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Istota i natura uczenia sie dzieci
w perspektywie ucielesnionego
poznania

Wprowadzenie

Osiagniecia neuronauk stajg si¢ obecnie niezwykle istotnym kontekstem kon-
struowania i rekonstruowania teorii uczenia si¢ i rozwoju dzieci. Waznych i co-
raz bardziej znaczacych odniesienn do namystu nad istotg i natura uczenia si¢
dzieci dostarcza kognitywistyka, ktoéra probuje wyjasni¢ dziatanie umystu.
W zwigzku z tym w niniejszym artykule podjeto rozwazania osadzone w naj-
nowszym paradygmacie kognitywistyki — embodied-embedded mind. Jednocze-
$nie nalezy podkredli¢, zZe zaprezentowane tu przemyslenia i wskazéwki do pra-
cy edukacyjnej nie maja charakteru radykalnego. Wyprowadzane sg przeciez
z do$¢ grzaskiego terenu nauki, ktéra by wyjasni¢ tak niezwykle ztozone ludz-
kie poznanie, musi:

rozdrobni¢ umyst na kawatki, rozkruszy¢ zdolnosci wyzszego rzedu na czesci, kto-
rych wilasciwosci i interakcje moga by¢ opisane i ktorymi mozna manipulowac
w eksperymentach. Co wiecej, musimy rozréznia¢ zdolnosci, ktére naprawde leza
u podloza charakterystycznych dla ludzi zdolnosci poznawczych, oraz dalsze kom-
petencje, ktdre te podstawy wspieraja. Wspolczesni kognitywisci prowadza badania
pod katem réznych gatunkow, réznego wieku, a takze réznych grup ludzi, aby zna-
lez¢ zaréwno ewolucyjnie wezesne rdzenne zdolnosci, ktore dzielimy z innymi ga-
tunkami, jak i umiejetnosci, ktore wyrdzniajg nas jako gatunek, ktore pojawiajq sie
na wczesnym etapie rozwoju i ktore wykazuja najmniejszg zmiennos¢ wérod ludz-
kich kultur (Spelke, 2016, s. 149-150).
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Ciato a proces poznania

W latach dziewig¢édziesiatych ubieglego wieku wraz z falg krytyki dwéch zasadni-
czych paradygmatow kognitywistyki — komputacjonizmu i koneksjonizmu - za-
czyna dochodzi¢ do glosu poglad, ze zrozumienie poznania wymaga szerszego
spojrzenia, ktore uwzgledniloby nie tylko procesy zachodzgce w mdzgu, ale takze
uciele$nienie podmiotu (agensa), przez ktdre system poznawczy wchodzi w inter-
akcje z otoczeniem.

Uczenie si¢ nie jest zatem jedynie funkcja mdzgu, ale wazne w tym procesie sa
zaleznosci, jakie zachodzg migdzy ciatem a otoczeniem i jego kultura. Kultura do-
starcza odpowiednich narzedzi uczenia sie i tym samym konstruuje umyst, a tak-
ze realizuje si¢ w korzystaniu z niej (Bruner, 2006, s. 13-14).

Na pojawienie sie nowego, uwzgledniajacego cielesno$¢ spojrzenia na proces
poznania mialo wptyw wiele czynnikéw, miedzy innymi rozwoj takich dziedzin,
jak psychologia ekologiczna, robotyka, sztuczna inteligencja (czy raczej jej kryty-
ka z pozycji fenomenologicznej), a wreszcie idea stworzenia sztucznego zycia.

Istota paradygmatu embodied-embedded mind (uciele$niony i osadzony/umiej-
scowiony w kulturze umysl) wyraza si¢ w twierdzeniu, Ze racjonalne funkcjonowa-
nie czlowieka jest zalezne od jego ciala. Sposob funkcjonowania mézgu determi-
nowany jest przez budowe organizmu jego posiadacza oraz typ interakgeji, w jakie
wchodzi on ze $rodowiskiem. Uczenie si¢ jest w istotny sposob ksztaltowane przez
cielesne doswiadczanie. Percepcja, pojecia, wyobrazenia, pamigé, uwaga, rozumie-
nie, rozwdj poznawczy, jezyk, emocje, swiadomo$¢ majg znaczne ugruntowanie
w ciele. ,Wiedza zalezy od bycia w $wiecie, ktore jest nieodtaczne od naszych cial,
naszego jezyka i naszej kultury, spolecznej historii - méwiac krétko, od naszego
uciele$nienia” (Varela, Thompson, Rosch, 1991, s. 149). Jak zauwaza prekursor ucie-
le$nienia M. Merleau-Ponty, ,,Cialo jest wehikulem bycia w $wiecie, a mie¢ cialo to
dla zyjacej istoty wigzac si¢ z okreslonym srodowiskiem, utozsamiac¢ si¢ z pewnymi
projektami i stale si¢ w nie angazowa¢” (Merleau-Ponty, 2001, s. 100).

Cialo jest zatem waznym narzedziem, a nawet elementem poznania, bo dzieki
niemu uczgcy si¢ zajmuje wobec $wiata okres$long pozycje, a jego cielesno$¢ staje sie
gtéwnym warunkiem do$wiadczania, docierania do informacji i ich percepcji. Po-
nadto pelni ono wyjatkowa role w procesie uczenia sie, gdyz staje si¢ swoistg grani-
ca miedzy swiatem podmiotowym, subiektywnym, intymnym a §wiatem zewnetrz-
nym, obiektywnym, rzeczowym. Jednoczesnie jest przestrzenia spotkania obu tych
wymiaréw $wiata. Podmiot uczacy sie, agent, dzigki ciatu wchodzi w aktywna i dy-
namiczng relacje ze $wiatem i ksztaltuje go, zmienia, modyfikuje, ale jednoczesnie
jest przez niego ksztaltowane. Cialo wyznacza réwniez centralng perspektywe po-
znania i jego zasieg, a takze jest specyficznym narzedziem wszelakiej aktywno-
$ci czlowieka. Posiadanie ciala czyni organizm zdolnym do zlozonych interakeji,
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wspottworzenia i podzielania znaczen, a ponadto angazowania si¢ w rozne sposoby

eksplorowania i rozumowania oraz koordynowania tych aktywnosci z innymi pod-
miotami uczacymi si¢ poprzez wspolne symbole (Kapusta, 2009, s. 105).

Koncepcje uciele$nionego poznania nie s3 jednorodne i w réznym stopniu

podkreslaja role cielesnosci. S. Gallagher, autor niezwyklej ksiazki How the Body
Shapes the Mind, podjal probe uporzadkowania licznych stanowisk embodied

mind i wyr6znil pie¢ zasadniczych podejs¢, przyjmujac jako kryterium stopien,
w jakim przedstawiciele okreslaja wptyw ciala na procesy poznawcze:

L.

Minimalne uciele$nienie ujawnia si¢ w pogladach tych naukowcow, ktorzy
twierdza, ze cialo jest wazne w procesie poznania, ale rozpatruja je w ode-
rwaniu od srodowiska i w relacjach do innych organizméw. Jego rozumienie
za$ zredukowane jest do neuronalnych reprezentacji w mdzgu. Przy tak uje-
tej cielesnosci trudno zauwazy¢ zwiazek ciala z otaczajacym je srodowiskiem
(A. Goldman, F. De Vignemont);

. Uciele$nienie biologiczne (anatomia — ruch - chemia ciala) charakterystyczne

jest dla zwolennikéw uciele$nionego poznania, ktorzy podkreslaja znaczenie bu-
dowy organizmu i jego mozliwosci motorycznych dla procesu poznania, a glow-
nie percepcji (P. Churchland, J. A. Shapiro, V. Ramachandran, A. Damasio);
Uciele$niona semantyka ogniskuje naukowcow, ktorzy badaja wptyw doswiad-
czenia cielesnego na ksztaltowanie si¢ struktur semantycznych oraz mozliwo$é
konceptualizacji i kategoryzacji $wiata w jezyku. Metafore za$ przyjmuja jako
mechanizm, poprzez ktory cielesne doswiadczenie ksztattuje jezyk (G. Lakoft,
M. Johnson);

Zwolennicy ucielesnionego funkcjonalizmu podkreslaja, ze cialo jest elemen-
tem szerszego systemu poznawczego, ktory rozcigga sie miedzy moézgiem, cia-
tem a $wiatem. Wiekszo$¢ procesow poznawczych moze zosta¢ wyjasniona
przez cielesng aktywno$¢ w srodowisku (A. Clark, D. Chalmers);
Enaktywizm, radykalne ucielesnienie (S. Gallagher, A. Noé, F. Varela i inni).
S. Gallaghera, podobnie jak A. Noé i F. Varele, mozna zaliczy¢ do ,radyka-
tow”, ktérzy poszli najdalej w interpretacji poznania jako ucielesnionego pro-
cesu. Twierdza oni, ze poznanie nie zachodzi ,,w gtowie”, ale jest procesem roz-
proszonym miedzy mézgiem, ciatem i §rodowiskiem. Tym samym uznaja, ze
wszystkie procesy poznawcze s3 w pewnym stopniu ucielesnione i nieredu-
kowalne do abstrakcyjnego modelu obliczeniowego. Co wigcej, odrzucaja oni
w zasadzie pojecie reprezentacji, jako niejasne i eksplanacyjnie nieefektywne.
Niezasadne jest uznanie, ze system poznawczy konstruuje wymagajaca duzych
zasobow wewnetrzng reprezentacje $wiata, skoro moze szybko i fatwo siegnaé
po informacje do $rodowiska. Ponadto, zgodnie z pogladami enaktywistow,
poznanie jest zdeterminowane przez podejmowane aktualnie przez organizm
badz mozliwe do wykonania zadanie (Pokropski, 2013, s. 51-54).
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Bardziej radykalni zwolennicy ucielesnionego poznania ujmuja zatem cialo
nie tylko jako narzedzie uczenia sig, ale takze jako strukture konieczna i determi-
nujacy caly system poznawczy.

Od poczatku, czyli z chwilg narodzin, nasze ludzkie zdolnosci postrzegania i za-
chowania zostaly juz uksztaltowane przez nasz ruch. Prenatalne ruchy ciata byly
zorganizowane wzdluz linii naszego wlasnego ludzkiego ksztaltu poprzez rejestra-
cje proprioceptywna i miedzymodalng, w sposéb, ktory zapewnia zdolnoé¢ do do-
$wiadczania podstawowej roznicy miedzy naszym wlasnym cielesnym istnieniem
a wszystkim innym. W rezultacie, gdy pierwszy raz otwieramy nasze oczy, nie tyl-
ko mozemy widzie¢, ale rowniez nasze widzenie, cho¢ niedoskonale, jest juz dosto-
sowane do tych ksztaltow, ktore przypominajg nasze wlasne ksztaltty. Okreslajac
to bardziej precyzyjne i dostownie, mozemy zobaczy¢ nasze wlasne mozliwosci na
twarzach innych osob. Niemowle, kilka minut po porodzie, jest w stanie nasladowac
grymas, ktory widzi na twarzy innej osoby. Jest wiec zdolne do pewnego rodzaju ru-
chu, ktéry uwzglednia zamierzone dzialanie i wprowadza je do $wiata ludzi (Galla-
gher, 2005, 5. 1).

Wszystkie jednak koncepcje embodied mind przedstawiaja relacje od ciata do
umystu i definiujg czlowieka w kategoriach aktywnego eksplanatora oraz systemu
poznawczego bedacego w aktywnym (nie biernym) stosunku do wszelkich bodz-
cow docierajacych do jego ciala z otoczenia, rejestrujacego zmiany i przetwarzaja-
cego je na informacje. Cechuje go postawa pewnego poszukiwacza, ciaggle odkry-
wajacego nowe obszary wiedzy, korzystajacego nie tylko ze §wiata zewnetrznego,
ale takze ze swoich zasobdw, na przyklad wyobrazni, pamieci czy mechanizméw
mentalnych (wnioskowan logicznych).

Rozwdj paradygmatu ucielesnionego poznania

Pierwociny rozwazan na temat roli ciala w procesie poznania odnalez¢ mozna
juz u psychologdéw XIX-wiecznych. Spopularyzowal je W. James, jeden z twdrcow
pragmatyzmu. To wlasnie jego i szwajcarskiego psychologa J. Piageta uznano za
pierwszych naukowcdw, ktorzy w swoich koncepcjach wyraznie podejmowali do
dzi$ obecne i dyskutowane kwestie, jak: rola ciala i otoczenia, znaczenie motoryki,
problem relacji cialo a percepcja.

Zagadnienia te odnalez¢ mozna takze w pracach rosyjskiego psychologa
L. Wygotskiego, ktéry podkreslat wzajemne relacje mowy i myslenia. Zasadni-
czym za$ pojeciem w jego koncepcji byta strefa najblizszego rozwoju jako miej-
sca funkcjonowania i dzialania rozwijajacej si¢ jednostki. Kontynuatorkami jego
pogladéw sa miedzy innymi E. Thelen i L. Smith, zwolenniczki teorii ukladow
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dynamicznych. Wazng inspiracjg dla koncepcji poznania ucielesnionego byta tak-

ze psychologia ekologiczna J. Gibsona, a ponadto teoria afordancji (Pokropski,

2013, s. 46-47).

Rozwoj paradygmatu embodied-embeded mind obejmuje cztery glowne etapy:
1. Etap fenomenologiczny (od lat czterdziestych XX wieku) zwigzany gléwnie

z pogladami na ,cielesno$¢” E. Husserla oraz M. Merlau-Ponty’ego, autora ter-

minu embodied mind,

2. Etap lingwistyczny (lingwistyki kognitywnej) (od lat osiemdziesigtych
XX wieku), w ktorym duzego znaczenia nabiera teoria metafor pojecio-
wych G. Lakoffa i innych.

3. Etap neurokognitywny (od konca lat osiemdziesiatych XX wieku do dzis)
wsparty gléwnie na odkryciach neuronalnych mechanizméw lustrzanych,
teorii symulacji i mind-readingu G. Rizzolattiego, V. Gallese, M. Iacoboniego,
a takze teorii markeréw somatycznych A. Damasia;

4. Etap ewolucyjno-kulturowy (od lat dziewig¢édziesiatych XX wieku do dzis)
zwigzany gléwnie z teorig imitacji kulturowej (embodied-embedded mind)
M. Tomasella, ewolucyjnag teorig genezy jezyka M. Donalda czy kulturalizmem
J. Brunera (Hohol, 2013).

Niekwestionowany wplyw na rozwéj paradygmatu ucielesnionego pozna-
nia wywarta fenomenologia cielesnosci M. Merleau-Ponty’ego. Opisana za$ przez
filozofa teoria podmiotu ucielesnionego, zawierajaca si¢ w nieredukowalnym
zwigzku aktywnego ciala i otoczenia oraz jednosci, jaka ciato wspéttworzy z na-
rzedziami, ktérych uzywa, a takze pojecie schematu cielesnego, zagadnienie nie-
okreslonosci granic ciala czy tez kwestie intercielesno$ci stanowia do dzi§ wazny
punkt odniesienia wspolczesnych koncepcji poznania ucielesnionego (Merleau-
-Ponty, 2001, s. 162).

Niezwykly udzial ma w tym réwniez lingwistyka kognitywna, ktéra zry-
wa z klasycznym mysleniem o jezyku, jakie dominowalo od czaséw Arystotelesa
az do generatywizmu Noama Chomsky’ego. Przefomowe znaczenie ma tu natu-
ralizacja znaczenia poje¢, dzieki czemu podzial na syntaktyke i semantyke tra-
ci na znaczeniu. Takie podejscie do jezyka prezentujg miedzy innymi G. Lakoff
i M. Johnson (2010). Naukowcy ci przyjmuja, Ze znaczenia wywodzg si¢ z natu-
ralnych doswiadczen oraz interakcji, w jakie wchodzi ludzki organizm ze $rodo-
wiskiem fizycznym i spolecznym. Ludzie postrzegaja swiat za pomoca zmysiow,
cielesnych odniesien oraz fizycznych interakcji (to jest cieple, zimne, duze, male,
proste, krzywe itd.). Umyst za§ wykorzystuje te pierwotne struktury znaczenio-
we, zwigzane miedzy innymi z naturalng orientacja ciala w $wiecie (d61 - gora,
przdd - tyl, centralny — peryferyjny), a nastgpnie za ich pomoca wytwarza bar-
dziej skomplikowane znaczenia jezykowe. Procesy te zachodza w znacznej mierze
nie$wiadomie, a wglad w nie mozliwy jest poprzez metafory. Metafory sa zatem
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sposobem myslenia, no$nikiem znaczen, a nie jedynie wyrazeniami jezykowymi.
W mysleniu postugujemy sie metaforami. One takze stanowia narzedzie poznania
iwgladu w ten proces (Lakoff, Johnson, 2010).

Koncepcja ucielesnionego poznania zyskuje potwierdzenie rowniez w pogla-
dach wegierskiego jezykoznawcy Z. Kévecsesa, co wyraza sie w jego stowach:

Umyst opiera si¢ na ciele, co oznacza, ze od rodzaju ciala, jakim dysponujemy, zalezy
rodzaj naszego umystu. Co za tym idzie, myslenie ma cielesny charakter. Przyjrzyjmy
sie na przyklad kategorii pojeciowej drzewo. Jak jest mozliwe, by cialo odgrywato ja-
kakolwiek role w naszym pojmowaniu tego, czym jest drzewo? Po pierwsze uwazamy,
ze drzewo powinno sta¢ pionowo [...], co wynika ze sposobu, w jaki doswiadcza-
my wlasnego pionowo zorientowanego ciala. Po drugie, postrzegamy drzewa jako wy-
sokie obiekty. Wysokos¢ nabiera znaczenia w odniesieniu do naszej nawykowej oceny
przecigtnego ludzkiego wzrostu. Drzewo jest wysokie w stosunku do zwyklego czto-
wieka. W taki oto sposob kategorie umystu podlegaja definiowaniu w cielesnej inter-
akeji ze Srodowiskiem (Kovecses, 2011, s. 28).

Niezwykle interesujace koncepcje dotyczgce ucielesnionego uczenia si¢ wyro-
sty na kanwie wynikéw badan wloskich uczonych: G. Rizzolattiego, L. Fogassiego
i V. Gallesego z Parmy. Odkryli oni neurony lustrzane w obszarze kory ruchowej
podczas prowadzenia badan eksperymentalnych na makakach. Odkrycie to stalo
sie kontekstem formutowania bardzo $miatych teorii, zwlaszcza przez psycholo-
gow. Neurony lustrzane uczyniono odpowiedzialnymi za empatie, rozumienie in-
tencji i uzycie jezyka (Michalak, 2015). Najnowsze jednak badania neurolingwisty
G. Hickoka (2016), zaprezentowane w ksigzce Mit neurondw lustrzanych, nie po-
twierdzaja tych koncepciji.

Zdaniem niektérych uczonych, miedzy innymi V. Gallesego, G. Lakoffa,
A. Goldmana, V. Ramachandrana, interpretacja obserwowanego zachowania od-
bywa si¢ w mézgu odbiorcy poprzez swoista symulacje. ,,V. Gallese i A. Goldman
(1998) twierdza, ze neurony lustrzane (NL) znajduja sie u podstaw «czytania umy-
stu» poprzez trzy kroki:

1) NL obserwujacego dziatanie dopasowuja sie (rezonuja) do NL obserwowanego;
2) aktywno$¢ NL tworzy automatyczng symulacje mentalng aktywnosci NL

w mozgu obserwatora, umozliwiajac dopasowanie ruchéw obserwowanego do

mozliwego repertuaru motorycznego obserwujacego;

3) symulacja ruchéw obserwowanego agenta NL umozliwia rozpoznanie jego

dziatania, a nawet jego intencji” (Kapusta 2008, s. 140).

Jak zauwaza V. Gallese (2005, s. 197-198), ,,symulacja zachodzi nie§wiadomie
i jest podstawowym mechanizmem funkcjonalnym ludzkiego mdzgu, a jego rola
polega na modelowaniu obiektow, 0s6b i zdarzen”.
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V. Ramachandran (2012) przypisuje badaniom nad NL wielka wage i twierdzi,
ze s one kluczowe dla rozwoju umiejetnosci spotecznych i budowania wiezi mie-
dzyludzkich. Neurony lustrzane, jego zdaniem (Ramachandran, 2012), staja si¢ pod-
stawq imitacji i uczenia si¢ obserwacyjnego. Mozliwo$¢ nasladowania cudzych za-
chowan wymaga przyjecia przez moézg cudzej perspektywy. Zdaniem tego badacza
(Ramachandran, 2012) neurony lustrzane staly sie podstawg eksplozji kultury ludz-
kiej. Naukowiec te opinie uzasadnia w kontekécie zmian szczegdlnie istotnych dla
rozwoju czlowieka i siega do wydarzen majacych miejsce 75 tysiecy lat temu. W tym
czasie powstalo i upowszechnilo si¢ wiele umiejetnosci wlasciwych ludziom, jak
wykorzystywanie narzedzi, ognia, budowa schronien, stworzenie jezyka jako $rod-
ka komunikacji. Ponadto pojawila si¢ zdolno$¢ czlowieka do rozumienia innych
i tego, co oni mysla, oraz interpretowania ich zachowan. W opinii amerykanskie-
go naukowca fenomen ten nie byl bezposrednio zwigzany z wielkoscig mozgu, ale
ze stosunkowo naglym pojawieniem si¢ wyrafinowanego systemu neuronéw lu-
strzanych. Pozwolilo to na imitowanie i nasladowanie cudzych zachowan. W zwiaz-
ku z tym wynalazki nie umieraly razem z jego odkrywcami, ale rozprzestrzenialy sie
miedzy czlonkami grupy plemiennej i z pokolenia na pokolenie (Michalak, 2015).

W kontekscie pogladéw amerykanskiego neurologa mozna stwierdzi¢, ze isto-
ta kultury ludzkiej i tym samym podstawa rozwoju cywilizacji jest zdolno$¢ czlo-
wieka do nasladowania zfozonych zachowan innych.

Poglady V. Ramachandrana sa podzielane miedzy innymi przez M. Tomasel-
la i M. Donalda oraz A. N. Meltzofta, ktérych mozna zaliczy¢ do przedstawicie-
li ewolucyjnego etapu rozwoju paradygmatu embodied-embedded mind. Badania
prowadzone przez A. N. Meltzofta i innych (2013), obejmujace analize rozwoju
poszczegolnych kompetencji poznawczych i spolecznych dzieci, wykazaly, ze juz
w kilka minut po urodzeniu s3 one gotowe do przejawiania zachowan imitacyj-
nych. Naukowiec tlumaczy to istnieniem miedzymodalnego systemu odwzoro-
wywania. Analiza ksztaltowania si¢ proceséw imitacji stata si¢ podlozem modelu
rozwoju teorii umystu (ToM - theory of mind) autorstwa A. N. Meltzoffa. Rozu-
mienie stanu umystu innej osoby jest wychodzeniem poza same obserwowalne
dane $cisle behawioralne i wigzZe si¢ ze zrozumieniem intencji zachowania innych
0s6b (Michalak, 2016).

Takze koncepcja imitacji kulturowej M. Tomasella potwierdza poglady V. Ra-
machandrana i A. N. Meltzoffa. Wyjéciowa kwestig koncepcji M. Tomasella jest
zrozumienie specyfiki transmisji kulturowej charakterystycznej dla rozwoju ludz-
kiej spotecznosci. Jej podstawa jest wspotintencjonalnosé, ktdra stanowi ceche
gatunkowg ludzi i fundament ich rozwoju.

Autor wskazuje cztery filary ludzkiej zdolnosci do wspotintencjonalnosci:

1) umiejetno$¢ utozsamiania si¢ z innym oraz rozumienia siebie i innych jako
istot zywych, dazacych do okreslonego celu i kierujacych sie intencjami, a wiec
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jako istot intencjonalnych, a takze (w konsekwencji) zdolno§¢ rozumienia

intencjonalnego znaczenia uzycia narzedzi oraz praktyki symboliczne;

2) motywacja do podzielania z innymi stanéw emocjonalnych, doswiadczen

i dziatan;

3) zdolnoé¢ do tworzenia unikatowych form reprezentacji poznawczych (jezyka);
4) specyficznie formy kulturowego uczenia si¢ (Tomasello, 2002).

Wazne w kontekscie prowadzonych tu rozwazan jest wskazanie na poglady
autora dotyczace zaawansowanych mechanizméw kulturowego uczenia si¢. Zda-
niem M. Tomasella specyfika tkwi w tym, ze tylko cztowiek jest zdolny do uczenia
sie poprzez nasladownictwo, wykorzystywanie instrukeji i wspoétdziatania (To-
masello, 2002).

Charakterystyczne dla naczelnych uczenie si¢ poprzez rytualizacj¢ ontogene-
tyczng i emulacje nie wymaga umiejetnosci rozumienia intencji i zalozonych ce-
16w, jakie kryja sie za przyswajanym zachowaniem. Uczenie si¢ za$ przez nasla-
downictwo, instruowanie i wspdtprace warunkowane jest rozumieniem intencji
i strategii kryjacych si¢ za wykonaniem danych czynnos$ci. Wszystkie te trzy for-
my, specyficzne jedynie dla cztowieka i okreslane jako ,,mocniejsze” formy ucze-
nia sie, bazujg na ,,zdolnosci jednostki do rozumienia innych cztonkéw wlasnego
gatunku jako istot takich jak ona, majacych takie samo zycie wewnetrzne (inten-
cjonalne i umystowe)” (Tomasello, 2002, s. 12).

Juz niemowleta na wczesnym etapie zycia sa spoteczne na wiele sposobdw. No-
worodki potrafig rozréznia¢ ludzi i $ledzi¢ kierunek ich spojrzenia (Farroni i in.,
2004; Gopnik, Meltzoff, Kuhl, 2004). Dostrzegaja takze podobienstwa miedzy
swoimi czynno$ciami a czynnoéciami innych ludzi, co pozwala im na angazo-
wanie si¢ we wczesne formy imitacji, a wigc potrafig wykona¢ ruchy, ktére widza
(Gopnik, Meltzoff, Kuhl, 2004; Meltzoft, Moore, 1977).

Uczenie sie w paradygmacie embodied-embedded mind

W opinii wspolczesnych psychologéw uczenie si¢ jest procesem, ,dzieki ktore-
mu doswiadczenie wytwarza trwalg zmiane w zachowaniu lub procesach umysto-
wych” (Zimbardo, Johnson, McCann, 2010, s. 116). Oznacza to, Ze uczenie sig¢ jest
doswiadczaniem.

W kontekscie za$ paradygmatu embodied-embedded mind uczenie si¢ definio-
wane jest poprzez odwolanie si¢ do ,faktu ewolucyjnego, ze umyst nie mogiby ist-
nie¢ poza kulturg i Ze wyjatkowe w tym znaczenie maja cielesne do$wiadczenia
(Bruner, 2006, s. 16).

Z prakseologicznego punktu widzenia uczenie si¢ stanowi integralny zbior
bardzo réznych procesow, ktére wzajemnie na siebie oddziatuja. Najogdlniej moz-
na powiedzie¢, ze naleza do nich procesy wielokierunkowych zaleznosci, w jakich
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pozostaja uczacy sie i jego otoczenie, oraz procesy intrapsychiczne zwigzane
z przyswajaniem, przetwarzaniem oraz wykorzystywaniem doswiadczen. Proce-
sy te majg charakter ucielesniony i sa osadzone w okreslonym kontekscie kulturo-
wym. Jak zauwaza J. Bruner:

niezasilane kultura czy od niej odciete przestalyby istnie¢ lub przestatyby petni¢ swo-
ja adaptacyjna role. Zycie umystowe czlowieka rozwija sie bowiem tylko przez dziele-
nie si¢ nim z innymi, komunikacje, wymiane, a to wszystko jest mozliwe tylko dzie-
ki uzywaniu kodéw kulturowych, odwolywaniu si¢ do tradycji, podzielaniu znaczen
zinnymi uczestnikami zycia spolecznego (Bruner, 2006, s. 16).

Proces uczenia si¢, zdaniem psychologa, polega na konstruowaniu obrazu
$wiata i siebie samych za pomoca narzedzi, ktérych dostarcza kultura. Stwierdze-
nie to mozna uzupelnic o poglady zwolennikdw ucielesnionego umystu o niezwy-
ktej roli ciata w tym procesie, ktére jest nie tylko narzedziem, ale i konstytutyw-
nym elementem procesu poznania. W tym kontekscie zadaniem edukacji staje si¢
wyposazanie uczniéw w narzedzia kulturowe i takie pokierowanie owym proce-
sem, by dopasowa¢ kulture do zréznicowanych potrzeb uczniéow jako cztonkéw
spoteczenstwa oraz uczniéow i rodzajow ich wiedzy do potrzeb kultury. Eduka-
cja stanowi zatem podstawowe ucielesnienie zycia w kulturze, a nie jedynie przy-
gotowanie do niego, co oznacza, ze:

o uczenie si¢ jest gleboko zakorzenione w doswiadczeniach cielesnych oraz
relacjach, w jakie wchodzi aktywny organizm ze srodowiskiem spoleczno-
-kulturowym;

o uczenie si¢ jest procesem uwarunkowanym dynamiczng relacjg trzech
podstawowych systeméw: umystu - ciata - srodowiska;

o uczenie si¢ zachodzi w wyniku wzniecania konfliktéw poznawczych
uwzgledniajacych odmienng cielesng perspektywe znaczeniows i inter-
pretacyjna;

o W procesie uczenia si¢ podmiot ograniczony jest nie tylko wlasnymi zaso-
bami, budowg ciala, dotychczasowa wiedzg i doswiadczeniami, ale takze
mozliwoscia korzystania z dostepnych narzedzi kulturowych oraz ich ja-
koscia;

o efektywne uczenie si¢ jest nastawione na nabywanie kulturowych narze-
dzi konstruowania znaczen i konstruowania rzeczywistosci w celu lepszej
adaptacji, ale i transformacji zastanego $wiata;

o waznym mechanizmem uczenia si¢ jest imitacja celéw i sposobow ich
osiggania oraz modelowanie ztozonych zachowan;

o inni ludzie i interakcje spoleczne stanowia zasadniczy filar uczenia sie
- uwspdlnianie znaczen;
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o kooperacja stanowi efektywng forme uczenia si¢ i oparta jest na zdolnosci
do przyjmowania perspektywy ,,my”;

o uczenie si¢ ma charakter narracji i stuzy ksztatltowaniu wlasnej tozsamo-
$ci poprzez cielesne doswiadczanie siebie wérdd innych.

Edukacja dzieci a koncepcja embodied-embedded mind.
Wskazéwki praktyczne

Przyjecie okreslonej koncepcji umystu determinuje postepowanie eduka-
cyjne. Przekonanie, ze dzieci sa gotowe na korekte swoich zachowan, ze nalezy
je chroni¢ przed brutalno$cig tego $wiata, ze sa pustymi naczyniami, ktdre nalezy
napelni¢ wiedza, Ze sg gling, ktoérg mozna ulepi¢ zgodnie z okreslonym modelem,
czy ze sg nieokielznanymi dzikusami, ktérych nalezy zsocjalizowa¢, lub tez samo-
dzielnymi badaczami rzeczywistosci — niezaleznie jak prawdziwe i uzasadnione
- wyznacza okreslony sposéb nauczania, a wigc siegania po takie, a nie inne meto-
dy, formy, srodki czy strategie ksztalcenia.

U podstaw praktyk edukacyjnych w klasach szkolnych lezy zbior zdroworozsadko-
wych prze$wiadczen o umystach uczniéw, z ktorych czes$¢ dziala w sposob zamierzo-
ny dla dobra, a cz¢d¢ niezamierzenie przeciwko dobru dziecka. Nalezy je wypowie-
dzie¢ otwarcie i zrewidowaé. Rozmaite podejscia do uczenia si¢ i rozne formy nauczania
- od instrukeji do nauczania poprzez dokonywanie odkry¢ oraz wspdlpracy - odzwier-
ciedlajg zréznicowane przekonania i prze$wiadczenia o uczniu - od aktora do znawcy,
osobiécie doswiadczajacego, wspotpracujacego mysliciela (Bruner, 2006, s. 78).

Podejscie embodied-embedded mind nie odrzuca owych czgsto zdroworozsad-
kowych przekonan, ale podejmuje probe ich modyfikacji poprzez osadzenie ich
w kontekscie dynamicznej relacji trzech subsystemoéw: ciata — umystu - otoczenia.
Zmiana w ujmowaniu dziecigcych umystow jest pierwotnym warunkiem jakiego-
kolwiek postepu w pedagogii.

Systemowy model podejscia do dziecka i jego rozwoju zaklada taka organi-
zacje przestrzeni edukacyjnej, z ktorej wszyscy, bez wzgledu na osobiste zasoby,
moga w pelni korzysta¢. Odpowiednie wsparcie spofeczne dzieci oraz zorganizo-
wanie wyzwalajacej wielorakie formy aktywnosci przestrzeni materialnej stanowi
klucz do sukcesu edukacyjnego. Sedno realizacji tego zalozenia tkwi w bogactwie
sytuacji edukacyjnych wyzwalajacych zréznicowane formy aktywnosci dzieci.

Wedlug najnowszych badan moézg potrafi zmieniaé swojg strukture i funk-
cjonowanie na podstawie mysélenia i dzialania (Vancovd, Smolianinow, 2004,
s. 18). Dzialania stymulacyjne zwigkszaja liczbe potaczen funkcjonalnych mie-
dzy neuronami. Przez stymulacje mdzg ,rosnie” we wszystkich prawie strefach.



Istota i natura uczenia sie dzieci w perspektywie ucielesnionego poznania 73

Klinicznie dowiedziono, Ze neurony stymulowane wysylaja nawet o 20% wiecej
wypustkow, powiekszaja sie, ro$nie takze liczba przypadajacych na jeden neuron
synaps. Trening mézgu poprzez powtarzanie nowej aktywno$ci moze zmieni¢
setki milionéw potaczen miedzy neuronami. Szara kora mézgowa swoje zdolno-
$ci funkcjonalne doskonali selektywnie, aby jak najbardziej odpowiadaty aktual-
nym zadaniom. Ksztalt i wielko$¢ dynamicznych sieci neuronalnych, tzw. ,,map
mozgu”, w ciggu zZycia zmienia sie w zaleznoéci od tego, co robimy. Poszczegdlne
neurony dzieki czynnosciom staja si¢ coraz bardziej selektywne i réwnocze$nie
pracuja szybciej.

Rozwojowi sprzyja aktywnos¢, ktéra wynika z podejmowania nowych i trud-
nych wyzwan, oryginalnych dziatan i nieznanych zadan. Mézg dla rozwoju po-
trzebuje srodowiska bogatego w nowe bodzce wymuszajace zaangazowanie i nie-
rutynowe sposoby dziatania. Neurony muszg by¢ stale aktywowane, pobudzane,
wcigz czyms zajete, poniewaz brak bodzcéw powoduje ich obumieranie (Grabow-
ska, 2011; Gopnik, Meltzoff, Kuhl, 2004).

Wazne jest przy tym, by dziatania podejmowane byty dobrowolnie. Dobrowol-
nos¢ dziatan nie tylko redukuje poziom hormonéw stresu, lecz réwniez wyzwala
stany mozgu charakteryzujace sie falami typu alfa, ktore generuja stany skupie-
nia i sprzyjaja uczeniu sie. Czynnikiem, ktory najsilniej pobudza neurogeneze, jest
dobrowolna, spontaniczna aktywno$¢ ruchowa, czyli ¢wiczenia fizyczne wykony-
wane z przyjemnoscia (Misztal, Szepietowska, 2011).

Dobrowolne, spontaniczne ¢wiczenia fizyczne stymuluja neurogeneze,
a wzbogacone srodowisko stabilizuje jej rezultaty. Neoteniczne formy spedzania
czasu, podczas ktérych dominuje wolicjonalnos¢, motoryczna eksploracja i kre-
atywne poznawanie otoczenia, a eliminowane sg rutyna i stres, sprzyjaja uczeniu sie.

Dane empiryczne pokazuja, Ze programy skierowane na stymulacje obszaréw
mozgu odpowiedzialnych za widzenie, styszenie, odczuwanie, przyswajanie wiedzy
poprzez odpowiednie zestawy ¢wiczen fizycznych poprawiaja znacznie mozliwosci
dzieci w tym zakresie. Mdzg stymuluja ¢wiczenia wymagajace czasowej utraty row-
nowagi. Aktywnos¢ ta stymuluje tak zwany przedsionkowy ukfad nerwowy, jest dla
dziecka Zrédtem pierwszych doznan sensorycznych, ksztattujacych inne zdolnosci
czuciowe i ruchowe, ktére wplywaja na rozwdj wyzszych zdolnosci emocjonalnych
i poznawczych. Nieprawidlowosci w dziataniu zmystu réwnowagi stwierdza si¢
u dzieci z zaburzeniami emocjonalnymi, niedoborem zdolnosci postrzegania i uwa-
gi, niezdolnoscig do uczenia sie, zaburzeniami mowy i autyzmem, dysleksja, ADHD
i ADD (Czochanska, 1995; Eliot, 2003; Goddard, 2004; Hannaford, 1998; Hunter,
2006; Maas, 1998; Sekutowicz, Kruk-Lasocka, Kulmatycki, 2008).

G. Dryden i C. Rose (2009) wskazujg, jak aktywno$¢ fizyczna dziecka w pierw-
szych latach jego Zycia wptywa na rozwoj poszczegdlnych czesci mézgu, doprowa-
dzajac do ksztaltowania okre$lonych umiejetno$ci. Stymulacja pnia mézgu, czyli
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tak zwanego moézgu gadziego, ktory odpowiedzialny jest gléwnie za zachowania
instynktowne czlowieka, wymaga podejmowania licznych czynnosci fizycz-
nych. Dziecko, ktére od najwczesniejszych lat ma zapewnione warunki do chwy-
tania obiektow, pelzania, chodzenia, si¢ggania, obracania, dotykania, manipulo-
wania obiektami, machania raczkami i nogami, a takze pchania i ciggniecia, bez
wiekszego trudu opanowuje koordynacje wzrokowo-ruchows, umiejetnos¢ pisa-
nia, a takze przygotowane jest do dobrego rozwoju zdolno$ci motorycznych.

Mozdzek wptywa na funkcjonowanie calego moézgu. Jest zaangazowany we
wszystkie czynnosci wymagajace plynnej, harmonijnej sekwencji zdarzen, odgrywa
role w uczeniu si¢ ztozonych zachowan ruchowych (prowadzenie samochodu, gra
na instrumencie, jazda na rowerze), dzieki czemu odcigza zaangazowanie kory mo-
zgowej w te czynnosci. Ponadto koordynuje werbalna pamiec roboczg, zwigzany jest
z ptynnoscia ruchéw, mowy i mysli. Odpowiedni rozwéj mézdzku prowadzi do roz-
winiecia zmystu rownowagi, umiejetno$ci matematycznych i zdolnosci sportowych,
ale takze umiejetnosci pisania, méwienia, dobrej koordynacji ruchowej i umiejetno-
$ci czytania. Odpowiednia stymulacja mézdzku wymaga, by dziecko od najmiod-
szych lat podejmowato takie czynnoéci fizyczne, jak obracanie si¢ w kotko, balanso-
wanie wlasnym cialem, hustanie, turlanie si¢, padanie i wstawanie oraz taficzenie.

Opanowanie za$ umiejetnoséci spofecznych, takich jak odbieranie i darzenie
miloscia, wspélpraca i wspétdziatanie, empatia, tworzenie wigzi, a takze zyska-
nie pewnosci siebie zwiazane jest z odpowiednim rozwojem uktadu limbicznego
moézgu. Uktad ten wigzany jest z Zyciem emocjonalnym cztowieka. Warunkuje
go gtéwnie podejmowanie takich czynnodci, jak glaskanie, przytulanie, okazywa-
nie mitosci, czuto$ci i wspolna zabawa. Ogromna role petni tu zatem klimat emo-
cjonalny do$wiadczany przez dziecko w kontakcie z dorostymi.

Rozwoj kory moézgowej najwyzszego pietra mozgu, odpowiedzialnego miedzy
innymi za rozumowanie i myslenie, prowadzi do rozwoju zdolno$ci matematycz-
nych i umiejetnosci logicznego myslenia, rozwiazywania problemoéw, plynnego
czytania, pisania, malowania, tworzenia, a takze bogatego stownictwa, dobrej pa-
mieci i zdolnosci muzycznych. Proces ten zalezny jest od takich dziatan fizycz-
nych, jak: uktadanie zabawek w piramidy, uktadanie klockéw, tworzenie i rozpo-
znawanie wzoréw, zabawy w gry stowne i ukladanki, zabawy powtérzeniowe oraz
stuchanie muzyki. Cialo pelni zatem centralng role w uczeniu si¢ wszystkich pod-
stawowych umiejetnosci.

Precyzyjne ruchy rak nalezg do najbardziej skomplikowanych ruchéw. Od
rozwoju motoryki malej zalezny jest pomys$lny rozwoj umiejetnosci samoobstugi,
rysowania, pisania i artykulacji, a takze szeroko pojetej komunikacji. Obszar kory
mozgowej odpowiedzialny za ruchy calej konczyny gornej, a szczegdlnie dloni,
kciuka i palcéw, zajmuje zdumiewajaco duzg powierzchni¢ w stosunku do innych
cze$ci ciala. To wskazuje na ogromne znaczenie funkcjonalne reki w naszym zyciu
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codziennym. Jesli mamy sprawne rece, potrafimy wykona¢ wigkszo$¢ czynnosci,
co sprawia, ze jeste$my duzo bardziej niezalezni od innych osob, nawet jesli poru-
szamy sie na wozku. Bardzo wazna jest sprawnos¢ rak w rozwoju mowy. W korze
modzgowej sensomotorycznej osrodki odpowiedzialne za ruchy reki znajduja sie
w sasiedztwie o$rodkow artykulacyjnych. Stymulacja dtoni pobudza bezposred-
nio oé$rodek w mézgu odpowiedzialny za dlonie, a posrednio osrodek ruchowy
mowy. Wynika z tego, Ze bardzo wazna jest praca nad czuciem i sprawnoscia rak
w sytuacji, kiedy wystepuja problemy z mowg. Poza tym na dloniach znajduja si¢
receptory odpowiedzialne za wszystkie narzady ciata cztowieka. Dlatego tez ich
sprawnos$¢ ma ogromne znaczenie w funkcjonowaniu catego organizmu (Regner,
Masgutowa, 2009; Ramachandran, 2012). Badacze zjawiska podkreslaja takze, ze
aktywno$¢ prowadzaca do rozwoju mozgu powinna stymulowacé wszystkie kana-
ly odbioru informacji, a wiec wszystkie zmysty (Michalak, 2008).

Rodzaj emocji ma rowniez niezwykle znaczenie dla pracy mézgu i zachodza-
cych w nim proceséw, w tym szczegdlnie determinuje proces zapamietywania in-
formacji, kojarzenia czy myslenia (Petlak, Zajacova, 2010). Proces konstruowa-
nia wiedzy przebiega o wiele efektywniej takze wtedy, kiedy organizm znajduje
sie jednoczesnie w stanie gotowosci i odprezenia, a wiec doswiadcza przyjemnych
przezy¢, odczué i emocji. Rodzaj emocji ma niezwykle znaczenie dla pracy mo-
zgu i zachodzacych w nim proceséw, w tym szczegélnie determinuje proces za-
pamietywania informacji, kojarzenia czy myslenia (Petlak, Zajacova, 2010, s. 55).
Efekt pozytywny, a wiec dobry nastrdj, jest natomiast dodatnio skorelowany z po-
ziomem aktywnosci ciala migdatowatego, centrum przetwarzania emocji w mo-
zgu uwazanego za kluczowe w procesach uczenia sie i przenoszenia informacji do
pamieci dtugotrwalej (Boleyn-Fitzgerald, 2010, s. 50-51).

Medytacja, trening uwaznosci i autorefleksja znacznie poprawiaja wydajno$¢
pracy mézgu, wplywajac szczegolnie korzystnie na wszystkie procesy poznawcze. Po-
twierdzajg to anatomiczne badania przekrojowe (MRI), ktére ujawnily pogrubienie
istoty szarej w wielu regionach mézgu u 0s6b medytujacych w poréwnaniu z osoba-
mi niemedytujagcymi. Rdznice te dostrzezono gléwnie w hipokampie i prawej przed-
niej czesci wyspy. Hipokamp, jak wiadomo, pelni krytyczng role w procesach uczenia
sie i pamigci oraz zaangazowany jest w modulacje kontroli emocjonalnej. Wyspa za$
odgrywa kluczowa role w procesach §$wiadomosci (Lazar i in., 2000; Lazar i in., 2005).

Od potowy lat dziewiecdziesiatych XX wieku wiadomo takze, ze wzbogacenie
przestrzeni spolecznej o ludzi wykonujacych okreslone zadania aktywizuje ko-
morki bedace neuronalnymi korelatami uczenia sie przez nasladownictwo (Riz-
zolatti, Sinigaglia, 2008; Iacoboni, 2008; Przybysz, 2009).

Wlasciwa dieta ma réwniez niebagatelne znaczenie dla funkcjonowania umy-
stu. Moézg do swej pracy potrzebuje minimum 500 kcal kazdego dnia. Dobrze
zatem zbilansowana dieta pozwala mu na sprawne funkcjonowanie.
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Kluczem do sukcesu w dzialaniach edukacyjnych czy stymulacyjnych jest
dostarczanie do moézgu wiasciwych bodzcoéw we wlasciwym czasie, we wlasciwej
liczbie, jakosci i kolejno$ci. Wazny w tym udzial ma cialo, jego budowa i zdolnosci
percepcyjne oraz motoryczne.

Rodzaj i jako$¢ bodzcéw moze doprowadzi¢ do zmiany plastycznodci mézgu,
a wiec uczenia si¢ rzeczy nowych, oduczania (eliminacji) juz niefunkcjonujacych
lub nieefektywnych czy niewlasciwych zachowan na korzy$¢ nowych reakcji, no-
wych dzialan i plastycznej zmiany sieci neuronalnych (Vancova, Smolianinow,
2004, 5. 19).
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