechanizmami poznawczymi w dydaktyce polonistycznej (Maria
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Nagajowa, konstruktywizm, nowe media) oraz wskazuje takie pola aktywnosci nauczycielskiej
wrazliwe na ksztaltowanie mys$lenia, jak: interpretacja, retoryka, kultura dyskusji i ¢wiczenia per-
cepcyjne, prowadzace do odstoniecia qualiéw. Zaproponowana w artykule , dydaktyka mentalna”
oznacza zintegrowane ksztalcenie myslenia, percepcji, uwagi i systemu wartosci.

Stowa kluczowe: neuronaukowe koncepcje umystu; dydaktyka; myslenie; system wartosci;
percepcja

Nie ma ani jednego myslenia, ani wspdlnego wszystkim myslenia o mysleniu.
Wyréznia sie liczne odmiany myslenia, takie jak: analityczno-krytyczne, pozada-
ne w kulturze Zachodu; prelogiczne, charakterystyczne dla ludéw pierwotnych;
scholastyczne, polegajace na ujmowaniu $wiata w kategoriach teologicznych;
kreatywne — to jeden ze wspoélczesnych edumitéw’; zdroworozsadkowe i potocz-
ne, kojarzone z madro$cia ludowa. Wymienia sie takze m.in. my$lenie obraza-
mi, naukowe i metodyczne, filozoficzne i kontemplacyjne, spiskowe i lateralne.
Trudno wyliczy¢ i oméwi¢ w jednym miejscu wszystkie obowiazujace systemy
mys$lenia?, dlatego nie to jest moim celem. Za wazniejsze problemy uznaje namyst
nad tym, w jakim stopniu myslenie zmienia si¢ w ramach odkry¢ neuronauki,
czy styl myslenia wiaze sie z aksjologia, czy sposéb rozumowania — ksztaltowany
w szkotach — wplywa na formowanie wzorcéw osobowych oraz czy ksztalcenie
umyslu jest powinnoscia polonistycznej dydaktyki.

Myslenie, rozum i intelekt to pojecia opisujace zdolnosci, ktére — w przeci-
wienstwie do zmystowosci — uznawane byly za pierwiastek ludzki, odréznia-
jacy od zwierzat. Poglad ten juz w starozytnosci budzit spory i zadecydowat
o uksztaltowaniu dwdch starogreckich styléw myslenia. Pierwszy z nich okazal
sie w kulturze europejskiej dominujacy — to styl dualistyczny (réznicujacy),
obecny w pogladach Parmenidesa, Platona i Arystotelesa. W tym stylu rozum,
prawde i obiektywizm przeciwstawiono emocjom, zludzeniom i materii. Drugi

1 Okreslenie edumit oznacza falszywe przekonania na temat rzeczywistosci. W eduka-
¢ji funkcjonuja pojecia neuromit i psychomit (Szczygiet i Cipora 2014). Dydaktyka kreatywna
to kierunek ksztalcenia oparty na dawnym podziale funkcjonalnym mézgu, ktéry pozbawiony
jest obecnie jakichkolwiek podstaw naukowych. Czlowiek z urodzenia jest jednostka twoércza,
a jego stopien rozbudzenia twdrczego nie zalezy od edukacji, lecz raczej od warunkéw zycio-
wych i wsparcia rodziny. Edumit w postaci kreatywnej dydaktyki byl odpowiedzia na dominuja-
cy w edukacji styl myslenia analityczno-krytycznego.

2 Katarzyna Polus-Rogalska (2002) podzielita my$lenie na pojeciowe i wyobrazeniowe, wy-
rézniajac w pierwszej grupie: myslenie potoczne, dzieciece, logiczne, filozoficzne, racjonalne,
empiryczne i naukowe, konkretne i abstrakcyjne, probabilistyczne, twércze. Zgodnie z zaloze-
niami psychologii poznawczej autorka wskazata na interakcje pomiedzy systemem pojeciowym
i przestrzennym (wyobrazeniowym) w ludzkim umysle.
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styl myslenia (Heraklit i stoicy), bliski filozofii hebrajskiej oraz mysli Wschodu,
wyro6st z przekonania o jednosci $wiata i wlaczyl w krag poznania réwniez sfere
doznan i doswiadczen. Dominacja dualizmu upowszechnita przekonanie, ze
doswiadczenie mozna przekroczy¢, to intelekt bowiem triumfuje nad materia.
Waznym spadkobierca tego pogladu byl Kartezjusz. Trafna jest nastepujaca
rekonstrukcja Marka Szulakiewicza:

[...] trzeba bylo dziesiatkéw lat sporéw i dyskusji, aby$my zrozumieli, ze podmiot,
ktéry mysli o sobie jak o Zrédle wlasnych przedstawien i dziatan, w rzeczywistosci
wecale nie jest cztowiekiem. Kartezjaniska teza ,mysle wiec jestem” zafalszowuje tez
obecno$¢ $wiata. Jesli bowiem obecno$¢ ta jest tylko za posrednictwem podmiotu,
to $wiata nie doswiadczamy w sposéb wlasciwy, lecz tylko przez nasze myslenie,
ktére nie ma obiektywnego charakteru. (Szulakiewicz 2012: 209)

Zmiana myslenia o mys$leniu, ktéra nastepowata stopniowo, positkowata
sie odkryciami behawiorystéw, psychiatréw, a w ostatnim czasie ulegta neu-
rologicznej rewolucji. Czy te zmiany znajduja odzwierciedlenie w przestrzeni
kultury, na poziomie wzorcéw osobowych i mentalnych? Sprébuje to rozwazy¢.

Inteligencja, ktéra psychologia ujmuje w zréznicowany sposéb, nadal w po-
tocznym sensie utozsamiana jest ze sprawnoscia intelektualna (Garstka 2016).
W kulturze funkcjonuje do$¢ starodawny ideal osobowy intelektualisty — to
ozywiony wzorzec literacki z czaséw oswiecenia, dopelniony atrybutami z zakre-
su technologii informacyjnych, wyposazony w stosunkowo prosty zestaw cech
i pogladow, takich jak: nieche¢ wobec przesztosci, mitéw i przesaddw; pogarda
wobec niesprawnych intelektualnie; szybkie reakcje; sklonnos¢ do analizowania
i warto$ciowania (kategoryzowania). Gloryfikacja intelektu powoduje, ze osoby,
ktére dysponuja innymi rozbudzonymi funkcjami poznawczymi, sytuuja sie na
stabszych pozycjach. Wiemy, ze rozwinieta percepcja cechuje artystéw, rozbu-
dzone czucie — poetdéw, a intuicja — osoby niewyksztalcone, jednak to ,myslenie’,
z uwagi na to, ze umozliwia zdobycie dobrej pozycji zawodowej i finansowej,
ciggle uznawane jest za najwazniejsze w systemie mentalnym. W ujeciu Allana
D. Blooma wzorzec intelektualisty zwiazany jest z filozoficznym dyskursem, jaki
stworzyl w przesztosci John Locke, wedtug ktérego cztowiek mial rodzic sie jako
czysta, niezapisana karta i wybiera¢ z natury jedynie te pierwiastki, ktére uzna
za niezbedne do stworzenia umowy spolecznej. Za przeciwienstwo takiego dys-
kursu Bloom uznat styl myslenia Jana Jakuba Rousseau, wedtug ktérego cztowiek
mial rodzi¢ si¢ pierwotnie dobry, uznawac nature za odlegly, ale i pociagajaca,
a takze ulega¢ oddzialywaniu prawidel spotecznych powodujacych jego rozszcze-
pienie i dramat. Bloom zwigzal z obiema strategiami okreslone wzorce osobowe:
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Locke jest autorem naszych instytucji, uzasadnia nasze przywiazanie do wlasnosci
prywatnej i wolnej wymiany oraz daje nam poczucie naszych praw czlowieka.
Mysl Rousseau kryje sie za wiekszo$cia dominujacych pogladéw na to, czym jest
zycie i jak nalezy leczy¢ rany. Locke uczy, ze przystosowanie do spoleczernstwa
obywatelskiego jest niemal automatyczne; Rousseau, ze bardzo trudne i wy-
maga przerdéznych posrednikéw pomiedzy spoleczenistwem a utracona natura.
Uosobieniem tych doktryn sa dwie charakterystyczne postacie naszych czaséw.
Rzutki, optymistyczny, skuteczny, trzezwy ekonomista to spadkobierca Locke’a;
gleboki, zamyslony, melancholijny psychoanalityk to typ Russowski. (Bloom 1997:
202-203)

To ciekawa konstatacja. W przypadku pierwszego wzorca myslenie ma cha-
rakter praktyczny, w drugim za$ nie prowadzi do szybkich rezultatéw, co jednak
nie oznacza, ze jest irracjonalne i glupie, raczej przypomina — jak okreslit to
Michat Heller — ,,myslenie poplatane”:

Myslenie wielu ludzi jest poplatane (nieprzejrzyste). Nawet najbardziej logicznie
myslacym ludziom zdarzaja si¢ okresy poplatanego myslenia. A za my$leniem
idzie zycie. Dlatego zycie tak czesto bywa poplatane. Filozofia moze by¢ sposobem
na zycie tylko wtedy, gdy jest w stanie przyczyni¢ sie do jego rozplatywania, to
znaczy czynienia go bardziej przejrzystym. (Heller 2017: 64)

Wedtug dyskursu Hellera mysliciel to osoba, ktéra dysponuje umystem na-
kierowanym na racjonalno$¢, ktéra niekoniecznie zmierza do praktycznych
rozwigzan i umowy spotecznej, gdyz efekty pracy racjonalnego umystu bywaja
znacznie bardziej powazne. Heller wylicza prawidla racjonalnosci (odwotam sie
do nich ponizej), dzieki czemu przywoluje dawny model Locke’a i aktualizuje
g0 w nowoczesny sposoéb.

Wspélczesnie ,myslenie o mysleniu” ulega istotnym modyfikacjom. Wazna
role odgrywa tu zmiana cywilizacyjna. Dzieki nowym $rodkom komunikacji $wiat
staje sig otwarty, interkulturowy, a to sprawia, ze myslenie kultury Zachodu prze-
chodzi obecnie prébe czasu?, $wiat Wschodu zas, ktéry juz dawno pogodzit sie
z destrukcja podmiotu, staje sie waznym partnerem dla europejskich myslicieli.

3 W dydaktyce takie stanowisko owocuje kategoria ,innoéci’, ktéra bywa rozmaicie trakto-
wana. Literackie §wiadectwa zwiazane z ta kategoria przeanalizowala Iwona Morawska (2018),
wskazujac na konieczno$¢ poglebionej lektury, ktérej efektem jest wieloraka aktywnos$¢ umy-
sfowa (zaréwno werbalna, jak i pozawerbalna) oraz wsparcie podmiotu w jego dazeniach do
samowiedzy.
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Francisco Varela, ktéry stworzyl podstawy filozofii zarazonej neuronauka, uzna-
wal — co wazne — buddyzm za manifestacje aktywnej i metodycznej fenomeno-
logii*. W sferze mentalnej, po odrzuceniu schematéw wynikajacych z podejscia
formalnego, dokonano wielu waznych odkry¢ oraz dostrzezono ztozone zjawiska,
uznawane za mieszaniny pojeciowe’, operacje umystowe, w duzej mierze nieswia-
dome, ktére decyduja o rozpoznawaniu znaczen i o aktach naszej kreatywnosci.
Nikt nie rozdziela juz logiki i imaginacji — uznajemy, ze obie sfery byly bogacone
na drodze ewolugcji i sa w rownym stopniu aktywne w naszym umysle. Odkrycia
neurologéw prowadza nie tylko do zmian w systemie poznawczym, lecz takze
posrednio przyczyniaja sie do rewizji zasad moralnosci i prawa oraz zmieniaja
kwestie odpowiedzialnosci za czyny, wolna wole i empatie (Churchland 2013).
Coraz cze$ciej méwi sie o splocie myslenia i systemu wartosci. Przytocze kilka
obserwacji. Tomasz Czub zaklada, Ze ,niewiedzenie” moze by¢ warto$ciowym sta-
nem umystu i powoluje si¢ na zdanie Lwa S. Wygotskiego, ze §wiadomo$¢ — oparta
na znaczeniach — podlega wielu ograniczeniom. Brak refleksji jest jego zdaniem
szczegblnie pozadany w umysle psychologa, ktéry prowadzi terapie pacjenta i dazy
do osiggniecia z nim stanu idealnej interakcji. Rezygnacja z uSwiadomionej wiedzy
oraz nieformufowanie oczekiwan staja si¢ elementami postawy etycznej; chodzi
o sytuacje wyostrzong, gdy cztowiek nie jest przedmiotem badan, lecz ich niepo-
wtarzalnym podmiotem® (Czub 2009). W zwiazku z odkryciem, ze procesy myslo-
we nie przebiegaja w réwnym tempie, ,myslenie, pamiec i postawy funkcjonuja na
dwdch poziomach (§$wiadomym i celowym oraz nieSwiadomym i automatycznym)”
(Myers 2004: 18); coraz wigksze zainteresowanie budzi mechanizm popelniania
bled6éw. Dysponujemy wiedzg o mechanizmach falszywych przekonan i omytek,
ktére kieruja nami w sposéb automatyczny, a to stopniowo prowadzi do zmian
w postawach nauczycieli oraz wplywa na procesy ksztaltowania i weryfikowania
wiedzy (Pawlicki 2016). Z uwagi na system warto$ci wazne okazuja sie obserwacje
dotyczace sfery emocji. David G. Myers konstatuje:

Cialo migdalowate wysyta wiecej sygnaléw neuronowych do kory, niz otrzymuje.
Dzieki temu naszym odczuciom fatwiej jest kierowa¢ mysleniem niz mysleniu

rzadzi¢ uczuciami. [...] W lesie podskakujemy na szelest li$ci, zostawiajac korze

4 Filozof byt organizatorem seminariéw z udziatem Dalajlamy, podczas ktérych poszukiwano
zreb6w interkulturowego myslenia o $wiadomosci, $nie i nieSwiadomosci (Varela red. 2001).

5> Termin wprowadzony przez kognitywistéw — Gillesa Fauconniera i Marka Turnera (2019:
599), wedlug ktérych mieszaniny pojeciowe: ,identyfikacja, integracja, imaginacja — to podsta-
wowe, tajemnicze, pelne mocy, zlozone i w wigkszo$ci nieSwiadome operacje, ktére stanowia
sedno nawet najprostszego znaczenia’.

6 Uwagi na temat stanu niewiedzy moga dotyczy¢ takze umystu nauczyciela.



28 Aneta Grodecka

moézgowej pozniejsze rozstrzygniecie, czy dzwiek pochodzil od drapieznika czy
byt to tylko wiatr. (Myers 2004: 68)

Pomiedzy poznaniem a emocjami dochodzi do splotu, sfera emocji okazuje
sie jednak nieprzewidywalna i nietatwa do wykorzystania w spos6b metodyczny;
prawdopodobnie przypisywalismy jej dotad, dos¢ pochopnie, zawyzone funkcje.
Badania psychologéw potwierdzaja zwigzek myslenia z uwaga i systemem war-
to$ci. Wedlug prawidltowosci opisanych przez Aline Kowalczyk (red. 2014: 10)
»-myslenie, zaréwno to lekiem podszyte, obronne, jak i odwazne, twércze, zalezy
przede wszystkim od wartosci, jakimi kieruje si¢ cztowiek. Od stanu uwagi —
na przyklad jej zakresu i »szczelnosci« — zalezy spos6b myslenia intuicyjny lub
refleksyjny”.

Nowo odkryte determinanty my$lenia stanowia dobry przyczynek do zmian
w dydaktyce. Zanim wskaze mozliwe rozwigzania, przyjrze sie stworzonym
wczesniej koncepcjom. O mysleniu pisano w dydaktyce czesto i chetnie. W po-
radniku dla poczatkujacych nauczycieli autorstwa Marii Nagajowej (1990:
124-126) utrwalono przekonanie, ze operacje myslowe (autorka wymienita
abstrahowanie, analize i synteze, dedukcje i indukcje, poréwnywanie, rozu-
mowanie, uogélnianie) mozna rozwija¢ za pomoca odpowiednich zabiegéw
metodycznych. Myslenie zostalo podzielone na: abstrakcyjne, dywergencyjne,
konkretne (obrazowe), konwergencyjne, logiczne, nieproduktywne, produktyw-
ne (tworcze), refleksyjne (krytyczne), sensoryczno-motoryczne (zmyslowo-ru-
chowe), wyobrazeniowo-pojeciowe (tamze: 81-83). Wyklad inspirowany byl
popularnymi wéwczas tezami psychologii rozwojowej (Nagajowa odwotlala sie
do nastepujacych pozycji: Bruner 1974; Piaget i Inhelder 1967), a opis technik
uczenia sie zostal zapozyczony z publikacji Jarostawa Rudnianskiego’. Trudno
oczekiwaé, by to oméwienie zachowato aktualno$¢ w kontekscie neuronauki.
Nagajowa, nie wspominajac o intuicji, zwigzata sposéb myslenia z wiekiem
ucznia i poziomem ilorazu inteligencji. Obecnie wiemy, ze myslenie sensorycz-
ne i wyobrazeniowe nie dotyczy jedynie grupy niemowlat i dzieci w mtodszym
wieku szkolnym, a procesy integracji sensorycznej i wielozmyslowej syntezy sa
procesami uniwersalnymi, utrzymujacymi si¢ przez cate zycie. Wiemy réwniez,
ze dywergencja nie jest charakterystyczna jedynie dla uczniéw majacych uzdol-
nienia twércze i wysoki iloraz inteligencji, a myslenie dywergencyjne nie jest
jedynym skutecznym sposobem zapewniajacym trwatos¢ wiedzy.

7 Fragmenty ksigzki Rudnianskiego (1963), ktora doczekata sie o§miu wydar, trafity na kar-
ty podrecznika dla klasy piatej szkoly podstawowej autorstwa Marleny Derlukiewicz (2012).
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Dywergencja stala sie modnym tematem rozpraw dydaktycznych, gdy zaczeto
proklamowac metody projektowe i czeste staly sie odwolania do konstruktywi-
zmu. Przypomnijmy, ze chodzi o rodzaj teorii uczenia sie, wywodzacy sie z ksigzki
Nelsona Goodmana (1997), ktéry w zakresie proceséw poznawczych wyrdznit
szereg operacji intelektualnych (sktadanie i rozkladanie, warto$ciowanie, porzad-
kowanie, usuwanie i dodawanie, deformowanie), a za wazny mechanizm regulujacy
myslenie, podlegajacy reakcjom automatycznym, uznat kategoryzowanie. Ten ele-
ment neuronaukowy zawazyl na atrakcyjnosci calej propozycji. Tezy Goodmana na
polu edukacji spopularyzowat Bruner (2010), formulujac na ich podstawie nowa,
psychokulturowa koncepcje umystu. Uznal, ze trzeba przesta traktowac¢ umyst
jak urzadzenie do przeprowadzania operacji (teoria komputacyjna) i dostrzec
w nim sie¢ interakcji. Obecnie wiemy, Ze w zaproponowanej koncepcji kryla sie
przesada, ktéra okazata sie ,$lepa uliczka” Bruner wykluczyt zjawiska przyrodnicze;
zalozyl, co bylo bledem, Ze nie warto bada¢ podstaw $wiata i natury substancji,
takie tematy trzeba pozostawi¢ teologii. Obecnie wiemy, ze myslenie nie jest je-
dyna droga do osiagniecia poznania®, podczas rekonstrukcji umystu uwzglednia
sie bowiem réwniez badania nad natura snu, objawien, medytacja i buddyzmem.
Konstruktywizm nie spelnit poktadanych w nim oczekiwan. Jak zauwazyl Geoff
Petty (2013: 14): ,Z teoria poznawcza, nazwang konstruktywizmem, zgadzaja sie
niemal wszyscy [podkr. — A.G.] specjalisci od ludzkiego mézgu i umystu”
Latwo znajdziemy zwolennikéw neuronauki, dla ktérych takie stanowisko jest
ograniczone. Beda to np. badacze jezyka, ktérzy uznaja, ze przekazywane kultu-
rowo do$wiadczenie i $Swiadome uczucia sg jedynie ozdobami, czyms$ w ,,rodzaju
lukru na emocjonalnym torcie” (LeDoux 2000: 360). Nie mozna zaprzeczy¢, ze
konstruktywizm okazat si¢ dla dydaktyki przydatny, umocnit w niej bowiem dwie
wazne zasady: wigzania wiedzy z uprzednig wiedza ucznia oraz nauczania pojec
w sposob problemowy. Tezy kierunku staly si¢ w pewnym momencie bardzo
atrakcyjne dla dydaktykéw nauk Scistych, poniewaz pozwalaly im zerwaé z mo-
delem, ktéry obowiazywatl w tych naukach od zawsze, opisywanym jako model
bezposredniego nauczania poje¢’® (Jantz 1994). Dydaktycy matematyki (Dylak
2014) zaczeli postulowac tryb nauczania, ktéry ma sie zaczynac od analizy przy-
ktadéw i antyprzykladéw, a konczy¢ — sformulowaniem definicji. Czy szkolnych

8 Wskazal na ten fakt Jézef M. Bochenski (1992: 16), ktéry zasugerowal, ze ,mysleniu” trzeba
nadac szerszy zakres. Dowodzil, ze ,rozumiemy przez nie pewien ruch duchowy (geistige Bewegung)
od jednego przedmiotu do drugiego. Tego rodzaju ruch nie musi by¢ jednoczesnie poznawaniem.
Mozemy takze mysle¢ w ten sposéb, ze w wolnej chwili przypominamy sobie po kolei pewne rzeczy.
Zgodnie z tym poznawanie nalezatoby ujac¢ jako powazne myslenie, ktérego celem jest wiedza”

 Nauczanie pojecia zaczynato sie od podania definicji, potem za$ nastepowalo analizowa-
nie przykladéw i antyprzykladéw, a na koricu — sprawdzenie znajomosci pojecia.
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polonistéw trzeba namawiac do przyjecia takiego sposobu nauczania? Zdarza sie,
ze rozpoczynaja lekcje od definicji bajki lub impresjonizmu i dopiero potem anali-
zuja z uczniami ,przyklady” gatunku i kierunku, uznajac inny sposéb dochodzenia
do wiedzy za zbyt energetyczny. Maja wyboér. Sadze, ze szkodliwa moze okazaé
sie przesada, gdyz jeden spos6b myslenia nie wyklucza innego (zob. diagram 1).
Warto pamiegtad, ze juz Thomas S. Kuhn (1985) zakladal, iz uczony w badaniach
podstawowych powinien mysle¢ zaréwno dywergencyjnie (rozbieznie), jak i kon-
wergencyjnie (zbieznie), czyli powinien by¢ zarazem obrazoburca i tradycjonalista.

Pty eyl

My _
5'/—\

komueirgencia dyurtrgendia

Diagram 1. ,,Ruchy my$li” My$lenie konwergencyjne i dywergencyjne

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Zainteresowanie mysleniem spowodowaly zmiany w kulturze medialnej, zwig-
zane z nowymi srodkami komunikacji. Marshall McLuhan (1975) spopularyzowal
poglad o radykalnej zmianie, jaka typ przekaznika mial wprowadzi¢ w sferze in-
telektualnego funkcjonowania czlowieka. Wedlugjego pogladéw wplyw telewizji
mial by¢ réwnie silny jak narodziny pisma w czasach starozytnosci greckiej; tele-
wizja miala ostabia¢ tradycyjne myslenie, poniewaz zaprojektowany w jej ramach
odbidr wizji nie wymagal — podobnego jak w trakcie czytania — zaangazowania
intelektu. Twierdzenia McLuhana byty do$¢ oczywiste i zawieraly wiele niescisto-
$ci. Z pewnoscia nie jest tak, jak proponowal, ze kazdy przekaz telewizyjny zakla-
da odbidr bierny. Nie jest tez prawda, ze odbidr tego typu przekazéw powoduje
w kazdym przypadku stepienie krytycyzmu i wzrost stereotypéw; na szczescie
»otepialo$¢ umystowa telewidzéw” (Patzlaft 2008) nie dotyka wszystkich uzyt-
kownikdw telewizji. Badacz podczas tworzenia koncepcji opieratl sie na badaniach
neurofizjologéw nad funkcjonalnym zréznicowaniem pétkul mézgowych, ale
traktowal je do$¢ swobodnie. Jak zauwazyla Mirostawa Marody (1987: 113), czes¢
jego obserwacji byla zgodna z badaniami empirycznymi, a czes¢ byta nieuzasad-
niona, jak np. przypisanie oka lewej pétkuli, ucha zas prawej, cho¢ wiadomo, ze
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obie pétkule kontroluja jedno i drugie. Diagram opracowany na podstawie jego
pogladdéw, pokazujacy wplyw ,,0ka” i ,ucha” na umyst (zob. diagram 2), spopula-
ryzowata Ewa Kuryluk (1977), przedrukowala go Marody (1987: 114), na korncu
wykres trafit do dydaktyki — licealisci mogli zapoznac si¢ z nim w podreczniku
ksztalcenia jezykowego (Milewska i Milewska 2002: 31).

Diagram 2. Funkcje ludzkiego mézgu w koncepcji Marshalla McLuhana

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie (Marody 1987).

Koncepcja zakorzenila sie i nikt jej nie weryfikowal, diagram utrwalat sie
w edukacji jako jeden z bardziej trwalych edumitéw dotyczacych kreatywno-
$ci. Pewne nadzieje zwigzane z rozwojem umystu mogta budzi¢ idea $ciezek
edukacyjnych, propagowana w szkolach w latach 1999-2008, gdy w ramach
$ciezki czytelniczo-medialnej sformulowano wazne cele zwigzane z praca sa-
moksztalceniowq i wykorzystaniem mediéw jako narzedzia pracy intelektualne;.
W praktyce $ciezka ta nie cieszyla si¢ popularnoscia wéréd autoréw opracowan
metodycznych; zostata zwigzana z wiedzg o kulturze mediéw, ksztalceniem umie-
jetnosci tworzenia prezentacji, przemoéwien i opiséw bibliograficznych®. Szkoda.

10 Do rzadkosci nalezaly takie pomysty programéw szkolnych, jak np. Czytam, pamigtam,
rozumiem Jolanty Krupinskiej (2006). Opracowujac techniki pracy umystowej, autorka odwoly-
wala sig do literatury fachowej na temat mézgu, pamieci i koncentracji.
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Obecnie, w zwiazku z dominacja komputeréw i narodzinami nowych technik
komunikacyjno-informatycznych, kwestia umystu stala si¢ ponownie istotna.
Autorzy ksztaltujacy edukacje medialna rozwazaja, w jaki spos6b nowoczesne
komunikatory i multimedialne srodowisko moga wspoméc dydaktykow. Wiaze
sie z tym zagadnieniem wiele watpliwosci. Przekazy medialne (Siemieniecki
2012), ktére zwyczajowo postuguja sie prostym kodem dostosowanym do potrzeb
odbiorcy, raczej nie stanowia pouczajacego wyzwania. Zasobnosc¢ Internetu prze-
rasta ludzka wydolnos¢. Z pewnoscia lektura zebranych tam materiatéw moze
rozwija¢ umyst, ale gléwnie w jego dyspozycji analityczno-krytycznej. Krytycy
mediéw podtrzymuja, ze gasza one nasza zdolnos¢ do kreowania zywych i bo-
gatych wyobrazen, wielozadaniowo$¢ zle wplywa na nasza zdolno$¢ koncentracji
i uwagi, a media moga prowadzi¢ do ,,odczulenia mézgu” (braku umiejetnosci
rozpoznania i rozumienia intencji innych oséb). Cenny z punktu widzenia dy-
daktyki neurofeedback — stan spo6jnosci fal mézgowych z rytmem serca — jest
trudny do uzyskania podczas lekcji. Zwolennicy medidéw twierdza, ze niektore
z gier komputerowych' moga sta¢ si¢ wlasnie srodkiem prowadzacym do wy-
ciszenia i uspokojenia umystu, moga poprawia¢ uwage w stanach niewidzenia
oraz wzmacniac koordynacje wzrokowo-ruchowa. Podobne twierdzenia sa empi-
rycznie potwierdzone, z czym nie wypada dyskutowa¢, trudno jednak pozby¢ sie
przekonania na temat ograniczonych mozliwosci wykorzystania gier w szkolnej
praktyce. Pojawia sie watpliwo$¢, czy uczniowie maja uczestniczy¢ w tych grach
w trakcie lekcji; gdy studenci zaczynaja wykorzystywac aplikacje typu Kahoot!
i Mentimeter do opracowywania quizéw sprawdzajacych uwage i pamie¢ widzow
prezentacji, dysponuja nowymi mozliwos$ciami (Patrick 2009). Zaktada sie, ze gry
moga uczy¢ ortografii i przyblizac lektury, ale efekty oddzialywania gry zaleza
nie tylko od jej rodzaju, lecz takze od wrodzonych zdolnosci gracza, w zwigzku
z tym niektdre, z pozoru niewinne, gry fabularne moga wprawia¢ ucznia w stan
paranoicznej czujnosci, uczy¢ go szybkich i gwaltownych reakcji.

Czy ksztalcenie myslenia mozna w ogéle uznac za powinno$¢ dydaktyki?
W jakim stopniu ,,myslenie” wywoluje system wartosci? Czy ksztattujac umyst
ucznia, wkraczamy jednoczesnie na $ciezke formowania jego §wiatopogladu?
Odkrycia neuronauki sugeruja dydaktykom, by wyjs¢ poza kompetencje myslenia
analityczno-krytycznego. Nie dla wszystkich jest to oczywiste. Wedlug diagnozy
Andrzeja Zybaly (2016) nasza edukacja wciaz ma klopoty z nauczaniem myslenia
krytycznego, co stanowi poklosie polskiej historii naznaczonej romantycznym

11 Zdania na temat wptywu gier komputerowych na umyst uzytkownikéw sa podzielone:
»[...] z jednej strony mamy strumient badan twierdzacych, ze gry uszkadzaja umysl, z drugiej —
moéwiacych, ze zwiekszaja moc mézgu” (Goleman 2014: 197).
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»obledem” i wiaze sie¢ z tradycja naszego nauczania, ktére zawsze dalekie bylo
problemom $wiata i wywodzi sie z jezuickich szkét propagujacych ,,ciemnote”
i zabobon. Wypada mi nie zgodzi¢ si¢ z wnioskiem socjologa, ktéry uznal, ze
jedynym lekiem na zly stan polskiej umystowosci i peryferyjnos¢ myslenia jest
nasladowanie wzoréw Zachodu i naktanianie mfodziezy do krytycznego mysle-
nia. Takie stanowisko to rodzaj uproszczenia. Nie trzeba przywolywac tu neu-
ronaukowych koncepcji umystu, wystarczy przypomnie¢, ze kazda kultura — jak
konstatowal Leszek Kolakowski (1972) — potrzebuje dwdch porzadkéw myslenia:
technologiczno-naukowego i mityczno-metafizycznego. Paradygmat ksztattowa-
nia intelektu zostal ostabiony przez odkrycia neurologéw i nie powinien diuzej
ograniczac¢ edukacji. Uwazam, ze trzeba ksztalcenie umystu traktowac szerze;j.
W ramach holistycznie pojmowanego umystu myslenie jest jedynie jedna z wladz
poznawczych, a logika i metafora — jak trafnie ujeli to Gilles Fauconnier i Mark
Turner (2019: 602) — to takie same operacje poznawcze, postuguja sie bowiem
tymi samymi mechanizmami odwzorowania i miksowania. Wychodzac naprze-
ciw podobnym oczekiwaniom, nakresle ponizej trzy zasady, ktére okreslitam
mianem ,ABC dydaktyki mentalnej”.

A. Uczen mysli samodzielnie

Samodzielno$¢ myslenia to do$¢ starodawne zagadnienie dydaktyczne.
Wincenty Okon poswiecil mu jedna ze swych pierwszych rozpraw — Problem sa-
modzielnosci myslenia i dziatania (1957), w ktérej przywolat amerykanski termin
myslenie produktywne'* i uznal myslenie samodzielne za jego polski odpowiednik.
Zdefiniowal owo myslenie jako ,proces dochodzenia do nowych wiadomosci
poprzez formulowanie problemdw, ich rozwiazywanie i weryfikacje rozwia-
zan” (Okon 2003: 181). Uznal réwniez, ze taki proces wymaga wysitku, pamieci,
tworczego napiecia wyobrazni i wnikliwej obserwacji. Opisal prawidlo, zgodnie
z ktérym im wyzszy stopient samodzielno$ci uczniéw, tym wyzszy poziom ich
kompetencji. Nie wspomnial, co obecnie jest wazne, ze w procesie dochodzenia
do wiedzy istotne jest tez popelnianie bledéw, moga one bowiem otwierac kolejne
$ciezki poszukiwan i pelni¢ funkcje stymulujaca myslenie. W dydaktyce poloni-
stycznej istnieje przestrzen, ktérej rozmiary stuza popelnianiu ,szczesliwych”
bledéw — jest nig ,interpretacja”. Polonista, ktéry przynosi na lekcje gotowe roz-

12 Termin ten upowszechnit Max Wertheimer (1945).
13O otwarcie szkolnej przestrzeni interpretacyjnej upominaja sie m.in. Krystyna Koziotek
(2017) i Grazyna B. Tomaszewska (2019).
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wigzania, stosuje terror strukturalistyczny i zasade profesjonalnego czytania oraz
dyktuje uczniom notatki o utworach, z pewnoscia nie rozwinie ich umystéw. Takie
kompetencje moze zapewni¢ m.in. ,czytanie ponad tekstem’, ,czytanie przeciw
tekstowi’, przeklad intersemiotyczny, wszelkiego rodzaju ,,czytanie otwarte’, kto-
rego nie ograniczaja wybory testowe i pytania sterujace — o druzgocacej naturze
tych ostatnich pisata Barbara Myrdzik (2015), zachecajac polonistéw do madrej
perswazji w trakcie formulowania polecen i zadan do lektury.

B. Uczen w roli naukowca

Czesto wskazuje si¢ obecnie na niedobory myslenia logicznego wsréd
uczniéw, nie wspominajac jednoczesnie o tym, ze logika (nauka o poprawnym
mysleniu) oraz erystyka (sztuka wygrywania sporéw za pomocg chwytéw wyko-
rzystujacych bledy logiczne) nie sa juz przedmiotami w szkolach ksztalcacych
nauczycieli. Potrzeba powrotu do myslenia naukowego jest tematem toczacych
sie wspolczesnie dyskusji. Z jednej strony stychac glosy sceptykéw, ktorzy za-
stanawiaja sie, dlaczego uczen ma wystepowac w roli naukowca, widza bowiem
w tym ograniczenie jego kreatywnosci, z drugiej zas stychac¢ argumenty prze-
mawiajace za powrotem do retoryki i jej zasad ksztalcenia. Brak porozumienia
w kwestiach podstawowych, jak sadze, zwiazany jest z poklosiem dawnego
modelu naukowosci, opartego na mysleniu analityczno-krytycznym, ktéry wy-
kluczat udziat indukcji i intuicji — wladz uznanych za podejrzane w ramach psy-
chologii marksistowskiej. Wielu dydaktykéw dyskutujacych o edukacji jeszcze nie
porzucito dawnych wyobrazen — ich wiedza o umysle siega pism Jeana Piageta,
przez co w sposob ograniczony postrzegaja zakres mozliwego odstepstwa od kry-
tycznej analizy. Na pytanie, jak ma wyglada¢ wspdlczesne myslenie racjonalne,
odpowiada Heller (2017: 37—41), ktéry sformulowat kilka podstawowych zasad.
W ramach jego wyktadu logika taczy sie z altruizmem, wyobraznia i systemem
wartosci. Zasady obejmuja:

1) daznos¢ do $cislosci i informatywnosci w formutowaniu sadéw i wypo-
wiedzi w granicach jezyka, co ma sta¢ w opozycji do — nierzadko nawet
zamierzonego — ,metniactwa wypowiedzi’,

2) otwarto$¢ na dyskusje z innymi, ktéra wymaga postawy zrozumienia dla
pogladéw przeciwnych,

3) samokrytycyzm — by¢ dla siebie dyskutantem bezlitosnym,

4) krytyczne rozpatrywanie innych mozliwosci,

5) wewnetrzna spéjnos¢ pogladéw zwiazana z poczuciem konsekwencji,

6) swiadomos$¢ ograniczen jezykowych i innych uwarunkowan wtasnych
pogladéw.
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Nic doda¢, nic uja¢é. W dydaktyce polonistycznej zasady racjonalnosci sa
ksztaltowane. Retoryke przywotano w nowych podstawach programowych
ksztalcenia, zar6wno dla szkoly podstawowej, jak i dla liceum ogdlnoksztalca-
cego. W dokumentach dla pierwszego etapu ksztalcenia zaplanowano podsta-
wowe umiejetnosci w zakresie formulowania argumentéw, ich hierarchizowania,
m.in. podzial na argumenty odwolujace sie do logiki, faktéw i emocji (egzamin
6smoklasisty). Na kolejnym etapie edukacji wprowadzono rozprawke oparta na
rozwazaniu problemu (egzamin maturalny — poziom rozszerzony), przyznajac
umiejetnosciom z zakresu inventio charakter wartosciujacy. Wyliczonym przez
Hellera zasadom stuza znane w dydaktyce metody: ,kapelusze myslowe” i ,burza
mobzgdw'* oraz rozmaite formy dyskusji (Okraj 2015). Wazne w zakresie ksztal-
cenia racjonalnosci staja si¢ umiejetnosci tworzenia komentarzy krytycznych
(riposty) i rozpoznawania w sztuce figur mysli (metafora, ironia i inne).

Pierwsze zagadnienie zwigzane jest z kulturg dyskusji i — z uwagi na duza
dawke ztych praktyk w srodkach masowego przekazu — wymaga szybkiej inter-
wencji dydaktycznej. Chodzi o odpowiedz na pytanie, jak postepowac z prze-
ciwnikiem w dyskusji, gdy ten myli si¢ i zacheca nas do polemiki. Riposta daje
sie opisa¢ w formie hasta stownikowego (Jankowicz 2019), ma rozbudowane
konteksty kulturowe i swoich mistrzéw (jak np. Sokrates), zasadza si¢ na po-
mystowosci i nie jest tatwa technika komunikacji. Jak nauczy¢ ripostowania?
Odpowiedzi na to pytanie udziela Daniel C. Dennett, ktéry utworzyt reguty
komentarza krytycznego i nazwat je regutami Rapoporta. Autor ten zapozyczylt
strategie postepowania od psychologa spolecznego i zwiazal ja z badaniami nad
altruizmem. Wedlug tych regul uczestnik debaty powinien:

1) wyrazi¢ stanowisko przeciwnika tak jasno, doktadnie i sprawiedliwie, aby
powiedzial on: ,Dziekuje, zaluje, ze nie pomyslalem, aby uja¢ to w ten
sposob’,

2) wyliczy¢ wszystkie punkty sporne (zwlaszcza jesli nie sa one przedmiotem
ogdblnej czy powszechnej zgody),

3) wspomnie¢ o wszystkim, czego nauczy! sie od swego przeciwnika.

Tylko wtedy uczestnik debaty ma prawo wypowiedzie¢ cho¢ jedno stowo kry-
tyki lub podja¢ prébe odrzucenia krytykowanego stanowiska (Dennett 2015: 51).

14 Za twoérce ,burzy mézgéw” uznaje sie Alexa F. Osborna. Rodow6d metody siega XVI
wieku. W kulturze indyjskiej (Prai-Barshana, gdzie Prai oznacza ‘poza soba, a Barhana — ‘py-
tanie’) zalecano, by mnozenie pomystéw oddziela¢ wyraznie od dyskusji (i przeprowadzac ja na
nastepny dzien). Wedlug praktyki brainstormingu, opisanej przez Osborna, warto$cia metody
sa pytania stymulujace heureze. Badacz wymienit ich ponad pieédziesiat; gléwne pytania byly
zogniskowane wokdt operacji: zastosowa¢ inaczej, zaadaptowad, zmodyfikowaé, powiekszy¢,
zmniejszy¢, dokonac substytucji, przegrupowaé, odwréci¢, polaczy¢ (Osborn 1953).
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O tym, jak wazne sa wyliczone powyzej reguly, przekonatam si¢ w trak-
cie zaje¢ ze studentami polonistyki. Gdy po wysluchaniu wystapienia mieli
podjac polemike i zredagowac samodzielnie komentarze krytyczne, wszyscy
postepowali podobnie: albo tworzyli karykatury stanowiska przeciwnika, dys-
kutowali z konkretnymi argumentami, albo w ogéle nie podejmowali dialo-
gu i jedynie formulowali wlasne stanowisko zwiazane z tematem. Po zasto-
sowaniu regul Dennetta redagowali juz inne riposty, zrozumieli bowiem, ze
to od nich zalezy, czy ich przeciwnik stanie si¢ stuchaczem otwartym na kry-
tyke, a wywazona ocena jego pogladéw moze uczyni¢ go bardziej podatnym
na manipulacje®.

Rozumienie metafor zostalo juz wpisane w sktad powinnosci dydaktycz-
nych. Obowiazuja tu jednak do$¢ starodawne przekonania dotyczace zwigzku
myslenia metaforycznego z fazami rozwoju mentalnego, ktére staly sie w prze-
sztosci podstawa podzialu szkét (do gimnazjum mieli trafia¢ uczniowie zdolni
do myslenia metaforycznego, a do szkoly podstawowej — uczniowie myslacy
w sposéb konkretny). Polonisci dlugo odwolywali sie do ustalert Ewy Guttmejer
(1982) i teorii stadiéw rozwoju Piageta'®, postepujac zgodnie z zasada, ze rozwdj
dziecka jest motywowany jedynie wewnetrznie, myslenie metaforyczne ksztal-
tuje sie okoto 12. roku zycia, a kolejne stadia rozwoju sa osiagane niezaleznie od
otoczenia. Wspolczesnie to juz ulegto zmianie. Na podstawie badan empirycz-
nych (Muszyniska 1999) uznaje sig, ze kazdy z rodzajéw myslenia'” jest obecny
w calym procesie rozwoju. Na wczesnym poziomie nauczania mozna spotkac
uczniéw wyposazonych w kompetencje rozumienia metafor, ktérych umysty
ksztaltowane sa w dobrym domowym zapleczu, czemu czesto towarzysza nowe
przekazy medialne. Mozna spotkac takze wielu ludzi dojrzatych, w ktérych umy-
stach metafora pozostaje nieaktywna, co odslaniaja $wiadectwa odbioru sztuki.
Anna Matuchniak-Krasuska (1999), analizujac recepcje obrazéw Jerzego Dudy-
-Gracza, zacytowala opinie widza, ktéry kpi z malarza, gdyz zauwazyl, ze w sce-
nie ukrzyzowania artysta umiescil obraz Matki Boskiej Czestochowskiej (ten
za$ zostal namalowany znacznie pdzniej, na pewno nie w czasach Chrystusa).
Wprawdzie cytowany komentarz dotyczy obrazu religijnego, a to sfera, gdzie
z trudem akceptuje si¢ przedstawienia niekanoniczne, ale ilustruje on jednocze-
$nie poglady na sztuke ,,odbiorcéw kalekich” lub ,ludzi pozbawionych pojecia

15 Studentom obce byly dziatania podstepne, wykluczali skuteczno$¢ swoich wystapieri kry-
tycznych.

16 Piaget wyodrebnil cztery stadia rozwoju: sensoryczno-motoryczne (niemowlectwo),
przedoperacyjne (wczesne dziecinistwo), operacji konkretnych (Srednie dziecinstwo), operacji
formalnych (adolescencja).

17 Bruner wyréznil myslenie enaktywne, ikoniczne i symboliczne.
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metafory”. O rozumieniu metafor nie decyduje jedynie uposazenie biologiczne
— gdy zawodzi domowe zaplecze, wiele zalezy od dydaktykéw. Niepokojacy jest
fakt, ze bariery odbioru, wyszczegdlnione w latach 80. XX wieku przez Zenona
Uryge (1982), ulegly wspolczesnie poszerzeniu o ,bariere metafizyczno-sym-
boliczna” (Szymik 2005), co moze oznaczad, ze ksztaltowanie rozumienia me-
tafory przemieszcza sie z zakresu podstawowych zadan dydaktycznych do sfery
zadan trudnych i wymagajacych odpowiedniego przygotowania metodycznego.
Neurolodzy ostrzegajg, ze myslenie metaforyczne zawiera zasadzke, zagraza mu
bowiem analogia:

Orzekanie o cechach jednej skomplikowanej rzeczy przez odniesienie do cech
innej skomplikowanej rzeczy, ktéra juz rozumiesz (a przynajmniej tak ci sie wy-
daje), jest stynnym i poteznym narzedziem do myslenia, lecz jest ono tak potezne,
ze czesto prowadzi myslicieli na manowce, gdy ich wyobraznia zostaje schwytana
przez zdradziecka analogie. (Dennett 2015: 13—14)

Mimo tego, co stwierdzono powyzej, polonisci rzadko poswiecaja rozumie-
niu metafor odrebne zajecia — szkoda, bo zajmuja oni uprzywilejowana pozycje
w gronie dydaktykéw, moga prowadzi¢ ¢wiczenia na bazie metafor stownych
i obrazowych, zakodowanych w sztuce, a ich artystyczna jakos$¢ zapewnia dobre
efekty ksztalcenia. Uczniowskie préoby ttumaczenia metafor, potaczone z zapisy-
waniem wnioskéw natury semantycznej, to ¢wiczenia zmudne, ale niezbedne.

Réwnie trudnym zadaniem dydaktycznym okazuje si¢ inna zasada racjo-
nalno$ci wymieniona przez Hellera. Jak bowiem nakloni¢ ucznia, by byl dla
siebie ,,dyskutantem bezlitosnym”? Jak wpoi¢ mu umiejetnosci autokrytycyzmu
i autoironii? Ironiczni potrafimy by¢ najczesciej wobec innych. Coraz bardziej
obce w mentalnym $wiecie staja sie drwina i szyderstwo z samego siebie. W tym
miejscu postuze sie przykladem, gdyz autoironia — jako srodek wyrazu — czesto
pojawia sie w sztuce i, nierozpoznana, poszerza obszar nierozumienia twdrczo-
$ci artystycznej. Duda-Gracz byt obiektem wielu btednych interpretacji, jednak
to jego Autoportret (Ora et colabora) z 1982 roku zaowocowal komentarzem,
w ktérym nierozpoznanie autoironii stato si¢ podstawa niesprawiedliwego osadu
jego postawy Swiatopogladowe;j.

Obraz (ryc. 1), zatytutowany przesmiewczo Ora et colabora, przedstawia ma-
larza w roli blazna, ze sporym brzuchem, ubranego w czapke z gazety, ustrojo-
nego w odznaczenia panstwowe i religijne. Autoironia, ktéra zastosowatl malarz,
to rodzaj ramy, w ktérej integruja sie rézne elementy; nie obowigzuje tu proste
prawo analogii. Dzieto powstalo w Czestochowie, w stanie wojennym, podczas
pleneru poswieconego jubileuszowi obrazu Matki Boskiej, gdy artysta malowat
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réwniez portrety papieskie, portrety tamtejszych zakonnikdéw (takze pdzniejszego
zleceniodawcy Golgoty jasnogorskiej — o. Jana Golonki). W blednej interpretacji
obrazu, zanotowanej na kartach leksykonu, wysunieto na pierwszy plan kwestie
zalezno$ci malarza od wtadzy i ustroju komunistycznego, odczytujac mylnie wy-
korzystane w obrazie atrybuty (Chrzanowska-Pienikos, Piefikos red. 1996). Artyste
ta interpretacja ubodta, o czym wspomnial w kalendarium swej twérczosci (Duda-
-Gracz 2001). Autorami wywodu o obrazie nie byli uczniowie i amatorzy, lecz
zawodowcy i historycy sztuki, ktérych trudno podejrzewac o tendencyjnos¢ czy
zta wole. Sadze, ze zadecydowalo btedne rozpoznanie — odznaczenia panstwowe
i czapka z Trybuny Robotniczej zostaly odczytane jako argument odnoszacy sie
do faktéw, a nie jako argument odnoszacy si¢ do sfery emocji.

Ryc. 1. J. Duda-Gracz, Autoportret (Ora et kolabora), 1982,
olej na plycie pilsniowej, 80 x 60,5 cm

Zrédto: Muzeum Narodowe we Wroctawiu.
C. Uczen z wyobraznia
W wypowiedziach na temat sztuk plastycznych wyrazano przekonanie, ze

j »mysleni i’, obrazy moga sta¢ si¢ podstawa poznania.
olegaja one na ,my$leniu obrazami
Obecnie myslenie wzrokowe uleglo poszerzeniu — méwi sie o réwnoleglosci
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doznan wzroku, ruchu i ksztattu, a sztuke traktuje sie jako twér wielozmystowy.
Badania neurologéw potwierdzaja, ze ,sztuka, jej odbidr i jej tworzenie, sa im-
manentnymi i swoistymi cechami natury ludzkiej i sa czynnikami aktywujacymi
calos¢ dziatania mézgu” (Vetulani 2010: 14). Jerzy Vetulani dowodzil, ze sztuka
moze spotegowac uwage poznawczg, czyli ,umiejetnos¢ skupienia si¢ na bodz-
cach intelektualnych przez czas wystarczajacy do ich zakodowania i zapisania
w pamiegci roboczej” (tamze: 11). Co wazne, wskazywal, ze uwage poznawcza
mozna trenowac w rézny sposob — w takim samym stopniu rozwija ja zaréwno
uczenie dzialalno$ci artystycznej, jak i sam kontakt ze sztuka. W odniesieniu do
lekcji jezyka polskiego wazny jest ten drugi rodzaj treningu. Rzadko uczniowie
wystepuja w roli ilustratoréw, czesciej zas staja sie¢ badaczami sztuki. W ksztat-
ceniu umiejetnosci odbioru estetycznego wazna role odgrywaja qualia, dlatego
rozwaze ich dydaktyczng przydatnos¢. Na pytanie, czym sa qualia, w obrazowy
spos6b odpowiedziata Wioletta Dziarnowska:

Qualia to jakosciowo okreslone odczucie dostepne pierwszoosobowo, towarzy-
szace zachowaniom wiekszosci istot zywych. Pragmatyczne przyktady qualiow
czerpane sa zwykle z opiséw doznan percepcyjnych. I tak guale wzrokowe to np.
doznawana gleboka czerwien $§wiezej truskawki czy doswiadczana jaskrawos¢
ré6zu jedwabnej koszuli, quale stuchowe to jazgoczacy dzwiek wydawany przez
cykady czy szemrzacy odglos gérskiego strumienia. Do qualiow zalicza sie takze
doznania somatyczne, np. odczucie rwania towarzyszace bélowi czy swedzenie
po ukluciu komara, doznania emotywne, takie jak zyczliwa akceptacja zwigzana
z uczuciem sympatii, irytacja przy wybuchu gniewu, a takze doznania wolitywne,
np. nieustepliwo$¢ potrzeby czy determinacja przy dokonywaniu wyboru. Tak
pojete qualia skladaja sie na $wiadomo$¢ fenomenalna. (Dziarnowska 2005: 36)

Sady na temat qualiow sa podzielone. Filozof Wilfrid Sellars uznaje, ze ,dzie-
ki qualiom warto zy¢” (za: Dennett 2015: 120), Dennett za$ traktuje je scep-
tycznie — omawiajac ustalenia wspoélczesnej neurokognitywistyki, przywotat
przypadki patologii rozumienia, ktére przecza schematom percepcji, jak np.
prozopagnozja, gdy zaburzeni poznawczo maja bezposredni dostep do qualiow
wzrokowych, ale nie potrafig ich rozpoznac jako quale do§wiadczane (tamze).
Podobne zaburzenia moga zachodzi¢ podczas percepcji koloréw, gdy reakcje
emocjonalne i reakcje zwiazane z uwaga dotyczaca koloréw sa odwrécone. Te
watpliwosci zdaja sie jednak nie przekresla¢ sensu analizy fenomenologicznej,
ktéra otwiera przestrzen doswiadczania i smakowania sztuki. W zwiazku z tym
uwazam, ze organizowanie dla uczniéw ¢wiczen percepcyjnych, prowadzacych
do odsloniecia qualiéw, moze przyczynic sie do poszerzenia ich sfery mentalnej
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oraz do uksztaltowania poglebionych nawykéw postrzegania'®. Podczas gdy
operacje intelektualne i myslenie logiczne przebiegaja wedlug szablon6w, na
poziomie rozpoznawania koloréw wkraczamy w obszar my$lenia poplatanego —
nie mozemy zaktadaé, ze kompetencje percepcyjne sa monolityczne, a raczej ze
ulegaja podziatom, w trakcie ktérych trudno wskaza¢ konkretne podzbiory czy
subkompetencje. Polonista wkracza w obszar do§wiadczenia, ktére ma charak-
ter zjawiskowy i nie moze go unika¢. O wartosciach ptynacych z uruchomienia
swiadomosci qualiow przekonuja psychologowie. Agnieszka Cudowska dowodzi:

Im glebsze jest rozumienie tego, co postrzegamy, tym bardziej staje sie ono indy-
widualne, swoiste, jednostkowe. Wierno$¢ sobie, akcentowana w fenomenologicznym
ujeciu bycia i stawania si¢ czlowieka, pozostaje wiec takze wazng kwestig w realizowaniu
tworczych orientacji zyciowych. Jest ona jednoczes$nie istotnym czynnikiem oryginal-
nosci mysélenia. (Cudowska 2004: 135)

DYDAKTYKA A MYSLENIE (WNIOSKI)

W dydaktyce wazne okazuje si¢ nie myslenie, lecz umiejetno$¢ korzystania
ze wszystkich wladz poznawczych. Okreslenie dydaktyka mentalna, ktére uznaje
za odpowiednie do opisu proponowanych zmian, skupia w sobie zintegrowane
ksztalcenie myslenia, percepcji, uwagi i systemu wartosci. W tej sferze wiele
jest do zrobienia, zapewne nie wyczerpalam wszystkich mozliwosci. Uznaje,
ze ,styl myslenia” moze by¢ pretekstem do rozmowy o umysle. Odniesienia do
intelektu, zmystéw, czucia i intuicji moga okazac si¢ wazne w procesie ksztal-
cenia aksjologicznego. Indywidualno$¢ percepcyjna, pojmowana jako wyréznik
oryginalnosci, pozwala poglebia¢ wiedze o réznicach miedzyludzkich i ,,inno$ci”.
W edukacji amerykanskiej, czego przyktadem moze by¢ koncepcja Gregory’ego
Ulmera (Szkudlarek 2009), splot my$lenia racjonalnego i mitycznego juz dawno
uznano za owocny i ksztalcacy. Przywotana koncepcja zakladata wprawdzie
integracje tradycyjnych i medialnych $rodkéw przekazu, co nadal uchodzi za
trudne w ramach dydaktyki polonistycznej, jednak zaproponowany kierunek
ksztalcenia, czyli intelekt, percepcja i czucie, funkcjonujace jako elementy nowej
duchowosci, wydaje si¢ mozliwy do zaakceptowania.

18 Propozycje ¢wiczen znajduja sie w podreczniku Anety Grodeckiej i Anny Podemskiej-
Kaluzy (2012).
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