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Falszywe przekonania na temat dzialania
mozgu i zjawisk psychicznych,
czyli neuromity i psychomity w edukacji
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Instytut Psychologii, Uniwersytet Jagiellonski*

W zwigzku z szybkim rozwojem neurobiologii i psychologii poznawczej rosng nadzieje rodzicow i nauczy-
cieli wobec mozliwo$ci wykorzystania osiagnie¢ tych dziedzin wiedzy w edukacji. Metody i techniki ksztat-
cenia, ktére u podstaw teoretycznych posiadaja wiedze na temat struktury i funkcji moézgu uwazane sa
powszechnie za bardziej skuteczne niz inne. Przekladanie wynikéw badan naukowych na konkretne metody
wspomagajace edukacje, a w szczegolnoéci ocena ich skutecznosci przy zachowaniu wysokich standardow
metodologicznych, jest ztozonym i trudnym zadaniem. Z tego wzgledu pojawia sie szerokie pole do nadmier-
nych uproszczen wynikéw badan, a na tej podstawie tworzone sg niesprawdzone metody ,wspomagania”
nauczania. ,Innowacyjne” metody ksztalcenia (niejednokrotnie z rzetelng wiedza majace niewiele wspol-
nego) promowane w popularnonaukowej literaturze stanowig podstawe szkolen dla nauczycieli i programoéw
ksztalcenia. W artykule wskazano kryteria rzetelnej oceny skuteczno$ci metod nauczania oraz przedstawiono

powszechnie obecne w nauczaniu szkolnym mity na temat mézgu, dokonujac ich krytycznej analizy.
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Wobec metod ksztalcenia oczekuje sie,
ze bedg konstruowane na podstawie
dokonan wspoélczesnej nauki, a tym samym
przyniosa korzysci w postaci wysokich
wynikéw uzyskiwanych przez uczniéw. Roz-
woj neurobiologii oraz wzrost mozliwosci
jej zastosowania w edukacji przejawia sie
zachecaniem nauczycieli, by wykorzystywali
oparte na wynikach badan nowe metody
pracy (Sobczak-Edmans, 2011). Wszyst-
kie metody nauczania, ktére nauczyciele
wykorzystuja w pracy, maja u swych pod-
staw pewne (nie zawsze wyrazone wprost)
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zaloZenia teoretyczne. Sposob postepowania
nauczyciela uzalezniony jest od jego prze-
konan i wiary w skuteczno$¢ danej metody,
ale ufno$¢ w skuteczno$¢ metod ksztalcenia
(w tym tych nowatorskich) nie zawsze prze-
klada si¢ na efekty nauczania. Powszechnie
dostepne poradniki skierowane do nauczy-
cieli i rodzicdw opisuja ,niezawodne”,
»oparte na wynikach najnowszych badan”
metody nauczania, a etykieta ,,amerykan-
skich naukowcéw” stanowi podstawe suk-
cesu ich sprzedazy. W internecie dostgpne sa
roznego rodzaju narzedzia diagnozy zdol-
noéci, umiejetnosci, stylow uczenia si¢ itd.
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Nauczyciele czesto sa przekonani, ze tego
typu ,psychotesty” sa uzyteczne i wykorzy-
stujg je w swojej pracy. Bardziej wnikliwa
analiza materiatéw dostepnych w ksigz-
kach popularnonaukowych lub w internecie
pozwala stwierdzi¢ wiele niescistosci w pro-
ponowanych metodach. To samo ¢wicze-
nie lub metoda sg polecane jako narzedzie
wspomagania rozwoju zupelnie niepowig-
zanych ze sobg obszaréw. Szeroka dostep-
no$¢ takich materialéw przektada si¢ na
brak krytycyzmu wobec nich.

W szczegolnosci popularne sg koncepcje
wspomagania rozwoju uczniéw odnoszace
sie do zwigzku pomiedzy zachowaniem
a mozgiem. Nauczyciele sg zachecani do
udzialu w szkoleniach i kursach, w trak-
cie ktorych majg okazje poznaé¢ metody
i narzedzia pracy konstruowane na pod-
stawie wiedzy neurobiologicznej (Sobczak-
-Edmans, 2011). Niestety, powszechnie
dostepne szkolenia czesto zamiast rzetelnej
wiedzy przekazujg falszywe przekonania na
temat mdzgu i funkcjonowania psychicz-
nego. Ten problem nie ogranicza si¢ tylko
do naszego kraju i jest szeroko dyskuto-
wany rowniez w piSmiennictwie angloje-
zycznym (Goswami, 2006). Takie falszywe
i powszechne przekonania, okreslane nie-
kiedy mianem psychomitéw czy neuromi-
tow, nie sg latwe do wyeliminowania z edu-
kacji. Subiektywna wiedza psychologiczna,
jaka kazdy posiada, wydaje si¢ by¢ bardzo
prawdopodobna.

John Geake (2008) oraz Larry A. Alferink
i Valeri Farmer-Dougan (2010) wskazuja,
ze wiele psycho- i neuromitéw ma swoje
zrodla w rzetelnych badaniach naukowych,
ktérych wyniki sa nadmiernie upraszczane
i generalizowane. Brak zrozumienia zlozo-
nych proceséw modzgowych przeklada sie
na formutowanie teorii opierajacych si¢ na
wybidrczych danych. Psycho- i neuromity
kuszg prostotg i pewnoscig proponowanego
wyjasnienia bardzo zlozonych zjawisk,
oferujgc proste rozwigzania powaznych

probleméw poprzez zastosowanie odpo-
wiednich testéw, metod itp. Stad tez zamiast
siega¢ do zrodla, nauczyciele i edukatorzy
ufaja powszechnie znanym i dostepnym
informacjom. Rodzice sa przekonani, ze
nowe metody ksztalcenia, w szczegdlnosci
te, ktorych ,,skutecznoé¢ opiera sie na wie-
dzy o mézgu”, przynoszg lepsze efekty, niz
inne dotychczas rozwijane. Warto nadmie-
ni¢, ze udalo si¢ eksperymentalnie wykazac,
ze odwotanie si¢ do mdzgowych mechani-
zmoéw - nawet jesli wyjasnienie zawiera
oczywiste bledy logiczne - znaczgco zwigk-
sza zaufanie do wyjasnien psychologicznych
réznych zjawisk u osob, ktore nie sg eksper-
tami w dziedzinie psychologii i neurobiolo-
gii. Na takim zabiegu najbardziej ,,zyskujg”
wyjasnienia bledne logicznie i niepelne
(Weisberg, Keil, Goodstein, Rawson i Gray,
2008). Wiara w neuromity i psychomity
jest obecna nie tylko w regularnej edukacji
(Jensen, 2008), ale takze w ksztalceniu spe-
cjalnym (Alferink i Farmer-Dougan, 2010).
Ci sami autorzy podkreslajg, ze dzialania,
ktére opieraja si¢ na nieuzasadnionych
wnioskach oraz strategie nauczania budo-
wane na nich, sg najczesciej nieskuteczne.

Standardy metodologiczne
w badaniach skuteczno$ci metod
wspomagania edukacji

Badania z zakresu neurobiologii i psy-
chologii poznawczej z pewnosciag moga
pomoc nauczycielom zrozumie¢ mozgowe
mechanizmy uczenia si¢, a takze moga
dostarczy¢ metod wczesnego wykrywania
trudnosci w nauce (Gabrieli, 2009). Prze-
kladanie wynikéw badan naukowych na
konkretne metody wspomagajace edukacje
wraz z oszacowaniem ich skutecznosci (przy
zachowaniu wszelkich rygoréw naukowosci)
jest ztozonym i trudnym zadaniem.

Metode leczenia czy interwencji (réw-
niez w zakresie edukacji) mozna uzna¢ za
skuteczng i bezpieczng, kiedy: (a) mamy
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pewnos¢, ze nie szkodzi; (b) ma dobre pod-
stawy teoretyczne; (c) istnieje mozliwos¢
przeprowadzenia empirycznej weryfikacji
jej efektywnodci; (d) mozliwe jest potwier-
dzenie skuteczno$ci w danych empirycznych
i klinicznych; (e) opracowane s standardy
jej stosowania; (f) mozliwe jest okreslenie jej
ograniczen; (g) dokumentowany jest prze-
bieg terapii, obiektywny pomiar skutecz-
nosci i sprawdzenie skuteczno$ci w sposob
zgodny z zasadami postepowania nauko-
wego (Lord i 1in., 2005; Pisula, 2008).
Niektdre szeroko propagowane metody
wspomagania edukacji nie spelniajg zad-
nego z podanych wyzej kryteriow. Ich
podstawy teoretyczne nie sg wystarczajace,
a przedstawiane dowody skutecznosci nie
spelniaja wymogoéw naukowej rzetelnosci.
Z tego powodu nie sposdb oszacowaé, czy
i wjakim stopniu sg one wartosciowe.
Czesto jedynym kryterium oceny sku-
tecznosci metody jest subiektywna ocena
dokonywana przez rodzicéow lub nauczy-
cieli. W takiej sytuacji mozliwe jest, ze
zadna obiektywna zmiana nie nastapita,
a dobre oceny wynikajg jedynie z pozy-
tywnego nastawienia do metody. Wysta-
pienie u dzieci obserwowalnej poprawy po
zakonczeniu interwencji w stosunku do
stanu sprzed interwencji rowniez nie sta-
nowi zadowalajgcego dowodu na jej sku-
tecznos¢. Poprawa moze bowiem wigzac
sie z: (a) naturalnym rozwojem dziecka;
(b) powtérnym badaniem dziecka (czgsto
za pomocg tego samego narzedzia diagno-
stycznego); (c) dziataniem efektu oczeki-
wan (w stosunku do dziecka i/lub metody;
Rosenthal, 2000). Stad tez rzetelne badania
obejmuja pomiar w grupie eksperymental-
nej i kontrolnej. Grupa eksperymentalna to
ta, ktora jest poddawana testowanej inter-
wengcji. Interwencja w grupie kontrolnej nie
obejmuje natomiast kluczowego zdaniem
badacza czynnika. Poza rdznicg w zakre-
sie tego czynnika grupa kontrolna jest pod
wszystkimi innymi wzgledami podobna do

eksperymentalnej. Pozwala to okresli¢, czy
poprawa nastepuje wskutek dziatania inte-
resujacego badacza czynnika (czynnik spe-
cyficzny), czy tez wskutek dziatan wspdl-
nych grupie eksperymentalnej i kontrolnej
(czynnikéw niespecyficznych m.in. zain-
teresowan i oczekiwan ze strony nauczy-
cieli, poswieconego czasu). Na koniecz-
no$¢ doktadnego doboru grupy kontrolnej
potozyl silny nacisk zespdt Ursuli Fischer
(Fischer, Moeller, Cress i Nuerk, 2013).
Prowadzenie takich badan w warunkach
szkolnych jest bardzo utrudnione z wielu
przyczyn organizacyjnych (absencje ucz-
niéw w trakcie interwencji, przygotowa-
nie nauczycieli, wydarzenia z zycia szkoly,
dezorganizacja zajec itp.), stad wzglednie
niewiele metod przechodzilo rygorystyczne
badania skutecznoséci. Prowadzi¢ to moze
do popularyzacji metod, o ktérych skutecz-
nosci niewiele wiadomo.

Innym zagrozeniem w oszacowaniu
skuteczno$ci metod jest uogdlnianie wyni-
kéw w sytuaciji, gdy niewielka probe badano
w nietypowych warunkach, lub nie byfa ona
reprezentatywna dla populacji. Duze zna-
czenie ma tez poziom przygotowania osoby
prowadzacej interwencje. W wielu przypad-
kach skutecznos¢ metody w znacznej mierze
zalezy od tego, czy prowadzi ja badacz, czy
nauczyciel, ktéry o metodzie przeczytal, nie
przechodzac specjalistycznego przeszkole-
nia w zakresie jej stosowania. Taki nauczy-
ciel moze niekiedy nieswiadomie pomija¢
elementy, ktére maja dla metody kluczowe
znaczenie, a koncentrowac¢ sie na nieistot-
nych szczegoétach (Griffin i Case, 1999).

Szkodliwo$¢  psycho- i neuromitow
w edukacji jest pozornie niewielka. Przeko-
nanie o skuteczno$ci poszczegélnych metod
i pojawiajace si¢ pod jej wplywem czynniki
niespecyficzne (np. réznorodno$¢ metod
nauczania, zwiekszona uwaga nauczyciela,
dodatkowa motywacja, pozytywne ocze-
kiwania) moga wspomagaé rozwdj ucznia.
Jednak poza dobroczynnym dzialaniem
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czynnikéw niespecyficznych, stosowanie
takich metod niepotrzebnie angazuje czas
i zasoby nauczyciela w wykonywanie rdz-
nych nieskutecznych zabiegéw. Tego rodzaju
koszty moga przewyiszaé potencjalne
korzysci, a to z kolei przeklada sie na spadek
efektywnosci nauczania (Goswami, 2006).
Na konieczno$¢ usuniecia neuromitow
i psychomitéw z edukacji zwrocili rowniez
uwage autorzy raportu OECD (2007), w kto-
rym takze omoéwiono szereg neuromitow.

W dalszej czeéci pracy przedstawione
zostang wybrane mity szczegolnie rozpo-
wszechnione w polskiej edukacji oraz ich
krytyczna analiza w $wietle istniejacych
dowodéw naukowych. Dotyczg one struk-
tury i funkcjonowania mézgu oraz funkejo-
nowania psychicznego czlowieka.

Mit 1: potkula ,inzynierska”
i ,artystyczna”

Koncepcja nauczania ,lewopotkulowego”
lub ,prawopétkulowego” jest powszech-
nie znana i akceptowana przez rodzicéw
i nauczycieli. Zwolennicy tej koncepcji
zakladajg, Ze skuteczne nauczanie wymaga
dostosowania formy przekazu do sposobu
przetwarzania informacji przez konkretna
pétkule. Uwazajg oni, ze informacje, ktore
docieraja do modzgu ,trafiajg” do jednej
z dwoch potkul. Lewa poétkula (,inzy-
nierska”) jest odpowiedzialna za my$lenie
logiczne, racjonalne, analityczne, natomiast
prawa (,artystyczna”) odpowiada za syn-
teze, myslenie kreatywne, tworczo$¢.

Anna Grabowska (2008) podkresla, ze
zwolennicy koncepcji ,lewej” i ,,prawej” pol-
kuli mézgu przypisuja im wiele funkcji, przy
czym kazda z nich ma ,wylacznos¢” w ich
petnieniu. Implikacja takiego podejscia jest
teza, ze aby czlowiek mégt sprawnie funkcjo-
nowa¢, konieczna jest integracja obu pétkul.

»Innowacyjne” nauczanie oparte na wy-
zwalaniu prawej potkuli stato sie podstawa
zaje¢ skierowanych do uczniéw w niejednej

szkole. Nauczycieli zacheca si¢ do inwesto-
wania w nowe mozliwosci wspomagania
rozwoju uczniéw poprzez nauczanie ,pra-
wopotkulowe”. Ma ono ograniczy¢ ,ttam-
szenie” potencjalu ucznidéw przez tradycyjna
szkole. Dogmatem stalo si¢ przekonanie,
ze wylacznie trenowanie prawej potkuli
przyczyni si¢ do rozwoju kreatywnego,
wszechstronnie uzdolnionego i tworczego
czlowieka. Powstaly liczne programy ksztal-
cenia, podreczniki i poradniki, organizo-
wane sg szkolenia dla nauczycieli i rodzicow.
Wiara, z jaka uczestnicy szkolen stuchaja
informacji na temat ,niezwyklych” mozli-
wosci wykorzystywania metod ksztalcenia
rozwijajacych prawg poétkule, realnie prze-
klada si¢ na tres¢ zaje¢ szkolnych. Rozwija-
nie prawej potkuli uchodzi za innowacyjne
podejscie do ksztalcenia uczniow, oparte na
wiedzy neurobiologicznej.

Mit oddzielnie funkcjonujacych i wyma-
gajacych oddzielnej stymulacji pdtkul
moézgowych jest przykladem uproszczen
i generalizacji wynikéw badan naukowych.
Zaobserwowana w badaniach lateralizacje
funkcjonalng traktuje si¢ jako nadrzedna
zasade funkcjonowania moézgu. Pomija si¢
przy tym fakt, ze potkule zlateralizowanego
funkcjonalnie i anatomicznie mdzgu caty
czas bardzo $ciSle wspolpracuja. Glowny
kanal transferu informacji miedzy nimi
stanowi spoidfo wielkie (Alferink i Farmer-
-Dougan, 2010; Herzyk, 2006, Walsh
i Darby, 2008).

Przyczyn takiego myslenia o moézgu
mozna upatrywaé w wynikach badan
pacjentow, ktdrzy przeszli zabieg komisu-
rotomii (polegajacy na przecieciu spoidla
wielkiego; Gazzaniga i Sperry, 1967). Zabieg
ten byl dobra okazja, aby moc okresli¢ funk-
cje lewej i prawej potkuli. Zaobserwowano,
ze gdy pacjentom prezentowano material
wzrokowy w taki sposob, aby trafiat tylko do
jednej potkuli mézgu (ze wzgledu na prze-
ciecie spoidfa wielkiego material nie mogt
by¢ potem przesylany miedzy poétkulami),
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to w zaleznosci od tego, ktora to byla potkula
- przetwarzanie informacji mialo inng
forme. Badania takie umozliwiaja np.
oszacowanie mozliwosci jezykowych pra-
wej polkuli, niezaleznie od wplywu lewe;.
Nalezy jednak pamietaé, ze modzg u tych
pacjentow dziatal nietypowo, zaréwno
przed, jak i po zabiegu - komisurotomie
wykonywano w przypadkach ciezkiej leko-
opornej padaczki (Gazzaniga, 1972; Gazza-
niga i Sperry, 1967).

Kazda z pétkul mézgowych czlowieka
jest wyspecjalizowana w zakresie aktyw-
nosci psychicznych (Garret, 2008; Walsh
i Darby, 2008). Specjalizacja potkul jest
zroznicowana interpersonalnie, rozwija si¢
w réznym tempie. W efekcie jedna z pétkul
odgrywa dominujacg role dla okreslonej
czynnosci. U podstaw koncepcji dominacji
pétkulowej lezy rowniez odkrycie zwigzku
miedzy uszkodzeniami lewej pdétkuli
a zaburzeniami funkeji jezykowych (ekspre-
sji werbalnej, rozumienia, czytania i pisania;
Walsh i Darby, 2008). Prawa pétkula jest
wyspecjalizowana w pelnieniu funkcji nie-
lingwistycznych, ktére wymagaja zlozonej
analizy wzrokowej i przestrzennej. Potwier-
dzaja to wyniki badan, w ktérych wykorzy-
stano zadania konstrukcyjne, polegajace na
ulozeniu okreslonego wzoru z poszczegél-
nych czedci klockéw oraz rysunki wykony-
wane przez pacjentéw przed i po komisuro-
tomii (Franco i Sperry, 1977). Eran Zaidel
(1998) podkresla, ze w badaniach funkcji
odseparowanej prawej potkuli nie doce-
nia sie mozliwosci jezykowych tej pétkuli
u zdrowych oséb. Co istotne, mowa po
uszkodzeniu lewej pétkuli moze by¢ prze-
jawem zachowanych funkcji pétkul, moze
tez wynika¢ ze ztozonych interakeji pomie-
dzy nimi. Koncepcja Zaidela zostala takze
potwierdzona w badaniach z wykorzysta-
niem pozytonowej tomografii emisyjnej
(Kertesz, 1997).

Przekonanie o dychotomizacji funk-
¢ji potkul mozgu moze takze wynikac

z niepoprawnie interpretowanych danych
na temat asymetrii anatomicznej pot-
kul moézgu (Geschwind i Levitsky, 1968).
Powstato kilka teorii wyjasniajacych zwig-
zek miedzy asymetrig a funkcjami mozgu,
lecz obecnie nie sg one zadowalajgce (Walsh
i Darby, 2008). Wnioski, ktore badacze
wysuwaja, dotycza zazwyczaj zwigzkow
miedzy aktywnoscia pewnej struktury
a mozliwo$ciami psychicznymi czlowieka.
Badanie réznic miedzy pétkulami jest moz-
liwe dzieki wcigz rozwijajacej sie technice
strukturalnego i czynno$ciowego obrazo-
wania moézgu. Badania nad zwigzkiem asy-
metrii anatomicznej i funkcjonalnej oraz
zdolno$ciami poznawczymi nadal trwaja
(Springer i Deutsch, 2004).

Istnienie w zdrowym moézgu bardzo
rozbudowanej i sprawnie dzialajacej sieci
potaczen miedzy poszczegdlnymi osrod-
kami wydaje si¢ by¢ pomijane w koncepciji
»dwoch moézgdw”. Obserwowana poznaw-
cza aktywno$¢ cztowieka wynika ze spraw-
nej komunikacji o$rodkéw moézgowych
znajdujacych sie w prawej i lewej potkuli.
Pétkule, przekazujac sobie informacje, pet-
nig podobne funkcje, wykonujac je jednak
w inny sposob (Geake, 2008; McCrone,
1999; Freeberg, 2006). Badania wyko-
rzystujace techniki obrazowania moézgu
potwierdzaja, Ze podczas wykonywania
wiekszosci zadan potkule wspotpracujg ze
sobg (Mercer, 2010). Prawidtowe dzialanie
moézgu wymaga zroznicowanej aktywnosci
potkul. Na marginesie wspomnie¢ nalezy,
ze zgodnie z niedawno opublikowanym
przegladem badan réwniez aktywnos¢
tworcza wiaze si¢ z aktywnoscia rozproszo-
nych po calym mézgu (w obu pétkulach)
sieci neuronowych (Jung, Mead, Carrasco
i Flores, 2013).

Podejmowanie dziatan majacych na celu
»synchronizacje pétkul mozgowych” jest
sprzeczne z wiedzg na temat mozgu i jego
aktywnosci (Beyerstein, 1999a). Podobnie jak
nie ma fizjologicznej mozliwosci, zeby mézg
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dzialal w normalnych warunkach z ,wyla-
czong” jedng potkulg (Grabowska, 2008).

Przekonanie o dychotomicznych funk-
cjach potkul mézgowych oraz przypisywa-
nie im odrebnych zdolnosci umystowych
ma liczne konsekwencje dla edukacji. Daniel
Druckman i John A. Swets (1988) podkre-
$lajg, Zze nie ma bezposrednich dowoddw,
by mozna bylo ,trenowaé” prawg poétkule
mozgu. Wprawdzie tego typu treningi moga
wplywaé pozytywnie na wyniki uczenia sie
czy rozwigzywania probleméw, jednak nie
ma to zwigzku z réznicami w funkcjonowa-
niu prawej i lewej potkuli.

Mit 2: gimnastyka mézgu

Gimnastyka moézgu, zwana rowniez kine-
zjologiag edukacyjng lub metoda dr. Paula
Dennisona, jest propagowana w Polsce od
lat 90 XX w. Teoria tej metody jest bardzo
rozbudowana, opiera si¢ m.in. na innych
mitach omoéwionych w niniejszym opra-
cowaniu (mit 10% wykorzystania mdzgu,
mit poétkuli ,inzynierskiej” i ,artystycz-
nej”). W zwiazku z tym w niniejszym
paragrafie przedstawiona zostanie gtéwnie
ocena jej skutecznoéci. Warto zaznaczy¢,
ze w jezyku polskim dostepne jest szcze-
golowe opracowanie dotyczace statusu
naukowego i oceny skutecznosci kine-
zjologii edukacyjnej (Korab, Borowiecka
i Petrykiewicz, 2008).

Zwolennicy ,,gimnastyki mézgu” twier-
dza, ze w celu usprawnienia funkcji mézgu
nalezy wykonywaé¢ 26 ¢wiczen, wply-
wajacych na sprawno$¢ procesow uwagi,
pamieci, pisania, czytania, zdolnosci mate-
matycznych, samokontroli, motywacji,
relacji z innymi osobami itp. Kazde z ofe-
rowanych ¢wiczen jest skierowane na kon-
kretny obszar umiejetnosci (np. ¢wiczenie
»leniwe 6semki”, ktére polega na wykony-
waniu znaku nieskonczonosci ma uspraw-
nia¢ pisanie i czytanie oraz koordynacje
reka-oko; ¢wiczenie ,kapturek mysliciela”

polegajace na masowaniu malzowiny usznej
ma usprawnia¢ stuch, zdolno$ci matema-
tyczne, pamie¢ krétkoterminowg, myslenie
abstrakcyjne).

Zwolennicy idei kinezjologii edukacyj-
nej zakladajg, ze ludzie s3 z natury uzdol-
nieni, tylko nalezy im stworzy¢ odpowied-
nie warunki do petnego rozwoju. Twierdza
takze, ze dzieci czgsto maja problem z nauka
(pomimo ze sg bardzo inteligentne), ponie-
waz nie majg dostepu do wszystkich swo-
ich mozliwoéci, gdyz bodzce z dominu-
jacej reki, nogi, oka i ucha ,docierajg do
wylaczonej potkuli mozgowej”. W ramach
tej koncepcji zaklada sig, Ze jedynie gim-
nastyka mozgu pozwala na ,wlaczenie”
bilateralnych funkcji ciala, a tym samym
na wykorzystanie potencjalu uczacego sie
dziecka. Materiaty skierowane do rodzicéw
i nauczycieli zapewniajg takze, ze przedsta-
wione informacje na temat metody, jej sku-
tecznosci itd. oparte sg na wiedzy z zakresu
neurofizjologii (Borowiecka, 2008).

Kinezjolodzy edukacyjni postulujg, ze
aby czlowiek modgl prawidtowo funkcjo-
nowaé, Kkonieczna jest integracja dziala-
nia lewej i prawej potkuli (naukowy status
takich twierdzen oméwiono juz w poprzed-
niej czesci). Dzieki ¢wiczeniom z zakresu
gimnastyki moézgu powstang nowe polacze-
nia miedzy dwoma pétkulami, a w efekcie
mozliwe bedzie ,,calosciowe myslenie”. Pola-
czenia takie (wedlug zwolennikéw metody)
powstaja w wyniku jednoczesnego dziatania
obu potkul, a im wiecej potaczen, tym szyb-
szy przebieg proceséw poznawczych.

Grabowska (2008) podkresla, ze stwier-
dzenia te nie majg Zadnych naukowych
podstaw, stanowiac nieuprawnione roz-
szerzenie czesto prawdziwych tez. Nie
ma bowiem dowoddéw na to, aby w ciggu
zycia powstawaly nowe wldkna w spoidle
wielkim, brak tez dowodéw, iz ich liczba
wplywa na szybko$¢ transmisji informacji
(decyduje o tym grubo$¢ widkien i ostonki
mielinowej). Nie ma takze dowodéw na
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to, ze sprawnos$¢ funkcji intelektualnych
wynika z szybkosci przekazywanych przez
spoidto wielkie sygnalow. Autorka podkre-
$la, Ze materialy zachecajace do stosowania
gimnastyki mézgu przedstawiaja zupelnie
falszywe tresci odnoszace si¢ do jego funk-
cjonowania, pseudonaukows terminologie
(niepoprawny przeklad terminéw zj. angiel-
skiego), a takze odwoluja sie¢ do popular-
nych (blednych) przekonan, np. na temat
»postugiwania sie prawa i lewa potkuly”.

Zalozenia teoretyczne kinezjologii edu-
kacyjnej pozostaja w sprzecznosci z aktual-
nymi wynikami badan naukowych (Korab,
2008). Ten sam autor zauwaza, ze niewiele
jest wiarygodnych wynikéw badan doty-
czacych efektéw stosowania gimnastyki
mozgu. Niestety, nawet publikacje, ktdre
podwazaja w sposob empiryczny zakres
oddzialywan tej metody (Grzywniak,
2004), sa przez jej zwolennikow interpreto-
wane jako dowdd stusznosci jej stosowania
(Borowiecka, 2008).

Metoda kinezjologii edukacyjnej jest
bardzo popularna przede wszystkim
w nauczaniu przedszkolnym, wczesno-
szkolnym i w terapii psychologiczno-
-pedagogicznej. Renata Borowiecka (2008)
zwroécila uwage, Ze ten sam zestaw ¢wiczen
kierowany jest zaréwno do dzieci, ktoére
rozpoczynajg nauke szkolna, jak i tych ze
specjalnymi  potrzebami edukacyjnymi
i zaburzeniami zachowania (co jest zupel-
nie sprzeczne z zasada indywidualizacji
w pracy z dzieckiem).

Grabowska (2008) podaje, ze samo
uczestniczenie w sesjach gimnastyki mézgu
moze przynies¢ wiele pozytywnych skut-
kéw wynikajacych z dziatania czynnikow
niespecyficznych, takich jak: (a) ogdlny
pozytywny wplyw ruchu na funkcjono-
wanie jednostki; (b) rozwéj spoleczny
pod wplywem uczestnictwa w pewnej
grupie; (c) wzrost motywacji do wyko-
nywania ¢wiczen. Autorka zauwaza jed-
nak, Zze poza poprawa funkeji ruchowych

i wzrokowo-motorycznych nie mozna
stwierdzi¢ wplywu oddzialywan terapeu-
tycznych na szeroko rozumiany proces ucze-
nia si¢. O ile ¢wiczenia zalecane w ramach
tej koncepcji moga przynies¢ odprezenie
i by¢ milg zabawg dla dzieci, to nie stano-
wia one sprawdzonych metod wspomagania
postulowanych obszaréw rozwoju dziecka.
Mimo ze badania naukowe wskazuja na
pozytywny wplyw ¢wiczen fizycznych na
procesy poznawcze dzieci (Sibley i Etnier,
2003), to nie wykazano, aby ¢wiczenia zale-
cane w ramach gimnastyki mézgu mogly
przynie$¢ poprawe np. w relacjach mie-
dzyludzkich, kompetencjach arytmetycz-
nych itp. Grabowska (2008), analizujac trzy
dostepne prace na temat skutecznosci tera-
pii, zauwazyta, ze wyniki jedynego badania
naukowego jakie opublikowano dotyczyly
¢wiczen ruchowych (jedne z wielu zaleca-
nych). Prace te powstaly okofo 15 lat temu
i na nie powoluja si¢ autorzy pdzniejszych
publikacji. Nie poréwnywano w nich efek-
tow ¢wiczen tej metody z innymi ¢wicze-
niami ruchowymi. Nalezy takze podkresli¢,
ze najprawdopodobniej sam autor metody,
dr Dennison, nie prowadzit zadnych badan
sprawdzajgcych tezy, ktdre postulowat.

Mit 3: preferencje sensoryczne
(style uczenia si¢)

Wspolczesny nurt nauczania opiera sie
na przekonaniu, ze kazdy moze osiagnaé
sukces, jedli tylko nauczyciel dopasuje styl
nauczania do indywidualnego stylu kaz-
dego ucznia w klasie. Niepowodzenia edu-
kacyjne natomiast wynikaja przede wszyst-
kim z braku wlasciwych dziatan ze strony
nauczyciela (ktorego zadaniem jest dopaso-
wanie stylu nauczania do stylu uczenia si¢
ucznia). Z tego tez wzgledu nauczycielom
oferuje si¢ szkolenia i kursy, ktére pozwola
im naby¢ umiejetno$¢ dostosowania stylu
nauczania do potrzeb ucznia. Nauczy-
ciele majg takze mozliwo$¢ zapoznania sie
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z metodami diagnozy stylu uczenia si¢ ucz-
niéw (okreslanych czasami mianem prefe-
rencji sensorycznych) wraz z ich interpreta-
cja oraz wskazéwkami metodycznymi.

Koncepcje stylow uczenia sie sg bar-
dzo zréznicowane, obejmujg tym samym
réznorodne mozliwosci i preferencje ucz-
niéw. Frank Coffield i wspdtpracownicy
(Coffield, Moseley, Hall i Ecclestone, 2004)
wyréznili ponad 70 modeli stylow ucze-
nia si¢ i nauczania. Z tego tez wzgledu,
wykorzystywane w celach diagnostycz-
nych dostepne w internecie i poradnikach
materialy czesto opieraja si¢ na innych
zalozeniach teoretycznych, niz dostgpne
wskazowki metodyczne. Poréwnanie naj-
popularniejszych modeli stylow uczenia sie
dokonane przez zespot Coffielda wskazuje,
ze miedzy koncepcjami wigcej jest rdz-
nic niz podobienstw. Analizy statystyczne
przeprowadzone na wynikach pomiaru
stylu wedtug kilku réznych teorii wykazaty,
ze poszczegdlne narzedzia mierzg zupelnie
inne konstrukty, zamiennie traktujac style
uczenia si¢ ze stylami poznawczymi, czy tez
cechami osobowosci. W literaturze przed-
miotu mozna znalez¢ rézne klasyfikacje
stylow uczenia sie, w ktdrych ucznidéw okre-
§la sie wedlug dominujacej cechy, np.: akty-
wisci, obserwatorzy, teoretycy, pragmatycy
(Honey i Mumford, 2000).

W Polsce popularna jest klasyfikacja
preferencji  sensorycznych, ktéra obej-
muje styl uczenia sie: wzrokowy, stuchowy
i kinestetyczny (nazywany tez czasami
czuciowym; Linksman, 2001). Koncepcja
ta zaklada, ze kazdy wykazuje pewne pre-
ferencje kanalu sensorycznego, za pomoca
ktérego odbiera informacje z otoczenia.
W ten sposob ,wzrokowcy” to osoby, ktdre
najlepsze wyniki osiggajg, kiedy nauczy-
ciel stosuje metody wizualne. Analogicz-
nie, ,stuchowcy” najlepiej ucza si¢ poprzez
aktywne sluchanie siebie i innych, a ,,kine-
stetycy” poprzez dziatanie i bezposrednie
zaangazowanie.

Charakterystyka typow sensorycznych
nie jest ograniczona wylgcznie do sytuacji
szkolnej. Opiera si¢ ona na intuicyjnych
przekonaniach dotyczacych: cech osobo-
wosci (wzrokowiec - lubi porzadek; stu-
chowiec - lubi muzyke; kinestetyk - silnie
reaguje emocjonalnie), sposobu moéwienia
(wzrokowiec - szybko, rytmicznie; stucho-
wiec — rownomiernie, melodyjnie; kineste-
tyk — wolno, czasem z trudem), stownictwa
(wzrokowiec uzywa stéw - spojrz, popatrz,
to jest jasne, perspektywa; stuchowiec — sty-
sze¢, akcentowa¢, dobrze brzmi; kinestetyk
- mam wrazenie, czuje, ze) itp.

Diagnoza preferencji  sensorycznych
zazwyczaj opiera si¢ na miarach samoopiso-
wych. Osoby badane sg kategoryzowane na
podstawie przekonan na temat swoich upo-
doban w uczeniu si¢ i cech, ktdére opisano
powyzej. Najwyzszy wynik liczbowy w danej
kategorii oznacza, ze preferujemy jeden
z trzech stylow uczenia sie (nawet, jesli uzy-
skamy punkty w innych kategoriach). Kon-
cepcja ta zaklada, ze nauczyciel powinien
znaé preferencje sensoryczne ucznidw, aby
moéc odpowiednio dostosowaé nauczanie.
W niektérych szkolach w Stanach Zjedno-
czonych uczniowie, by ulatwi¢ prace nauczy-
cielom, nawet nosza koszulki z literami
symbolizujagcymi swoje preferencje (Geake,
2008). Paul Howard-Jones (2009) podaje,
ze 82% (sposrod 158) nauczycieli odbywa-
jacych staz w badanej szkole bylo przeko-
nanych o dobroczynnym wptywie dopaso-
wania stylu nauczania do stylu uczenia si¢
uczniéw.

Zwolennicy teorii preferencji sensorycz-
nych uwazajg tez, ze kiedy nauczyciel nie
potrafi okresli¢ stylu uczenia si¢ ucznia, ma
mozliwo$¢ zastosowania prostego sposobu
diagnozy grupy. Majac do dyspozycji trzy
style uczenia sie, dzieli klase na trzy grupy,
zakladajgc arbitralnie, ze jedna trzecia klasy
preferuje dany styl. Zaktada sie, Ze optymal-
nie bytoby, gdyby kazdy uczen miatl moz-
liwo$¢ otrzymywania informacji poprzez



FALSZYWE PRZEKONANIA NA TEMAT DZIALANIA MOZGU I ZJAWISK PSYCHICZNYCH 61

dominujacy zmyst. Z tego tez wzgledu
mozna podzieli¢ klase na grupy i zadawac
inne ¢wiczenia (w zaleznos$ci od preferowa-
nego stylu uczenia sie). Autorzy podkreslaja,
ze jest to trudne organizacyjnie, stad tez
mozna zmienia¢ forme przekazu co 5-10
minut, przy czym nauczyciel musi by¢ swia-
domy kosztow ,,przetaczania si¢” i chwilowej
»hieobecnosci” uczniéw podczas tej zmiany.
Przekonania na temat wzrostu skutecz-
nosci uczenia sie w $wietle tej koncepcji nie
sg uzasadnione (Kratzig i Arbuthnott 2006).
Twierdzenie, ze nauka moze by¢ efektywna
jedynie wtedy, gdy wiadomosci kierowane
s3 w jednym stylu, przeczy temu, co wia-
domo na temat polaczen os$rodkow moz-
gowych. Efektywne przetwarzanie infor-
macji nastepuje bez wzgledu na to, ktérym
kanalem sensorycznym trafiaja one do
mozgu (Geake, 2008). Pomimo ze istnieja
dowody $wiadczace o zréznicowaniu indy-
widualnych preferencji sensorycznych, nie
oznacza to, ze wykorzystanie okreslonej
metody przekazywania wiedzy bedzie bar-
dziej skuteczne. Nie zawsze tez subiektywne
preferencje sa adekwatne do rzeczywistych
sprawnosci zmysfowych (np. osoba, ktora
ma znaczng wade wzroku preferuje naby-
wanie wiedzy drogg wzrokows; Alferink
i Farmer-Dougan, 2010). Koncentracja
nauczycieli na wylgcznie dobrych stronach
ucznia moze przyczynia¢ sie do poglebiania
deficytow. Uczniowie powinni ¢wiczy¢ rdz-
norodne strategie uczenia sie, aby w odpo-
wiednim kontekscie wykorzysta¢ te najbar-
dziej im odpowiadajgce. Proces uczenia si¢
nie zachodzi wytacznie w klasie szkolnej
i cztowiek musi przetwarzaé oraz integro-
wac pochodzace z réznych zrédet informa-
cje. Wyksztalcenie szerokiego repertuaru
strategii uczenia si¢ w zalezno$ci od ocze-
kiwan i potrzeb przyniesie wigcej korzysci,
niz dostosowanie stylu nauczania do ucze-
nia si¢ (Alferink i Farmer-Dougan, 2010).
Li-Fang Zhang (2008) podkresdla, ze
pewne style uczenia sie przynosza lepsze

rezultaty niz inne. Efektywne naucza-
nie powinno opiera¢ si¢ na wspolczesnej
wiedzy o funkcjonowaniu pamieci i prze-
biegu proceséw uczenia si¢ (Babel i Wis-
niak, 2008). Przemystaw Bagbel i Marzena
Wisniak przedstawiajg szereg wskazowek
dotyczacych organizacji procesu nauczania,
metod ksztalcenia oraz narzedzi nauczania.
Nauczyciel powinien kierowa¢ uwage ucz-
niéw na najwazniejsze informacje, nieza-
leznie od formy przekazu. Powinien takze
pamieta¢ o podstawowych zasadach pro-
cesu uczenia sig, takich jak: porcjowanie
informacji, odstepy w czasie, powtarzanie,
nawigzywanie do doswiadczenia uczniéw,
podawanie  informacji  nawiazujacych
do tego, co uczen juz wie. Skuteczne jest
takze przekazywanie adekwatnej informa-
cji zwrotnej we wlasciwym czasie. Istnieje
wieksze prawdopodobienstwo zapamigta-
nia informacji prezentowanych na poczatku
danej lekeji/jej czesci (efekt pierwszenstwa)
oraz tych prezentowanych na koncu (efekt
$wiezosci), co jest zgodne z krzywa zapa-
mietywania (Necka, Orzechowski i Szy-
mura, 2006; Jagodzinska, 2008). Lepiej
zapamietywane sa réwniez informacje prze-
kazywane za pomocg stéw i obrazéw jed-
noczesnie (teoria podwdjnego kodowania;
Paivio, 1986). Ponadto uczenie si¢ poprzez
wlasne doswiadczenie — samodzielne wyko-
nywanie zadania — prowadzi do zapamigta-
nia wigkszej liczby informacji i mozliwosci
wykorzystania wskazéwek z doswiadcze-
nia podczas odtwarzania informacji. Pola-
czenia nerwowe s3 wzmacniane poprzez
powtarzanie materialu (odpowiednio roz-
fozone w czasie) lub praktyke (Freeberg,
2006; Garrett, 2008; Hardiman, 2003).
Skutecznosci dopasowania stylu ucze-
nia si¢ i nauczania uczniéw nie potwier-
dzaja wyniki badan Steven A. Stahla (2002).
Autor ten ponadto neguje w ogole istnienie
preferencji sensorycznych, a przede wszyst-
kim mozliwosci ich pomiaru. Pomiar sty-
léw uczenia si¢ dokonywany jest czesto
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w oderwaniu od kontekstu, poprzez miary
samoopisowe. Pytania kwestionariuszowe
s3 tendencyjne i bardzo ogolne, np.: Gdy
uczysz si¢ czego$ nowego, w jaki sposob
najchetniej to robisz? (a) gdy nauczyciel
daje ci mozliwo$¢ pisania na tablicy, (b) gdy
nauczyciel daje ci mozliwo$¢ opowiadania
o tym, (c) gdy nauczyciel daje ci mozliwo$¢
przeprowadzenia eksperymentu, (d) gdy
nauczyciel wyjasnia wszystko. Niestety, nie
wiadomo: jaka jest motywacja ucznia do
rozwigzania konkretnego zadania? czy cho-
dzi o zadanie z matematyki, czy z literatury?
czy s3 to zajecia obowigzkowe, czy dodat-
kowe? czy uczen je lubi i czesto si¢ anga-
zuje w tego typu zadania, czy tez od nich
stroni? czy uczen odnosit wezesniej sukcesy,
czy porazki w tym zakresie? czy ma duzo
lub malo czasu na wykonanie zadania? czy
uczen ma je wykonac na forum klasy, czy tez
podczas indywidualnych zajeé, np. w domu?

Okreslenie jednoznacznych preferencji
sensorycznych w $wietle powyzszych pytan
nie jest mozliwe. Nie mozna ustali¢ jednej
preferencji sensorycznej w sposdb uniwer-
salny wobec wszystkich zadan czy obszarow
uczenia si¢. Koncepcje dopasowania stylu
nauczania i uczenia si¢ neguja takze Gre-
gory P. Kratzig i Katherine D. Arbuthnott
(2006). Wykazali oni empirycznie, ze wynik,
jaki osoby badane uzyskiwaly w kwestio-
nariuszu stylow uczenia sie, nie pokrywat
sie z tym, co deklarowali wprost na temat
swoich preferencji uczenia si¢. Odpowiedzi,
ktérych badani udzielali, nie miaty zwigzku
z tym, w jakich warunkach ich pamiec¢
dziala w sposob najbardziej efektywny, ale
wigzaly si¢ z subiektywnymi przekonaniami
na temat wlasnych mozliwosci w tym zakre-
sie. Ponadto Kratzig i Arbuthnott (2006)
wykazali, Ze deklarowane przez badanych
preferencje sensoryczne nie pokrywaja sie
z rzeczywistymi wynikami, jakie uzyskiwali
podczas uczenia si¢ za pomocg preferowanej
modalno$ci. Osoby badane nie uzyskiwaly
lepszych wynikéw w zadaniach polegajacych

na opracowaniu materialu w preferowanej
modalnosci wzrokowej/stuchowej/kineste-
tycznej w przypadku materialu prezentowa-
nego w innej niz preferowana modalnosc.

Niestety, nie ma wielu sprawdzonych
zrédet wiedzy na temat diagnozy stylow
uczenia si¢ oraz efektywnosci uczenia sie
poprzez dopasowanie stylu nauczania
przez nauczyciela. Coftield i wspotpracow-
nicy (2004) zwrdcili uwage, ze informacje
w internecie, artykuly, ksigzki i wysta-
pienia konferencyjne, ktére pozytywnie
odnoszg si¢ do mozliwosci réznicowania
stylow uczenia si¢, nie moga by¢ uznane za
naukowe zrodla wiedzy. Wigkszo$¢ z tych
prac nie zostala opublikowana w recenzo-
wanych czasopismach naukowych, a co za
tym idzie, wnioski wyprowadzone na ich
podstawie nie zostaly ocenione przez nieza-
leznych ekspertow.

Koncepcji styléow uczenia si¢ mozna
zarzuci¢ generalizowanie wynikéw badan
oraz liczne uproszczenia. Dalsze bada-
nia nad wykorzystaniem ich w edukacji sa
o tyle zasadne, ze pozwolilyby usystema-
tyzowac istniejgce podejscia do mozliwos-
ci kierowania informacji w poszczegdl-
nych modalnosciach zmystowych, a na tej
podstawie by¢ moze opracowaé skuteczne
i sprawdzone metody ich wykorzystania
w edukacji (Cassidy, 2004). Wiedza na temat
efektywnego uczenia si¢ jest o wiele bardziej
zlozona, niz przedstawiane style uczenia sie,
powszechnie akceptowane przez nauczy-
cieli. Dopasowanie stylu nauczania do
stylu uczenia si¢ ucznia stanowi (w $wietle
dotychczasowych badan) postulat niemoz-
liwy do zrealizowania ze wzgledu na ogra-
niczenia teoretyczne i empiryczne.

Mit 4: 10% mozliwosci mozgu

Calkowicie bledne przekonanie na temat
tego, ze czlowiek wykorzystuje 10% moz-
liwo$ci mdzgu stanowi podstawe do two-
rzenia innych mitéw na temat mozgu
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i opartych na nich metod edukacyjnych.
Zalozenie, ze czlowiek ,nie korzysta
z calego moézgu” przeklada si¢ realnie na
poszukiwanie mozliwoéci usprawnienia
moézgu w taki sposdb, aby wykorzystywac
jego potencjal w pelni (tak jest np. w przy-
padku mitu uczenia ,,prawopdtkulowego”).
Istnieje wiele dowoddw podwazajacych
mit o wykorzystywaniu 10% mozgu w pro-
cesie uczenia si¢ (Geake, 2008). Mozg, sta-
nowigc 2% masy ciata, zuzywa okoto 20%
tlenu oraz 20-25% glukozy zuzywanych
przez caly organizm (Fix, 1997; por tez kry-
tyczna analiza mitu 10% w: OECD, 2007).
W zwigzku z tym, w toku ewolucji zwyczaj-
nie nie moglby powsta¢ tak energochtonny
organ, ktérego 90% nie jest uzywane.
Obecny stan wiedzy nie pozwala przy-
pisa¢ funkcji do kazdej aktywnos$ci ner-
wowej, jaka mozna zarejestrowaé. Wyniki
badan z uzyciem metod neuroobrazowa-
nia wskazuja jednak, ze nawet podczas
snu aktywno$¢ moézgu utrzymuje sie na
pewnym poziomie. Wylacznie w przy-
padku powaznych uszkodzen pewne rejony
mozgu stajg si¢ nieaktywne (Walsh i Darby,
2008). Jesliby 90% moézgu bylo niewyko-
rzystywane, to uszkodzenia nastepujace
w tych rejonach nie powinny mie¢ wplywu
na czlowieka. Niestety, nawet niewielkie
uszkodzenia mézgu moga przynies¢ nega-
tywne konsekwencje w jego funkcjonowa-
niu. Z drugiej tez strony, trudno znalez¢
takie obszary modzgu, ktérych uszkodze-
nie nie prowadziloby do utraty pewnych
zdolnosci. Dowodéw podwazajacych mit
wykorzystywania 10% modzgu dostarczajg
tez naturalne procesy starzenia si¢ mézgu
ijego degeneracja (Beyerstein, 1999b).
Blednie interpretowane wyniki badan
z neuroobrazowania mogg sprzyja¢ wia-
rygodnosci tego mitu. Obecne niekiedy
w mediach obrazy z funkcjonalnego rezo-
nansu magnetycznego ukazuja aktywne
(zaznaczone kolorem) obszary mozgu pod-
czas wykonywania danej czynno$ci. Osoby

nieznajace podstaw tych metod mogg nie
wiedzie¢, ze owe ,,§wiecace” obszary nie sta-
nowia jedynej w danym czasie aktywnosci
mozgu, a jedynie réznice miedzy aktyw-
noécig w trakcie wykonywania interesuja-
cego badacza zadania a podobnego do niego
zadania kontrolnego. Zaznaczone kolorem
sa tylko specyficzne obszary zaangazowane
w dane zadanie (Springer i Deutsh, 2004;
Walsh i Darby, 2008). Brak zrozumienia tego
rodzaju danych moze prowadzi¢ do wnios-
ku, ze tylko cze¢$¢ mozgu jest wtedy wyko-
rzystywana. To z kolei moze prowadzi¢ do
wniosku, Ze osiggniemy poprawe w wyko-
naniu konkretnego zadania, jesli sprawimy,
ze wigksza cze$¢ mozgu bedzie oznaczona
kolorem podczas jego wykonania.

Podsumowanie

Rozumienie mechanizméw funkcjono-
wania ukladu nerwowego, a zwlaszcza
znajomo$¢ zwigzkéw miedzy elementar-
nymi procesami zachodzacymi w ukladzie
nerwowym a przebiegiem obserwowal-
nego procesu zapamie¢tywania i nabywa-
nia nowych umiejetnosci, ma bardzo duze
znaczenie dla pracy nauczyciela. Niestety,
w wielu krajach mozna zaobserwowa¢, ze
wiedza z zakresu neurobiologii i psycho-
logii poznawczej nie jest wykorzystywana
w edukacji (Goswami, 2006). Czes$¢ autordw
jest zdania, ze problem aplikacji wynikow
badan nie wynika z tego, ze dane z zakresu
neurobiologii sg bfedne, ale z tego, ze auto-
rzy metod wspomagajacych rozwdj poznaw-
czy nadinterpretujg wyniki badan (Alferink
i Farmer-Dougan, 2010).

Doskonalenie dialogu miedzy edu-
kacjg, neurobiologia, psychologia rozwo-
jowa a poznawczg nie jest fatwe i wymaga
naklfadow finansowych oraz zasobdw
ludzkich. W ciagu ostatnich dekad brako-
walo tego rodzaju wysitkéw. Przeciwnie,
zarowno w zakresie edukacji, jak i neuro-
biologii wypracowano odmienne kultury
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organizacyjne, ze specyficznym jezykiem
i metodologia, co dodatkowo utrudnia
transfer wiedzy (OECD, 2007). Relatywnie
niewiele uwagi poswiecono réwniez kry-
tycznej analizie powszechnych w edukacji
mitéw czy rygorystycznym badaniom sku-
tecznosdci stosowanych w edukacji metod.
Mozna réwniez stwierdzié, ze wcigz funk-
cjonujgce neuromity i psychomity wyni-
kaja w znacznej mierze z owych grzechow
zaniedbania zaréwno ze strony badaczy, jak
i nauczycieli. Na szczg$cie ta ostatnia ten-
dencja zaczeta si¢ w ostatnich latach powoli
odwraca¢. Przy o$rodkach badawczych
powstaly jednostki zajmujgce sie zastoso-
waniami neurobiologii w edukacji (educa-
tional neuroscience). Powstalo rGwniez wiele
czasopism naukowych, ktére publikujg
wyniki badan w tym zakresie.

Autorzy raportu OECD (2007) zwracaja
takze uwage na konieczno$¢ odpowiedniego
doboru strategii badawczych, by opracowy-
wane (i testowane pod wzgledem skutecz-
nosci) w laboratoriach metody nadawaly sie
do praktycznego wykorzystania w edukacji.
Na trudnosci w transferze wiedzy oraz opra-
cowywaniu mozliwych do zaaplikowania
w warunkach szkoly rozwigzan zwracajg
uwage Hinton i Fischer (2008). Propono-
wane przez nich rozwigzanie wzorowane jest
na modelu funkcjonujagcym w ramach nauk
medycznych. O$rodki naukowe i badawcze
stale wspolpracujg ze szpitalami. Pozwala
to na doskonalenie umiejetnosci praktykow,
ktdérzy maja caly czas dostep do najnowszych
rozwigzan. Z drugiej strony, naukowcy maja
mozliwo$¢ ustawicznego testowania naj-
nowszych metod w warunkach naturalnych
i na biezagco widza potrzeby praktykow.
Wypracowanie takiej wspotpracy na polu
edukacji wydaje si¢ konieczne. Szybko roz-
wijajaca si¢ wiedza z zakresu neurobiologii
staje si¢ coraz bardziej uzyteczna w eduka-
cji. Wymaga to réwniez ustawicznego uzu-
petniania wiedzy nauczycieli — praktykow
o najnowsze wyniki badan.
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