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Wstep

Dla procesu integrowania edukacji, w ktorym dominuje mys$lenie problemowe,
bardzo wazne sa odmiany mys$lenia dyskursywnego i intuicyjnego, ktére moglyby
sprzyjaé bardziej skutecznemu scalaniu tematyki zajgé. Dlatego w niniejszym opra-
cowaniu warto podnies¢ kilka kwestii skupionych wokoél tego problemu, istotnego dla
dydaktyki ogolnej, a takze dla dydaktyki szkoty wyzszej zaréwno ze wzgledu na ce-
chy tego myslenia, jak i zwiazki migdzy tymi rodzajami myslenia, ale nade wszystko
z racji funkcji tych sposobéw myslenia nie tylko w procesach edukacyjnych i auto-
edukacyjnych studentéow, lecz réwniez w ich dziatalno$ci calozyciowej (dla ktorej
argumentow i przestanek dostarcza W. Gieske, J. Potturzycki, red., 2001; J. Potturzycki,
1981; por. tegoz, 1983 oraz B. Suchodolski, 2003).

Przekonujaco bowiem brzmi argumentacja, ze:

,-Rozpoczynajacy si¢ XXI wiek z charakterystyczna dlan dynamika zmian, ogrom-
nym przyspieszeniem, postgpem cywilizacyjnym, ale i wieloma zagrozeniami, zto-
zono$ciami i niepewno$ciami, wcigz budzi zywe zainteresowanie srodowiska nauko-
wego, ktore czuje sig odpowiedzialne za optymalizacjg nastepujacego procesu zmian”
(A. Karpifiska, red., 2003; 11).
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Specyfika procesu myslenia dyskursywnego

Etymologicznie my$lenie dyskursywne czasem jest tez nazywane ,,demonstratyw-
nym” (od tac. Zroédtostowu demonstro — ‘okazujg, udowadniam, czynig jasnym i wy-
raznym’). Warto podkresli¢ wszystkie odcienie znaczeniowe tego dookreslenia ,,de-
monstratywne”, albowiem w edukacji nabrato ono od dawna znaczenia 1 wagi. Ten
rodzaj myslenia dyskursywnego zostal zbadany juz w starozytnosci przez Arystote-
lesa. Od tamtego czasu stat si¢ on narzedziem badan naukowych 1 byt z czasem coraz
doktadnie;j i glgbiej opracowywany. Mys$lenie dyskursywne w nauce i nauczaniu, np.
jezyka ojczystego, przebiega w ten sposob, ze jest ono zloZone z poszezegdlnych
krokow myslowych, ktdre sa ze soba zwiazane pewnymi stosunkami, zwlaszcza rela-
cjami logicznymi. Stanowig one jakby fancuch, ktorego skladniki sa wyraznie wyod-
rebnione, chociaz sa i ze soba potaczone. Jego ciag odbywa si¢ w toku mysli, jest
przechodzeniem od jednego sktadnika do drugiego. Stad pochodzi nazwa tej odmia-
ny myslenia (bowiem tac. discurro znaczy: ‘przebiegam’).

Tresci humanistyczne sktadnikéw myslenia dyskursywnego nie sa dowolne, sta-
nowia one pewna cato$¢, sensowng i zalezng od charakteru tej catosci (podkresle tu
systemologiczny kontekst rozumienia relacji calo$¢ — czg$¢). Elementy myslenia
dyskursywnego w nauczaniu moga by¢ rozmaite. Moga to by¢ sady lub przedstawie-
nia, ktére w tanicuchu tego my$lenia przewazaja. Tak w rozwazaniach, w dowodach,
np. matematycznych, opisie lub dowodzeniu, badZz w opowiadaniu fancuchy myéle-
nia z rozmaitych nauk réznie s budowane: w pierwszych — gtownie z praw i pojecé
matematycznych, w drugich ~ z sadéw stwierdzajacych fakty i zjawiska.

,»W opowiadaniach np. przyrodniczych elementami sa sady, zwykle w formie jed-
nostkowej, przedstawiajace funkcje organizmoéw, losy zwierzat i dziatania ludzkie; ale
przedstawiaja one tresci czgsciowo obicktywne, gdy chodzi o zjawiska, okazy i obiek-
ty biologiczne, czgSciowo zas dodawane sa do tych tresci pewne fikcyjne okolicznosct,
zwykle bez troski o ich prawdziwosé. Przedstawiaja one wowczas »prawdziwosé lite-
racka«, ktora tylko czgéciowo jest odbiciem realnej rzeczywistosci. W naukach np. przy-
rodniczych, jak systematyka zwierzat, ro$lin, tancuch myslenia dyskursywnego, stano-
wig jednak gtéwnie przedmioty odpowiadajace pewnym pojgciom. W przypadkach tych
ani same sady, ani same pojgcia nie stanowia myslenia dyskursywnego; jest nim dopie-
ro pewien wspdlny ich udzial w tym tancuchu” (B. Géra, 1973; 180-182).

Zwiazki stanowigce tacznik migdzy tymi elementami moga takze by¢ rozne, i sa
tworzone w nauczaniu dzigki réznym stosunkom logicznym, jak wynikanie, przyczy-
nowos$¢, podrzedno$¢ albo nadrzednos¢ itp., lub tez dzigki stosunkom czasowym,
przestrzennym, pokrewienstwa i in. W réznych przypadkach myslenia dyskursywne-
go zwiazki te bywaja albo jednolite, jak np. w matematyce (sg to gidwnie zwiazki wy-
nikania) lub zwiazki przyczynowe, przestrzenne, czasowe, jak w biologii, albo zmien-
ne, lub nawet czasem tancuch urywa si¢ 1 po nim zaczyna inny, inaczej budowany,
jak to bywa w swobodnej rozmowie, gdy nagle z jednego tematu przeskakujemy na
podstawie skojarzenia na temat zupetnie inny (por. T. Czezowski, 1959).
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W procesie nauczania najczesciej spotykamy zwiazki logiczne, wynikania 1 przy-
czynowe, nadrzednosci i podrzednosci, podobienstwa i réznicy (taczenie we wspol-
ne jednostki itp.). Staramy sig jednak, aby postugujac si¢ mysleniem dyskursywnym
W nauczaniu, zwraca¢ uwagg na facznos¢ myslowa tresci, na pewna ich catosé, by nie
pozostawaty one w umysle ucznia i studenta luznymi tre§ciami, nie powiazanymi ze
soba. Jezeli zdajemy sobie sprawg z calosci naszego fafcucha myslowego, to catosé
ta pozwala nam rozumie¢ we wiasciwy sposob poszczegodlne jej sktadniki i u§wiada-
miaé sobie ich role w tej cato§ci. Wowczas tylko calo$é ta jest dla nas sensowna.
Przyktadéw mys$lenia dyskursywnego dostarcza nauczanie na kazdej lekcji, czy zaje-
ciach, np. gdy postugujemy sig opisem, w ktdrym spostrzegany przedmiot poznania
jest analizowany przez rozpatrywanie jego czgsci sktadowych lub wiasciwosci i cech,
co prowadzi do jasnego i wyraznego poznania tego przedmiotu, np. skladnikoéw pro-
cedury badan naukowych.

Myslenie dyskursywne zachodzi w dialogu, ten ostatni za$ jest pojmowany ,,jako
humanistycznie cenny sposéb realizowania spotkania nauczycieli z uczniami” w na-
stepujacych waznych aspektach: 1. Istota dialogu i jego cechy konstytutywne, 2. Wa-
runki skuteczno$ci dialogu, 3. Dialog a teoria ksztalcenia, 4. Dialog a metodologia
badan dydaktycznych, 5. Dialog w praktyce ksztalcenia (S. Palka, 2002; 481-487).

Cechy procesu myslenia dyskursywnego

W nauczaniu i nauce, streszczajac przestanki literaturowe o mysleniu dyskursyw-
nym, mozemy w jego procesie wyrozni¢ nastgpujace cechy:

1. Myslenie dyskursywne jest mysleniem analitycznym, ktére tresci zawarte w pewnej
cato$ci rozktada na prostsze sktadniki. .

2. Ta tre$ciowa analiza taczy si¢ integralnie z analiza czynnosci funkcji myslenia.
Stanowi ona dwojaka analize: tre§ciowa i formalng. W zwiazku z tym dwojakim jej
charakterem caty proces myslenia rozpada si¢ na pewne fazy zarowno w aktach, jak
i w tre§ciach, przebiegajac od jednego etapu czynnosci do drugiego. Etapy te jed-
nak znéw tacza si¢ w okreslona catos¢ dzigki wzajemnemu ich do siebie ustosun-
kowaniu.

3. Wzajemne ustosunkowanie poszczegélnych sktadnikéw ogniw myslenia dys-
kursywnego nie jest tylko ich sumarycznym zestawieniem, np. przez proste ich koja-
rzenie, polega ono natomiast na okreslonych logicznych zwigzkach. Tym sposobem
analiza pewnej calo$ci mys$lowej prowadzi do uzyskania wigkszej jej zwartosci, ca-
10§¢ ta staje sig teraz inna chociazby dlatego, ze jest wzbogacona o znajomo$é sto-
sunkow, jakie zachodza migdzy jej czgsciami,

4. To nowe pojmowanie pierwotnej cato§ci mys$lowej polegac jednak moze na uzy-
skaniu w drodze analizy, obserwacji i logicznego rozumowania nowych tresci mysle-
nia. Stanowia one nowa wiedzg ,,pochodng” w stosunku do wiedzy ,,podstawowe;j”.
Takie myslenie dyskursywne wystgpuje wtedy, gdy te stosunki sg roznymi zwiazka-
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mi rozumowania, zwiazkami zaleznosci funkcjonalnej zjawisk, nowymi wlasnoscia-
mi przedmiotow itd., wowczas analiza wykrywa nowe pojgeia i prawa. Stanowia one
pewna nowos¢ w naszym mysleniu tak pod wzgledem tresciowym, jak i ksztalcacym
(formalnym). Nie powstata ona w sposéb nagty, ale jako rezultat etapéw myslenia,
przechodzacego od pierwotnej catosci do nowe;j.

5. Opanowanie nowej wiedzy w drodze dochodzenia do niej przez poszczegdlne
etapy myslenia wptywa na to, ze wiedza ta jest jasna 1 wyrazna. Jasno$¢ dotyczy jej
tre§ci, wyrazno$¢ zas jej zakresu sktadnikow. W tym znaczeniu przypisujemy wiedzy
jasnos¢ dlatego, ze zostata uzyskana przez analizg prostych tresci (cech), ktore stano-
wig cato$¢. Mogly by¢ pomyslane oddzielnie od pierwotnej catosci jako same dla siebie
zmozliwa doktadnoscia jej tresci. Wyrazna jest ona dlatego, Ze pozwala na oddziele-
nie prostej cechy od innych, a jasnos¢ wiedzy pozwala catos¢ mysli odroznié od in-
nych catosci o podobnych tresciach. Ta jasno$¢ i wyrazno$¢ taczy si¢ z przekonaniem
0 jej prawdziwosci, gdyz wiedza pochodna jest ,,posrednio oczywista”, w odroznieniu
od wiedzy podstawowej —,,bezposrednio oczywistej”. Myslenie dyskursywne warun-
kuje powstanie myslenia intuicyjnego (spoteczenstwo cywilizacji wiedzy dyskursyw-
nej por. K. Denek, 2002; 33-98).

Takze nasze spostrzezenia ujmuja przedmioty w sposob cato§ciowy i jednostko-
wo, a zarazem bezpo$rednio, bez wprowadzania w akty spostrzegania za pomoca
poszczegdlnych ,,etapéw” myslenia. Swiadomos¢ nasza zwiazana jest nie tylko z po-
znawaniem cech przedmiotu poznania, ale mamy tez §wiadomos$é jego istnienia.
W spostrzeganiu zawarta jest przeto bezposrednio zardwno tres¢, czyli ,,esencja”, jak
tez istnienie, to jest ,,egzystencja”. Spostrzeganie jest jednostkowe w tresci 1 akcie
oraz wystepuje nagle, bez wstgpnego stadium. W swej tresci jest ono przynajmniej
czgsciowo nowe, gdyz ten sam przedmtiot spostrzegany kilkakrotnie moze mie¢ pew-
ng zmieniong tre$¢, np. o$wietlenie, nowe miejsce, inna perspektywg, okreslaja go
nowe dane, nie tylko wzrokowe, ale tez stuchowe, dotykowe itp. Tres¢ spostrzegana
nie jest od razu jasna i wyrazna, dopdki nie jest roztozona na elementy, ktorych akty
sa rdzne od samego spostrzezenia. Dlatego przy obserwacji nie wystarcza samo spo-
strzezenie bez dodatkowych proceséw analizy. Wiedza uzyskana przez spostrzezenie
Jjest wiedza podstawowa dla dalszej wiedzy pochodnej. Analizowanie catosci spostrze-
ganej, podziat jej na szczegotowe czgsci, dzigki czemu tres¢ jej nabiera jasnosci i wy-
razistosci, jest wtdrnym aktem myslenia. Wiasciwos$ci spostrzegania nie tylko daty
poczatek nazwie tego myslenia, ale w dydaktyce sa roOwniez przyczyna nazwania me-
tody pogladowe;j ,,metoda intuitywna” (K. Sosnicki, 1973).

Myslenie intuicyjne

Od myslenia dyskursywnego odrézniamy pochodne od tamtego myslenie intu-
icyjne. W nauce i nauczaniu mozna mowi¢ o mysleniu intuicyjnym dwojakiego
rodzaju. Pierwszy — to myslenie intuicyjne odnoszace si¢ do tre$ci my$lenia, nazy-
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wane intuicja tre§ciowa. Drugi to myslenie intuicyjne odnoszace si¢ do czynnosci
funkcji myslenia, czyli intuicja funkcjonalna, tj. uktadajaca poszczegélne tresci
W sensowng catosc.

Stosownie do sposobu poznawania rzeczywisto$ci myslenie intuicyjne wystepuje
nie tylko w my$leniu obrazowym, tj. wyobrazeniowym, ale rowniez w mysleniu abs-
trakcyjnym. W tym drugim znaczy ono wigce] niz w mysleniu konkretnym. W mysle-
niu intuicyjnym rozumowanie za pomoca catosci pojawia sig od razu, nie za$ dopiero
na koncu catego procesu, jak to ma miejsce w my$leniu dyskursywnym.

W nauce i nauczaniu mys$lenie intuicyjne jest mysleniem inicjujacym nastgpujace
po nim my$lenie dyskursywne, ktore stuzy do szczegétowszego opracowania proble-
mu, chociaz wydawat si¢ on niemozliwy do rozwiazania. Jego dziatanie inicjujace
zdaje sig mieé zrodto w poprzednim mysleniu dotyczacym rozwigzania problemu, ktére
byto dyskursywne. Ale znane sa przypadki, w ktorych myslenie intuicyjne nawet bez
takiego wstepu dyskursywnego wystgpuje jako obejmujace pewna catos¢ myslowa.
Calo$é ta staje przed nami jakby gotowa, w postaci jak gdyby pewnego ol$nienia, ale
wymaga nastepnie dalszej analizy tresci wyniklej z ol$nienia, doktadnego, jasnego
1 wyraznego jej opracowania (por. T. Kotarbinski, 1961).

Wiasciwosci mys$lenia intuicyjnego

W kontekscie potrzeb naszego problemu integrowania edukacji warto uwzgled-
nia¢ cechy myslenia intuicyjnego:

1. Jest ono cato$ciowe w tresciach 1 w zasadzie uyymowane w jednym akcie mysle-
nia, w jednej idei obejmujace;j kilka szczeg6tow tresciowych.

2. Wystgpuje ono jako jednorazowe 1 jednosciowe w akcie 1 treéci oraz odbywa sig
bez jakichs poszczegdlnych etapow; dlatego tez bywa okreslane jako ,,bezposrednie”.

3. Bezposrednio$¢ myslenia intuicyjnego nadaje mu cechg ,,nagtosci”.

4. W $wiadomosci pojawia sig nagle ztozona tres¢ ujgta w calos¢, ktora jest zara-
zem nowa; nowos¢ i naglo$¢ zjawienia sig tej catosci okreslana jest czesto jako ,,0l$nie-
nie”, , natchnienie”, ,,nagly pomyst”.

5. Obraz tresciowy tego my$lenia jest jakby zamglony, brak mu jasnosci 1 wyrazi-
stodci, wystepuje jak gdyby w zarysie, wymaga wigc opracowania w drodze mysle-
nia dyskursywnego (por. K. Sosnicki, 1968b).

Pierwotny proces spostrzegania nastepuje na skutek bezpo$redniego ujgcia przed-
miotu w catoksztalcie jego tresci. We wlasciwoscli tej tresci lezy tez jego istnienie,
Jego niezalezny od nas byt. Wraz z cala tre§cia samo istnienie przedmiotu objawia sig
naszej $wiadomosci jako gotowe. Niektorzy dydaktycy — zwolennicy myslenia intu-
icyjnego — dostrzegaja to my$lenie rowniez w ujmowaniu zwiazkow logicznych, np.
w akcie rozumienia pewnego toku rozumowania. Wprawdzie przebieganie tancucha
mysli powigzanych logicznie ze soba to lancuch logiczny stosunkéw zachodzacych
migdzy cztonami tego fancucha, co jest wlasciwoscia myslenia dyskursywnego, ale
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myslenie to odnosi si¢ jedynie do treéci stanowiacej elementy tego tancucha, nie zas
do charakteru zwiazkéw migdzy nimi. Zwiazki te niekoniecznie maja wystgpowac
wyraznie razem z czfonami tancucha, moga by¢ one dopiero ,,domyslone”, dodane
do poszczegolnych tresci stanowiacych komponenty tego tancucha. Gdyby stosunki
byly zawsze zwiazane z samymi elementami, rozumienie zwigzku nastapifoby wraz
z poznaniem tylko samych cztonéw. A jednak mozemy rozumieé sama tre$¢ kompo-
nentow, ale jeszcze niekoniecznie ich stosunek do siebie. A w takim razie rozumienie
logicznego sensu pewnego fancucha tresci nie jest dane z samymi tymi tresciami.
Dopiero zwiazki jego tresci dotaczone do spostrzegania w pewna cato$¢ (np. w ich
funkcje) s obmyslanym procesem dyskursywnym, dla ktorego ,,intuicyjne” spostrze-
ganie jest podstawa.

Ta nowa tres¢ przedmiotu pozostawala dotad nieznana, a uzyskanie przez mysle-
nie dyskursywne jej nowosci nie §wiadczy o tym, ze spostrzeganie ogranicza sig do
my$lenia biernego. Wowczas bowiem ma ono charakter twoérczy 1 nowy. Jezeli jed-
nak przyznamy mys$leniu intuicyjnemu ceche tworczosci jako dla niego istotna, to
nalezy chyba takze zwrdci¢ uwagg na to, ze twoérczo$¢ w procesie poznania moze
odnosié sig nie tylko do nowosci tresci my$lenia, ale tez do nowosci jego funkcji, a wiec
do pomyslenia dotyczacego stosunkow migdzy jego whasciwosciami. Myslenie to
wymaga taczenia cech spostrzezenia za pomoca pewnych stosunkow, a koncepcja tych
stosunkow moze by¢ nowa 1 uzyskana dzigki jednemu ,,pomystowi”, ktory wystapit
jako intuicyjny. W przypadku za$§ uznawania funkcji intuicji w spostrzeganiu i w ro-
zumieniu zwiazkow tancucha myslowego nie tyle chodzi o intuicje tresci, co o intu-
icjg funkcji my$lenia w ogoélnosci (por. K. Soénicki, 1934).

Przyktad typowego przypadku myslenia intuicyjnego spotykamy wtedy, gdy np.
ktos$ twierdzi, ze przez dluzszy czas niepokoi go pewne zagadnienie, dla ktérego nie
mogt dotad znalez¢ rozwiazania. Wracat do niego kilkakrotnie, rozwazat je z réznych
stron, ale zwykle bezskutecznie. Niespodziewanie blysngta mu nagle zupetnie nowa
mys$l, dzigki ktorej uswiadomit sobie droge wiodaca do celu. Mysl ta byta dla niego
jakby ,,0lénieniem”, nie tylko poczuciem mozliwosci tego rozwiazania, ale pewno-
$ci, ze droga ta jest wlasciwa i celowa. Rownoczes$nie jednak miat §wiadomosé, ze
ten nagly pomyst lub wizja nie sa petne i jasne, ze brak mu jeszcze moznosci wyraz-
nego przedstawienia szczegotow, ktére trzeba dopiero dopracowac, aby byt uzasad-
niony. Teraz dopiero dyskursywne my$lenie musi uzupeinic¢ braki intuicji. Takie
my$lenie intuicyjne notuje sig wielokrotnie wérdd osdb pracujacych naukowo, na co
sobie 1 naszym studentom warto tu zwrécié¢ uwage.

Rozwazania i analiza tych przypadkow pozwolita doktadniej opisaé powstanie
takiego intuicyjnego pomystu, ktory tu warto przypomnie¢ jako nadal aktualny
1 przydatny. Wyjasniono wigc nastgpujacy jego przebieg: wstgpna praca §wiadoma
nad rozwiazaniem jakiego$ zadania nie prowadzi do pomy$lnego wyniku, ale sta-
nowi warunek zjawienia si¢ ol$nienia. Z kolei nastgpuje moment ol$nienia w po-
staci og6lnikowej dyrektywy wskazujacej kierunek rozwiazania, ktoremu towarzy-
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szy bezwzgledne przekonanie o stuszno$ci obranego kierunku. Wystapienie ol$nie-
nia zjawia si¢ czasem w okoliczno$ciach nie majacych zwiazku z trescia zagadnie-
nia i zwykle niespodziewanie. Ostatni moment to praca $wiadoma wyzyskujaca mo-
ment ol$nienia dla szczegotowego opracowania potrzebnego do petnego rozwiaza-
nia. Przy tym migdzy pierwszym stadium, tj. praca Swiadoma bez rezultatu, a zja-
wieniem si¢ ol$nienia, z reguly uptywa pewien czas i to nawet wtedy, gdy po pierw-
szym stadium, gotowi jesteSmy zrezygnowac z zamiaru rozwiazania problemu (por.
Z. Pietrasinski, 1969).

Stosunki zachodzgce migdzy mysleniem intuicyjnym i dyskursywnym

W dotychczasowe;j literaturze filozoficznej, rowniez w metodologii nauk oraz
w innych dyscyplinach, problem myslenia intuicyjnego stanowi wazki temat dys-
kusji naukowych (T. Czezowski, 1959; T. Kotarbinski, 1961; Z. Pietrasinski, 1969;
S. L. Rubinsztajn, 1967; K. Sosnicki, 1968b; K. Twardowski, 1965), ktére nadal po-
winny zaprzata¢ uwage dydaktykow 1 pozostawaé wciaz zywym tematem rozwazan.
Stosunek tego myslenia do myslenia dyskursywnego moze by¢ wyrazony w trzech wer-
sjach:

1. Intuicja wyprzedza myslenie dyskursywne, ktore opracowuje materiat trescio-
wy, dostarczony przez intuicjg.

2. Aby mogto nastapi¢ myslenie intuicyjne, musi je poprzedzi¢ my$lenie dyskur-
sywne, ktore jednak nie daje rozwiazania badanego problemu. Po bezskutecznych
probach zjawia sig ,,ol$nienie” wskazujace drogg rozwiazania, ktére teraz moze juz
by¢ opracowane w sposob dyskursywny. Widocznie w ,,pod$éwiadomosci” odbywaja
sig jakie$ nieznane zmiany, ktére prowadza do zjawienia sig r¢zultatu.

3. Obie odmiany myslenia sg przewaznie nieodtaczne. Spetniaja one rowniez w na-
uce i nauczaniu odmienne funkcje w procesie myslenia, ale wystgpuja czgsto razem,
réwnolegle.

W pierwszym przypadku intuicja wystgpuje jako pierwsza, a myslenie dyskursywne
po niej; w drugim — wystgpuje ona jak gdyby ,,migdzy” tymi odmianami mys$lenia,
a w trzecim — obie odmiany myslenia dziataja wiasciwie rownoczesnie, sktadajac sig
na jeden nierozdzielny proces (Z. Pietrasinski, 1969).

Na te relacje myslenia intuicyjnego i dyskursywnego zwraca uwage nauczycieli
np. J. Rutkowiak (2002; 117-118), piszac o funkcjach nauczyciela w reformie szkol-
nej, podkresla ich wagg w trzech aspektach:

1. Koniec historii, czy powr6t do niej? — edukacyjny aspekt pytania.

2. Problem tworzenia strategii edukacyjnej a idea powrotu do historii.

3. Nauczyciel o reformie szkolnej — o wewngtrznych dialogach nauczycieli (na pod-
stawie syntetyzowania fragmentarycznych, ale wielozrédtowych danych, dotyczacych
aktualnej nauczycielskiej rzeczywistosci).
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Myslenie dynamiczne i statyczne w nauczaniu

Mysleniem dynamicznym nazywamy taki rodzaj myslenia, ktére charakteryzuje
sig ciaglg zmiang stopni i zakresoéw oraz uktadow tresci 1 funkcji. Nawet kiedy diuz-
szy czas chcemy mysle¢ o tych samych tresciach, zauwazamy, ze wlasciwie nie sa one
wciaz te same, ale si¢ zmieniaja i tylko pewien ich trzon utrzymuje si¢ niezmienny
w zmieniajacych sie tre§ciach lub aspektach ich ujgé. To zmienianie sig treSci moze
by¢ tylko powtarzaniem znanych juz tresci, ale moga sig tez do zasadniczego cztonu
naszego my$lenia dolaczy¢ cz¢sciowo nowe tresci, a zanika¢ dawniejsze. Ciagly jed-
nak ruch naszego myslenia nie zawsze jest procesem odbywajacym sie w jakims za-
mknietym kregu. Do dawniejszego czionu dotaczaja si¢ nowe, tworcze 1 nieraz zu-
peinie przeksztatcajg jego charakter. Od stopnia zmian w tresciach i funkcjach, jakie
w ruchu naszego myslenia zachodza, zalezy odrdznianie my$lenia dynamicznego od
myslenia statycznego. W mys$leniu statycznym nowe zmiany sa nieliczne i powolne,
w mysleniu dynamicznym liczniejsze 1 szybsze. [10§¢ 1 jako$¢ nowosci oraz tempo ich
wystgpowania stanowia o roznicy migdzy tymi dwoma rodzajami myslenia, co moze
mie¢ szczegblna przydatnosé w integrowaniu treéci edukacyjnych (np. korzystanie
z dyskusji por. J. Pélturzycki, 2002; 189-191).

Myslenie dynamiczne jest bardziej ruchliwe niz myslenie statyczne. Przy pierwszym
wystgpuje nieraz duza zmienno$é¢ tematow, ktorymi si¢ ono zajmuje, ale tez z taka
zmiennodcig moze sig taczy¢ ich ptytkosé. To niebezpieczefistwo stale zagraza w inte-
growaniu haset programowych. Nie zajmujac si¢ jedng wazna sprawg wystarczajaco
skutecznie i przeskakujac wcigz do nowej kwestii, nie potrafimy opracowa¢ jej dos¢
dokladnie i gtgboko. Za to jednak dynamiczno$é myslenia taczy sig czgsto z powstawa-
niem licznych, nowych, twérczych treci 1 nowych sposobéw my$lenia. Ta korzystna
nowos$¢ moze jednak by¢ tatwo zmarnowana wskutek niewystarczajacego wyzyskania
jej dla glownego i celowego opracowania tematu zaje¢ na drodze integracji edukowa-
nia (systemowe podejécie do procesu ksztatcenia por. tamze; 144-150).

Mysleniem statycznym za$ nazywamy taki rodzaj myslenia, ktory przez dtuzszy
czas mozemy utrzymac w bezruchu, bez zmiany jego tresci 1 funkcji. Myslenie to jest
pozadane, gdy chodzi o doktadno$¢ opracowania jakiego$ zadania. Ale przesadna
przewlektos¢ i drobiazgowos¢ w mysleniu moze rowniez nie doprowadzié do nale-
zytego opracowania zadania (por. S. L. Rubinsztajn, 1967).

Pewne wigc zachowanie proporcji w obu sposobach my$lenia stanowi o wlasciwym
doborze tempa pracy uczenia si¢ i nauczania. Tempo to trzeba dostosowaé do tempa
rozwoju tre$ci nauki i do potrzeb ksztatcenia oraz do indywidualnych mozliwosci
ucznia i studenta, jego umystu i charakteru. Konieczno$é zachowania proporcji po-
miedzy dynamiczno$cia i statyczno$cia my§lenia wskazuje, ze trzeba sie liczy¢ z pew-
nymi indywidualnymi wlasciwos$ciami myslenia. I tak np. myélenie, ktére w tresciach
1 funkcjach czgsto si¢ powtarza w jednakowy sposob, staje si¢ nawykiem utrwalaja-
cym ten sposéb tak silnie, ze odejécie od niego jest bardzo trudne. Krag myslenia
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cztowieka zacies$nia si¢ do jakiego$ zakresu (np. zawodowego, sSrodowiskowego itp.)
1 zagadnienia lezace poza tym zamknigtym kregiem staja si¢ wprost niedostgpne.
Mozna przy tym w obrgbie jakiego$ zakresu mie¢ duzo waznych wiadomosci i przeja-
wiaé pewna tworczosc¢, ale wyjscie poza ten zakres jest trudne. Dlatego mowimy, ze
kto§ jest ,,ciasny” w swoich pogladach (por. K. Lech, 1963). Czyli nawyk myslenia
statycznego ogranicza krag zainteresowan, czyni czlowieka jednostronnym. Aby tak
si¢ nie dziato, w edukacji postulowane jest rownoczesne stosowanie obu odmian
mys$lenia. [ tu ,,plodozmian” okazuje si¢ bardziej owocny.

Dynamiczne my$lenie natomiast nie moze zamkna¢ si¢ w jednym krggu myslenia
1 dzieki swej ruchliwosci sprawia, ze cztowiek nie ogranicza sig jedynie do jednej
dziedziny — czy czesciej — dyscypliny nauk, ale z fatwoscia przerzuca sig z jednej do
drugiej, w ktorej to znéw dhugo nie pozostaje. Zaleznie od tresci tych dazen jego
dynamiczno$¢ moze go prowadzi¢ do szerokiego i wszechstronnego wyksztalcenia,
czesto siggajacego poza krag wiedzy specjalistycznej i spraw zawodowych, np. na-
uczyciela. Wielokierunkowa ruchliwo$¢ umystu cztowieka nie pozwala mu zamykac
si¢ w jednym kregu. Ale moze si¢ w niej kry¢ pewne niebezpieczenstwo. Lezy ono
w ciaglym przerzucaniu sig z jednego krggu zainteresowan do drugiego, w ciaglej
zmiennos$ci, z ktora zwykle taczy si¢ ptytkos¢. Dlatego dynamiczno$¢ myslenia wy-
maga réwnoczeénie jasnego okre$lenia dziedziny trwatych zainteresowan, ktora w roz-
norodnosci naszych kregéw myslenia zajmuje glowne i state miejsce. Zachodzi tu pew-
na statyczno$¢ taczaca sie w rozny sposob z dynamiczno$cia, przy czym ogolny trzon
tej statycznosci stanowi jednak osrodek roznokierunkowej dynamicznosci. Wskazu-
Je to na cel rozwijania myslenia z wlasciwa statoscia jego gléwnych tresci, zaintere-
sowan i wlasciwosci (por. W. Okon, 1987).

Dla ucznia i studenta ten centralny krag myslenia powinien by¢ powigzany z obo-
wigzkiem uczenia si¢ przedmiotéw nauczania i wychowania w dziedzinie wymagan
szkoty, ale wcale do tego zakresu nie musi by¢ ograniczony. Problem nauczania i pro-
blem wychowania sa tu fagczone. W tym znaczeniu méwimy o podstawach wychowa-
nia, np. zdrowotnego, gdy na mysli mamy zadania zar6wno ksztalcace, jak 1 wycho-
wawcze (przedmiot i zadania dydaktyki por. F. Bereznicki, 2001; 13-43).

Myslenie teoretyczne i praktyczne w edukacji

Przypomnijmy, ze myslenie jest ta czynnoscia psychiczna, ktora rozni si¢ od czyn-
nosci uczué 1 woli, ale tez 1 od czynnosci ruchowych naszego dzialania. Przedmiotem
myslenia poznawczego moga by¢ takze procesy uczuc i woli oraz czynnosci ruchowe
dzialania. Jezeli dziatanie nasze okreslimy jako ,,praktyczne” (od grec. pratto — ‘ro-
big’), to myslenie okreslimy jako ,teorctyczne” (z grec. theorein — ‘ogladam, przypa-
truje si¢’). To rozréznienie ma znaczna przydatnos$¢ zarowno w dydaktyce na kazdym
szczeblu o$wiaty, jak 1 w ksztalceniu do zawodu nauczyciela.
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W tym znaczeniu bowiem mys$lenie psychiczne jako wewngtrzny proces jest od-
roznione od dziatania ruchowego. Wowczas kazde myslenie jako ,,ogladowe” w na-
szej $wiadomosci roznych przedmiotéw, jako wewngtrzne jest ,,teoretyczne”, w prze-
ciwstawieniu do zewngtrznego, ruchowego dziatania (K. Lech, 1963; K. Soénicki,
1961).

Czesto mowimy o mysleniu ,,praktycznym” i odrézniamy go od ,,teoretycznego”.
Myslenie ,,praktyczne” wystgpuje wowczas, gdy jego tresci odnosza si¢ do jakiego$
dziatania ruchowego, w ktérym chodzi o uzyskanie pewnych realnych skutkow. Przed-
miotem takiego myslenia jest jakie$ celowe dziatanie ruchowe, a wige gdyby dziata-
nie ruchowe byto zrealizowane, cel bylby osiagnigty. Tak np. uktadajac plan dziatan,
mozemy wykona¢ myslenie praktyczne, jezeli wyznacza ono takie czgsciowe dziata-
nia, ktore prowadza do celu. Czgsto zadamy od tych $rodkéw i skutkéw, aby byty one
ekonomiczne i odmawiamy praktycznosci myslenia, gdy ulozony plan prowadzi
wprawdzie do celu, ale po trudnej drodze, w dlugim czasie, cel nie jest przy tym w swej
jakosci wlasciwy, gdy plan nie jest ekonomiczny. Sam proces myslenia nad planem
jest zawsze my$leniem teoretycznym, ale ze wzgledu na to, Ze ma stuzy¢ potrzebom
szkoty oraz nauczaniu — myslenie to moze by¢ nazwane ,,praktycznym”, a raczej wias-
ciwym i ekonomicznym. Nieodrdznianie znaczef termindw ,teoretyczny” i ,,praktycz-
ny” moze prowadzi¢ do niezrozumienia tego istotnego problemu dla dydaktyki w ogol-
noéci, ale takze dla dydaktyki w jej kontekstach pedeutologicznych (por. np. K. Du-
raj-Nowakowa, 1996b).

W celu uniknigcia trudnosci, ktore z tej wieloznacznosci pojeé¢ moga wyniknac,
przyjmujemy dla my$lenia termin ,,teoretyczny”, a gdy chodzi o praktyke realizowania
srodkow i osiggania celow myslenia teoretycznego, mowimy o naszym mysleniu, ze
jest ,operatywne” (J. Dewey, 1957; G. Ryla, 1970). W ten sposOb myslenie, np. pe-
dagogiczne, mozemy okresla¢ zwykle jako ,teoretyczne”, ktére moze ponadto by¢
operatywne, lub nie mie¢ tej wiasciwosci.

Operatywnos¢ myslenia moze przybiera¢ rozne stopnie zaleznie od tego, w ja-
kiej mierze jest ono ekonomiczne. Ta jego ekonomicznos¢ moze si¢ odnosi¢ tylko
do realizowania jego $rodkow jako etapdw myslenia, lub tez do jego srodkow i celow.
W ten sposob ekonomiczno$¢ planu moze mie¢ dwa znaczenia. Ekonomicznos$¢ od-
noszaca si¢ do samych $rodkow jest ,,ekonomiczno$cia teoretyczna”. Wystgpowac
moze ona w tematach, w ktérych chodzi o ekonomiczng drogg rozwiazania tematu
przy osigganiu tego samego teoretycznego wyniku rozwiazania, co np. mniej eko-
nomiczng. Natomiast ,,ekonomicznos$¢ praktyczna” zachodzi wowczas, gdy srodki
maja prowadzi¢ do jakiego$ celu dziatania ruchowego, ekonomiczny charakter maja
zatem zaréwno $rodki, jak 1 sam cel. Cze$ciej zamiast o dwoch odmianach ,,ekono-
micznoscl” moéwimy o dwoch odmianach operatywnos$ci: operatywnoSci teore-
tycznej 1 praktycznej, co bezposrednio moze by¢ przydatne w planowaniu kazdej
pracy dydaktycznej przez nauczycieli i na kazdym szczeblu struktur systemu edu-
kacji.
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Myslenie skojarzeniowe i systematyczne

Wystepowanie tresci, ktore sa cecha naszego myslenia, moze by¢ bardzo rézne,
a tre$ci te moga taczy¢ rozmaite relacje. Powstajq stad rozne uklady mysli wiazace
sktadowe elementy my$lenia w rézny sposob. Od tych stosunkow taczacych elemen-
ty tresci w catos$¢ odrdzniamy tez trzy roznorodne sposoby myslenia:

1. Zdarza sig taki uktad myslenia, w ktorym treéci sa zupetnie od niego niezalezne
1 swobodne w stosunku do siebie. Skrajnym przypadkiem takiego myslenia jest my-
Slenie chaotyczne. Swoboda mys$lenia za pomoca tresci nie pozwala ich ujaé¢ w jakas
sensowna cato$¢, w nastepstwie czego nie wiaza ich zadne racjonalne stosunki. Stad
tez nie moze ono odgrywacé roli myslenia w procesie nauczania, wobec czego nalezy
mozliwie go unika¢ (przyktadem moze by¢ okazjonalne, lub lepiej celowe ksztalto-
wanie pojec¢ — por. K. Duraj-Nowakowa, 1998b).

2. Pewna zalezno$¢ mys$li zachodzi juz w mysleniu skojarzeniowym — ztaczone sa
tu pewne tre§ci na podstawie praw psychologii kojarzenia. Zwiazki te sa jednorazo-
we. Wystepujac miedzy poszczegolnymi, nastgpujacymi po sobie tre§ciami, moga one
byé réznego rodzaju. Caty wiec tancuch skojarzeniowy niekoniecznie ma cechowacé
Jednolito$é stosunkéw migdzy poszezegdlnymi sktadnikami tredci, ktore go tworza.
Nastepstwo tresci jest prawie zupetnie dowolne.

Przykfadem takiego my$lenia jest np. swobodna rozmowa, w ktérej od jednego
tematu przeskakuje si¢ do drugiego, w ciagu omawiania danego tematu nie zachodzi
zadne wyrazne laczenie poszczegolnych czgsciowych tresci ze soba. Jednak zdarza
sig, ze od takiego swobodnego taczenia tresci mozemy w pewnym miejscu przejsé do
zapoczatkowania nowego tancucha myslenia, w ktérym juz nastgpne treéci wigzemy
w pewne cato$ci. Niekiedy jakas uboczna okolicznosé, a czasem tylko jeden wyraz,
zawarty w tancuchu skojarzeniowym, daje poczatek jakiemus nowemu fancuchowi,
W ktorym myslenie zatraca juz charakter ciggu tylko skojarzeniowego, natomiast przyj-
muje pewien temat, ktory teraz nadaje temu ciggowi jakas wlasciwa mu funkcjg. Tak
tez postepuje nieraz nauczyciel, ktory wykorzystuje odbieganie ucznia lub studenta
od tematu, wiedzac, ze wystarczytoby jedno stowo, aby mys$l ucznia skierowac na
wiasciwe tory, wigce je podsuwa (o ksztatceniu — takze w perspektywie jej ustawicz-
nosci pojmowanej humanistycznie — por. B. Suchodolski, 2003).

Ponadto uczenie sig na pamigc¢ jakiego$ zagadnienia (uktadu mysli) jest zwigzane
takze z kojarzeniem si¢ ruchow mowienia. Te ruchy moze zastapi¢ ztaczone z nimi
myslenie, nast¢puje tu jak gdyby reprodukcja mechaniczna mowienia, prawie pozba-
wiona mysli. Ale w pewnej chwili, wraz z dzwigkiem wypowiedzianego pewnego sto-
Wa, moze pojawic si¢ w $wiadomosci jego znaczenie i odtad dalsza reprodukcja jest
Juz potaczona z mysleniem. Istnieja wiec w procesie uczenia sig przypadki, ktore moga
sprowadzi¢ myslenie skojarzeniowe, ale moze ono peni¢ tylko rolg pomocnicza, na-
tomiast nie moze wystepowac stale, gdyz wowczas w nauczaniu nie przedstawia wigk-
$zego znaczenia.
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3. W poprzednio przedstawionych ukfadach tresci faczace je stosunki byty zupet-
nie dowolne, a potaczenia luzne. Ale w mysleniu naszym spotykamy takze takie po-
aczenia tresci, ze stosunki migdzy nimi sg jednakowe, lub ze pewien typ stosunkow
przewaza. Jezeli przewage maja stosunki oparte na logice, to uktad nazywamy logicz-
nym. Ale sg tez uklady mysli, w ktérych przewazajg inne stosunki niz logiczne, np.
czasowe, pokrewienstwa, stopnia, wartosci itp. Uktady oparte na takich stosunkach
nazywamy alogicznymi. W obu wypadkach tworzenie uktadu tresci wedhug okreslo-
nej jednej podstawy nazywamy ukladami systematycznymi (np. $wiata roélin 1 zwie-
rzat). Tresci nauczania réznych przedmiotéw moga by¢ ujmowane w réznych ukta-
dach logicznych, alogicznych Iub systematycznych. Przyjrzyjmy si¢ im blizej (spe-
cyfika ksztalcenia wielostronnego, organizowanie i realizowanie dziatania praktycz-
nego por. F. Bereznicki, 2001; 209-222).

Wsrod logicznych uktadow rozrozniamy: liniowy uktad logiczny i strukturalny
uktad logiczny, a posréd uktadow alogicznych np. ukiad celowy i uktad srodowi-
skowy.

Oba uktady logiczne, tj. uktad liniowy i strukturalny, sa charakterystyczne dla
uktadoéw tresci naukowych, takze np. w programach nauczania. Pierwszy z nich za-
chowuje jeden ciag tresci myslenia, tak utozonych, ze tacznikiem miedzy wszystkimi
poszczegdlnymi tresciami jest jeden stosunek logiczny. Wprawdzie moga w ukiadzie
liniowym wystgpowac takze inne stosunki logiczne, rozne od gtéwnego, ale ten ostatni
przewaza. Nauki humanistyczne sa budowane gltéwnie na stosunku wynikania, cho-
ciaz znajdziemy w nich, jako dodatkowe, takze inne — przypomnijmy — stosunki, jak
np. przyczynowy, podrzgdnosci i nadrzgdno$ci, stosunki ilo$ciowe itp.

Od liniowego uktadu logicznego odrézniamy uktad strukturalny. Jest on takze
uktadem logicznym, ale migdzy nim a uktadem liniowo-logicznym zachodza pewne
réznice. W logicznym uktadzie liniowym tresci stanowiace go s traktowane prawie
Jjak rownorzgdne. Jest tu zachowana jakby jednakowa wazno$¢ 1 ranga kazdego po-
szczegolnego polaczenia. Natomiast w ukladzie strukturalnym wiedzy pewne z nich
uznajemy za podstawowe, a inne za pochodne od nich. Podstawowe tresci obejmuja
tresci pochodne, ktore dajg si¢ wyprowadzi¢ z podstawowych przez odpowiednie
rozumowanie. W przedmiocie nauczania tresci podstawowe sa zwykle nieliczne i po-
zostaja ze soba w pewnych stosunkach, tak ze uktady czg¢$ciowe tworza w calym tan-
cuchu same w sobie liniowy uktad logiczny. Pochodne s3 zwigzane ze soba wlasciwa
tre§cia podstawowa w mniejsze grupy, a ponadto wigksze ich grupy taczone sa ze soba
w pewnej kolejnosci logicznej, o czym tu pisze sig¢ ze wzgledu na zakladang znaczng
uzyteczno$¢ w dydaktyce dla nauczycieli, takze tych projektujacych np. autorskie
wersje programow edukacji do wyktadow i/lub ¢wiczen w szkole wyzszej.

Podstawowe grupy moga tworzy¢ ze soba uktad logiczny, ale tez kazda z grup
pochodnych moze réwniez faczy¢ swe czlony za pomoca stosunkow logicznych. W ten

ob caty uktad tresci ma budowg logiczna. Caly wige uktad strukturalny sktada
z{ﬁe nej liczby podukiadéw utworzonych z poszczegolnych mniejszych fancu-
Bl}qhgw,gpgl znych wiadomosci pochodnych, nalezacych do poszczegdinych wiadomosci
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podstawowych, ktore z kolei takze sa polaczone zwigzkami logicznymi (aksjologicz-
ne i teleologiczne aspekty edukacji por. K. Denek, 2000).

W ten sposéb caly uktad budowy gal¢zi nauki, np. systematyki pierwiastkow, nie
reprezentuje tylko jednego ciaggu wiadomosci zwigzanych ze soba zwiazkami logicz-
nymi i nie ma jednego wymiaru liniowego, ale daje sig przedstawi¢ w dwoch wymia-
rach. Pierwszy —to wymiar liniowy ztoZony z kilku wiadomosci podstawowych. Drugi
wymiar — to takze liniowo potaczone fancuchy wiadomosci pochodnych, ktorych jest
tyle, ile bylo wiadomosci podstawowych, ile kazdy z nich jest potaczony z catoscia
ukiadéw podstawowych w sposéb jak gdyby prostopadly do wymiaru liniowego tych
ukladéw. Za przyklad akademicki niech tu postuzy tez tzw. krzyz6wka metodologiczna
koncepcji ukfadu komponentéw procedury badan, gdzie winna zachodzi¢ spojnosé
W pionie 1 poziomie migdzy tymi komponentami (konteksty studyjne procedury po-
znania por. K. Duraj-Nowakowa, 2002).

Tak na przyktad w nauce biologii obrazowo spostrzezemy, sugeruje B. Gora (1973;
183-199), ze ,,za prawo podstawowe przyjmujemy prawo ewolucji. Wiadomosci po-
chodne dla pierwszego prawa ewolucji to prawo biogenetyczne, to pojecie homolo-
giiianalogii narzadow i uktadow itd., za$ dla drugiego — cechy palingenetyczne [tj. na-
byte w ciagu rozwoju filogenetycznego — K. D.-N.] i cenogenetyczne [tj. cechy — tzw.
ogdlne, wspoélne — K. D.-N.| majace znaczenie przystosowawcze dla organizmu tyl-
ko w okresie jego rozwoju embrionalnego zarodka. Ten stosunek strukturalnej budo-
wy tresci nauczania biologii mozna przedstawi¢ graficznie. Aby dotrze¢ do pewnej
wymaganej tresci szczegétowej takiego uktadu, nie potrzebujemy przebiega¢ wszyst-
kich wiadomosci biologicznych od poczatku, jak to bywa w taficuchu liniowym. Tg
tres¢ przyrody ozywionej mozemy odtworzy¢ krétsza droga, szukajac odpowiedniej
wiadomosci podstawowej i wérdd jej pochodnych wybierajac wiadomos$¢ potrzebna.
Woéwczas uczenie si¢ wyrywkowe odpada jako zbedne, jako takie, ktdre utrwalato
kazda jednostkowa wiadomos$¢ osobno, samg w sobie. Strukturalny uktad wiedzy
biologicznej pozwala objaé jednym aktem mys$lenia bardzo rozlegle wiadomosci za-
warte w jednym strukturalnym ukladzie. Wprawdzie objgcie takim jednym rzutem
mysli tej cato$ci nie uwidacznia jeszcze szczegdtow zawartych w uktadzie, ale od jego
calosci juz nietrudno dotrze¢ do odpowiedniego szczegohu. Powtérne przemyslenie
calego tego uktadu jest przebiegiem przez jego ciag poziomy i pionowy, z tym ze nie
jest to reprodukcja kazdego cztonu uktadu z osobna, myslimy tylko o jednym z nich,
a rodwnoczeénie mamy $wiadomos¢ jego zwiazku z innymi i z ich catoscia. W ten
sposob biologiczne myslenie strukturalne jest pod pewnymi wzgledami podobne do
biologicznego myslenia intuicyjnego. Tu takze zlozona calo$¢ jest obejmowana jed-
nym aktem my$li i nie jest jeszcze wyrazna w naszym umysle we wszystkich jej szcze-
gotach. Ale szczegodly te, poczatkowo jakby tylko zaznaczone w naszej §wiadomosci,
moga w kazdej chwili by¢ odtworzone w calosci. Zachodzi tu tylko ta réznica, ze sa
one reprodukowane, a nie samodzielnie wytwarzane”.

Niechze ten dhugi cytat potwierdza ponadczasowa aktualnos¢ logiczno-dydaktycz-
nych prawidet nie w petni jeszcze stosowanych.
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Strukturalne opanowanie pewnego materialu naukowego jest jeszcze dlatego waz-
ne, ze zwlaszcza wtedy fatwiej w catej budowie wiadomosci odnalez¢ pewna potrzebna
nam tre$¢, jak tez wylaczy¢ ja z catego ich zbioru w danym ukladzie. Opracowanie
struktury bowiem pozwala objaé jednym aktem mys$lenia tg cato$c¢ i stad tatwiej zo-
rientowac sie, w ktorej czgsci fanicucha mamy szukaé tresci pochodnych wobec tresci
nam potrzebnej (K. Soénicki, 1968b; tegoz 1965; K. Twardowski, 1965).

We wiasnych badaniach i zespotdw, ktore prowadzitam, probowalismy — zgodnie
z postulatami m.in. K. So$nickiego — poszukiwaé juz nie tylko strukturalnego, lecz
tadu systemowego i nadawac potem te ksztalty opracowywanym projektom tematow
zaj¢é scalonych, czyli catosciowych — por. K. Duraj-Nowakowa (1998a).

W programach i podrgcznikach szkolnych biologii — niech ten obrazowy przyktad
nam pomoze — ,,ukfad tresci jest podany w logicznym uktadzie fancuchowym. Ale
uktad strukturalny jest tu w pewnej mierze zaznaczony przez nagtowki rozdziatow
podrgcznika. Niestety, nie zawsze nagtowki podaja istotng tre§¢ catosci, czgsto sa to
jakies tresci uboczne”, zauwazyta B. Gora (1973).

Lancuch biologicznych > -
wiadomosci podstawowych

r

Lancuch biologicznych
wiadomosci pochodnych

(-
Rys. 1. Stosunek strukturalnej budowy tresci biologicznych (cyt. za: B. Gora, 1973, 200)

Uogélnienia

Aktualno$ci 1 sensu naszym pracom, m.in. nad problematyka niniejszego opraco-
wania, przydawato stwierdzenie, ze ,,Edukacja w czasach ciaglej i gwattowanej zmiany,
to projekcje oraz realizacje w o$wiacie inspirowane z pelnym przekonaniem, Ze one
tez ulega¢ beda stalym zmianom zgodnie z intencja »toczacych sig reform«”, jak to
ujal J. Niemiec (2003; 19).

Zwazmy bowiem, iz ,,Edukacja poprzez swoj zasieg [wlasnie og6lnopolski —
K. D.-N.] jest zjawiskiem i procesem wielowymiarowym. W hierarchii wielu zadan
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zwiazanych z projektowaniem sytuacji edukacyjnych, priorytetowe znaczenie odgrywa
dydaktyka ogélna — podstawowa dyscyplina pedagogiczna — majaca duze znaczenie
dla praktyki edukacyjnej” (A. Karpiniska, 2002; 9).

W niniejszym opracowaniu tak tez pragnelismy traktowac dydaktyke —jako funda-
ment wspétdziatania z naszymi partnerami w osobach studentéw. Wydaje sig, iz roz-
réznianie — $wiadome i precyzyjne, celowe i codzienne — rodzajéw myslenia w toku
procesow edukacyjnych niesie potencjal tkwiacy w zbiorze cech tych proceséw inte-
lektualnych, éwiczebnych w nauczaniu i im analogicznym — rzeczywistych w poznaniu
naukowym. Dlatego blizsze przyjrzenie sig istocie, odmianom 1 strukturom myslenia
dyskursywnego i intuicyjnego zdaje si¢ prowadzi¢ do stwierdzenia, ze jeszcze za malo
sig je wykorzystuje w szkolnictwie, w dzialalno$ci zawodowej nauczycieli. Daje to
asumpt do sformutowania watpliwosci, co do ich statego i celowego wykorzystywania
podczas lekcji i zajeé na réznych szczeblach systemu o$wiaty. Poddaje to zarazem w wat-
pliwos¢ uzyteczno$é wiedzy np. z logiki studentdw — przysztych nauczycieli w ich dzia-
falno$ci spoleczno-zawodowej. Powstaje zatem pytanie o powinnosci $cislejszego po-
wigzania zakreséw wiedzy z grup przedmiotow ogolnoksztatcacych, zawodowych i spe-
cjalistycznych. W tych bowiem korelacjach zdaja sig¢ tkwic jeszcze znaczne, a niewy-
korzystane walory dydaktyczne i poznawcze.
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