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Elzbieta Plociennik

Tworczosé jako predyktor madrosci dziecka
w starszym wieku przedszkolnym

Madros¢ nie jest ostatnio tematem naukowych dyskusji, tak jak to byto w wiekach
poprzednich. W. Wilowski (2012) nazwat to zjawisko ,,utratg madrosci”. Z kolei
idealistyczny sposéb rozumienia madrosci spowodowal, ze madros¢ jest rozu-
miana w kontekscie ideatu (boskiego), ktérego nie mozna poznac i opisaé. Tym-
czasem, biorgc pod uwage empiryczne badania wspolczesnych psychologéw oraz
koncepcje rozwoju czlowieka, mozna dostrzec identyfikowanie madrosci jako ce-
chy podlegajacej rozwojowi juz od okresu dziecinstwa. Podstawa jej identyfikacji
i wspierania jej rozwoju powinna by¢ diagnoza aktualnych i potencjalnych mozli-
wosci dziecka.

Na gruncie psychologii i pedagogiki pozytywnej podkredlana jest potrze-
ba koncentracji na silnych stronach funkcjonowania jednostki, jej zdolno$ciach
i kompetencjach oraz tworzenia pozytywnych warunkéw wspierajacych. Edu-
kacja taka zwigzana jest z analizg mozliwosci i zdolno$ci uczniéw w réznych ob-
szarach ich aktywnodci: intelektualnej, artystycznej, organizacyjnej czy spolecz-
nej i jest czesto bardziej istotna z punktu widzenia stymulacji i wsparcia rozwoju
jednostki (Wysocka, 2007, s. 104). Znaczenie diagnozowania i wykorzystywania
w edukacji zdolnosci dziecka oraz mocnych stron funkcjonowania jednostki pod-
kreslal tez w swojej teorii inteligencji wielorakich H. Gardner (2002). Dzigki iden-
tyfikowaniu mocnych stron funkcjonowania dziecka nauczyciel nie tylko po-
szerza wiedze o jego wszechstronnym rozwoju, ale takze tworzy podstawy do
wspierania rozwoju i doskonalenia potencjatu tkwigcego w kazdej jednostce. Taka
diagnoza ma charakter diagnozy wspierajacej (Wysocka, 2013, s. 64).

Wspdlczesnie rekomenduje sie takze prowadzenie diagnozy dynamicznej. Pole-
ga ona na interakcji miedzy diagnostg a dzieckiem. Szczegdlnie jest to istotne przy
ztych odpowiedziach dziecka, kiedy diagnosta zadaje dziecku kolejne uzupelniaja-
ce pytania pelnigce funkcje wskazéwek pomagajacych rozwigzac¢ problem (Kulesza,
2004, s. 63-67). Jest ona zatem blizsza diagnozie pozytywnej, w ktdrej wazniejsze jest
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rozwigzanie przez dziecko problemu, sam proces rozwigzywania problemu i udzie-
lenie odpowiedzi na poziomie jego mozliwosci. Taka diagnoza pozwala wychwyci¢
potencjal dziecka, ktéry w odtworczych zadaniach jeszcze si¢ nie ujawnil. Pozwa-
la takze poznac¢ dziecigce: refleksyjno$¢, rozumowanie moralne i wiedze w obszarze
wartoéci oraz znaczenia nadawane otaczajacej rzeczywistoéci. Diagnoza dynamicz-
na powinna by¢ zatem stosowana przy identyfikacji tworczo$ci i madrosci jednostki.

Relacje miedzy twodrczoscig i madroscia

Madro$¢ jest cechg zlozona, wieloznacznie interpretowang, co zostalo juz uka-
zane w polskiej literaturze (np. Pietrasinski, 2001; Szmidt, 2002; Sekowski, 2004;
Pléciennik, 2016). Wsrdd teorii madroéci najblizsza zalozeniom holistyczne-
go rozwoju dziecka jest koncepcja WICS Roberta J. Sternberga (2003). Wedtug
tego psychologa madros¢ jest czedcia inteligencji praktycznej i jednoczesnie pet-
ni funkcje nadzorujgcg wspétdziatanie inteligencji analitycznej, twoérczej i prak-
tycznej w dzialaniu jednostki. Aktywnos¢ taka, oparta na wartoséciach, przyno-
si pozytywne efekty zaréwno jednostce, jak i jej otoczeniu. Dzieje si¢ tak dlatego,
ze jednostka wykorzystuje podczas rozwigzywania probleméw specyficzne ro-
dzaje mys$lenia (refleksyjne, dialogiczne i dialektyczne) w integracji z mysleniem
tworczym i analitycznym. Pozwala to na analize sytuacji problemowej, genero-
wanie pomystow jej rozwigzania, uwzglednienie wieloznacznoéci i réznorodnych
rozwigzan (ale takze ich skutkéw), dokonywanie wyboru rozwiazania (lub wie-
lu rozwigzan) i wdrazanie rozwigzan przynoszacych najlepsze efekty z uwzgled-
nieniem i analiza mozliwych korzysci oraz konsekwencji danego dzialania, tak-
ze w kontekscie norm ogoélnoludzkich. Biorac te istote koncepcji R. J. Sternberga
pod uwage, autorka badan przyjela, ze podczas aktywnosci zadaniowej dziecko
réwniez powinno mie¢ warunki do rozwiazywania zadan wymagajacych wspot-
dzialania wymienionych rodzajéw myslenia (refleksyjnego, dialogicznego i/lub
dialektycznego oraz tworczego i analitycznego), gdyz pozwoli to na wylonienie
przejawow jego madrosci (zostato to zobrazowane przez autorke na rysunku 1).

Inteligencja analityczna jest podstawa funkcjonowania poznawczego, a zatem
gromadzenia i przetwarzania informacji, jednak rozwijanie jej w izolacji od in-
nych rodzajéw inteligencji moze powodowac¢ trudnosdci w rozumieniu zwigzkéw
przyczynowo-skutkowych miedzy elementami wiedzy, z zastosowaniem wie-
dzy w praktyce oraz w generowaniu twdrczych i praktycznych rozwigzan. Tak-
ze inteligencja praktyczna jest niezbedna cztowiekowi na wszystkich etapach i we
wszystkich obszarach zycia - podczas rozwigzywania zadan szkolnych, zawodo-
wych, zyciowych i w relacjach z innymi. L. S. Wygotski (2005) stwierdzil nawet, ze
rozwija sie ona u czlowieka jako pierwsza i niezaleznie od mowy — male dziecko
najpierw eksploruje §wiat poprzez dziatania praktyczne.
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Rysunek 1. Przyjety model madrosci — podstawa do opracowania zadar diagnostycznych
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Zrodio: opracowanie whasne na podstawie publikacji R. J. Sternberga.

Natomiast inteligencja tworcza jest podstawa wyzszych osiagnie¢ jednostki
i pozwala przekracza¢ dotychczasowe rozwigzania. W mysleniu tworczym biora
udziat specyficzne operacje intelektualne: abstrahowanie, asocjacje, rozumowanie
dedukcyjne i indukcyjne, metaforyzowanie czy dokonywanie transformacji (zob.
Szmidt, 2013). Inteligencja tworcza ma zatem szczegolny wymiar w dziatalnosci
artystycznej, naukowej, technicznej, takze przy kreowaniu innowacji spolecznych
i podnoszeniu jako$ci zycia - jest $cisle zwigzana z rozwojem i wzrostem osobo-
wosciowym oraz pozwala wyznaczac kierunek dobrego zycia (zob. Csikszentmi-
halyi, 2005). Urzeczywistnia si¢ ona bowiem w postawie twodrczej, w sklad ktorej
wchodzi myslenie twdrcze, sfera emocjonalno-motywacyjna oraz zaradno$¢ — $ci-
Sle zwiazana z inteligencjg praktyczna (Szmidt, 2013, s. 258). W postawie twor-
czej dodatkowo obserwuje sie cechy i zdolnoéci uzalezniajace madre dziatanie
i my$lenie, np.: wrazliwo$¢ umozliwiajaca dostrzeganie probleméw w otoczeniu,
otwarto$¢ na problemy i wieloznacznos¢, refleksje majaca charakter nieustannego
»dziwienia si¢” sytuacjom, zjawiskom i wydarzeniom, ciekawos$¢ poznawczg i my-
$lenie pytajne, motywacje autoteliczng pozwalajacg z uporem poszukiwac rozwig-
zania i dopracowac je, a takze zdolno§¢ metaforyzowania czy gotowos¢ ,,do reflek-
sji nad wlasnym mysleniem i dystansowania si¢ od niego” (Szmidt, 2013, s. 259).

Akcentowanie rozwojowo-wychowawczego znaczenia samego procesu twor-
czego daje podstawe, by w podobny sposob potraktowaé dziatania w kierunku
wspierania rozwoju madrosci. Istotne sg tu bowiem zaréwno $srodowisko spoteczne
i klimat sprzyjajacy madremu mysleniu i dzialaniu jednostki od jej najmlodszych
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lat, jak i dziatania wspierajace rozwoj predyktoréw oraz cech i zdolnosci skladaja-
cych si¢ w dorostym zyciu na madrosé¢ dojrzala. Takim za$ predyktorem madro-
$ci - zgodnie z badaniami i analizami R. J. Sternberga (1997) na temat inteligen-
cji sprzyjajacej powodzeniu zyciowemu - jest wladnie tworczosé. Identyfikowana
w badaniach koreluje z przejawami madrosci jednostek. Dlatego takze w diagno-
zie przejawow madrosci powinny by¢ stosowane zadania poruszajace rézne rodza-
je tworczego myslenia (np. dywergencyjne, asocjacyjne i kombinatoryczne) w in-
tegracji z mysleniem analitycznym, refleksyjnym, dialogicznym i dialektycznym.

Tworczos¢ dziecka a jego madrosc

Wynik zadania wykonywanego przez dziecko nie jest wynikiem jedynie etapow roz-
woju (jak twierdzit J. Piaget), ale zalezy od wielu czynnikéw powigzanych ze soba:

»  predyspozycji i mozliwosci jednostki rozwigzujacej zadania testowe,

o zainteresowania zadaniem testowym,

o odpowiedniej ilosci czasu, jakg ma ona na ich rozwigzanie,

o doswiadczenia oraz bieglosci jednostki w rozwigzywaniu problemoéw oraz

o rzetelnosci, obiektywnosci czy odpowiedzialnoéci za proces edukacyjny

lub/i proces diagnozowania osoby przygotowujacej i stosujacej zadania
diagnostyczne (Wood, 2006, s. 257).

Dlatego tak istotny jest dobdr zadan do analizy i wsparcia rozwoju dzieciecych
umiejetnosci. W kontekscie poszukiwania przejawoéw madrosci jest to szczegélnie
istotne w przypadku okresu przedszkolnego — na gruncie psychologii rozwojowe;j
okreslono normy rozwojowe, w ktérych dyskusja na temat madrosci zwigzana jest
jedynie z okresem postformalnym (np. Gurba, 2014).

Ze wzgledu na nowo$¢ tematyki taczenia madrosci z okresem dziecinstwa zor-
ganizowano badania, ktorych zasadniczym celem bylo rozpoznanie, analiza i inter-
pretacja takiej werbalnej aktywnosci zadaniowej dziecka, ktéra wskazywa¢ moze na
jego madros¢ - rozumiang jako cecha zlozona z réznych komponentéw i podlegaja-
ca obserwacji. Brak wytonionych i opisanych wskaznikéw madroéci dziecka w my-
Sleniu i dzialaniu oraz narzedzi diagnostycznych stuzacych wylonieniu przejawéw
madrosci dziecka byl problemem teoretycznym i organizacyjnym. Dlatego przyjeto,
ze zadania diagnostyczne powinny by¢ oparte na technice rozmowy lub wywiadu
z dzieckiem (Zwiernik, 2015, s. 87-88) badz na dialogu pedagogicznym, rozumia-
nym jako ,,osobowy kontakt intelektualny i emocjonalny, wymiana my$li réwnych
partneréw [...] wspolnie zmierzajacych do rozwigzywania probleméw” (Juszezyk,
2013, s. 75). Dialog z dzieckiem pozwala bowiem obserwowac i analizowa¢ jego my-
$lenie — na jego podstawie mozna wiec wnioskowac o myslach osoby oraz ,,domnie-
mywacé na temat istoty i tresci jej proceséw myslowych” (Schaffer, 2012, s. 253). Ma
zatem cechy diagnozy wspierajacej oraz dynamiczne;j.
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Celem przeprowadzonych badan bylo zidentyfikowanie i opis symptomow
madrosci dzieci w starszym wieku przedszkolnym w aktywnosci zadaniowej. Za-
tozono, ze wypowiedzi dzieci w starszym wieku przedszkolnym beda Zrédtem in-
formacji na temat rozumienia przez nie sytuacji spotecznych zawartych w zada-
niach oraz umiejetnosci dokonywania interpretacji, asocjacji czy przeksztaltcania.
Za R. Kwasnica (2009, s. 158-162) przyjeto takze, ze kazde nowe zadanie wyma-
ga przed-wiedzy i przed-rozumienia, ktére pozwalajg rozwiazujacemu przej$¢ od
mys$lenia konkretnego do formalnego. Przyjeto wiec zalozenie, Ze zadania wyma-
gajace od dzieci refleksji i interpretacji pozwola réwniez zidentyfikowa¢ ich wie-
dze ukrytg oraz znaczenia nadawane tresciom pojawiajacym sie w zadaniach.

Brak wystandaryzowanych narzedzi do wykorzystania w badaniach z udzia-
tem dzie¢mi problemowo zwiazanych z przejawami madrosci wymusil przy-
gotowanie takich zadan. Opracowano zatem zadania wieloznaczne i niepetne,
prowokujace dziecigce myslenie. Zadania o charakterze otwartym sa zwykle wy-
korzystywane i skuteczne wilasnie przy analizie twdrczosci, refleksyjnosci, pomy-
stowosci, tolerancji, niejednoznacznosci czy zdolnosci do dokonywania odlegltych
skojarzen i redefiniowania probleméw (zob. Karwowski, 2006), takze w odniesie-
niu do dzieci w wieku przedszkolnym (Pldciennik, 2010). Wsparto je obrazkami',
ktore przedstawialy tres¢ bliskg dziecku (np. pozytywne i negatywne zachowania
dzieci w relacjach z réwiesnikami), podtrzymywaly zainteresowanie dziecka ich tre-
$cig poprzez ich niejednoznacznos¢, zachecaly do zlozonych wypowiedzi i inter-
pretacji tresci, udzielania porad, inspirowaty dziecko do poszukiwania rozwigzania
probleméw spolecznych przedstawionych na obrazkach. Opracowanie takich zadan
wymagalo wiec podejscia wynikajacego ze strategii jakosciowej (zob. Silverman,
2010; Creswell, 2013): uwzglednienia wieku respondentéw i koniecznosci dobo-
ru zadan dostosowanych do ich mozliwosci poznawczych i spotecznych, prze-
mys$lenia warunkéw i doboru zadan o charakterze otwartym.

Po przeprowadzeniu badan w trzech réznych miastach (w tym w trzynastu roz-
nych przedszkolach) okazalo sig, ze dominujagca czes¢ dzieci w starszym wieku
przedszkolnym uczestniczacych w badaniu (N 369) z powodzeniem realizuje zada-
nia zwigzane z oceng i warto$ciowaniem zachowania bohateréw przedstawionych
w edukacyjnych sytuacjach, potrafi udziela¢ porady w celu naprawy lub zmiany za-
chowania prezentowanych postaci, odnoszac si¢ przy tym do norm oraz wartosci
ogolnoludzkich, proponowa¢ zmiane ztego zachowania bohateréw, oceniaé przy-
datnos¢ wlasnych pomystow czy dokona¢ autorefleksji. Przygotowane zadania nie
byty zatem zbyt trudne dla wigkszo$ci przedszkolakéw, ale miaty moc réznicujaca

1 Szczegdlowy opis wykorzystanego narzedzia badawczego oraz przeprowadzonych ba-
dan z dzie¢mi w starszym wieku przedszkolnym dokonany zostat przez autorke w publikacji
Maqdros¢ dziecka. Predyspozycje, przejawy, perspektywy wspierania (2018).
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ich predyspozycje powiazane z opracowanym modelem teoretycznym madrosci.
W ogdlnie prezentowanych tu badaniach wykorzystane zostaly takze takie techniki
tworczego myslenia, jak transformacje? w postaci konwersji zachowania bohaterow
sytuacji zadaniowej oraz analogie® przy wylanianiu cech madrego cztowieka.

Interesujace okazalo sie, ze proponujac zmiang negatywnego zachowania bo-
hateréw sytuacji zadaniowych, cze$¢ dzieci uczestniczacych w badaniu uzywa-
ta w swoich wypowiedziach partykuty ,nie” jako wykladnika zaprzeczenia, np.
...nie nosi¢ kredki w buzi; ...nie biega¢; ...nie zaktada( liny na szyje; ...nie wktada¢
tyle do buzi; ...nie moze wigczaé gazu itp. W przypadku przeprowadzonych badan
taka negacja moze §wiadczy¢ o braku pomystu dzieci na zmiane zachowania bo-
hateréw omawianych sytuacji czy nizszym poziomie myslenia, ale takze o braku
umiejetnosci wydania sadu na ten temat (Maciuszek, 2009, s. 255-270) lub zako-
dowanych sposobach udzielania pouczen w formie zakazu. Taki komunikat uka-
zuje jedynie odbiorcom, jak nie nalezy badz nie mozna si¢ zachowywac. Tymcza-
sem sens komunikatu wynika zaréwno z jezykowego znaczenia wypowiedzi, jak
i z kontekstu (oczekiwania). Jezeli wypowiedZ ma charakter pozytywny (nie za-
wiera zaprzeczenia), jest wyrazeniem i potwierdzeniem oczekiwania oraz nakazu
- wskazuje mozliwy, wlasciwy albo oczekiwany sposdb dziatania. Zestawienie ilo-
$ciowe w tym zakresie prezentuje tabela 1.

Tabela 1. Pomysty zmiany zachowania bohateréw sytuacji z analizg uzycia przez dzieci formy
nakazu i zakazu

Teren badan ZacPho(::v}:ri?aanoinge o Transformacja - nakaz Przeiilei:ie_zzl;f::kulq
Miasto M1 142 97 45
Miasto M2 147 123 24
Miasto M3 79 62 17
Razem 368 282 86
Odsetek 100 76,6 23,4

Zrodio: ilosciowe i jakosciowe zestawienia zbiorcze na podstawie badan wiasnych.

2 Transformacja to zmienianie wszystkich lub niektérych cech, wlasciwoséci obiektu,
procesu lub stanu rzeczy, tak by ich konicowa posta¢ réznita si¢ istotnie od postaci wyjscio-
wej. Dotyczy to nie tylko wzoréw, rysunkéw, modeli i obrazéw, ale takze idei zwigzanych
ze zjawiskami oraz manipulowaniem w wyobrazni wyobrazeniami (zob. np. Szmidt, 2013).

3 Analogia to orzekanie o pewnych cechach omawianego przedmiotu (rzeczy, osoby,
pojecia itp.) na zasadzie jego podobienstwa do innego przedmiotu (dla ktérego odpowiednie
cechy sa okreslone i znane) lub réwnoleglosci wystepujacych pomiedzy nimi cech (zob. np.
Pt6ciennik i in., 2009, s. 61-62).
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Pomysty w formie nakazu ukazujace wlasciwe sposoby zachowania oraz in-
strukcje wlasciwego postepowania formutowane byly przez dzieci w nastepujacy
sposéb:

o przy obrazku przedstawiajacym chlopca chodzacego po pokoju z kredka

w buzi: ...w jednej rece trzymac dwie rzeczy; ...postawic¢ pudetko na podto-
dze; ...wzigc rysunek pod pache albo potozy¢ na stole;

o przy obrazku przedstawiajacym chtopcéw nasladujacych powozenie z wy-
korzystaniem linki zakreconej na szyi jednego z dzieci: ...trzymac za ra-
miona; ...patrze¢ pod nogi, jak biegajg; ...bawic¢ si¢ w kowbojéw inaczej
- uzywaé koni zabawkowych; .. fapaé ling zabawke, cos innego;

o przy obrazku przedstawiajacym zachtannie jedzaca dziewczynke: ...naj-
pierw potkngd jedno, potem drugie; ...jes¢ mate porcje, naktadad; ...zatozy¢
gumbke na wlosy;

o przy obrazku przedstawiajacym dziewczynke bawigcg si¢ przy kuchni gazo-
wej: ...zakrecié gaz, wylgczyé piekarnik; .. .bawié sie w swoim pokojus; .. .na niby
udawad, ze gotuje; ...poprosi¢ mame, zeby jej kupita zabawkowg kuchenke.

W przypadku analizy przejawéw madrosci wazny jest wniosek, ze przedszko-
laki powinny ¢wiczy¢ pouczenia i sugestie zmiany niewlasciwego postepowantia,
ukazujac jednocze$nie alternatywne sposoby wlasciwego postepowania - jest to
na miare ich potencjalnych mozliwo$ci. Ponadto uczg si¢ wtedy poprawnego po-
stepowania (zamiast jedynie powstrzymywania si¢ od zachowania negatywnego).

Innym sposobem wylonienia przejawéw madrosci dzieci w starszym wie-
ku przedszkolnym bylo tworzenie analogii poprzez dokonczenie zdania ,Madry
czlowiek jest jak ..., poniewaz ...”. Analizy materialu badawczego wyraznie po-
kazaly, Ze dzieci w tym wieku s3 zdolne do tworzenia takich poréwnan i nie sa
to pomysty jednorodne. Wsrdd przedszkolakéw uczestniczgcych w badaniu 153
dzieci (przy N 369) potrafito wskaza¢ okreslong tematem analogie (wyabstraho-
wac i wskaza¢ podobienistwa miedzy odmiennymi obiektami), przy czym czes§é
z nich miata charakter metafory (gdy dzieci nadawaly nietypowe znaczenia po-
jeciu, jakim jest pojecie madrego cztowieka). Jednak wigkszos$¢ dzieci nie podata
ani jednego poprawnego pomystu takiej analogii/metafory (216 oséb, co stano-
wi 58,54% ogolu dzieci uczestniczacych w badaniu) albo nie udzielita odpowiedzi
w ogole (99 0s6b, co stanowi 26,83% ogdtu dzieci uczestniczacych w badaniu), cze-
sto stwierdzajac po namysle nad instrukcja do tego zadania: ,Nie wiem”. Niekto-
re dzieci, ktore podjely proby udzielenia odpowiedzi przy tym zadaniu (117 oséb,
co stanowi 31,71% ogotu dzieci uczestniczacych w badaniu), formutowaly wypo-
wiedzi niezgodne z instrukcja: zamiast tworzy¢ metafore, przedszkolaki opisywa-
ty madrego cztowieka jakimi$ cechami, np. Wesoty...; Grzeczny...; Jak jest dobry,
bo wtedy nic ztego nie robi.. .; Taki ktos, kto wszystko wie...; Bo wszystko wie, poma-
ga dzieciom, jest mily...; Moze duzo czytac, umie czytaé...; Mgdry czlowiek ugasi



104 ELZBIETA PLOCIENNIK

pozat, jest pomystowy i co sig zna na wszystkim, jakby si¢ przewrdcito drzewo na
stup elektryczny, to ten cztowiek naprawitby drzewo i ten stup elektryczny...; Bo sig
grzecznie zachowuje, nie zabiera innym zabawek i nie krzyczy...; Nie dokucza, nie
kradnie, nie pokazuje ztosci...

Natomiast mniej niz pofowa dzieci uczestniczacych w badaniu podawala jeden
lub wigcej przykladow takich analogii lub metafor (153 dzieci podato tacznie 280
pomystow). Ilosciowe poréwnanie zdolnosci dzieci do utworzenia takiej metafory
ukazuje tabela 2.

Tabela 2. Analiza wypowiedzi zwigzanych z tworzeniem metafory przez dzieci

Pomyst analogii/ | Pomystanalogii/ . . Brak odpowiedzi
, Niewtasciwe L
Teren badan metafory metafory bez , . lub odpowiedz
. o poréwnanie N
zuzasadnieniem uzasadnienia ,»Nie wiem
Miasto M1 105 10 55 18
Miasto M2 107 3 37 58
Miasto M3 55 0 25 23
Razem 267 13 117 99

Zrodio: zestawienia zbiorcze na podstawie badari whasnych.

Z zestawienia tego mozna wysnu¢ kolejny wniosek - dzieci z miasta 2, staty-
stycznie mlodsze i z nizszym poziomem odwagi poznawczej (co zostalo udowod-
nione w analizach statystycznych zrealizowanych przy weryfikacji narzedzia ba-
dawczego), rzadziej podejmowaly proby formulowania takiego poréwnania.
Wynik ten powinien zatem by¢ zweryfikowany w kolejnych badaniach nad przeja-
wami madros$ci dzieci w zakresie tego, czy zjawisko to wynika z nizszego poziomu
rozwoju poznawczego dzieci zwigzanego z wiekiem dzieci czy tez z nizszego po-
ziomu rozwoju sfery afektywne;j.

Zkolei te dzieci, ktore podaty przyktady analogii lub metafory, abstrahowaty cechy
madrego czlowieka w odniesieniu do réznych klas obiektéw: ludzi, zwierzat, przed-
miotoéw czy postaci fantastycznych, co zostalo zobrazowane na rysunku 2.

Jako przyktady wylonionych przez dzieci analogii wraz z podanymi uzasad-
nieniami mozna tu wskaza¢ nastepujace wypowiedzi przedszkolakéw: Madry
czlowiek jest jak ...:

o prezydent, bo on méwi bardzo wazne stowa;

o uczony, bo bardzo duzo czyta i duzo wie, lubi czytac rézne ksigzki;

o klown, bo rozsmiesza, jak ktos jest smutny;

o detektyw, bo ma lupe i moze znajdywaé slady, nie poddaje sig, gdy czegos szukay

o komputer, bo prawie nigdy sig nie myli;
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todka, bo jest spokojna i nie jedzie tak szybko jak motoréwka albo motor;
pies, bo broni dom przed rabusiem;

krolik, bo nigdy nie chce za duzo;

dobry lew, bo jest krolem wszystkich zwierzqgt i walczy tylko z przeciwnikami.

Rysunek 2. Klasy obiektéw do pojecia,madry cztowiek” wytonione na podstawie wypowiedzi dzieci
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Zrédto: opracowanie whasne na podstawie zestawien zbiorczych.

Niektore z dzieci potrafily takze utworzy¢ metafore, taczac ze sobg bardzo od-
legte pojecia na zasadzie poszukiwania analogii:

percepcyjnej — polegajacej na przenoszeniu emocji i stanéw psychicznych
na dany obiekt (zob. Pldciennik i in., 2009, s. 63): ...storice, bo jest mily;
...Swiat, bo jest mily i nie jest obcy;

czynno$ciowej — ktéra oparta jest na ,przenoszeniu znaczen z jednego
obiektu na drugi za posrednictwem czynnosci” (Ptociennik i in., 2009,
s. 64): ...jak telefon. Bo telefon tez moze... yyy... tez moze wzigé mysli, tylko
ze z tadowania. Bo jak sig taduje, to tam sqg jego mysli... I wtedy mu si¢ robig
pomysty...,oraz

strukturalnej - polegajacej na zastegpowaniu jednego pojecia innym z jed-
noczesnym nadawaniem mu innego znaczenia (Pldciennik i in., 2009,
s. 65): ...wiadomo$¢, bo [cztowiek madry - dop. E. P.] moze mowié praw-
de jak wiadomosc; .. .gepard, bo jest szybki i ten czlowiek w myslach i tak pi-
sze...ipozera... jest pozeraczem ksigzek na przyktad.
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Jak mozna wnioskowac z tych poréwnan, dzieci wyabstrahowaty bardzo rézne
cechy madrego cztowieka i potrafity odnalez¢ takze obiekty odlegte od niego w ze-
wnetrznym podobienstwie, a majace ich zdaniem analogiczne cechy. Mozna za-
tem wysnuc¢ tu kolejny wniosek: zadania tego typu sg w sferze aktualnego lub naj-
blizszego rozwoju. Mozliwe jest wiec ich zastosowanie w edukacji przedszkolnej,
réwniez w stymulacji i ujawnianiu madrosci dziecka.

Wypowiedzi na temat wybranych sytuacji zadaniowych staly si¢ dla dzieci
srodkiem prowadzacym do refleksji metapoznawczej (zob. Bialecka-Pikul, 2012).
Cechy madrego czlowieka oraz instrukcje poprawnego zachowania wyartykuto-
wane przez dzieci pozwolity nazwa¢, dookresli¢ i uszczegdtowi¢ pewne znaczenia,
wyodrebnic je ze strumienia $wiadomosci. Formulowanie alternatywnych, rozbu-
dowanych i refleksyjnych wypowiedzi przy okazji nowych dla dzieci zadan opar-
tych na wartosciowaniu i interpretacji bylo tez $rodkiem ukazujacym i budujacym
samokontrole dzieci, a zarazem pozwalalto dzieciom skonfrontowa¢ wlasng wiedze
z warunkami zadania i trescig obrazkéw. Takie zadania sprzyjaja zatem rozwojo-
wi osobistej wiedzy i jej zrozumienia, porzadkuja ja, poglebiaja lub modyfikuja, sa
wiec podstawg metapoznania. O przejawach metapoznania u dzieci uczestnicza-
cych w badaniu $§wiadczyla takze ujawniona kontrola efektéw wlasnego myslenia
czy zdolno$¢ do poznania samego siebie i zdawanie sobie sprawy z posiadanej wie-
dzy (zob. Necka, Orzechowski, Szymura, 2006), a wszystkie te zdolnoéci sg kom-
ponentami madrego my$lenia i dzialania. Zasadne jest zatem przyjecie, ze twdrcza
aktywno$¢ dziecka moze réwniez by¢ droga do identyfikacji jego madrosci.
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