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Wprowadzenie

W pracy zajmujemy sie dzieciecymi strategiami dopelniania sen-
su w kodzie werbalnym 1 wizualnym. Interesuja nas tez umiejetnoéci
dzieci w zakresie konceptualizowania obiektéw na wiele sposobéw — wbrew
powszechnym opiniom, ze my$lenie przedszkolakéw zamyka sie w granicach
prostej dostownoéci.

Wiedze, jaka mozna czerpaé z podejmowanych wspélczesnie kognitywi-
stycznych badan dzieciecego potencjatu poznawczego, cechuje zupetnie odmien-
ne ujecie, przeciwstawiajace sie dotychczasowym przekonaniom. Z perspektywy
kognitywistycznej dzieci nie tylko potrafia kategoryzowaé jedne struktury na
podstawie innych oraz rozpoznawac podobienstwa miedzy réznymi struktura-
mi, ale tez ustalaja odpowiednioéci miedzy elementami réznych struktur (po-
stuguja sie metaforami potocznymi) oraz konceptualizujg te sama sytuacje za
posrednictwem obrazowania. Odkrycie tych wtasciwoéci my§lenia, za sprawg
neurobiologicznych badan nad procesami uczenia sie, doprowadzito kognity-
wistow do przekonania, ze dzieci maja znacznie wieksze mozliwos$ci
poznawcze, niz przyjmowaly to teorie tradycyjne (Eliot, 2003; Elot,
2011; Gopnik, Meltzoff, Kuhl, 2004; Gopnik, 2010; Spitzer, 2013). Dzieci wyrdz-
nia zaskakujaco ztozona wiedza o §wiecie, obejmujgaca kilka réznych wymia-
réw (takich jak: przestrzen, liczba, czas, pojecie przedmiotu) i kilka modalno-
$ci (wzrokowa, sluchowa, dotykowa) (Bokus, Shugar, 2007: 433). Co wiece]j,
konstruuja znaczenia zaréwno w procesie indywidualnym — ucieleénionym,
do$wiadczalnym i zaleznym od poziomu rozwoju ucznia, jego wrazliwoéci na
bodZce, jak i spotecznym, negocjowalnym, zaleznym od kontekstu (Michalak,
2013). Od sposobéw postrzegania, werbalizowania my$li 1 wyobrazen, a takze
do$wiadczen 1 ogblnej sprawnosci komunikowania sie oraz organizacji $rodo-
wiska aktywnego uczenia sie, umozliwiajacego rozwijanie funkcji wykonaw-
czych, zalezy dynamika zmian rozwojowych (Richland, Burchinal, 2012).

Kognitywistyczne ujecie dzieciecego konstruowania znaczen prowadzi
do wniosku, ze procesy rozumienia oraz interpretowania moga by¢é
usprawniane. Upowaznia to do sformutowania dalszych praktycznych wnio-
skow: pobudzanie umiejetno$ci dzieci w zakresie dopelniania sensu nalezy
rozpoczaé jak najwczeséniej, poniewaz nie sa one rezultatem natychmiastowej
czynno$cl poznawczej, lecz tworza sie w procesie scalajacym rézne aktywnosci
poznawcze. Ogromne znaczenie w tym procesie odgrywa wyobraznia, ktéra
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jest pierwotnym mechanizmem tworzenia mentalnych obrazéw wizualnych,
wtedy gdy dany obiekt nie jest aktualnie zmyslowo rejestrowany, a neuronal-
ne szlaki wzrokowe, ktore sa odpowiedzialne za percepcje wizualna, sa akty-
wowane podczas proceséw wyobrazeniowych (Francuz, 2007).

W konteks$cie tych rozwazan réwnie wazne jest zarysowanie miejsca
wiedzy przyrodnicze) dzieci w edukacji przedszkolnej. Z analizy zapisow pod-
stawy programowej jednoznacznie wynika, ze wiedza przyrodnicza jako obszar
rozwoju kompetencji dzieci jest marginalizowana. Zostaje zredukowana do pa-
mieciowego postugiwania sie pojeciami dotyczacymi zjawisk przyrodniczych
typu tecza, deszcz, burza, opadanie lisci z drzew, kwitnienie (ale tylko drzew)
czy pojeciami zwigzanymi z zyciem zwierzat, roslin, ludzi w érodowisku przy-
rodniczym. Korzystanie z débr przyrody sprowadzone zostaje do zbierania
grzybow, owocow 1 zi6l lub organizacji ,kacika przyrodniczego” (Dobra Szkota,
2017). To, co dziecko mys$li o zyciu przyrodniczym, w jaki sposéb przechowu-
je §lady pamieciowe oraz porzadkuje myslenie o obiektach na réznych pozio-
mach abstrakcji, w jaki sposéb wypracowuje strategie konstruowania wiedzy
w zakresie domen wygladu, $rodowiska, zachowania oraz relacji miedzy zwie-
rzeciem a czlowiekiem, a takze rozpoznaje wybrane obiekty, jest wciaz poza
obszarem edukacyjnej refleks;ji.

Tymczasem rzeczywisto$ci przyrodniczej dzieci do$wiadczaja kazdego
dnia. Poznaja ja ,na zywo”, przez bycie w niej, ale tez przez jej bezposred-
nig obserwacje lub posrednia w mediach wizualnych. Uczestniczac w zyciu
przyrodniczym, intensywnie uruchamiaja samodzielne myslenie: rozpoznaja
wyglad 1 wielko§é wybranych obiektow przez wskazywanie podobienstw i do-
strzeganie roznic, identyfikujg érodowisko i zachowanie za posrednictwem
stawianych pytan: Jak porusza sie? Jak sie zachowuje? Co lubi robié¢? Co robi
najczesciej? Nadaja tym do$wiadczeniom osobisty charakter przez problema-
tyzowanie relacji miedzy czlowiekiem a obiektem przyrodniczym, poszukujac
odpowiedzi na pytania: Czy zwierze to jest hodowane przez cztowieka? Czy
zyje na wolnoéci? Dlaczego nie mozna go hodowaé? Podejmuja starania, by
tym doswiadczeniom nadaé¢ znaczenie, ktére pozwoli im, za posrednictwem
schematéw wyobrazeniowych, mys$le¢, dziata¢ 1 odczuwaé w otaczajacym ich
$wiecie. Przechowywane w pamieci perceptywnej dziecka typowe obrazy
obiektow ulatwiaja zaréwno tworzenie, jak i1 rozumienie wiedzy o Srodowi-
sku przyrodniczym. Krytyczna analiza rzeczywisto$ci umozliwia tez dzieciom
redukowanie zapamietanych obrazéw do takiego poziomu, ktéry ulatwia ko-
munikowanie sie z innymi cztonkami grupy kulturowej, posiadajacymi rézne
do$wiadczenia perceptywne.

Ujawnienie dzieciecych strategii dopelniania sensem wybranych frag-
mentéw obiektéw w kodzie werbalnym i niewerbalnym bylo mozliwe dzieki
uwolnieniu dyskursu dzieciecego z ,behawiorystycznej mentalno$ci metodycz-
nej” (Klus-Stanska, 2018), z metodycznych 1 konspektowych uzasadnien, ktére
dzialania dziecka i nauczyciela sprowadzaja na grunt wasko pragmatyczny.
Status badan jako$ciowych umozliwil odsloniecie innych wymiaréw edukacji
przedszkolnej, zwigzanych z inaczej formulowanymi celami, niepodporzadko-
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wanymi pragmatycznym, mierzalnym rezultatom. Ujawnil tez mozliwosci
poszerzenia, a w konsekwencji zmiany dyskursu przedszkolnego, tak by érodo-
wisko edukacyjne sprzyjalo rozwijaniu dzieciecych kompetencji niezbednych
do rozumienia ztozonos$ci Swiata spoleczno-przyrodniczego, a takze rozwijalo
gotowo$¢ dzieci do uczestnictwa w dynamicznie zmieniajacym sie Srodowi-
sku przyrodniczym. Z przekonania o mozliwosci wlaczenia tej problematyki
do tradycyjnej przestrzeni przedszkola zrodzila sie refleksja nad warunka-
mi edukacyjnymi, ktére musza by¢ spelnione, aby mozliwe bylo rozpoznanie
1 wzmacnianie dzieciecych umiejetnosci w zakresie konstruowania schematéw
wyobrazeniowych w procesie wizualizacji 1 obrazowania. Realizujac projekt
badawczy, przyjelyémy jakosciowy model analiz, w ktéorym duze znaczenie
przypisalyémy zorganizowaniu problemowej sytuacji dydaktycznej, wyzwalaja-
cej dzieciece doswiadczenia zmystowe (percepcyjne) i emocjonalne oraz ksztalto-
wane na ich podstawie schematy wyobrazeniowe.

Opis znaczenia obiektéw na réznych poziomach abstrakeji pozwolit ukazaé
nie tylko ich rozumienie z perspektywy dzieci — ich wiedze w zakresie domen,
ale r6wniez sposoby kategoryzacji oraz umiejetnoéci identyfikowania obiektéw
na podstawie cech prototypowych 1 nieprototypowych. Istotne w formutowa-
niu wnioskéw byly mozliwo$ci dzieci, uruchomienie ich potencjalu intelek-
tualnego, gotowosci do rozwazenia zagadnien nieoczywistych, reagowania na
problemy nowe i ztozone.

Najwazniejszy problem zawiera rozdzial trzeci — sprawozdawczy — w kto-
rym przedstawilySmy w ujeciu typologicznym wypowiedzi $wiadczace o zdolno-
$ciach poznawczych badanych dzieci. PrzyjrzatySmy sie, jak za posrednictwem
dziewieciu fragmentéw obiektéw z cechami prototypowymi, prototypowymiijed-
nostkowymi oraz nieprototypowymi dzieci kategoryzuja 1 ujmuja dany obiekt
na réznych poziomach abstrakeji, przypisuja obiektowi cechy, ktére uznaly za
istotne w opisie obrazéw oraz konstruuja wiedze w zakresie wybranych domen
(wygladu, $rodowiska, zachowania oraz relacji miedzy zwierzeciem a czltowie-
kiem). Badania, ktore przeprowadzitySmy, potwierdzaja istnienie predyspozycji
do myslenia abstrakcyjnego, odkrywaja zdolnosci poznawcze dzieci, a nawet in-
wencje w tworzeniu przechowywanych w pamieci prototypoéw obiektow.

Czes¢ przedstawiajaca rozdzial empiryczny poprzedzamy trzema pod-
rozdziatami teoretycznymi. Pierwszy wypelniaja: psychologiczne doniesienia
w zakresie rozwijania my§lenia, pamieci, mowy i emocji, z ktérego wytaniaja
sie nowe perspektywy stwarzania srodowiska edukacyjnego dzieciom w wieku
przedszkolnym; zas drugi i trzeci odslaniajg najnowsze osiggniecia w zakresie
rozumienia doSwiadczen percepcyjnych dzieci oraz osobistych strategii ,zapi-
sywania Swiata” z perspektywy kognitywistyczne;j.

W rozdziale czwartym przedstawiamy metodologiczne podstawy badan:
cele, problemy badawcze, metody, techniki 1 narzedzia badawcze, organizacje
1 przebieg badan oraz zgromadzone dane. Omawiamy dob6r materiatu wizual-
nego, ktorym sie postuzylyémy w éwiczeniach wyzwalajacych dzieciece strate-
gie dopelniania sensem wybranych fragmentéw obiektéw, prébujac sformuto-
wacé kryteria umozliwiajace ich opis.
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W koncowej czeéci pracy formulujemy kilka spostrzezen interpretujacych
sposoby tworzenia 1 rozumienia schematow wyobrazeniowych obiektéw przy-
rodniczych przez dzieci w wieku przedszkolnym. Opis i analize zebranego ma-
terialu skonfrontowalyémy ze wspotczeénie dominujacymi w dyskursie edu-
kacyjnym przekonaniami na temat mozliwo$ci poznawczych dzieci. Wnioski
z badan upowaznily nas do sformulowania postulatéw pod adresem dydaktyki,
zwlaszcza w aspekcie pragmatycznym i metodycznym.

Przestanie pracy uwyraznia metaforyczna wizualizacja na oktadce ksiaz-
ki. Swiat w optyce dziecka uruchamia pytania wokdét subiektywnego konstru-
owania znaczen: jak dzieci rozumieja wybrane obiekty ze $wiata przyrodni-
czego 1 nadaja mu znaczenie, jak buduja pewien model Swiata, jakie cechy
obiektow przyrodniczych zauwazaja, uwydatniaja, stawiaja przed innymi,
w jaki sposo6b profiluja znaczenia, jakie domeny dominuja w ich opisie.

Dziecko utkane z wielowymiarowych do$wiadczen pochyla sie nad zréz-
nicowanymi sposobami istnienia obiektow Swiata pozajezykowego. W obliczu
tej proby nie wydaje sie zagubione, w gotowosci do dziatania przyglada sie
dynamicznie zmieniajacym sie obiektom. Uruchomione strategie badawcze
odzwierciedlaja charakter postrzegania i uyymowania $wiata (wszystkich jego
wymiaréw: materialnego, duchowego, psychicznego, emocjonalnego). Wy-
kreowany obraz Swiata z perspektywy dzieciecego obserwatora jest silnie na-
cechowany subiektywizmem, jednocze$nie jednostkowy 1 uwspdlniony w wie-
dzy spoleczne;j.



1. Na poligonie doswiadczalnym,
czyli o rozwijaniu sie myslenia, pamieci,
mowy i sfery emocjonalnej dzieci

Wezesne dziecinstwo jest okresem, w ktérym ksztattuje sie wiele kompe-
tencji kluczowych dla rozwoju czlowieka (kreatywny dorosly to dziecko, kto-
re eksplorowato éwiat). W tym czasie doskonala sie funkcje wzrokowe, stucho-
we 1 ruchowe, ktére stanowia podstawe proceséw poznawczych i1 uczenia sie
dzieci. Okres ten bywa okre§lany jako kluczowy w rozwoju czltowieka.

1.1. Tworzenie reprezentacji rzeczywistosci

JesteSmy przedstawicielami gatunku Homo sapiens sapiens, ktéry, pomi-
mo ze rosci sobie prawo do ,,panowania” nad §wiatem, zmieniania $wiata we-
dle wlasnych upodoban czy podporzadkowywania sobie innych organizmoéw,
nadal jest jednostka, ktora wykonuje podobne funkcje zyciowe jak pozostale
istoty ozywione na naszej planecie. Wérdd tych czynnosci zyciowych sa takze
wzrost 1 rozw(j, ktére u naszego gatunku przebiegaja do$é dtugo. Zas, jak
stwierdzaja Philip Zimbardo, Robert Johnson 1 Vivian McCann, ,,do najwiek-
szych osiagnie¢ zycia zalicza sie przyswojenie sobie jezyka ojczystego, stwo-
rzenie relacji z waznymi w zyciu ludZzmi, oraz rozwdj zdolno$ci mys§lenia
1 rozumowania” (2010: 187, t. I). Wyzwania te realizowane sa juz od wczesnego
dziecinstwa, a w trakcie ich konkretyzacji dzieci przechodza dynamiczne, gle-
bokie 1 wymagajace wysilku przemiany psychiczne, na ktore z kolei wptywaja
zaréwno ekspresja materialu genetycznego odziedziczonego po przodkach, jak
1 érodowisko wzrastania. Zmiany te w duzej mierze obejmuja procesy poznaw-
cze, czyli takie czynnos$ci mentalne, ktore stuza nam do zbierania informa-
¢j1 — poznania rzeczywisto$ci, uzyskania orientacji w otoczeniu, do zdobycia
informacji o sobie samym, do przetwarzania informacji — analizowania sy-
tuacji, formulowania wnioskéw, oraz do podejmowania wtaéciwych decy-
zji1 dziatan. Dotycza one proceséw percepcyjnych (wrazenia, spostrzezenia),



12 Swiat w optyce dziecka

uwagl, uczenia sie, procesow pamieciowych, myslowych oraz jezykowych
(mowa 1 jezyk) (Strelau, 2000). W dalszych czesciach ksiazki przyjrzymy sie
zaréwno podmiotowi badan — dziecku we weczesnym wieku przedszkolnym, jak
1 procesom poznawczym oraz emocjom istotnym z punktu widzenia przedsta-
wionych badan.

Badaniem objete byly dzieci pomiedzy 3. a 5. rokiem zycia. Ten czas od-
powiada etapowil przedoperacyjnemu opisanemu przez Jeana Piageta
1 nacechowany jest zwykle egocentrycznym ogladem Swiata (Kielar-Turska
1 Biatecka-Pikul, 2010). Sam Piaget (1945) stwierdzal, ze zar6wno zabawa,
jak 1jezyk sa aspektami ‘semiotycznej’ zdolno$ci, jaka pojawia sie u dzieci pod
koniec 2. roku zycia. Symboliczna zabawa umozliwia dzieciom udawanie, wy-
obrazanie sobie innego znaczenia zabawek, odgrywanie rél 1 historii, w kto-
rych zabawki symbolizuja prawdziwe przedmioty 1 osoby. Taki typ zabawy
wskazuje jednoczeénie na role wyobrazni w ksztaltowaniu wiedzy o Swiecie
1 oswajaniu otoczenia przez dziecko. Rowniez w tym okresie — okoto 3. roku zy-
cia — przypada etap rozwijania sie dzieciecych teorii umystu: spéjnych
koncepcji czy wnioskowania przyczynowo-wyjasniajacego. Oba typy operacji
mys$lowych pozwalaja dziecku na przewidywanie 1 wyjasnianie na przyklad
zachowan innych oséb (Flavell, Miller 1 Miller, 1993). Dzieci w tym wieku od-
krywaja, ze umyst jest zbiorem stanéw psychicznych, reprezentacji $wiata,
mys$li 1 pragnien oraz ze reprezentuje Swiat, czyli aktywnie wytwarza stany
mentalne (Astington, 1993). Te mtode osoby sa wowczas przekonane, ze rze-
czy 1 zdarzenia sa bezposrednio odzwierciedlane przez umyst (Gopnik, 1993).
Posiadaja cos, co mozna okresli¢ jako ,kopiujaca teoria reprezentacji” (Wellman,
1990), w wyniku czego nie radza sobie najlepiej z metaforami, czy fatlszywymi
przekonaniami. Natomiast sa w stanie zaréwno uswiadamiaé¢ sobie wlasne
wczesniejsze pragnienia (Gopnik 1 Wellman, 1994), wyobrazenia 1 percepcje
(Gopnik, 1993), jak 1 przewidywac zachowania os6b dorostych w odpowiedzi na
ich wlasne (np. ptacz, krzyk, usmiech) (Wellman, 1990; Kielar-Turska, 2010).

Dziecko w wieku przedszkolnym nie tylko reaguje na otaczajacy Swiat
1 bodzce, ktére dzialaja na jego uklad sensoryczny, ale takze wykorzystuje
w swoim zachowaniu to, co potrafi sobie przypomnieé, oraz to, co potrafi sobie
aktualnie wyobrazi¢. Mozna powiedzieé, ze my$lenie obejmuje manipulowa-
nie i przeksztatcanie informacji w pamieci. Myélimy, aby méc przeprowadzié
procesy rozumowania, wnioskowania, dokonywa¢é refleksji, oceniaé¢ pomysty,
rozwiazywac problemy 1 podejmowac decyzje. W ostatnich latach badania psy-
chologiczno-rozwojowe dzieci w wieku przedszkolnym skupione byly wokot
zagadnien my$lenia, a w szczeg6lnoéci takich jego elementéw jak funkcje wy-
konawecze, rozwiazywanie probleméw, mys$lenie krytyczne 1 myslenie nauko-
we. Funkcje wykonawcze obejmuja swoim zakresem szereg czynno$cl poznaw-
czych wyzszego rzedu 1 zwiazane sa z rozwojem moézgu, a w szczegolnosci
platéw przedczotowych, ktore w tym wieku nie sa jeszcze w pelni wyksztalco-
ne). Funkcje wykonawcze oznaczaja réwniez taki rodzaj zarzadzania myslami,
ktéry umozliwia podmiotowi zaangazowanie sie w przekierowanie zachowa-
nia 1 sprawowanie samokontroli (Carlson, Zelazo 1 Faja, 2013). We wczesnym
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dziecinstwie funkcje poznawcze obejmuja takie elementy jak: hamowanie
poznawcze (np. czekanie na swoja kolej, mniejsza podatnosé na rozproszenie,
wieksza wytrwalo$é, hamowanie emocji), elastyczno$é poznawcza (np.
przeniesienie uwagi na inny przedmiot lub inny temat), wyznaczanie celow
(np. dzielenie sie zabawka lub opanowanie nowej umiejetnosci, jak rzucanie
pitka) i op6znienie gratyfikacji (zdolno$é do rezygnacji z natychmiastowej
przyjemnosci lub nagrody dla bardziej pozadanej pdzniejszej — stynny test
marshmallow) (Beck 1 in., 2011; Santrock, 2014). To wlasnie we wczesnym
dziecinstwie mtody cztowiek, ktérego zachowanie z reguly polega na reagowa-
niu na bodZce sensoryczne, przeksztalca sie w dziecko zdolne do elastycznego,
zorientowanego na cel rozwigzywania problemow, ktére jest charakterystycz-
ne dla funkcji wykonawczych. Clancy Blair i Rachel Peters Razza (2007) uwa-
zaja nawet, ze zdolno§é dziecka do wykonywania funkeji wykonawczych jest
lepszym predykatorem gotowosci szkolnej niz IQ. Innym elementem wyzszych
czynnosci poznawczych jest myslenie krytyczne, ktore w wymiarze praktycz-
nym oznacza zdolno$¢ do refleksji, efektywnosci (produktywnoéci) oraz dokony-
wania oceny §wiata czy faktéw lub dowodéw pochodzacych ze §wiata (Santrock,
2014). Juz w wieku 3 lat dzieci rozumieja, ze ludzie czasami przekazuja niedo-
ktadne wiadomosci i ze niektére osoby sa bardziej wiarygodnymi Zrédtami infor-
macji niz inne (Koenig 1 Harris, 2005; Harris, 2007). Jednak w wielu kontek-
stach nawet starsze dzieci nie potrafig oceni¢ krytycznie zrédel informacji. Gail
D. Heyman (2008) wskazuje na role do$wiadczen spolecznych w wyjasnianiu,
dlaczego dzieci czesto nie angazuja sie w krytyczne rozumowanie, podkreslajac
jednoczesnie, ze zdolno§¢ do myslenia krytycznego nie jest tylko kwestia rozwo-
jowa czy dojrzalosci dziecka. Melissa Koenig 1 Paul Harris (np. Koenig 1 Harris,
2005; Harris, 2007) zaobserwowali, ze przedszkolaki nie ufaja méwcom, ktérzy
przedtem byli niedoktadni lub mijali sie z prawda. W przeprowadzonym przez
siebie eksperymencie poprosili dwdch aktoréw, by opisali znane dzieciom przed-
mioty. Przy czym jeden aktor prawidlowo nazywatl przedmioty, a drugi niewla-
$ciwie (np. nazywajac pitke ,butem”). Dzieciom pokazano nastepnie nieznany
przedmiot, ktéry kazdy aktor identyfikowal za pomoca innej nazwy, nieznanej
dzieciom réwniez, na przyktad , mido” lub ,loma”. Uczestnikéw (w wieku 3—4 lat)
pytano nastepnie, jak nazywa sie dany (nieznany im) obiekt, a przedszkolaki
zwykle prawidtowo wybieraly etykiete uzywana przez aktora, ktéry wezesénie)
poprawnie etykietowal obiekty. Mozna sie rowniez zastanowié, czy dzieci gene-
rujg hipotezy, przeprowadzaja eksperymenty 1 wyciagaja wnioski na ich temat
w sposdb podobny do naukowcéw? Podobnie jak naukowcy dzieci zadaja pod-
stawowe pytania dotyczace rzeczywistosci 1 szukaja na nie odpowiedzi. Niekie-
dy pytania te wydaja sie calkowicie trywialne lub trudne w konteksécie poszu-
kiwania odpowiedzi (takie jak ,Dlaczego niebo jest niebieskie?”; ,Dlaczego
storice $§wieci?”). Rozumowanie czy mys$lenie naukowe czesto ma na celu iden-
tyfikacje zwiazkéw przyczynowo-skutkowych. Podobnie jak naukowcy w swo-
im mys$leniu dzieci réwniez ktada duzy nacisk na mechanizmy przyczynowe.
Niemniej na ich rozumienie zwiazkow przyczynowych wyrazny wplyw ma bli-
sko§¢ przyczyny 1 skutku (czy przyczyna nastapila bezposrednio przed
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skutkiem). Maja tez mniejsza tendencje do wyszukiwania wzorcoéw 1 bardziej
wnioskuja na podstawie obserwowanych zdarzen — maja duze przywiazanie do
wlasnych do$wiadczen percepcyjnych (Kuhn, 2002). Sa tez czesto przywiazani
do sposobu myslenia 1 wtasnych teorii, zachowujac je bez wzgledu na pojawia-
jace sie nowe dowody (Kuhn, Schauble 1 Garcia-Mila, 1992). Na przyklad po
poznaniu uktadu stonecznego dzieci czasami dochodzg do wniosku, ze istnieja
dwie ziemie, jedna ptaska, na ktorej zyja, a druga kulista unoszaca sie w prze-
strzeni, tak jak opisal ich nauczyciel (Santrock, 2014). Jedna ze zmian rozwo-
jowych zachodzacych w wieku przedszkolnym jest zmiana orientacji dziatania,
ktéra uwidacznia sie miedzy innymi w pojawiajacym sie ukierunkowaniu na
dziatanie (nie na reakcje na bodzZce), w tym na rozwiazywanie problemow
(Zelazo 1 Muller, 2011). Jednym z elementéw tej zmiany jest rozwijajaca sie
zdolno§¢ dzieci do tworzenia reprezentacji rzeczywistosci. Przyktado-
wo, poniewaz w wieku od 3 do 4 lat dzieci nie posiadajq jeszcze dobrze rozwinie-
tego pojecia perspektywy, czesto trudno im zrozumieé, ze pojedynczy bodziec
mozna przypisa¢ w inny, niezgodny z pierwszym sposobem interpretacji sposéb
(Perner 1 in., 2002). Jesli dzieci poproszone zostana, o posortowanie obiektow,
stosujac regute koloru (van Bers 11in., 2011), to podczas tej czynno$ci moga opi-
sac¢ czerwonego krolika jako nalezacego do zbioru czerwonych obiektow, aby roz-
wigzac problem, ktory przed nimi postawiono. Jednak gdy w kolejnym zadaniu
dziecko moze potrzebowac odkry¢ inna zasade opisujaca kroélika jako kroélika, to
zadanie takze moze stanowi¢ dla niego wyzwanie. W tym okresie rozwojowym
taka elastycznos¢ myslenia jest trudna i czesto dzieci upierajq sie przy opisywa-
niu tego obiektu jako ,,czerwonego krélika”. Innymi stowy, dzieci w wieku od 3 do
4 lat maja jeszcze tendencje do wykazywania sztywnosci/nieelastycznosci repre-
zentacyjnej (representational inflexibility). Uwaza sie, ze umiejetno$é ta — ela-
stycznos§é reprezentacji —rozwija sie w wieku okoto 4 lat, kiedy to dzieci konstru-
uja koncepcje perspektywy, ktora pozwala im zastosowaé ja do opisywania
obiektu na rézne sposoby w zaleznosci od przyjetej perspektywy (Frye, 1999).
7 wiekiem dzieci ucza sie takze stosowania lepszych zasad dotyczacych rozwia-
zywania probleméw (Williamson, Jaswal 1 Meltzoff, 2010). Nieco szybciej rozwi-
ja sie u nich umiejetnos¢ rozwiazywania probleméw poprzez analogie. W swoich
badaniach Judy Del.oache (1989; 2011) stworzyla sytuacje, w ktorej uczestni-
czyly dzieci w wieku 2,51 3 lata. Pokazala dzieciom mata zabawke, ktéra ukryta
na przestrzennym modelu pokoju. Nastepnie poproszono dziecko o znalezienie
zabawki w prawdziwym pokoju, ktéry byt wieksza wersja modelu. Mtodsze dzie-
ci (2,5-letnie) rzadko potrafily rozwiazaé ten problem, ale wiekszo$¢ trzylatkow
radzita sobie z nim dobrze. Judy Del.oache uwaza, ze problemem dla mtodszych
dzieci nie byta niemozno$é zrozumienia, ze symbol moze reprezentowac inng
sytuacje. Jeéli dzieci te mialy pokazane rysunki lub fotografie przedstawiajace
ukryty przedmiot w duzym realnym pokoju, wéwczas 2,5-latki nie miaty trud-
nosci w znalezieniu obiektu. Badaczka uwaza, ze trudnos¢ wynikata stad, ze
maluchy jednoczes$nie postrzegaja model w skali jako symbol wiekszego pokoju
oraz jako przedmiot sam w sobie. Kiedy dzieci mogly bawi¢ sie tym modelem
w skali przed uzyciem go jako symbolu, ich wydajno$¢ pogorszyla sie,
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prawdopodobnie dlatego, ze zabawa nim sprawila, ze dzieci zaczely mysleé
o nim bardziej jako o przedmiocie samym w sobie niz jako o symbolu. I odwrot-
nie, kiedy model w skali zostal umieszczony w szklanej gablocie, gdzie dzieci
w ogole nie mogly sie nim bawié¢, wiekszo$¢ wykorzystata go z powodzeniem do
znalezienia obiektu ukrytego w wiekszym pokoju. Ogélne przestanie z ekspery-
mentéw przeprowadzonych przez Judy DelLoache jest takie, ze male dzieci moga
korzystaé¢ z ré6znych narzedzi do rozwigzywania problemow przez analogie, ale
latwo moga zapomnieé o tym, ze obiekt jest uzywany jako symbol czegos$ innego
1 zamiast tego traktuja go jako przedmiot sam w sobie (DeLoache, 1989; 2011).

Zdaniem Lwa Wygotskiego (1989) myslenie dziecka w tym wieku zmie-
nia sie z synkretycznego (A), czyli opartego na ogdélnym ujmowaniu obiek-
tu (przy ujawniajacym sie silnym subiektywizmie podmiotu), na komplek-
sowe (B), ktore opiera sie na percepcyjnych cechach obiektywnych, cho¢ nie
zawsze tych, ktore sa powszechnie uznawane za istotne. Mys$lenie kompleksowe
rozpoczyna sie od skojarzen, przez rézne typy kompleksowego (laczonego) my-
§lenia, az do formy pseudopojeciowej (C) tej czynnoéci. Pseudopojecie jako
przyklad myslenia kompleksowego tworzone jest na podstawie obiektywnych
cech przedmiotu, a odniesieniem jest jeden z przykltadéw danego przedmiotu.
Opanowywanie poje¢ w ramach poziomu podstawowego zdaniem Kielar-Tur-
skiej (2010) przypomina budowanie komplekséw wedlug teorii Wygotskiego
(1989). Natomiast opanowywanie poziomu nadrzednego przypomina tworze-
nie poje¢ potencjalnych (D). Pojecia potencjalne budowane sa na podstawie
interakeji z doroslym, opieraja sie na nazwach, pojeciach podawanych przez
dorostych. W dalszym etapie rozwoju dziecka powinno nastapi¢ myslenie poje-
ciowe. Do poje¢ wlasciwych dzieci dochodza stopniowo — od kompleksu pseudo-
pojecia do poje¢ potencjalnych. Uproszczony schemat przedstawiajacy rozwoj
myslenia pojeciowego u dzieci w ujeciu Wygotskiego przedstawiono na rycinie 1.1.

Same pojecia naleza do podstawowych elementéw sktadowych ludzkiego
poznawania, wiedzy 1 uczenia sie (Murphy, 2002). Mozna okresli¢ je jako gru-
pe atrybutéw ,,obiektowych”. Gdy moézg pozna takie krytyczne grupy, atrybuty
»obiektu” nie dochodza do $wiadomosci. W myS§l zasady, ze widzimy cato$é,
a nie czescl, szczegdly sa niejako blokowane, gdy aktywowana jest
sie¢ koncepcyjna (sie¢ potaczen neuronalnych przypisanych danemu obiekto-
w1 obejmujaca m.in. wspomniane atrybuty), tj. hamowanie jest dynamiczne
— mozna je wlaczaé 1 wylaczac.

Wydaje sie, ze takie stanowisko znajduje réwniez odzwierciedlenie w wy-
nikach badan prezentujacych rézne efekty opisywane w ramach psychologii
1 regul Gestalt. Przyktadowo zasada podobienstwa moéwi o tym, ze mamy ten-
dencje do grupowania obiektow, ktore sa do siebie w jaki$ sposéb percepcyjnie
podobne — np. pod wzgledem koloru, ksztattu, wielkoéci czy faktury. Z kolei
zasada domkniecia méwi o tym, ze patrzac na figury lub znaki, ktére sa nie-
kompletne, mamy tendencje do uzupelniania tych brakéw. Mamy rowniez ten-
dencje do zwracania w pierwszej kolejnosci uwagi na calo$ciowe ujecie sceny,
a nie na jej elementy sktadowe (najpierw widzimy dom, a nie okna czy drzwi)
(Ahissar 1 Hochstein, 2004).
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Rycina 1.1. Klasyfikowanie obiektu wedlug ujecia rozwojowego Lwa Wygotskiego,
od mys§lenia synkretycznego (A), przez myslenie kompleksowe (B), pseudopojecia (C),
do pojeé potencjalnych (D). Opracowanie wlasne

Podobnie zjawisko opisane jako ,$lepota na zmiany” (change blindness)
(dotyczy to takze zjawiska §lepoty ze wzgledu na brak uwagi — inattentional
blindness), w ktérym ludzie czesto nie zauwazaja nawet drastycznych zmian
w otoczeniu, dopdki zmiany te nie zachodza w zakresie kategorii obiektéw
(Simons, 2000; Simons 1 Chabris, 1999; Ahissar 1 Hochstein, 2004). Dla przy-
ktadu, patrzac na pszczote miodna, rozpoznajac, ze jest to przedstawiciel owa-
déw z rodzaju Apis, uruchamiamy sie¢ koncepcyjna wokdt pojecia ,,pszczota”
1nie zwracamy uwagi na jej atrybuty, takie jak odnéza, paskowany odwtok czy
liczba wloskéw na ciele. Dopdki nie zwrécimy bezpoérednio uwagi na konkret-
ne atrybuty, ich postrzeganie jest hamowane, co nie oznacza, ze ich nie wi-
dzimy. Wiekszo$¢ proceséw poznawczych zachodzi bez udziatu §wiadomosci.
Juz Herman von Helmholtz (1910, za: Snyder, Bossomaier i Mitchell, 2004)
zauwazyl, ze jesteémy nieséwiadomi elementéw uzytych do sformutowania
osadu, dokonujemy ,nieSwiadomych wnioskowan” na podstawie wczesniej-
szych do$éwiadczen. Nie jesteSmy Swiadomi szczegdlow, ktore sie sktadaja
na naszg percepcje. Takie szczegdly sa blokowane przez nasza $wiadoma
$wiadomoéé. To, co widzimy, zalezy w duzej mierze od tego, co juz wiemy
(Gregory, 1970; Snyder, 1998; Snyder 1 Barlow, 1986). Zasadniczo wymusza-
my dopasowanie kazdego obrazu w znany sposéb. Taki sposéb postrzegania
jest niezalezny od wieku. Dziecko, ktore nie ma jeszcze rozwinietej sieci poje-
ciowe) wokoé! pojecia ,,pszczota miodna”, bedzie §wiadomie postrzegato wiecej
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jej atrybutow, zwlaszcza jesli ma do$wiadczenie z innymi owadami i zauwa-
za podobienstwa ksztattéw, czesci ciata ogladanej blonkéwki 1 przyktadowo
znanej mu z autopsji muchy.

1.2. Sposoby kategoryzowania rzeczywistosci

Pod koniec etapu przedszkolnego z reguly dziecko szereguje systematycz-
nie 1 klasyfikuje hierarchicznie obiekty, co oznacza, ze jest zdolne do wykry-
wania podobienstw miedzy elementami w zbiorze, ustalania relacji miedzy
nimi czy dokonywania podziatéw elementéw zbioru na podzbiory wedlug wy-
branego kryterium — najpierw jednego, potem wielu, az do klasyfikacji opartej
na hierarchii (Kielar-Turska, 2011). Klasyfikowanie polega na grupowaniu
obiektéw czy przedmiotéw wedlug pewnych kryteridéw. Wykrywanie podo-
bienstw pomiedzy elementami zbioru uwazane jest za czynno$é¢ trudniejsza
niz wyszukiwanie réznic (Kielar-Turska, 2010). Samo pojecie podobienstwa
jest istotne w obszarze wyszukiwania informacji (information retrieval) lub
wnioskowania na podstawie przyktadow (case-based reasoning) ze wzgledu na
jego obecno$§¢ na wszystkich etapach wyciagania wnioskéw. Oczywiscie, jak
zauwaza Andrzej Janusz (2014), ,podobienstwo” samo w sobie jest pojeciem
zlozonym 1 trudnym do zdefiniowania. Trudno$ci pojawiajq sie przy blizszym
rozpatrywaniu poréwnywanych przedmiotéw pod katem ich podobienstwa.
Poréwnujac ze soba obiekty, méwimy o pewnym stopniu podobienstwa, a ten
moze by¢ rézny w zaleznoéci od kontekstu, w jakim sie go rozpatruje. W prak-
tyce, oceniajac jako$é¢ otrzymanych stopni podobienstwa, odwolujemy sie bez-
posrednio do kontekstu i do zadania, a wiec 1 celu, ktoremu takie poréwnywa-
nia maja stuzy¢.

Uwaza sie réwniez, ze sama czynno$é¢ klasyfikowania odzwierciedla hie-
rarchie struktur opracowanych spontanicznie (zgodnie z zalozeniami Piageta
— od tworzenia zbioréw figuratywnych, przez empiryczne, do klasyfikowania
hierarchicznego) (Kielar-Turska, 2010). W bardziej szczegétowych badaniach
dotyczacych sposobow, w jaki dzieci klasyfikuja materie Dusan Krnel, Sasa
Glazar 1 Rod Watson (2003) wykazali, ze mlodsze dzieci w wieku 3 lat maja
tendencje do klasyfikowania za pomoca mieszanki wtasciwosci obiektéw
(extensive properties — czyli wladciwosci, ktére zaleza od iloSci materii, ktéra
jest mierzona czy obserwowana, jak objeto$¢, masa, wielko§¢, waga, dlugosé),
jak 1 wlaSciwo$éci materii (intensive properties — czyli wlaSciwoéci, ktére nie
zaleza od iloéci materii tworzacej obiekt, jak kolor, temperatura, twardo$c,
gestoéé, rozpuszczalno$é). Starsze dzieci (6-letnie) wykazywaty tendencje do
postugiwania sie przy klasyfikowaniu jedynie wlaéciwoéciami materii.

Rowniez eksperymenty wykonane przez Simone P. Nguyen (2007) wy-
kazaty, ze juz dzieci w wieku 2 lat potrafia klasyfikowaé obiekty, w tym
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dokonywa¢ klasyfikacji krzyzowej lub multiplikacyjnej, sprowadzajacej sie do
zakwalifikowania jednego elementu do wiecej niz jednej kategorii. Autorka ta
wykazala réwniez, ze dzieci reprezentujg umystowo sklasyfikowane obiekty
jako jednoczeénie nalezace zaréwno do kategorii taksonomicznych, jak 1 ka-
tegorii skryptowych. Przy czym kategorie taksonomiczne oparte sa na podo-
bienstwie lub posiadaniu wspélnych wtasciwosci (np. psy oddychaja i szcze-
kaja). Te wspdlne wlasciwosci pozwalaja na hierarchiczna strukture, w ktorej
elementy poziomu podrzednego maja wszystkie wlasciwosci przedmiotéw na
poziomie podstawowym 1 te z bardziej abstrakcyjnego poziomu nadrzednego,
a takze dalsze wyrdzniajace wlasciwosci (np. pudel — pies — ssak; zob. Horton
1 Markman, 1980; Markman 1 Hutchinson, 1984; Rosch 1 in., 1976; Waxman
1 Gelman, 1988). Kategorie skryptu obejmuja elementy, ktore odgrywaja role
zaréwno w rutynowych czynnos$ciach, takich jak $niadanie, jak 1 w wyda-
rzeniach niecodziennych, przyktadowo przyjecie urodzinowe (np. Lucariello,
Kyratzis 1 Nelson, 1992; Nelson, 1988). Przedmioty w kategorii skryptu nie
musza by¢ ciagle przestrzennie ani czasowo (np. platki $éniadaniowe i ptatki
owslane sa wymienne w skrypcie ,$niadaniowym”). Kategorie skryptu z kolei
sq nieco inne niz kategorie tematyczne; przedmioty w kategoriach tematycz-
nych sa klasyfikowane razem, poniewaz graja komplementarne role i wsp6t-
wystepuja w czasie 1 przestrzeni (np. klebek przedzy dla kota, tyzka—miska;
zob. Greenfield i Scott, 1986; Smiley i Brown, 1979). Badania Simone P. Nguyen
(2007) oraz wczes$niejsze prowadzone przez Nguyen 1 Murphy (2003) wykaza-
ly, ze dzieci nie tylko stosuja klasyfikacje krzyzowa, ale ze klasyfikacja taka
dotyczy tez szeregu innych obiektéw, np. zywnosci, zwierzat, odziezy, mebli
1 zabawek. Wyniki te wskazuja zatem, ze dzieci stosuja zaréwno klasyfikacje
taksonomiczna, jak 1 oparta na skryptach niezaleznie od domen czy tematéw,
do ktérych naleza klasyfikowane obiekty. Kielar-Turska (2010) stwierdza, ze
klasyfikacja multiplikacyjna (oparta na wykorzystaniu kilku kryteriéw jedno-
czeénie) jest przygotowaniem do klasyfikacji hierarchicznej. Ta ostatnia wiaze
sie ze swobodnym laczeniem metody wstepujacej 1 zstepujacej, porownywa-
niem iloSciowym podzbioréw ze zbiorem, ale tez treSciowym 1 logicznym po-
réwnywaniem zbioréw i podzbiorow.

Uwaza sie tez, ze zachodzaca w tym czasie kategoryzacja moze odbywacé
sie na r6znych poziomach — nadrzednym (superordinate), podstawowym
(basic) 1 podrzednym (subordinate). Dzieci w wieku przedszkolnym, dokonujac
kategoryzacji, najczeSciej w trakcie interakcji z otaczajacym Swiatem, z inny-
mi dzie¢mi lub dorostymi, rozpoczynaja od pojeé percepcyjnych i ogélnych z po-
ziomu podstawowego. Pojecia nalezace do poziomu podstawowego sa spdjne
1 percepcyjnie podobne (np. drzewo, kot, pies, ptak). Uwaza sie rowniez, ze
do opanowania poziomu podstawowego wystarczaja informacje percepcyjne,
ktore dzieci potrafia odkryé, samodzielnie ich doéwiadczyé. Zatem wczeéniej
opanowuja pojecia z poziomu podstawowego niz nadrzednego 1 podrzednego.
Zaliczenie obiektu do kategorii poziomu podstawowego nie wymaga duzego
wysitku umystowego. Wiekszym wyzwaniem jest klasyfikowanie obiektu do
poziomu nadrzednego lub podrzednego (Rosch 1 in., 1976). Pojecia pozwalaja
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traktowac bodZce nieidentyczne jako posiadajace takie samo znaczenie w pro-
cesie poznawczym. Ich tre$é zalezy od kontekstu nabywania (np. pojecia indy-
widualne a pojecia ogdlne) (Rosch 1 in., 1976). Z kolei w opanowywaniu pojeé
niepercepcyjnych! dzieci kieruja sie dwoma rodzajami informacji: ksztaltem
(informacja wizualna) 1 nazwa (informacja jezykowa) (Kielar-Turska, 1989).
Wskazuje to po raz kolejny na role érodowiska, w ktéorym wzrasta dziecko,
znaczenie jego osobistych do$wiadczen 1 komunikacji z innymi osobami towa-
rzyszacymi mu w rozwoju, ktore dostarczajg bodzcéw zaréwno sensorycznych,
jak 1 werbalnych. Wplywa to réwniez na sposéb, w jaki dzieci kategoryzuja
obiekty czy pojecia. W tym czasie wzrasta rowniez zdolno$é rozrézniania barw,
wrazliwos¢ sluchowa oraz ogdlnie integracja sensomotoryczna — zwlaszcza
okoruchowa. Rozwdj tych zdolnos$ci ma kluczowe znaczenie przy poznawaniu
1 kategoryzowaniu §wiata.

7 kategoryzacja zwigzane sg rOwniez rozpoznawanie i przetwarzanie
pojeé. Mozna stwierdzié, ze faza kategoryzacji jest faza powiazania rozpo-
znanego obiektu z jakas grupa obiektéw o wspdlnych cechach (Gesiarz, 2011).
Zdzistaw Chlewinski podaje, ze ,,pojecie to podstawowa struktura umystowo-
-poznawcza, reprezentujaca uogdlniona, abstrakcyjna klase obiektéw (przed-
mioty, zdarzenia, czynnosci, cechy, relacje) powigzanych ze soba jakas zasada.
[...] Kategoria za$ to zbiér obiektow rzeczywiscie istniejacych, w ktérych moz-
na odkry¢ wspélna ceche badz laczace je relacje, dzieki czemu umyst traktuje
je jako rownowazne pod jakim$ wzgledem” (1999: 47). Kategorie moga zatem
by¢ naturalne lub sztuczne, konkretne lub abstrakcyjne. Sam proces kate-
goryzacji, czyli tworzenia kategorii, polega na poszukiwaniu jakiej§ ogdlnej
zasady, dzieki ktorej podobnie postrzegamy i reagujemy na rézne elementy
(Chlewinski, 1999: 48). Kategoryzacja moze by¢ osadzona percepcyjnie lub
koncepcyjnie. Percepcyjna kategoryzacja umozliwia dostrzeganie bezposred-
nie cech wspdélnych poszczegélnych elementéow. Kategoryzacja konceptualna
umozliwia skupienie sie na wspélnych cechach (nawet abstrakcyjnych) obiek-
tow, ktore moga by¢ percepcyjnie rézne, zas samo poszukiwanie podobienstwa
mozliwe jest dzieki zasobom wiedzy osobistej podmiotu dokonujacego kate-
goryzacji. Przyjmuje sie, ze najbardziej naturalnym poziomem kategoryzacji
jest wspomniany juz poziom podstawowy (Rosch 1 in., 1976). Merav Ahissar
1 Shaul Hochstein (2002) uwazaja, ze informacja o przynaleznoéci do podsta-
wowe]j kategorii obiektéw jest pierwsza informacja, ktéra dociera do §wiado-
mosci podczas postrzegania réznych obiektéw, scen 1 sytuacji.

Przetwarzanie poje¢ zachodzi (podobnie jak ich tworzenie) zaréwno od-
gbrnie (top-down), jak 1 oddolnie (bottom-up). W duchu tego procesu rozwdj
poje¢ przedstawiony przez Lwa Wygotskiego (1989) jako kreatywne spotkanie

! Celem pracy nie jest prezentowanie teorii nabywania pojeé¢ czy dyskutowanie na temat
tego, jakie sq luki w kazdej z teorii — egzemplarzy, prototypéw czy prawdopodobienstwa. Dla
potrzeb przedstawionych badan przyjmujemy swoisty eklektyzm, w ktérym pojecia majg nature
zar6wno percepcyjna, jak i niepercepcyjna. Zaktadamy, ze wiedza uprzednia i $rodowisko, w kto-
rym przebywa podmiot, maja wplyw na ksztattowanie pojeé.
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spontanicznych lub codziennych pomystéw dzieci rozwijane jest oddolnie (od
codziennych koncepcji, droga bottom-up). Zaé koncepcje naukowe nauczane
w szkolnych instrukcjach umozliwiaja poruszanie sie z goéry na doét (top-down).
Oczywiscie poglad Wygotskiego nie odnosi sie w zaden sposéb do jakoSciowych
réznic tworzenia pojeé. Ztozone pojecia funkcjonujace w kulturze najlepiej ro-
zumie¢ jako produkty 1 narzedzia wspélnych dziatan ludzkich, ktére ewolu-
uja historycznie. Ztozone koncepcje nalezy zatem badaé jako osadzone w zto-
zonych systemach ludzkiej aktywnosci, nie tylko jako logiczne propozycje
lub produkty werbalne. Tworzenie koncepcji to nie tylko internalizacja pojeé
kulturowych, ale przede wszystkim eksternalizacja, generowanie nowych kul-
turowo koncepcji (ktére réwniez beda wymagaly internalizacji) (Engestrom,
Pasanen, Toiviainen 1 Haavisto, 2005). Przetwarzanie poje¢ zachodzi poprzez
analize informacji pochodzacych z danych sensorycznych (bottom-up) oraz ze-
stawianie bodZcow z informacjami z utrwalonych struktur poznawczych (top-
-down). W toku zycia (zwlaszcza we wezesnym dziecinstwie) dochodzi do cia-
glej asymilacji informacji pochodzacych z danych sensorycznych i ze struktur
poznawczych, doprowadzajac do ciagltych zmian w pamieci semantycznej. Pod-
czas tego procesu réownolegle rozpatrujemy wiele hipotez, dokonujemy synte-
zy informacji, asymilacji, operacji na reprezentacjach poznawczych, analizy
1 wnioskowania (Chlewinski, 1999).

Kategoryzowanie czy klasyfikowanie sg o tyle istotne z punktu widzenia
rozwoju dziecka, ze podstawowym warunkiem poznania jest uksztaltowanie
sie umiejetno§ci rozpoznawania tego, co juz poznaliémy wczeéniej. Kategory-
zacja wystepuje zar6wno w percepcji, jak 1 w mysleniu, jest naturalnym sposo-
bem rozpoznawania rodzaju obiektu lub do$wiadczenia, za$ jej istnienie ula-
twia nam poznanie — obnizajac obciazenie poznawcze — pojecia pozwalaja na
zmniejszenie iloéci przetwarzanych informacji (wystarczy zaliczyé dany obiekt
do znanej wczesniej kategorii, aby moéc dokonywaé uogdlnien czy wnioskowa-
nia) (Chlewinski, 1999).

1.3. Przechowywanie informacji w pamieci

Pamie¢ jest zjawiskiem 1 procesem poznawczym i celowym, a to oznacza,
ze jest tez procesem aktywnym, dynamicznym 1 selektywnym, zaleznym od
posiadanych przez jednostke struktur i stylow poznawczych oraz strategii
(Hankata, 1985). Pamie¢ jest niezbednym skiladnikiem uczenia sie nowych
informacji, poniewaz funkcjonuje jako miejsce do przechowywania i wyszu-
kiwania zdobytej informacji czy uzywania skonstruowanej wiedzy. Podczas
uczenia sie wykorzystywane sg dwie kategorie pamieci dlugotrwalej. Pierwszy
rodzaj ma charakter proceduralny: instrukcje, wiedza o tym, ,jak” co$ zrobi¢,
a drugi jest deklaratywny: szczegbélowe informacje, ktére mozna przywotaé
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1 wydoby¢ — tzw. wiedza o tym, ,co” przechowujemy w pamieci. Przy czym
wielu psychologdéw zaznacza, ze nie ma czego$ takiego jak czysta wiedza proce-
duralna i czysta wiedza deklaratywna, sa one wzajemnie uwiklane 1 przenika-
jace sie (Sprenger, 1999). Mozna réwniez stwierdzié, ze pamiec¢ to zdolnosé do
przechowywania informacji w czasie, a dokladnie do kodowania, przechowy-
wania i przywolywania informacji. Maria Jagodzinska zauwaza, ze ,podczas
kodowania nie kopiujemy zdarzenia, lecz konstruujemy jego reprezentacje”
(2008: 251). Za$ do form aktywnoSci zachodzacych podczas kodowania infor-
macji w pamieci dlugotrwatej Jagodzinska zalicza powtarzanie, organizowa-
nie, werbalizacje, wyobrazenia i elaboracje. Za przechowywanie informacji
odpowiedzialne sa komérki nerwowe w naszych moézgach. Trwate przechowy-
wanie informacji zwigzane jest z chemicznymi i strukturalnymi zmianami za-
réwno w komoérkach nerwowych, jak 1 w mézgu. Niemniej proces ten nie jest
jeszcze catkowicie wyjasniony. Uwaza sie, ze zdobycie 1 przechowanie nowej
informacji opiera sie na tworzeniu skojarzen utworzonych w magazynach
pamieci (Whitehead, 2008). Przechowywanie i wyszukiwanie informacji w pa-
mieci wymaga osadzenia informacji w sieci neuronowej, czego mozna dokonaé
tradycyjnymi metodami powtarzania i taczenia nowych informacji ze starymi
informacjami (Cowan, 1988; Wiltgen i Tanaka, 2013; Squire i in., 2015)). Uwa-
za sie, ze uczac sie nowych informacji, mézg stara sie powigzaé ten materiat
z uprzednio zgromadzong wiedza poprzez asymilacje (Ali, 2013). Kiedy uczy-
my sie czego$ nowego, nasz mozg tworzy nowe S$ciezki neuronowe. Dlatego
powtarzanie podczas uczenia sie jest wazne do zachowania tych informacji
w dlugoterminowych magazynach pamieci (Dykes, 2009). Wydobywanie to
proces uzyskiwania dostepu do zakodowanych i przechowywanych informacji
—reprezentacji pamieciowe]j. Jak podaje Maria Jagodzinska (2008), dwie gtow-
ne formy, w jakich ujawnia sie wydobywanie informacji zwlaszcza z pamie-
ci deklaratywnej, to reprodukcja (recall — zadanie wymagajace odtworzenia
przyswojonych informacji) i rozpoznawanie (recognition — zadanie wymaga-
jace odréznienia elementéw znanych od nowych). Przy czym reprodukcja jest
trudniejsza aktywnoscia, o czym mozemy przekonaé sie chocby w sytuacji, gdy
nie potrafimy sobie przypomnieé¢ nazwy czego$ czy daty wydarzenia, za§ duzo
tatwiej przychodzi nam rozpoznanie szukanej znanej porcji informacji wéréd in-
nych. Autorka ta podkresla réwniez role wskazéwek w procesach wydobywania
informacji jako zasade specyficzno$ci kodowania. Wskazéwka w wydobywaniu
jest informacja pomocna w uzyskaniu dostepu do §ladu pamieciowego. Dziata
ona jak klucz umozliwiajacy dostep do $ladu pamieciowego. Wskazoéwki nie sa
niezbednym warunkiem wydobywania, ale ulatwieniem. Wskazéwki moga by¢
zewnetrzne, czyli wystepujace w $rodowisku, lub wewnetrzne, czyli wygenero-
wane przez podmiot. R6znia sie one rowniez pod katem efektywnosci, czyli praw-
dopodobienstwa wydobycia informacji przy ich zastosowaniu. Zdarza sie, ze sa,
absolutnie nieskuteczne. Wskazéwka ma szanse by¢ skuteczna, jesli zawarta
w niej informacja zostata wlaczona podczas kodowania do §ladu pamieciowego.
Ogélny schemat pamieci, obejmujacy kodowanie, przechowywanie 1 wy-
dobywanie informacji, dotyczy roéwniez wspomnien. Ludzie konstruuja



22 Swiat w optyce dziecka

1 rekonstruuja swoje wspomnienia. Teoria schematu stwierdza, ze ludzie
ksztalttuja wspomnienia, aby dopasowaé je do informacji, ktére juz istnieja
w ich umystach. Z kolei w mys$l teorii rozmytego §ladu (Fuzzy-Trace Theory,
FTT, Brainerd i Reyna, 1990; Reyna i Brainerd, 2011) pamie¢ mozna najlepiej
zrozumied, biorac pod uwage dwa typy reprezentacji pamieci: (1) sladu dostow-
nego/formy (verbatim) 1 (2) rozmytego $ladu tresciowego (gist). Jak stwierdza
Michat Obidzinski (2016), termin slad pamieciowy odnosi sie do procesu po-
znawczego, zmiany, reprezentacji pewnej informacji w pamieci, ktéra wplywa
na dalsze zachowania 1 percepcje cztowieka (Tulving 1 Watkinson, 1975) 1 nie
jest réwnoznaczny z biologicznym terminem znanym jako engram. Slad dostow-
ny/forma jest to symboliczne odwzorowanie najbardziej powierzchniowych in-
formacji o danym bodzcu (czyli np. pamietanie — liter czy sylab budujacych
dane stowo, jak wyraz ‘dom’, kolor maliny itp.). Slad ten jest wykorzystywany
nawet, gdy docelowy bodziec nie jest w tej samej chwili dostepny, niemniej
odgrywa wazna role w analitycznych strategiach rozumowania. Z kolei §lad
treéci jest zapisem znaczenia — informacji ,glebokich” — ktére sa powiazane
z bodZcem (czyli jego wydobycie dostarcza informacji, co oznacza konkretne
stowo czy symbol, np. co oznacza dla podmiotu stowo ‘dom’, jakie znaczenie
przywolane jest po uruchomieniu §ladu pamieciowego zwigzanego z maling).
Slad treéci wlaczony jest w kontekst sieci semantycznej (Collins i Loftus, 1975),
nazywanej w ramach teorii rozmytego $ladu hierarchia znaczenia (hierarchy
of gist; Reyna, 2012). Wykorzystywany jest on w rozumowaniu o charakte-
rze intuicyjnym (Obidzinski, 2016). Zgodnie z ta teoria lepsza pamieé star-
szych dzieci przypisuje sie rozmytym $ladom powstalym w wyniku wydobycia
istoty informacji. Zdolno§é dzieci do zapamietywania nowych informacji na
dany temat zalezy od tego, co juz o tym wiedza. Wkiad wiedzy merytoryczne;j
jest szczegdlnie istotny w pamieci eksperckiej. Eksperci w swoim mys$leniu
1 przywolywaniu informacji z pamieci wykazuja wiele cech, ktére moga wyja-
$ni¢, dlaczego rozwigzuja problemy lepiej niz nowicjusze. Uwaza sie jednak,
ze mate dzieci moga zapamietaé wiele informacji, je§li otrzymaja odpowiednie
wskazowki 1 podpowiedzi (Santrock, 2014). ZdolnoSci pamieciowe czlowieka sa
skorelowane z rozwojem 1 stopniowo zwiekszaja sie wraz z wiekiem 1 dojrzewa-
niem moézgu. Réwniez w czasie rosnie trwalo$é 1 zakres zapamietywanego ma-
terialu. W okresie od dziecinstwa do dorostosci wzrastaja wszystkie wskazniki
dotyczace wszystkich rodzajéw pamieci. Juz w pierwszym roku zycia nastepu-
je wzrost pamieci rozpoznawczej. Natomiast dzieci pomiedzy 3. a 5. rokiem zy-
cia osiagaja w prostych testach rozpoznawania wyniki podobne do tych, jakie
uzyskuja dorosli. W 2. 1 3. roku zycia reprezentacje zdarzen sa juz uporzad-
kowane wedlug ich kolejnosci wystepowania. W tym czasie wzrasta takze za-
kres 1 trwalo$¢ pamieci odtwoérczej. Jak stwierdza Maria Jagodzinska, ,dzieci
w wieku przedszkolnym pamietaja zdarzenia wyrdzniajace sie z codzienno$ci
nawet przez kilka lat, jednak do wydobycia wspomnien potrzebne im sa wska-
zo6wki zewnetrzne” (2008: 404). Z wiekiem réwniez rosna wskazniki pamieci
deklaratywnej, ale az do konca okresu przedszkolnego dzieci przejawiaja defi-
cyty w korzystaniu ze strategii pamieciowych. Tendencja do postugiwania sie
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nimi wzrasta w okresie szkolnym. Jednakze w sytuacji, gdy pamietanie stuzy
realizacji waznego dla dziecka celu, juz w wieku przedszkolnym uruchamiane
sq dzialania prestrategiczne, ktére pomagaja w zapamietywaniu informacji.
Duza role w takich dziataniach odgrywaja czynnosci percepcyjne i manipula-
cyjne oraz wsparcie (rusztowanie, scaffolding) dostarczane przez osoby dorosle
z otoczenia dziecka (Jagodzinska, 2008). Zatem z wiekiem mozemy powtarzaé
coraz obszerniejsze partie przeczytanego lub ustyszanego materialu, a w pa-
mieci bezposredniej przechowywane jest coraz wiecej ,bitéw” przekazanych
nam informacji. Proces ten jednak nie trwa w nieskonczono$é. By zrozumieé
istote dzieciecej pamieci, trzeba wziaé pod uwage sposdb ujmowania obiektéw,
ktoére maja by¢ zapamietane. Dzieci, zapamietujac, tworza przede wszystkim
struktury tematyczne oparte na blisko$ci przestrzennej lub funkcjonalnej,
a nie struktury semantyczne (Piaget, 2005). Material do zapamietania or-
ganizowany jest w pamieci w postaci komplekséw kolekeji (Wygotski, 1989).
Klasyczne eksperymenty weryfikujace trwatoéé pamieci we wezesnym okresie
zycia dotyczyly tzw. pamieci odroczonej (Iub reakcji odroczonej). Powszechnie
sadzi sie, ze reakcje odroczone testuja procesy pamieci operacyjnej, poniewaz
wlasciwa reakcja po czasie odroczenia zalezy od pamieci tego, co zwierze/czto-
wiek widziato wezeéniej. Badania polegaly na wywolywaniu u dzieci reakceji na
bodzce ,nieobecne”, czyli takie, z ktorymi dziecko przestalo mieé¢ bezposredni
kontakt, np. pokazywano 1 nastepnie na oczach dziecka chowano zabawke,
a po jaki$ czasie sprawdzano, czy dziecko potrafi ja odnalezé. Badania te wy-
kazaly, ze prawidlowe wykonanie reakcji odroczonych (i dzialanie pamieci
odroczonej) zalezy od stopnia dojrzalosci kory przedczotowej. Stwierdzono, ze
najwieksza poprawa rezultatéw pamieciowych w tego typu eksperymentach
ma miejsce miedzy 2. a 3. rokiem zycia (Diamond, 1988; Diamond i Goldman-
-Rakic, 1989). W wieku 5, 6 lat pojawiajq sie zaczatki pamieci dowolnej, ktérej
towarzyszy stosowanie przez dzieci prostych strategii pamieciowych opartych
na powtarzaniu. Od przedszkolaka wymagane jest, by zapamietal polecenia
lub obowigzujace nakazy 1 zakazy (Pawelec 1 in., 2014). Badania Marii Ja-
godzinskiej (1997) ujawnity, ze zdolnoéé zapamietywania jest niezamie-
rzonym rezultatem aktywnosci eksploracyjno-zabawowej. Autorka ta wyka-
zala, ze dzieci zapamietuja wiecej informacji w sytuacji zabawy tematycznej.
Zdolno$¢ zapamietania materialu zwieksza sie takze w trakcie monologow
przed snem, dzieki ktérym dziecko w naturalny sposéb powtarza i1 opraco-
wuje wlasne do§wiadczenia, zestawiajac je z informacjami przekazanymi od
innych. Jagodzinska (1992) zaproponowala réwniez ekologiczne podejscie
do badan nad rozwojem pamieci, negujace ich laboratoryjny charakter
1 ktadace nacisk na naturalno§é pomiaréw. Badaczka ta stara sie analizowac
procesy pamieciowe dzieci w warunkach naturalnych, czyli w sytuacjach zycia
codziennego, zapewnia tym samym calo$ciowy obraz rozwoju dziecka w mniej
stresujacych warunkach. Jest to tym bardziej istotne, ze obserwacje zacho-
wania dzieci w duchu podejécia ekologicznego, czyli prowadzone w domu,
w przedszkolu, w miejscach zabaw, przyniosly interesujace wyniki $wiad-
czace o ogromnych mozliwo$ciach malych dzieci w zakresie: rozpoznawania
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obiektow, odtwarzania sekwencji czynnosci, zapamietania polozenia obiektow
1 miejsc zdarzen. Pamieé dzieci okazala sie zaskakujaco wierna i trwata.

Niewatpliwie duze znaczenie w procesach pamieciowych ma rozwdj zdol-
noSci mowy 1 uzywania jezyka przez dzieci. Jagodzinska stwierdza: ,Juz
samo wlaczenie jezyka w procesy pamieci wprowadza powazne zmiany w ko-
dowaniu 1 zwieksza trwalo$¢ przechowywania. Jezyk utatwia organizowanie
przezy¢, uyymowanie ich w zwarta strukture, a takze przekazywanie innym
ludziom” (2000: 283). Autorka ta podkresla rowniez role narracji w utrwala-
niu wspomnien, miedzy innymi z tego wzgledu, ze narracja wymaga pewnej
struktury, uwzglednienia okre§lonych kategorii informacji o tym — kto, gdzie,
kiedy, dlaczego i co robil oraz opisaniu nastepstw zdarzen. Poprzez opowiada-
nia nastepuje utrwalenie reprezentacji zdarzenia. Struktura narracji wpltywa
takze na przypominanie, ukierunkowujac wydobywanie z pamieci informacji
potrzebnych do opowiadania. Zatem pojawienie sie, uzywanie 1 doskonalenie
mowy 1 jezyka jest waznym, poznawczym krokiem w rozwoju dziecka.

1.4. Aktywnosc¢ jezykowa

Mimo ze caly okres przedszkolny, czyli miedzy 3. a 6. rokiem zycia, uwa-
zany jest za niezmiernie istotny do rozwoju zdolnoéci poznawczych, to zmia-
ny zachodzace w mowie 1 jezyku dziecka w tym wieku sg bardzo dynamiczne
1indywidualne. Badania przeprowadzone przez Marie Przetacznikowa (1968)
wykazaly, ze miedzy 2. a 3. rokiem zycia wzrasta wyraznie dlugoéé dzieciecych
wypowiedzi. Dotyczy to zaréwno diugo$ci zdan wypowiadanych przez dziec-
ko, jak 1 zasobu uzywanych przez nie stéw. Pod koniec 3. roku zycia wzrasta
réwniez liczba zdan wspétrzednych 1 podrzednych, jakimi postuguje sie dziec-
ko. Z kolei Marie-Thérése Le Normand (1985) zauwaza, ze zdolnosci jezyko-
we zwiekszaja sie zwlaszcza w poélroczu po ukonczeniu 3. roku zycia, kiedy
to jezyk daje sie lepiej wyrdzni¢ w konteks$cie zabawy. Aktywno§é jezykowa
dzieci przejawia sie wowczas w umiejetnosci tworzenia rymowanek, wylicza-
nek 1 gier stownych, w rozumieniu i umiejetnoéci wykonania ztozonych po-
lecen, opowiadaniu tego, co widza na prostych obrazkach, zadawaniu pytan
zaczynajacych sie od ,po co”, ,dlaczego”, ,kiedy”, ,kto”, ,czemu”, znajomosci
imion domownikéw 1 innych najblizszych oséb (Brzezinska i in., 2013). Obec-
nie uwaza sie, ze do 6. roku zycia stownictwo mlodego czlowieka rozwija sie
w tempie okoto 10 do 50 nowych sléw dziennie (Hurley, 2005), by przed osia-
gnieciem 6. roku zycia uzyskaé poziom opanowania okoto 10 000 stéw (Clark,
1995; Le Normand, Parisse 1 Cohen, 2008). Rozwéj zasobu slownikowego
oraz bierna znajomo$¢ zasad gramatyki i sprawne poslugiwanie sie
jezykiem daja dziecku w tym wieku poczucie kontroli 1 mozliwoéé
petnego doéwiadczania komunikacji. Postugiwanie sie jezykiem ludzkim



1. Na poligonie do$wiadczalnym, czyli o rozwijaniu sie my$lenia... 25

jest procesem zlozonym 1 wplyw na jego ksztaltowanie sie ma nie tylko biolo-
gia, ale 1 érodowiska wzrastania dziecka — w tym w gléwnej mierze kontakt
dziecka z ,moéwiacym otoczeniem”. Jak podaje Kinga Kuszak (2014), rozwi-
janie sie ,méwiacego dziecka” jest mozliwe dzieki urzeczywistnieniu stucha-
nia mowy — ,zanurzenia w jezyku” 1 wczesnych doswiadczen (protodialogu).
Pomimo tego ze dzieci posiadaja pewna wrodzong zdolno$é do przyswajania
jezyka, to wplyw érodowiska dziecka jest ogromny — wytwarzanie wzorcoOw
1 regul potrzebnych do produkcji mowy zachodzi w kontakcie z otoczeniem.
Przyktadowo dzieci wychowane jedynie w kulturze jezyka japonskiego, zanu-
rzone w tym jezyku, traca zdolno$¢ rozrézniania dzwiekéw opisywanych lite-
rami ,r” 1,]”, gdyz ten drugi nie wystepuje w jezyku japonskim (Iverson i in.,
2003 za Zimbardo, Johnson 1 McCann, 2010). Niezaleznie od tego, jakiego jezy-
ka stucha dziecko, zdolnosci do komunikowania sie pojawiaja sie u wszystkich
dzieci mniej wiecej] w tym samym momencie, niejako w uporzadkowany spo-
séb, a jego rozwdj ma do§¢ uniwersalny przebieg z wyraznymi fazami. Wielu
autoréw proponuje wlasne klasyfikacje tych faz/okreséw. Z punktu widzenia
tej pracy istotne sa jedynie gtéwne idee, zmiany, ktére w tych fazach zachodza.
Ewa Filipiak (2002) zaproponowata nastepujacy podzial: okres przedstowny,
faza wypowiedzi jednowyrazowych, faza wypowiedzi dwuwyrazowych, faza
opanowywania podstaw jezyka (po 24. miesigcu), az do osiagniecia pelnej kom-
petencji jezykowej i komunikacyjnej. W wymienionych fazach dzialaja swoiste
mechanizmy jezykowe umozliwiajace dziecku przechodzenie do sprawnosci
komunikacyjnej. Mechanizmy te obejmuja:

— uczenie sie i1 ¢wiczenie dzwiekow (jak przy gaworzeniu);

— przechowywanie informacji zbieranych ze érodowiska, by skorzystaé
z nich w kolejnych etapach rozwoju mowy, gdyz uwaza sie, ze rozumienie wy-
przedza umiejetnos¢é mowienia;

— analize 1 komutacje (czyli dynamiczne zestawianie polaczen wyra-
z6w) — odpowiada fazom dwu- i wiecej wyrazowym; dziecko zaczyna postugi-
wacé sie gramatyka, intensywnie rozwija sie tworczosé jezykowa;

— integracje 1 elaboracje — mechanizm przypadajacy na okres pomie-
dzy 3. a 4. rokiem zycia, kiedy to nastepuje intensywny rozwdj kompetencji
jezykowej 1 komunikacyjnej — opanowanie zasad komunikacji (Kurcz, 2000;
Kaminska 1 Siebert, 2012).

Nigjako dodatkowym zjawiskiem jezykowym pojawiajacym sie w fazie
dwu- 1 wiecej wyrazowej jest nadmierne rozszerzanie znaczenia — kiedy dziec-
ko stosuje to samo okres§lenie do réznych obiektéw czy zjawisk, opierajac sie
na wybranym przez siebie podobienstwie. Na p6zniejszym etapie z kolei poja-
wia sie nadmierna generalizacja, ktéra obejmuje szczegélnie formy jezykowe
liczby mnogiej 1 czasu przeszlego, sprawiajac dziecku trudnosci z gramatyka
zwlaszcza w przypadku nieregularnych czasownikéw lub wyjatkéw jezyko-
wych (Konderak, 2016).

W interesujacym nas okresie okoto 3. roku zycia dzieci nie tylko komuniku-
ja sie, zaczynaja uzywac gramatyki, ale sa tez w stanie zauwazy¢ bledy w wy-
powiedziach innych dzieci, co §wiadczy o pojawiajacej sie u nich §wiadomosci
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jezyka, z jego zasadami, ale 1 z rola w procesie komunikacji. Dodatkowo poja-
wiaja sie dowody $wiadczace o kreatywnosci mtodych ludzi. Ciekawym przy-
ktadem twoérczosci jezykowej dziecka w okresie przedszkolnym sa pojawiajace
sie neologizmy czy bledy w jego wypowiedziach. Neologizmy tworzone wedlug
modeli stowotwoérezych funkcjonujacych w danym jezyku (Kaminska i Siebert,
2012). ,,Bledy, ktére pojawiaja sie w jezyku dziecka w wieku przedszkolnym,
dowodza, specyfiki przyswajania kompetencji gramatycznej dziecka i sa dowo-
dem tworczego przyswajania mowy otoczenia” (Ligeza, 1999: 294).

Jezyk ma réznorodne funkcje i zastosowania, moze by¢ zatem narzedziem
tworczosci, ale jest tez myslenia. Btazej Smykowski dowodzi, ze ,,przez uzyska-
nie sprawno$ci postugiwania sie stowami dziecko przejmuje kontrole nad tym
wszystkim, co jest z nimi skojarzone” (2003: 94). Dzieki rozwojowi mowy dziec-
ko uzyskuje tez narzedzia tworzenia wyobrazen, a wiec mozliwosci przywolty-
wania mentalnych obrazéw przedmiotéw lub zjawisk, ktérych w danym mo-
mencie nie ma w zasiegu ich zmystow (Jabtonski, 2007; Maruszewski, 2000).

Dzieci w tym wieku doskonalg réwniez sprawnosci percepcyjne. Majac
3, 4 lata, potrafia odr6znié pismo od tego, co nim nie jest, choé nie zawsze
identyfikuja poszczegélne litery alfabetu. Uwaza sie, ze dzieci w tym wieku
postrzegaja pismo podobnie jak inne obiekty, czyli catoSciowo. Rowniez dla
dzieci w tym wieku niektére figury geometryczne moga stanowié¢ problem
przy prébach ich reprodukowania. Podobnie twierdzi sie, ze dzieci przed-
szkolne nie ujmuja jeszcze dokladnie wielkoS§ci i proporcji przedmiotéw oraz
ich czesci sktadowych (Kielar-Turska, 2010) — cho¢ wnioskowanie takie od-
bywa sie na podstawie umiejetnoéci grafomotorycznych dzieci i ich wytwo-
réw graficznych. Rowniez ocena czasu trwania czynnosci u dzieci w wieku
3 lat nie jest do konca identyfikowana i stopniowo wzrasta do 6. roku zy-
cia. Podobnie wyniki badan sugeruja, ze dzieci w tym wieku maja problemy
z okreslaniem 1 postrzeganiem kolejnosci zdarzen oraz przewidywaniem ta-
kowej (przykladowo Kuzmak 1 Gelman, 1986; Kielar-Turska, 2010). Dzieci
w tym wieku cechuje zdolno§¢ przewidywania przeksztalcen przedmiotow
w plaszczyznie wyobrazeniowej, potrafia tez samodzielnie lub z pomoca do-
rostych wskazaé¢ narzedzie konkretnego przeksztalcenia (Gelman, Bullock
1 Meck, 1980). Ponadto lepiej rozwigzujq takie wnioskowanie, jesli znany jest
im kontekst — maja doSwiadczenie z obiektami/sytuacjami, ktére sa testowa-
ne w badaniu.

Dzieci w omawianej grupie wiekowej wykazuja takze fenomenalistycz-
na przyczynowosé, w ktorej rozumowanie jest transduktywne, co
oznacza, ze maja tendencje do przypisywania przyczynowosci w zestawieniu
z czasem lub przestrzenia. Thumacza $wiat w taki sposéb, w jaki go postrzega-
ja, jak im sie wydaje, jaki odczuwaja zmystami. Ich rozumowanie 1 wnioskowa-
nie jest raczej oparte na zdroworozsadkowym mysleniu, a nie na naukowych
koncepcjach 1 racjonalnym rozumieniu §wiata. Specyficzng cecha fenomenali-
stycznego osadu przyczynowego jest to, ze jest ono potencjalnie otwarte na in-
terpretacje zar6wno naukowe, jak 1 magiczne, w zaleznosci od tego, co bardziej
pasuje do przekonan przyczynowych dominujacych w szczegélnych Srodowi-
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skach kulturowych (Subbotsky, 1997; 2004). Oznacza to, ze zaré6wno Wroézka
Zebuszka, jak 1 spadanie przedmiotéw po wypuszczeniu ich z dloni maja dla
dzieci w tym wieku rownorzedne prawdopodobienstwo zaistnienia. Ponadto
mysélenie dziecka cechuje animizm ujawniajacy dzieciece wyobrazenia na
temat sprawcze) dziatalnosci czltowieka (dzieci sa przekonane, ze wszystkie
wydarzenia mozna wytlumaczyé dziataniem ludzkim lub jakiej$ sily, ktora
sprawi, ze co$ sie wydarzy dla wlasnych celéw, niejako wedlug zasady, ze ma-
gia zawsze dziala) (Hurley, 2005). Oznacza to réwniez, ze dzieci przypisuja po-
siadanie ,,duszy” 1 zywotno$¢ lalkom 1 innym przedmiotom, natomiast Smieré¢
jest dla nich stanem odwracalnym. Animizm jako ceche charakterystyczna dla
tej grupy wiekowej opisywal juz Piaget (1973), niemniej uwazal on, ze cecha
ta mija w wieku 4 lat.

Ponadto okres miedzy 2. a 3. rokiem zycia cechuje rozpad swoiste]j
jednoéci sensoryczno-motoryczno-afektywnej. Spostrzeganie juz nie
pociaga za soba natychmiastowego dzialania czy przezyé afektywnych. Lew
Wygotski stwierdzit: ,dziecko w tym wieku, znajdujac sie w Swiecie rzeczy
1 przedmiotow, znajduje sie jak gdyby w polu sil — przez caty czas oddzialuja na
nie jakie$ przyciagajace i odpychajace je rzeczy. Nie ma ono do nich obojetnego
czy tez »bezinteresownego« stosunku. Jak obrazowo méwi Lewin: schody neca
dziecko, zeby po nich weszlo, drzwi — zeby je zamkneto 1 otworzylo, dzwone-
czek — zeby nim zadzwonito, pudeteczko — zeby je otworzyto 1 zamkneto, okra-
gla kulka — zeby ja poturlato” (2002: 92-93). Zmiany te maja by¢ powodowane
przez rozwijajacq sie ciekawo$é Swiatem, spontaniczno$c 1 gotowosé do testo-
wania hipotez.

1.5. Kompetencje emocjonalne i spoleczne

Sciéle powiazany z rozwojem poznawczym jest rozw6j emocjonalny
(nowe emocje wymagaja dojrzato$ci poznawczej). Z drugiej strony reakcje
emocjonalne moga prowadzi¢ do uczenia sie, ktore moze by¢ niezbedne do
przezycia. Relacja pomiedzy emocjami a funkcjami poznawczymi jest réwniez
widoczna we wplywie leku na wydajno$é tych drugich. Wéréd dzieci i doro-
stych lek utrudnia myS$lenie, zwtaszcza przy ztozonych zadaniach wymagaja-
cych krytycznego my§lenia, odwracajac uwage od przetwarzania poznawczego
w kierunku biernych bodZcéw niezwiazanych z zadaniem i w kierunku nie-
pokojacych myséli (Derakshan i Eysenck, 2009). Emocje moga rowniez silnie
wplywaé na pamieé. Na przyklad, w poréwnaniu do mniej zestresowanych
kolegéw 1 kolezanek, dzieci w wieku przedszkolnym i szkolnym, ktore byly
bardzo zdenerwowane szczepieniem w gabinecie lekarskim, zwykle pamieta-
ly wydarzenie lepiej, prawdopodobnie dlatego, ze skupily wieksza uwage na
niepokojach 1 lekach zwiazanych z tym niemitym dla nich doéwiadczeniem
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zyciowym (Alexanderiin., 2002). Mozna powiedzieé za Richardem Lazarusem,
ze emocje reprezentuja ,,madros¢ wieku” (wisdom of the ages, Lazarus, 1991:
820), zapewniajac sprawdzone z uplywem czasu 1 nabytym do$wiadczeniem
zestawy odpowiedzl na powtarzajace sie problemy adaptacyjne. Co jednak
wazne, emocje nie zmuszaja nas do reakcji w pewien konkretny sposéb, tylko
zwiekszaja prawdopodobienstwo, ze to zrobimy. Emocje powstaja, gdy dzieje
sie co$ waznego dla jednostki, ktéra te emocje wygenerowalta. Czasami czynnik
czy zdarzenie, ktore wzbudza emocje, jest przemijajace — np. widok pierwszego
bociana w danym roku zwiastujacy nadejscie wiosny. W innych przypadkach
emocje wywodza sie od trwalych wartosci zwiazanych ze zdrowiem, bliskimi
relacjami z innymi ludzmi czy realizacja waznych projektéw w pracy. W regu-
lacji takich emocji pozadany jest wysoki poziom zdolnosci poznawczych (Gross,
2002). Biorac pod uwage, ze emocje czesto pojawiaja sie 1 wedlug oczekiwan
spotecznych musza podlegaé regulacji w okolicznosciach czesto ztozonych
poznawczo, powstaje pytanie — jak 1 czego mozemy spodziewaé sie u dzieci
w wieku 3 lat? Czy rozpoznanie, ttumienie i ponowna ocena emocji wptyna
na zdolno$éé jednostki do efektywnego dzialania w sferze poznawczej? Warto
zaznaczy¢, ze rozwdj emocjonalny dzieci ma indywidualny i dynamiczny cha-
rakter. Juz miedzy 2. a 3. rokiem zycia dziecka pojawiaja sie ztozone uczucia,
takie jak zazdros¢, wstyd, duma, zakltopotanie. Rozwdj takich uczué zwigza-
ny jest z jednoczes$nie nastepujacym ksztaltowaniem poczucia wlasnego ,ja”
oraz rozumienia sytuacji spotecznych (Kielar-Turska i Biatecka-Pikul, 2010).
Zmaganie sie z nimi, poznawanie ich, prowadzi do lepszego zrozumienia za-
réwno siebie, jak 1 innych w otoczeniu dziecka. Udzial czynnika poznawczego
wydaje sie niezbedny do przebiegu rozwoju emocji 1 wyksztatcenia rozumie-
nia wlasnego ,ja”, co w dalszej kolejnosci przyczynia sie do rozumienia sy-
tuacji spotecznych, poznania norm grupowych, a takze do ksztaltowania sie
umiejetnos$ci porownywania sie z innymi i przewidywania aprobaty czy dez-
aprobaty otoczenia (Dunn, 1998; Lewis 2005a; 2005b; Mikotajczuk). Jedno-
cze$nie rozwija sie u dzieci swoisty realizm moralny — wiara w nieuchronna
sprawiedliwo$é 1 nieuchronnosé kary. W dzieciecym $wiecie wina zalezy od
iloSci obrazen, a nie od intencji 1 motywacji sprawcy. Réwniez w tym wieku
dzieci maja trudnosci z zauwazeniem jednoczesnym pozytywnych 1 negatyw-
nych aspektow tej samej osoby lub wydarzenia (dokonania dekompozycji)
(Hurley, 2005). W wieku od 3 do 4 lat przedszkolaki werbalizuja réznorod-
no$¢ strategii samoregulacji emocjonalnej. Na przyklad wiedza 1 ucza sie,
ze moga tlumié¢ emocje, ograniczajac pobudzenia zmystowe (np. zakrywajac
oczy lub uszy, aby nie dopusci¢ do dalszego postrzegania nieprzyjemnego wi-
doku lub dzwieku) lub méwiac do siebie (,mamusia powiedziala, ze po potu-
dniu sie ze mna pobawi”) lub zmieniajac swoje cele (decydujac, ze i tak nie chca
bawié¢ sie w berka po wykluczeniu z gry przez innych). Stosowanie przez dzie-
ci tych strategii oznacza mniej wybuchéw emocjonalnych w ciagu lat przed-
szkolnych (Thompson 1 Goodvin, 2007). Takie odwracanie uwagi dziecka od
zrédet frustracji nadal uwazane jest za skuteczne podejécie do zarzadzania
emocjami. Trzylatki, ktére potrafia sie rozproszyé, gdy sa sfrustrowane, maja,
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sktonnos$é do wspétpracy z innymi dzie¢mi w wieku szkolnym i wykazywania
w niewielkim stopniu zachowan problemowych czy aspotecznych (Gilliom 1 1in.,
2002). Jednakze, podobnie jak w przypadku niemowlat 1 malych dzieci, przed-
szkolaki, ktore intensywnie doSwiadczaja negatywnych emocji, maja wieksze
trudnosci z odwrdéceniem uwagi od niepokojacych wydarzen i wyhamowywa-
nia lub regulowania wlasnych uczué. Od okoto 3. roku zycia dzieci wola bawié
sie z rOwiesnikami tej samej plci. Ich preferencje co do partneréw wspélnych
zabaw staja sie coraz bardzie] wyrazne 1 stabilne. Dzieciece przyjaznie sa
w stanie przetrwaé przez caly okres przedszkolny. W ciggu 3. 1 4. roku zycia
wzrasta sklonno§é dziecka do moéwienia o wlasnych przezyciach 1 uczuciach
zwigzanych z tymi przezyciami— o tym, czego chce, co mu sie podoba lub nie, co
jest dla niego przyjemne lub nieprzyjemne, jak sie czuto w okreslonej sytuacji,
np. w przedszkolu lub podczas zabawy z nowo poznanym dzieckiem (Brzezin-
ska iin., 2013). Bycie w grupie z innymi dostarcza wielu cennych informacji.
Dzieci dowiaduja sie, jakich zasad nalezy przestrzegad, jak sie zachowywac,
aby by¢ akceptowanym i lubianym. W grupie mozna poradzi¢ sobie z zada-
niami, ktéore samemu trudno bytoby wykonaé, dzieki czemu wzrasta dzie-
ciece poczucie kompetencji 1 bycia skutecznym. Rozwdj emocjonalny dziecka
jest zatem nierozerwalnie zwiazany z jego rozwojem spolecznym. Sygnaly
emocjonalne dzieci, takie jak uémiech, ptacz i uwazne zainteresowanie, maja
wplyw na zachowanie innych w ich otoczeniu. Podobnie reakcje emocjonalne
innych oséb regulujg spoleczne relacje i zachowanie dzieci. Juz badania prze-
prowadzone w 1975 roku wykazaty, ze nowo narodzone dziecko podaza wzro-
kiem za bodZcami twarzy, za$ nie reaguje na nieozywione podmioty (Goren,
Sarty 1 Wu, 1975). Bardzo wczeénie dziecko zaczyna odroézniaé¢ ludzkie glosy
od innych dzwiekow. Ciekawe badanie przeprowadzone przez Birgit Mampe,
Angela Friederici, Anne Christophe 1 Kathleen Wermke (2009) wykazato, ze
pierwsze ekspresje niemowlat maja ugruntowanie spoteczne: melodia ptaczu
noworodkoéw jest ksztaltowana przez ich jezyk ojczysty. Niemniej pomiedzy 2.
a 5. rokiem zycia dzieci nabywaja $wiadomosci nie tylko wlasnych uczué, ale
1 §wiadomosci mozliwo§ci sterowania uczuciami innych. Nabywaja pragma-
tycznej §wiadomodci tego, ze ,falszywe” mimiki twarzy moga wprowadzié
w btad inne osoby — moga one btednie odczytaé uczucia. Komunikacja z innymi
pozwala dziecku wypracowaé przynajmniej cze$ciowe rozumienie spotecznych
transakeji 1 oczekiwan. Pojawiaja sie rowniez w tym wieku wspdtczujace 1 pro-
spoleczne zachowania wobec réwiesnikéw oraz zwiekszenie wgladu w emocje
innych (Saarni, 2011).

Kompetencje emocjonalne czy spoleczne rozwijaja sie pod silnym wply-
wem $rodowiska wczesnego uczenia sie dziecka (Joseph 1 Strain, 2003). Wi-
dac to szczegdlnie w przypadku dzieci, ktore btednie odczytuja emocje innych
1 w efekcie moga zostaé odrzucone przez rowieénikéw (Seifer i in., 2004). Po-
nadto jakos¢ rowiesniczych relacji dzieci — zwlaszcza w przypadku trudnosci
w nabywaniu kompetencji spoteczno-emocjonalnych — jest powiazana z cala
gama negatywnych skutkéw, w tym aspolecznych zachowan, agresji 1 prze-
mocy, depresji 1 niepowodzen akademickich (McDougall, Hymel, Vaillancourt
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1 Mercer, 2001). Przedszkole jest miejscem, w ktéorym dzieci ucza sie przeby-
wania w grupie narzuconej z gory. Nie wybieraja sobie wspéttowarzyszy, sa
postawione z reguly pierwszy raz przed takim wyzwaniem. W przeciwienstwie
do wezesniejszych doswiadczen podworkowych, kiedy dzieci bawig sie z rowie-
$nikiem, ktérego lubia, przedszkole czesto jest okazja do ksztaltowania norm
spolecznych 1 nabywania kompetencji emocjonalnych w interakcji z grupa,
w ktorej moze sie zdarzy¢, ze nie wszystkich wspoétuczestnikéw tych spotkan
dziecko lubi w réwnym stopniu. Wraz ze wzrostem interakcji rowieéniczych
rosng takze wymagane umiejetnosSci spoleczne i1 emocjonalne. Natomiast
dzieci, ktore maja trudnosci z rozumieniem emocji, czeScie) maja tez problem
z funkcjami poznawczymi (Izard, 2001). Warto zwrdcié w tym miejscu uwage
na to, ze umiejetnos$ci poznawcze sa powiazane nie tylko z inteligencja 1 osia-
gnieciami w testach funkcji poznawczych wyzszego rzedu, ale takze zwiazane
sq z uwaga, regulacja emocji, postawami, motywacja 1 utrzymywaniem relacji
spolecznych. Kontrola emocjonalna pomaga dzieciom utrzymac lub modulo-
wacé ich pobudzenie, ulatwiajac pozytywne interakcje spoleczne i skuteczne
rozwiazywanie problemoéw. Badania trzylatkéow pokazaly, ze kontrola emo-
cjonalna jest istotnie 1 negatywnie powigzana z problemami wychowawczy-
mi (np. konflikty réwieénicze). Z kolei rozumienie emocji przez dzieci w wie-
ku 3 lat bylto skorelowane z wynikami w tzw. umiejetno$ciach akademickich
(wyzszych czynnos$ciach poznawczych), co wskazuje réwniez na prymat emocji
na wczesnym etapie rozwoju (Leerkes 1 1n., 2008). Wiedza na temat emocji po-
zwala dzieciom skutecznie komunikowaé wlasne doSwiadczenia emocjonal-
ne 1 odpowiednio reagowaé¢ na sygnaly emocjonalne innych ludzi, podnoszac
w ten sposéb kompetencje spoteczne dziecka (Denham 1 in., 2003). Powiaza-
nie miedzy emocjami a poznaniem jest rowniez widoczne na etapie wply-
wu nastroju 1 stanu emocjonalnego na poznanie. Emocje kieruja dzieckiem
1tym, jak odkrywa i co odkrywa w otaczajacym go $wiecie.

Lisa Feldman Barrett (2018) zaproponowala teorie konstruowane]
emoc]ji (Theory of Constructed Emotion), ktora bierze swoja nazwe od gtéwne;j
przeslanki: emocje to pojecia konstruowane przez moézg. Podobnie jak inne
pojecia (np. drzewo, pies, pszczota miodna) moézg konstruuje emocje. Koncep-
cja (pojecie) jest jak skompresowana wersja setek lub tysiecy przesztych do-
swiadczen. Na przyklad zamiast pamietac kazde spotkanie z ,krzestem”, mézg
przechowuje koncepcje krzesta. Podobnie, zdaniem tej autorki, konstruowane
sa emocje. Cel uzywania pojec¢ jest uniwersalny — pozwalaja nam zrozumieé
nasze doSwiadczenia, zrozumiec otaczajacy nas Swiat 1 obnizy¢ koszty poznaw-
cze. Zatem, podobnie jak Swiata, dzieci ucza sie swoich emocji. Jak stwierdza
Carolyn Saarni:

Spotkania dziecka ze érodowiskiem mozna postrzegaé jako dynamiczne transakcje, ktére
obejmuja wiele elementéw zwiazanych z emocjami (np. zachowanie ekspresyjne, fizjologicz-
ne wzorce, tendencje do dziatania, cele i motywy, konteksty spoteczne 1 fizyczne, oceny 1 do-
Swiadczenia, odczuwanie), ktére zmieniaja sie w czasie, gdy dziecko dojrzewa i w odpowiedzi
na zmieniajace sie interakcje srodowiskowe. Rozw6j emocjonalny odzwierciedla do$wiadcze-
nia spoteczne, w tym kontekst kulturowy (2011: 1).
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Réwniez Lisa Feldman Barrett (2018) podkresla wyraznie, ze emocje to
nie tylko fizjologia. I nie ma czego$ takiego jak ,,uniwersalne emocje”. Badacz-
ka ta udowadnia, ze emocje sa tworzone spontanicznie przez kilka obszarow
mozgu wspolpracujacych w tandemie 1 ksztattowane sgq przez czynniki takie
jak wezesniejsze doSwiadczenia danej osoby czy aspekty kulturowe. Przyjmu-
jac takie rozumienie emocji, jako bardziej ztozonego tworu poddawanego wply-
wom $rodowiska, nie trudno zauwazy¢ skad trudnosci w ich rozumieniu, na-
uczeniu sie ich czy prébach hamowania. Coraz wiekszego znaczenia nabieraja
tez badania wokdét mozliwosci ksztaltowania kompetencji emocjonalnych
(emotional competence) wérod dzieci 1 zwigzkach tej kompetencji ze spotecz-
nym rozwojem.

7 kolei funkcjonalistyczne podejécie do rozumienia emocji postrzega je
jako wynik indywidualnych préob adaptacji do okreslonych wymagan kontek-
stowych czy konkretnego srodowiska (Saarniiin., 2006). Zgodnie z tym podej-
$ciem emocjonalne reakcje dziecka nie moga by¢ oddzielone od sytuacji, w kto-
rych sie pojawily. W wielu przypadkach emocje sq wywotywane w kontekstach
interpersonalnych. Na przyklad wyrazenia emocjonalne stuza sygnalizowa-
niu innym, jak sie czujemy, regulowaniu wlasnego zachowania. Odgrywaja
kluczowa role w procesach spotecznych. Jedna z implikacji pogladu funkcjo-
nalistycznego jest to, ze emocje sa raczej zjawiskiem relacyjnym niz Scisle
wewnetrznym, intrapsychicznym (Thompson, Lewis 1 Calkins, 2008). Druga
implikacja pogladu funkcjonalistycznego jest to, ze emocje sa powiazane z ce-
lami jednostki na rézne sposoby (Saarniiin., 2006). Bez wzgledu na cel osoba,
ktora pokona przeszkody w osiagnieciu celu, do$wiadcza szczeScia. Natomiast
osoba, ktéra musi porzuci¢ cel jako nieosiagalny, doséwiadcza smutku — z cata
gama innych emocji towarzyszacych smutkowi, pomiedzy ktérymi pojawiaja
sie czesto frustracja, gniew, znudzenie.

W rozwoju czlowieka pojawiajq sie rézne emocje 1 ich rozumienie. Nie do
konca wiadomo jeszcze, jak wcze$nie w rozwoju niemowleta do$wiadczaja sa-
moséwiadomosci emocji. DoS§wiadczanie samoswiadomos$ci emocji, takich jak
duma, zawstydzenie 1 poczucie winy, wiaze sie z konieczno$cig odniesienia sie
do siebie 1 $wiadomoscig siebie jako odrebnej jednostki (Lewis, 2008). Wydaje
sie, ze Swiadomos$é wlasnych emocji nie rozwija sie, dopoki ogélna samoswia-
domo$¢ sie nie pojawi, czyli do wieku okolo 18 miesiecy. We wczesnych la-
tach dziecinstwa emocje, takie jak duma 1 poczucie winy, staja sie bardziej
powszechne. Wplyw na to maja przede wszystkim reakcje rodzicéw na zacho-
wanie dzieci. Na przyklad dziecko moze odczuwaé wstyd, gdy rodzic mowi:
»powinienes$ sie wstydzi¢ za to, ze uderzyle$ siostre”. Réwnie waznym osia-
gnieciem rozwojowym co wyrazanie 1 nazywanie emocji jest ich rozumienie.
We wcezesnym dziecinstwie mate dzieci coraz czeSciej 1 lepiej rozumieja, ze
pewne sytuacje moga wywolywaé okreslone emocje, na co wskazuje chocby
mimika twarzy przy wyrazaniu konkretnych emocji. Rozumieja tez, ze emocje
moga by¢ wykorzystane do wywierania wplywu na emocje innych (Cole 1 in.,
2009). Christopher J. Trentacosta 1 Sarah E. Fine (2010), dokonujac metaana-
lizy badan z zakresu rozwoju emocji, szukali wielko$ci zwiazku miedzy wiedza



32 Swiat w optyce dziecka

o emocjach dyskretnych a trzema ich najczesciej badanymi korelatami w dzie-
cinstwie 1 okresie dojrzewania: kompetencjami spolecznymi, problemami in-
ternalizacyjnymi i problemami eksternalizacyjnymi. Wykazali, ze wiedza na
temat emocji wykazuje male i érednie relacje z kazdym z nich. Niemniej dla
dzieci w wieku 3-5 lat istnieje pozytywna korelacja pomiedzy wiedza o emo-
cjach a kompetencjami spotecznymi (jak np. oferowanie empatycznej odpowie-
dzi na dziecko wykluczone z gry). Z kolei wiedza o emocjach w wieku 3-5 lat
wykazuje negatywna korelacje z internalizacja (na przyklad wysoki poziom
leku) 1 eksternalizacja (na przyklad wysoki poziom zachowan agresywnych).
Podobnie badania Rosie Ensor, Debra Spencer i Claire Hughes (2011) wyka-
zaly, ze rozumienie emocji przez male dzieci bylo powiazane z ich prospotecz-
nym zachowaniem. Zagadnienie jest o tyle istotne, ze wczesne indywidualne
réznice w zachowaniach prospolecznych sa kluczowe dla relacji rowiesniczych.
Stosujac zaawansowane metody statystyczne, autorki stwierdzaja, ze analiza
regresji wykazala silne powiazania miedzy rozumieniem emocji w wieku 3 lat
a zachowaniami prospolecznymi przejawianymi pézniej] w wieku 4 lat. Po-
nadto miedzy 2. a 4. rokiem zycia dzieci znacznie zwiekszaja liczbe terminow
uzywanych do opisywania emocji. W tym czasie ucza sie takze o przyczynach
1 konsekwencjach uczué¢ (Denham 1 in., 2012). Przywolywane badania zespo-
hu Suzanne Denham wykazaty réwniez zwiazek pomiedzy wiedza o emocjach
dzieci a pézniejszymi emocjonalnie regulowanymi 1 prospotecznymi zachowa-
niami. Wykazano réwniez, ze zachowania spoleczno-emocjonalne posrednicza
w relacjach miedzy wiedzg o emocjach lub funkcjami wykonawczymi a pdz-
niejszymi wynikami szkolnymi (Denham i in., 2012). Réwniez w wieku 4-5 lat
dzieci wykazuja wieksza zdolnoéé do refleksji nad emocjami. Zaczynaja tez
rozumieé, ze to samo wydarzenie moze wywolywacé rézne uczucia u réznych
ludzi. Ponadto dzieci w tym wieku wykazuja rosnaca Swiadomos$é, ze musza
sobie poradzi¢ z emocjami, aby zado$¢uczyni¢ standardom spotecznym. W wie-
ku 5 lat wiekszo§é dzieci potrafi dokladnie identyfikowaé emocje wywotane
trudnymi okoliczno$ciami 1 opisywac strategie, ktéore moga zastosowacé, aby
poradzi¢ sobie z codziennym stresem (Cole 1 in., 2009).

Kolejnym istotnym aspektem emocji jest ich rola w procesie uczenia sie,
tzw. emocjonalizowanie. Jesli emocje bedziemy rozumiec jako bezposrednie
przezywanie 1 odczuwanie zjawisk 1 sytuacji, ktére sa uwarunkowane zalez-
nos$ciami pomiedzy obiektywnymi wlasciwosciami a potrzebami danego pod-
miotu, to wynikaja z tego konsekwencje pedagogiczne (Petlak, Zajacova, 2010).
Przede wszystkim emocje dostarczaja nam nie tylko urozmaicenia i ubarwienia
w zyciu, ale ich gltéwna sita polega na dzialaniu motywacyjnym lub demotywa-
cyjnym. Erich Petlak 1 Jana Zajacova podkreélaja: ,,w procesie uczenia trzeba
wywoltaé pozytywny nastréj i emocje, poniewaz oddziatuja one dodatnio na zapa-
mietywanie 1 uczenie, ktére moze stac sie ciekawsze dla uczniéow niz wtedy, gdy
nie mamy bodzcéw do wyzwalania emocji” (2010: 76). Z kolei role emocji typowo
w procesach poznawczych opisali réwniez w swojej pracy Chai Tyng, Hafeez
Amin, Mohamad Saad 1 Aamir Malik (2017), zwracajac uwage na ich znaczacy
wplyw na percepcje, uwage, uczenie sie, pamieé, rozumowanie 1 rozwigzywanie
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probleméw. Spoéréod wymienionych elementéw poznania autorzy ci podkreslaja,
ze emocje maja szczegilnie silny wplyw na uwage, przede wszystkim modu-
lujac jej selektywnos$é. Maja tez kluczowe znaczenie jako czynnik motywujacy
dziatanie i zachowanie cztowieka. Ta kontrola uwagi i funkcji wykonawczych
jest $cile zwiazana z procesami uczenia sie, poniewaz wewnetrznie ograniczone
zdolnoéci uwagi sa lepiej skoncentrowane na odpowiednich informacjach.

Liczne badania donosza, ze ludzkie procesy poznawcze pozostaja pod wply-
wem emocji, w tym: uwaga (Vuilleumier, 2005), uczenie sie i pamie¢ (Um 1 in.,
2012), rozumowanie (Jung 1 in., 2014) oraz rozwiazywanie probleméw (Isen
11n., 1987). Patrik Vuilleumier (2005) zwraca uwage na to, ze emocje nie tylko
wplywaja na uwage, ale tez maja dzialanie modyfikujace percepcje. Dzieje sie
tak, zdaniem tego autora, ze wzgledu na role ciala migdalowatego, ktére odgry-
wa kluczowa role w zapewnianiu zaréwno bezposrednich, jak i posrednich sy-
gnaléw odgérnych (top—down) na $ciezki sensoryczne przeptywu informacji. To
oddzialywanie moze z kolei wplywac na reprezentacje zdarzen emocjonalnych,
szczegblnie gdy te sa zwiazane z zagrozeniem. Te modulacyjne efekty wdrazaja,
wyspecjalizowane mechanizmy ,,uwagi emocjonalnej”, ktére moga uzupetniaé
inne odgérne mechanizmy kontroli percepcji, ale takze z nimi konkurowad.

7 kolei Eunjoon Um, Jan Plass, Elizabeth Hayward i1 Bruce Homer (2012)
zastanawiali sie, jak emocje sq powigzane z efektami uczenia sie i jak zapro-
jektowaé Srodowisko edukacyjne, aby wspieralo pamie¢ 1 uczenie sie uczniow.
W przeprowadzonym przez siebie eksperymencie indukujacym pozytywne
lub negatywne emocje wykazuja, ze zastosowanie zasad projektowania emocjo-
nalnego do materiatéw edukacyjnych moze wywolaé pozytywne emocje i te pozy-
tywne emocje w uczeniu multimedialnym ulatwiaja procesy poznawcze 1 uczenie
sie. Zasady takiego projektowania zawieraly dodawanie elementéw wizual-
nych — przyktadowo w postaci oczu 1 uémiechnietych buzi do elementéw w tym
wypadku uktadu immunologicznego (limfocyty B 1 T) 1 patogenéw (podobnie
jak w nurcie znanego filmu animowanego Byfo sobie Zycie). Jednoczeénie ba-
dacze ci1 sprawdzali nastawienie emocjonalne uczniéw przed i podczas wyko-
nywania zadan. Wyniki ich prac wskazuja, ze pozytywne emocje sg waznym
czynnikiem, ktéory nalezy uwzgledni¢ podczas projektowania materialéw dy-
daktycznych, jak i podczas konstruowania instrukcji, szczegélnie w multime-
dialnych érodowiskach edukacyjnych. Stwierdzaja oni, ze poprzez stosowanie
wewnetrznej indukeji pozytywnych emocji w projektowaniu materiatow zwiek-
szylo sie zrozumienie i efekty uczenia sie, podczas gdy indukcja zewnetrzna
(poprzez wypelnienie najpierw ankiety dotyczacej nastroju) nawet w wypadku
stwierdzenia pozytywnych emocji poprawia transfer informacji, ale nie wplywa
na lepsze rozumienie. Ich badania wspieraja rowniez hipoteze pozytywnych
emocji jako facylitatora uczenia sie, sugerujaca, ze pozytywne emocje ulatwia-
ja tworzenie 1 uzyskiwanie dostepu do zasobéw pamieci dtugotrwalej, ale tez
wspieraja procesy pamieci roboczej, w tym umiejetnosci tworczego rozwiazywa-
nia probleméw. W podobnym duchu wypowiadata sie juz w roku 2001 Barbara
L. Fredrickson, stwierdzajac, ze pozytywne doswiadczenia wplywaja na skton-
noéc¢ jednostek do angazowania sie w otoczenie 1 uczestnictwa w dzialaniach.
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Nadine Jung, Christina Wranke, Kai Hamburger i Markus Knauff (2014)
przedstawili wyniki eksperymentéw, w ktorych wykazano wyrazny wplyw
emocji na logiczne rozumowanie (przyktadowo w zadaniach typu: jezeli,,p”, to
»q"). W innym eksperymencie osoby z arachnofobia (lek przed pajakami) oraz
osoby wykazujace silny lek egzaminacyjny rozwiazywaly zadania logiczne,
ktorych tres¢ zwigzana byla z ich zaburzeniem lekowym (pajaki lub egzami-
ny). Tu wyniki wykazaty, ze grupa z arachnofobia wykonywata gorzej zadania
logiczne, ktérych tres¢ zwiazana byta z pajakami. Z koleil grupa wykazujaca
sie lekiem przed egzaminami zrobila zadania dotyczace egzaminéw w podob-
nym zakresie jak grupa kontrolna. Wyniki te wskazuja, ze nie zawsze istnieja
dowody na poprawe wydajnosci czy efektywnosci rozwiazywania zadan logicz-
nych 1 rozumowania, gdy emocje 1 tre$¢ zadan sa zgodne.

Wymienione powyzej czynniki sa krytyczne w sytuacjach edukacyjnych, po-
niewaz gdy uczniowie napotykaja trudnosci majace nature emocjonalna, to nie
udaje sie osiagnaé¢ zaktadanych celow nauczania i taka sytuacja potencjal-
nie moze pozbawi¢ sensu dziatania edukacyjne. Co najwazniejsze, wydaje sie, ze
bodzce emocjonalne zuzywaja wiecej zasobow uwagi niz bodzce nieemocjonalne.
7 drugiej strony pozytywne emocje, ktore towarzysza zdarzeniom edukacyjnym,
nie tylko motywuja uczniéw, ale efektywnie angazuja takze ich narzedzia po-
znawcze jak uwaga, pamieé, rozumowanie czy rozwigzywanie probleméow.

1.6. Uczestnictwo w Srodowisku ,,uczenia sie”

Rozwdj cztowieka odbywa sie w obecnoécii za posrednictwem innych ludzi,
zatem obejmuje takze dostrzeganie i przestrzeganie norm spotecznych. Jak
zauwaza Magdalena Czub (2014), ,postep w rozwoju fizycznym, poznawczym
1 emocjonalnym jest wiec $cisle 1 koniecznie zwigzany z rozwojem spotecznym”.
Interakcje z innymi ludzmi obecnymi w otoczeniu umozliwiaja nabywanie
kompetencji spotecznych, uczenie sie obowiazujacych norm, spotecznych wzor-
coéw interakeji, ale tez sposobéw regulacji emocji oraz przekonan dotyczacych
siebie i §wiata zewnetrznego. W sferze emocjonalnej okres pomiedzy 2. a 3. ro-
kiem zycia stanowi duze wyzwanie rozwojowe, gdyz wowczas dziecko nabywa
podstawowej zdolnoéci do samokontroli, tolerowania pewnego poziomu fru-
stracji czy zniecierpliwienia, a takze rozszerza zakres reakcji emocjonalnych.
Jak zauwaza Czub, ,,w jego (dziecka) zachowaniu pojawiaja sie wspolwystepu-
jace emocje (np. réwnoczeénie wstyd 1 zto§¢), a przyczyny powstawania emocji
nie leza juz tylko w rzeczywistej sytuacji, ale takze, w zwiazku z postepem
W rozwoju poznawczym i rozwoju jezyka, w symbolicznych reprezentacjach
wezesniejszych doswiadcezen” (2014: 21).

Istotnego znaczenia nabiera zatem dostarczenie mlodemu czltowiekowi
$rodowiska, w ktérym bezposrednie do$wiadczenia czy eksplorowanie $wia-
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ta umozliwia adekwatng stymulacje wspierajaca rozwdj. Jak stwierdza Renata
Michalak: ,Zaleznie wiec od tego, jakiej stymulacji rozwoju doswiadcza dziecko
od najmlodszych lat zycia, zalezy jego pdzniejsze powodzenie w szkole, zyciu
zawodowym 1 osobistym” (2017: 15). Rola bezposéredniego do§wiadczania $wiata
jest koniecznym elementem rozwojowym dziecka zwlaszcza w konteks$cie na-
bywania 1 rozwoju mowy, mys$lenia czy generalnie uczenia sie. Amerykanski
psycholog Urie Bronfenbrenner (1986) sformutowat Teorie Systeméw Eko-
logicznych, aby wyjasnié, w jaki sposéb wrodzone cechy dzieci 1 wlasciwosci
srodowisk, w ktorych przebywaja, oddziatuja na siebie, wplywajac na wzrost
1 rozw6j mtodych ludzi. Teoria Bronfenbrennera podkreéla znaczenie badania
dzieci w wielu Srodowiskach, zwanych przez niego takze systemami ekologicz-
nymi, w celu zrozumienia ich rozwoju. Wedtug teorii systeméw ekologicznych
Bronfenbrennera dzieci zwykle znajdujg sie w r6znych ekosystemach, od najbar-
dziej intymnego domowego systemu ekologicznego po wiekszy system szkolny,
a nastepnie najbardziej ekspansywny system obejmujacy spoteczenstwo 1 kul-
ture. Kazdy z tych systemoéw ekologicznych nieuchronnie wchodzi w interakcje
1 wplywa na siebie we wszystkich aspektach zycia dzieci. Model ekologiczny
Bronfenbrennera organizuje konteksty rozwoju na pieciu poziomach wpltywu
zewnetrznego. Poziomy te sa podzielone na kategorie utozone horyzontalnie:

1) Mikrosystem — najbardziej intymny poziom, w ktéorym zlokalizowani
sq rodzice, najblizsi przyjaciele dziecka, majacy na nie najwiekszy wplyw 1 jed-
noczes$nie najczestszy.

2) Mezosystem — obejmuje interakcje réoznych mikrosysteméw, w ktorych
znajduja sie dzieci; jest to w istocie system mikrosysteméw 1 jako taki obejmu-
je powigzania miedzy domem a szkota, miedzy grupa réwie$nicza a rodzing
oraz miedzy rodzing a spotecznos$cia.

3) Exosystem — dotyczy powiazan, ktore moga istnie¢ miedzy dwoma lub
wiecej ustawieniami (podpoziomami), z ktorych jedno moze nie zawieraé roz-
wijajacych sie dzieci, ale jednak wplywa na nie posrednio (np. miejsce pracy
rodzicow 1 relacje tam panujace, ktoére moga byé¢ odczuwalne w domu).

4) Makrosystem — jest najwieksza 1 najodleglejsza kolekcja ludzi 1 miejsc
waznych w wiekszym lub mniejszym stopniu dla dzieci, ktére wcigz maja na
nie znaczacy wplyw. Ten system ekologiczny sktada sie z wzorcéw 1 wartosci
kulturowych dzieci, w szczegdlnosci ich dominujacych przekonan i pomystéw,
a takze systeméw politycznych 1 ekonomicznych.

5) Chronosystem — najszerszy, dodaje uzyteczny wymiar czasu, co poka-
zuje wplyw zaréwno zmiany, jak i stalo$ci w otoczeniu dzieci. Chronosystem
moze obejmowaé zmiane struktury rodziny, adresu, statusu zatrudnienia ro-
dzicow, a takze ogromne zmiany spolteczne, takie jak cykle gospodarcze, epi-
demie 1 wojny. Swiadomo$é kontekstéw, w ktorych znajdujq sie dzieci, moze
uwrazliwi¢ nas na rézne sposoby, w jakie dzieci moga zachowywac sie w roz-
nych warunkach.

Ponadto Urie Bronfenbrenner zwraca uwage na to, ze czlowiek rozwija
sie przez aktywne uczestniczenie (czyli doSwiadczanie, eksplorowanie) w r6z-
norakich systemach oraz w wyniku wzajemnych interakcji miedzy nimi.
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W podobnym duchu o badaniu dziecka pisze Maria Jagodzinska (1992). Z kolei
Renata Michalak zwraca uwage na role podej$cia podmiotowego do dziecka,
zapewniajacego mu z jednej strony poczucie bezpieczenstwa, ale tez ,kreowa-
nie interaktywnej, polisensorycznie stymulujacej przestrzeni rozwoju, w ktérej
dominuja podmiotowe relacje opiekunczo-wychowawcze podejmowane w tria-
dzie DZIECKO-OPIEKUN-RODZIC” (2017: 16). Tak zorganizowane $rodo-
wisko zapewnia tym samym edukacyjng warto$¢ doSwiadczen bezposrednich.
Zwtlaszcza biorac pod uwage holistyczne ujecie rozwoju dziecka, w ktérym ist-
nieje Scista wspodtzaleznoéé rozwoju pamieci, myslenia, mowy, emocji. Dokonu-
jac konceptualizacji pojecia ,,przestrzen rozwoju”’ dziecka, autorka stwierdza,
ze przestrzen ta obejmuje dwa elementy: otoczenie fizyczne (rozumiane jako
kontakt dziecka z przedmiotami w Srodowisku) oraz otoczenie spoteczne (rozu-
miane jako kontakt z ludZzmi). Zwraca réwniez uwage na to, ze osoby znajdujace
sie w bezposrednim otoczeniu dziecka (lub figury przywiazania we wczesnym
okresie zycia), poprzez wchodzenie z dzieckiem w rozmaite interakcje, posred-
niczg pomiedzy nim a jego otoczeniem. Tym samym R. Michalak zwraca row-
niez uwage na wzajemne przenikanie sie otoczenia spolecznego i fizycznego.

W klasycznym podej$ciu Johna Deweya, ujetym w ksiazce Moje pedago-
giczne credo (wydanej po raz pierwszy w 1897 r.), autor podkresla szczegdlng
wage aktywnosci, stymulujacych sytuacji, do§wiadczen indywidualnych 1 spo-
lecznych dziecka w kontekscie etapow jego rozwoju, toku ksztatcenia, w tym
artystycznego 1 estetycznego, oraz obcowania ze sztuka. W innym miejscu pe-
dagog ten pisal rowniez o ,powierzchniach stycznos$ci spolecznej”, ktore jed-
nocze$nie przekladaja sie na wieksza réznorodno$é bodzcow oddziatujacych
na jednostke. Tym samym, jak stwierdza John Dewey, poszerza sie zakres
doéwiadczen 1 probleméw, z jakimi jednostka sie styka — zwlaszcza w poréw-
naniu do ,,czasoéw ubiegtych”. Drugie oblicze tej sytuacji sprawia, ze bogactwo
doéwiadczen zapewnia jednostce pelniejsze wyzwolenie potencjatu, zdolno-
$ci. Pedagog ten zwracal réwniez uwage na role ,urozmaiconego tla” w do-
$wiadczeniu osobistym 1 zyciowym dziecka. Wspomniane tlo oznacza takie
otoczenie, w ktorym dziecko styka sie 1 zaznajamia z rzeczywistoscig zarow-
no spoteczna, jak i fizyczna. Stwierdza: ,trzeba, azeby zwykle, bezposrednie
1 osobiste doSwiadczenie dziecka dostarczalo mu zagadnien, pobudek i zain-
teresowan, ktére zmuszalyby je do uciekania sie do ksigzek w poszukiwaniu
ich rozwiazan 1 zaspokojenia” (1967: 142). Dewey podkreslal wyraznie istote
dziatan praktycznych obejmujacych manipulowanie, eksplorowanie. Pisal,
ze znaczenie kluczowe maja:

bardziej bezposrednie rodzaje dzialalnoéci, praca konstruktywna i zajecia praktyczne, obser-
wacja naukowa, eksperymentowanie itd., daja mnéstwo sposobnoséci i okazji do niezbednych
zastosowan czytania, pisania oraz rachunkéw. Te rzeczy mozna wiec prowadzi¢ nie jako
wyodrebnione przedmioty nauki, ale jako organiczne wyniki do§wiadczenia dziecka. Chodzi
o to, aby korzystaé z tych sposobno$ci w sposob systematyczny (1967: 143).

Doéwiadczanie bezposrednie nalezy wiec traktowac jako konieczny waru-
nek rozwoju dziecka zaréwno w konteksécie sfery poznawczej obejmujace) takie
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czynnoéci jak nabywanie i rozw6j mowy, my§lenia, ale tez w sferze emocjo-
nalnej zwiazanej z rozpoznawaniem emocji i ich hamowaniem, jak i w sferze
spolecznej obejmujacej uczestniczenie w relacjach interpersonalnych. Wszech-
stronny rozwdj dziecka wymaga stworzenia sytuacji wspierajacych ten rozwdj.
Jak stwierdza Teresa Neckar-Ilnicka: ,,Rozwdj dziecka dokonuje sie poprzez
aktywne myS§lenie, stymulowane przez watpliwoéci, przez konflikt poznaw-
czy. Doswiadczenie prowadzi do zdobycia wiedzy, do aktywnej zmiany we
wzorcach mysélenia” (2007: 19). Dos§wiadczanie ma warto$S¢ poznawcza,
stwarza mozliwo$ci generowania hipotez wyjasniajacych dziecku $wiat, kto-
ry je otacza. Daje tez szanse weryfikacji tych hipotez. Doéwiadczanie doty-
czy nie tylko sfery intelektualnej czy poznawczej, ale rowniez emocjonalnej
1 spotecznej. Inne osoby uczestniczace w rozwoju dziecka moja je pobudzaé
jak 1 hamowac. Okres przedszkolny jest szczegdlnie krytycznym momentem,
gdyz wowczas zachodza zmiany rozwojowe, ktore rzutuja na przyszle zycie
mlodego czlowieka.

Badania prowadzone w ramach nauk o poznaniu odslonily tez pewne
aspekty uczenia sie w relacji z nauczaniem: przyjmujac, ze uczenie sie jest pro-
cesem, zasadniczg role przypisuje sie sposobowi udzielania instrukcji, a Sci-
§lej: sposobowi organizowania sytuacji uczenia sie. Dzieki koncepcjom rozwoju
intelektualnego dokladniej znamy nature uczenia sie i funkcje, jaka w tym
rozwoju petni nauczanie. Wynika z nich, ze je$li dzieciom nie udaje sie opano-
wacé danego zagadnienia, to nie z powodu ,gorszego” myslenia, ale dlatego, ze
brak im w operacjach myslowych bieglosci 1 do$wiadczenia, ktére maja doro-
§li. Niemniej dotychczasowe badania ukazuja niesamowity potencjal dziecka,
ktoérego urzeczywistnienie jest mozliwe dzieki odpowiedniej interwencji edu-
kacyjnej.

Staje sie wiec mozliwe udzielenie pomocy w uczeniu sie 1 rozumieniu sy-
tuacji, czego dzieci nie opanuja pozostawione sobie, bez wsparcia dorostych.
Jezeli uda sie zmotywowac je do rozwiazywania zadan i konfrontowaé z pro-
blemami, z jakimi potrafia sobie poradzié, i programami nauczania, ktére za
cel stawiaja sobie rozwijanie wiedzy 1 rozumienia, wtedy umozliwimy im sku-
teczna, warto$ciowa edukacje.






2. Im mniej, tym wiecej, czyli
o doswiadczeniach percepcyjnych dzieci

Dzieci, podobnie jak osoby dorosle, doéwiadczaja Swiata za pomoca, per-
cepcji zmystowe] 1 przechowuja w pamieci te do$wiadczenia perceptywne
w postaci syntetycznych obrazéw ideacyjnych (nazywanych obrazami
przedstawieniowymi). Nie sq to tylko obrazy powstale wskutek zapamie-
tania wrazen wizualnych, ktére, jak wykazuja badania psychologiczne, maja,
pierwszorzedne znaczenie w percepcji $wiata, ale tworza je (te obrazy) réwniez
wrazenia sluchowe, smakowe, dotykowe 1 czuciowe, wykorzystujace pozostale
mozliwoéci perceptywne czlowieka (Sternberg, 2001: 98-127).

Powtarzajace sie do§wiadczenia zmystowe zapamietujemy jako uogdlnio-
ne obrazy, ktére przypominamy sobie w przypadku potrzeby komunikacyjnej
w procesie wizualizacji. Przyjmujemy za psychologami, ze ,Wizualizacja
jest procesem aktywizowania doéwiadczen zmystowych (percepcyjnych) i emo-
cjonalnych w celu wykorzystania zgromadzonych zasobdéw psychicznych dla
przyszlych planéw 1 ich realizacji. Dziata ona podobnie jak projekcja filmu
z przeszlo§ci w celu konstruowania przewidywan, co do przysztosci” (Paul-
-Cavallier, 1994: 62). W procesie wizualizacji wystepuje zakomponowanie
nadawcy wewnatrz (uczestniczenie w scenariuszu) lub na zewnatrz
obrazu/scenariusza (obserwowanie scenariusza).

Kluczowym etapem wizualizacji jest uséwiadomienie sobie przez podmiot
relacji pomiedzy percepowanymi elementami rzeczywisto$ci, ktéra podlegac
bedzie temu procesowi (ich ksztaltem, relacjami z innymi obiektami w éro-
dowisku), a celem, dla ktéorego jest ona dokonywana. Piotr Francuz (2012)
stwierdza, ze rozpoznawanie ksztaltéw ogladanych przedmiotéw jest jednym
z najwazniejszych zadan wzroku. Funkcja ta jest realizowana wieloetapowo
— od przejécia promieni $wietlnych przez narzad wzroku i wywotania pobudze-
nia na siatkéwce, przez przewodzenie impulsu nerwami wzrokowymi, az do
wzbudzenia sieci semantycznej skojarzonej z rozpoznawang sceng wizualna,
tworzac ostatecznie do$éwiadczenie percepcyjne. Kazdy komunikat wizu-
alny, aby moégt staé sie do§wiadczeniem percepcyjnym, musi podlegaé
analizie pod wzgledem jego cech — takich jak ksztalt, kolor, ruch, wielko§¢,
wyrazisto§é (a wiec 1 kontury), relacje przestrzenne miedzy elementami ko-
munikatu (a wiec glebia), ale takze subiektywne, spoteczno-kulturowe odczy-
tanie tegoz przekazu. Taka analiza sceny percepcyjnej wskazuje na swoisty
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dualizm komunikatéw wizualnych — z jednej strony sa one obdarzone wila-
sno$ciami obiektywnymi, mierzalnymi, a z drugiej cechuje je subiektywizm
zwiazany miedzy innymi z wcze$niejszymi doS§wiadczeniami percepcyjnymi
podmiotu. Widzenie zatem jest narzedziem zardéwno biologicznym,
jak 1 umystowym, pozwalajacym na zachodzenie komunikacji wizualnej
przy wykorzystaniu dwéch drég: oddolnie (od fotoreceptoréw do doéwiadcze-
nia percepcyjnego), ale takze odgérnie (kiedy inicjacja doSwiadczenia per-
cepcyjnego zachodzi w réznych czeSciach mézgu, a podmiot widzi to, co ,,chce”/
moze/oczekuje zobaczyc).

Ponadto, poddajac analizie scene wizualna, rozpoznajac ogladany przed-
miot, podmiot dokonuje wyodrebnienia figury z tta. Rozpoznajac scene,
jest w stanie formutowaé sady dotyczace kategoryzacji, formutowaé
stwierdzenia dotyczace tego, czym jest dany obiekt, do czego jest
podobny, do jakiej grupy przynalezy, jaki jest. Probuje nadaé sens ogla-
danej scenie. Jednakze na nadawany sens, jak juz bylo wspomniane, wplyw
ma takze nastawienie czy oczekiwania wzgledem ogladanej sceny.
Potwierdzenie eksperymentalne togo zjawiska opisane zostalo w 1967 roku,
kiedy Alfred Yarbus wykazal, ze trajektorie ruchéw gatek ocznych rejestro-
wane za pomoca okulografu zalezaly od zadania poznawczego, jakie postawit
przed uczestnikami badania. W zaleznosci od wyznaczonego zadania zmienialo
sie pole, na ktéorym uczestnik dtuzej i czeséciej koncentrowal wzrok. Uczestnicy
badan mieli za zadanie analizowaé obraz Ilii Jefimowicza Riepina Nieoczeki-
wany gosé. W sytuacji, kiedy badani mieli za zadanie oceni¢ status materialny
rodziny, ich wzrok skupiatl sie na obrazach wiszacych na $cianach, za$ gdy ich
zadaniem bylo odpowiedzie¢ na pytanie, jak dtugo go$é¢ byt poza domem, sku-
piali sie na twarzach poszczegdlnych postaci. Podobnie znaczace réznice we
wzorach ogladania konkretnych scen percepcyjnych odnotowuje sie pomiedzy
nowicjuszami a ekspertami w dziedzinie, ktérej scena dotyczy, lub ekspertami
z dziedziny komunikacji wizualnej. Ci ostatni najczesciej analizuja dane sceny
,odgdrnie”, nie zwracajac uwagi na elementy, na ktére wrazliwi sa nowicjusze
(jak np. kolor przyciagajacy uwage). Subiektywnos$é komunikatéw obrazowych
czy role do$wiadczenia percepcyjnego odbiorcy przekazu podkresla tez Ernst
Hans Gombrich (2008). Maciej Blaszak ujmuje to stowami:

obrazy w sztuce — jak wszystkie mozliwe obrazy — reprezentuja nie tyle rzeczywisto$é, co
postrzezenia, wyobrazenia, oczekiwania i wiedze widza, wydobyte z jego lub jej pamieci.
Tym samym, aby zobaczy¢, co zostalo namalowane na ptétnie, widz musi juz wezeéniej wie-
dzieé, co moze tam znalezé. Artysta moze stworzy¢ dzieto, a widz moze je odtworzyé¢ we wia-
snym umysle tylko dzieki temu, ze mdzgi jednego i drugiego permanentnie sa zaangazowane
w tworzenie interpretacji §wiata (2014: 22).

Mobzg nie jest zatem urzadzeniem rejestrujacym wlasnosci obiek-
tow w $wiecie, ale interpretatorem, za$ jakoS¢ jego interpretacji, pozosta-
jac w zalezno$ci z wiernoscia odwzorowania, sprawia, ze przez wiekszo$¢é
czasu postrzegamy Swiat za pomoca mentalnych reprezentacji, nie
bedac tego nawet $wiadomi.
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Zindywidualizowany charakter wizualizacji poddawany jest jeszcze
interpersonalizacji prowadzacej do obrazowania (schematyzacji), czyli
redukowania zapamietanych obrazéw do takiego poziomu, ktéry umozliwia
komunikowanie sie z innymi czlonkami okreélonej grupy kulturowej. Efektem
procesu obrazowania jest wytworzenie w umysle obrazu ideacyjnego, ktory
stanowi podstawowa jednostke tre$ci umozliwiajaca tworzenie komunikatow,
zaplanowanych do przekazania przez nadawce 1 odtwarzanych przez odbior-
ce. To wtasnie dzieki posiadaniu wspdlnych obrazéw ideacyjnych,
majacych charakter systemowy, mozliwe jest porozumiewanie sie
cztonkéw danej kultury posiadajacych rézne doSwiadczenia per-
ceptywne. Kreatywne tworzenie nowych tresci zawsze wymaga odniesienia
do obrazéw ideacyjnych, czyli typowej (wspdlnej dla nadawcy 1 odbiorcy) kon-
figuracji stanu rzeczy. Takie typowe schematy wyobrazeniowe sa zmagazyno-
wane w pamieci perceptywnej czlowieka i umozliwiaja zaréwno tworzenie, jak
1 rozumienie 1 interpretowanie komunikatéw. Komunikaty moga wystepowacé
w postaci réznych tekstéw, w rézny sposéb zakodowanych. Moga to by¢ teksty
werbalne (méwione — dzwiekowe lub pisane — graficzne), niewerbalne graficz-
ne (obrazy) lub niewerbalne dzwiekowe (muzyczne). Ostatnio coraz czeSciej
zwraca sie roOwniez uwage na komunikaty niewerbalne zwiazane z gestami.
Czesto wystepuja takze w formie mieszane;j.

Skutecznos¢ komunikacji zaktada, ze nadawca i odbiorca wytwarzaja
w swoich umystach analogiczne reprezentacje 1 w podobny sposéb je prze-
twarzaja. Dobrostaw Baginski 1 Piotr Francuz (2007) przedstawiaja powyz-
sza interpretacje skutecznoéci komunikacji w odniesieniu do komunikacji
wizualnej, niemniej mozna ja, uog6lnié¢ i uniezalezni¢ od kodu czy modalno-
$ci, w ktorej komunikat jest tworzony. Autorzy ci zaktadaja, ze umysty oséb
uczestniczacych w komunikacji wytwarzaja pojecia obiektéw wizualnych (fi-
gur), ktore organizuja ich identyfikacje, interpretacje, przetwarzanie i trans-
formacje poza strukturami jezykowymi. Ponadto, aby zrozumieé¢ dowolny
komunikat, niezaleznie od zastosowanego kodu, konieczne jest dopetnienie
sensu, ktéore dokonywane jest automatycznie poprzez odniesienie do obra-
z6w ideacyjnych umozliwiajacych tworzenie komunikatéw, zaplanowanych do
przekazania przez nadawce 1 odtwarzanych przez odbiorce, oraz scenariuszy
czasowo-przestrzennych i logicznych. Proces rozumienia zaklada ,,odzyskanie”
przez odbiorce sensu zakodowanego w komunikacie nadawcy. W procesie ko-
munikacji odbiorca, majac w pamieci operacyjnej schematy wyobrazeniowe,
jest w stanie odtworzy¢ obrazy przedstawieniowe (ideacyjne), ktore przekazal
nadawca. Wystarczy, ze w tekécie wskazany zostanie tylko fragment
obrazu czy scenariusza, a poprzez umiejetno$é¢ dopelniania sensu
potrafimy przywolaé w naszej pamieci jego cato$éé, poniewaz ,w kaz-
dym elemencie caloéci zakodowane sa wszystkie informacje zawarte w catym
obrazie” (Paul-Cavallier, 1994: 37). Innymi slowy, dowolny element sche-
matu przywoluje w pamieci caly schemat.

W lingwistyce na ten temat ciekawe obserwacje dawno juz poczynili ko-
gnitywisci, z propozycji ktéorych w Polsce najbardziej znana jest koncepcja
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Ronalda Langackera zwiazana z profilowaniem (Langacker, 1995). Profilo-
wanie dotyczy zaréwno schematow egzystencjalnych, jak 1 sytuacyjnych.

Dopelnianie sensem jest w pewien sposéb réwnowazne z opisywanymi
przez prawa organizacji percepcyjne] Gestalt regutami — przede wszyst-
kim z regula domkniecia (law of closure). Zgodnie z zasadami Gestalt
istnieje percepcyjna tendencja do domykania figur lub grupowania punktow,
ktore wydaja sie ,przybiera¢ pewien ksztatt” (Coren 1 Girgus, 1980). Reguta
domkniecia méwi, ze obiekty sa spostrzegane jako calos§é, nawet
jezeli nie sa kompletne. Ludzie maja naturalng tendencje do wizualnego
zamykania luk w formie, szczegdlnie w formie, z ktéra sgq zaznajomieni (Graham,
2008). Generalnie psychologia postaci' wskazuje, ze cztowiek wykazuje ten-
dencje i zdolno$é do rozpoznawania obiektéw jako catoéciowych form niz jako
fragmentow. Reguly organizacyjne pozwalajace nam na rozpoznawanie wzo-
réw z otoczenia jako caloéci definiowane sa nie tylko jako reguta domkniecia,
ale tez przez inne prawa: bliskosci, podobienstwa, kontynuacji, symetrii (Ma-
ruszewski, 2008). Zasady te sa (lub powinny by¢) réwniez wykorzystywane
przy projektowaniu materiatéw dydaktycznych (Leszkowicz, 2012).

Wizualizacja 1 rozmaite techniki ja umozliwiajace sa takze jednym z ele-
mentow, ktére posrednicza w zapamietywaniu (Jagodzinska, 2008). Obok wer-
balizacji, powtarzania czy tez organizowania informacji np. w formie notatek,
ktore z reguly odbywaja sie w kodzie werbalnym, wizualizacja, ktéra umoz-
liwia translacje informacji z modalno$ci werbalnej na wizualna, jest forma
aktywnoéci podczas kodowania informacji w pamieci dtugotrwatej. Podobnie
wykorzystanie zdolnosci wizualizacji w formie wyobrazeniowej moze uspraw-
ni¢ dokonywanie mentalnych symulacji réznych czynnosci i zdarzen, co stwa-
rza tez okazje do planowania 1 przetwarzania lub utrwalania czynnosci badz
informacji w sferze psychicznej przysztych dziatan (por. Mlodkowski, 1998).
Takie za$ dziatania moga przekladac sie na czynnosci podejmowane w Swiecie
realnym (Gérniewicz, 1992).

2.1. Pod parasolem ucieleSnionego umysiu

Jezeli przyjmiemy zatozenie, ze poznanie to wynik mentalnych aktywnosci
zdobywania 1 konstruowania wiedzy oraz rozumienia, dokonywanych poprzez
myS$li, doSwiadczenie 1 zmysty, to wynikaja z zalozenia takiego dwie oczywi-

1 W pedagogice psychologia postaci (Gestalt) najczeéciej postrzegana jest przez pryzmat
dydaktyki humanistycznej, ktadac nacisk na samopoczucie jednostki 1 jej wewnetrzny potencjat
realizowany w dobrych, bezpoérednich relacjach z ludzmi (Klus-Stanska, 2018). Tu zwracamy
uwage na inne jej aspekty zwiazane z poznaniem i opisanymi w ramach tej psychologii prawach
kierujacych naszym poznaniem.
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ste konsekwencje. Pierwsza jest ta, ze poznawanie jest procesem nieustannie
zachodzacym przez dostownie cale nasze zycie. Druga to ta, ze poznanie jako
takie jest procesem edukacyjnym, a jednocze$nie procesem ugruntowanym
ewolucyjnie. Procesy poznawcze zwigzane sa z konstruowaniem wiedzy 1 za-
chodza dzieki odbiorowi, percepcji, przetwarzaniu i obrazowaniu informacji.
Sama wiedza jako konstrukt ma, a przynajmniej moze mie¢, znaczenie przy-
stosowawcze. W naszym rozwoju ewolucyjnym konstruowanie wiedzy o ota-
czajacym nas Swiecie decydowalo o przetrwaniu. Semir Zeki (1999) stwier-
dza, ze wiedza, ktora jest istotna dla umystu, to ta, ktéra pozwala opisywacé
przedmioty dookota, czyli wiedza, na podstawie ktorej postrzegamy wzory,
schematy, ktéra pozwala uchwyci¢ niezmienne 1 stale elementy utatwiajace
orientowanie sie w §wiecie. W definicji przedstawionej przez S. Zekiego moz-
na zauwazy¢ pewne przestanki dotyczace roli ciala w konstruowaniu wiedzy
— jak udziatu oka i érodowiska poprzez wychwytywanie zmiennych elemen-
tow w celu orientacji 1 wywotania adekwatnego zachowania cztowieka (a wiec
1 jego ciala). W 1998 John Haugeland zaprezentowal stanowisko, w ktérym
oczywiste stalo sie uznawanie wspoélpracy ciala, umystu 1 Srodowiska w celach
poznawczych. Napisatl on:

Jesli mamy rozumie¢ umyst (mind) jako umiejscowienie inteligencji, nie mozemy podazac za
Kartezjuszem, uwazajac go za zasadniczo oddzielny od ciala i §wiata (...) Szersze podejScia,
uwolnione od tego uprzedzenia, moga dostarczyé¢ nowego spojrzenia na postrzeganie 1 dzia-
lanie, na umiejetne zaangazowanie w korzystanie z narzedzi publicznych 1 w organizacje
spoteczna, 1 nie widzimy zasadniczego oddzielenia, ale wszelkiego rodzaju Sciste powiazanie
1 funkcjonalng jednoé¢ [...]. Umyst nie jest wiec przypadkowy, ale écisle wdrozony i gteboko
osadzony w swoim $wiecie (1998: 236-237).

Jak zauwazaja Julian Kiverstein 1 Andy Clark (2009), juz tylko ten frag-
ment jest niezwykle bogaty w treéci 1 pelen mozliwoéci. Wystepuje w nim
nawiazanie do ciala, percepcji, dzialania, umiejetnoéci, narzedzi, organizacji
spolecznej oraz bliskiego powiazania wszystkich elementéw i jednoéci funk-
cjonalnej. Wszystkie te motywy sa reprezentowane w réznych podejéciach na-
ukowych gromadzonych pod parasolem ucieleénionego umystu.

Nauki kognitywne wychodza z zalozenia, ze funkcjonujacy system
poznawczy osadzony jest w Srodowiskowych 1 fizycznych okolicz-
no$ciach. Najnowsze stanowisko przyjmuje, ze poznanie jest zanurzone spo-
lecznie, uciele$nione, konkretne, umiejscowione, zaangazowane i swoiste (Za-
horodna, 2015). Owe okoliczno$ci czy cechy w jezyku angielskim okresla sie
jako ,,4E” =embedded, embodied, extended, enactive (usytuowane, ucie-
leénione, rozszerzone i enaktywne). Wedlug Wtodzistawa Ducha (2009) trzy
pierwsze cechy odnosza sie do uciele$nienia umystu. Autor ten podkresla réw-
niez, ze fizyczne stany mézgu zawierajg znacznie wiecej informacji niz stany
mentalne. Dave Ward i Mog Stapleton (2012) do tych czterech cech poznania
dodaja kolejna ceche — afektywnoéé poznania (wyszczegélniajac tym samym
aspekty emocjonalne). Inne podejécia rozszerzaja charakterystyke poznania
do pieciu cech, z angielskim akronimem DEEDS, ktére okre§la poznanie jako
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dynamiczne (dynamic), ucieleénione (embodied), zanurzone (embedded), roz-
proszone (distributed) 1 usytuowane (situated). Akronim ten zostal utworzony
przez Leslie Marsh i Christian Onofa (2008) i jego odmiennoé¢ polega na roz-
réznianiu Srodowiska kontekstowego od spolecznego. Dokladnie podejscie to
rozdziela usytuowanie (zalezne od kontekstu dzialania podmiotu, $cislej $ro-
dowiska, w ktéorym podmiot dziala) od zanurzenia gtéwnie spotecznego (rozu-

mianego jako dzialanie w przestrzeni spotecznej).

Procesy poznawcze sg procesami ztozonymi. Opisywane przez wiele cech,
ktore wskazuja na nature poznania, ale tez na role aktywnosci, relacji i narze-
dzi, srodowiska, kultury, jezyka i innych uczestnikéw poznania. Poszczegdlne
aspekty poznania zilustrowano na rycinie 2.1.

Rozszerzone — stany
i procesy poznawcze
wykraczaja poza granice
organizmu poznajacego i sa,
oparte na materialnych
nosnikach

N

Poznanie

-
Osadzone/usytuowane

— nasze wlasciwoéci poznawcze
moga zalezeé od faktéw
dotyczacych naszego zwiqgzku
z otaczajgcym Srodowiskiem

/.

Enaktywne — zalezy
od aspektéw aktywnosci
organizmu poznajacego

g

/
\

Afektywne — jest
$ciéle zalezne
od wartosci
przedmiotu

poznania
dla podmiotu,
naznaczone
emocjami

QB

Uciele$nione - procesy
poznawcze zachodza
w interakcjach ciala ze $éwiatem
i to wlaénie ciato odgrywa
w nich kluczowa role

> A

\URcadl

Rycina 2.1. Pie¢ najwazniejszych aspektdéw/cech poznania. Opracowanie wlasne
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Poznanie zatem odbywa sie w czterech wyraznie ze soba splecionych
aspektach — w okre§lonym $rodowisku, poprzez cale ciato, z uzyciem narzedzi
1 w sposob aktywny. Nie sposéb przeprowadzi¢ wyraznej granicy pomiedzy
tymi aspektami. Niemniej wszystkie cztery nurty (4E) sq istotne w rozwoju
reprezentacji poje¢ (Barsalou, 2008), a jednoczes$nie podkreslaja koniecznosé
1 warto$¢ wielomodalnych reprezentacji. Dalej scharakteryzujemy poszczegél-
ne cechy poznania.

Usytuowanie/zanurzenie poznania
(embedded/ situated cognition)

Wedlug teorii usytuowanej umystowos$ci mézg potrzebuje nie tylko ciata,
ale 1 otaczajacego $wiata, aby funkcjonowaé poprawnie. Poznanie zawsze za-
chodzi w jakim$ S§rodowisku, ktore ma swoja organizacje przestrzenna, wyma-
gania, ale tez swoje ograniczenia. W tej przestrzeni poruszamy sie, wykonuje-
my rézne czynno$ci manualne 1 mentalne, zachodza w niej interakcje z innymi
elementami érodowiska (ozywionymi i nieozywionymi). Usytuowanie oznacza
takze, ze potrafimy przenosi¢ przynajmniej cze$é¢ wysitku poznaw-
czego na otoczenie —nawet po to, by zminimalizowaé nasze naturalne ogra-
niczenia, wykorzystujemy otoczenie, by lepiej funkcjonowacé. Z drugiej strony
srodowisko, w ktérym sie znajdujemy, jest takze czeScia systemu poznawczego
—pomiedzy Srodowiskiem a umyslem nastepuje nieustanny przeplyw informa-
¢ji. Dodatkowo, zwlaszcza obecnie, uzywamy wielu ‘wspomagaczy’ — przedmio-
tow ulokowanych w érodowisku, ktére pomagaja nam poznawac i zrozumieé
swiat (jJak telefony komoérkowe, ktére mozna juz uznac za swoiste rozszerzenia
naszego umystu).

Owo przeniesienie czeécl poznania na otoczenie moze obejmowaé row-
niez innych uzytkownikéw przestrzeni. Usytuowanie zatem (uzaleznienie od
inzynierii epistemicznej — Sterelny, 2012) polega réwniez na tym, ze ,czes¢
naszego poznania dokonuja za nas inni ludzie — ci, ktérzy wytworzyli nasza
nisze poznawcza (czyli sume warto$ciowych bodzZcéw)” (Btaszak, 2013: 16).
Tak jak w przypadku sytuacji szkolnej, w ktérej nauczyciele stwarzaja sprzy-
jajace $rodowisko edukacyjne swoim uczniom, dostarczaja chociazby ,narze-
dzi kulturowych” (Bruner, 2010: 35), aby zaktywizowaé poznawczo uczniow
1 zminimalizowa¢ ich obciazenie poznawcze. Usytuowanie oznacza rowniez,
ze nasze procesy poznawcze moga zaleze¢ od faktow czy zdarzen dotyczacych
naszego stosunku do otaczajacego srodowiska (Ward 1 Stapleton, 2012; Clark,
1997; Hurley, 1998). Najczesciej usytuowanie (embedded cognition) skierowu-
je sie do poznania jako spotecznie zanurzonego, podkreslajac to, ze przebiega
ono w warunkach skonstruowanych przez czlowieka 1 pomiedzy ludzmi. Na-
tomiast umiejscowienie (situated cognition) poznania wskazuje na zasadnicza,
ceche, jaka jest zalezno$¢ od kontekstu, w ktérym ono zachodzi (Zahorodna,
2015). Z kolei Colleen Seifert (1999) okresla te ceche poznania nastepujaco:
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Usytuowane poznanie jest badaniem proceséw poznawczych, ktore przebiegaja w natural-
nym ich otoczeniu. Podejécie to podkresla, ze pojedyncze umyslty zazwyczaj funkcjonuja
w ramach érodowiska, ktére nadaje strukture, ukierunkowuje i wspiera procesy poznawcze.
,Otoczenie” moze byé rozumiane jako fizyczne, wlaczajac w to artefakty i zewnetrzne repre-
zentacje informacji, jako $srodowiskowe lub ekologiczne, jak na przyktad miejsce pracy czy
targowisko oraz jako spoteczne lub interakcyjne, czyli jak w nauczaniu lub w warunkach
klinicznych (za: Zahorodna, 2015: 55).

W Swietle przedstawionego opisu uprawnione jest zatem stwierdzenie, ze
umysl 1 jego otoczenie pozostaja we wzajemnych interakcjach, co warunkuje,
ze aby zrozumieé procesy poznawcze, nalezy uwzglednié¢ fizyczne, $rodowi-
skowe 1 spoteczne aspekty, w ktorych one zachodza. Z kolei, aby wptynaé na
efektywno$é¢ proceséw poznawczych, wazne jest uwazne projektowanie $rodo-
wiska, w ktérym ono zachodzi.

Rozszerzenie poznania

Hipoteza rozszerzonego poznania (HEC) to poglad gloszacy, ze zaréwno pro-
cesy mentalne, jak 1 sam umysl wykraczaja poza cialo, obejmujac aspekty srodo-
wiska, w ktorym organizm jest osadzony, oraz interakeji organizmu z tym $rodowi-
skiem (Rupert, 2004). Poznanie daleko wykracza poza manipulowanie symbolami
1 obejmuje pojawienie sie porzadku i struktury ewoluujacej z aktywnego zaanga-
zowania w §wiat (van Gelder, 1999). Jak to okreéla Robert D. Rupert:

ludzkie przetwarzanie poznawcze dostownie rozciaga sie na $rodowisko otaczajace organizm,
za$ ludzkie stany poznawcze dostownie obejmujg elementy z tego Srodowiska; w konsekwen-
¢ji, podczas gdy skéra ciata i skéra glowy moga otaczaé ludzki organizm, tak nie wytyczaja
ani nie limituja (tematéw) mys§lenia (2004: 389).

Hipoteza rozszerzonego umystu, sformulowana przez Andy Clarka 1 Da-
vida Chalmersa (The Extended Mind z roku 1996, druk z roku 1998) glosi, ze
elementy $érodowiska, w ktérym operuje system poznawczy, moga
byé najwazniejszym sktadnikiem dla umystu. Stwierdzajq oni, ze:

Stany mentalne moga by¢ konstytuowane cze$ciowo przez elementy Srodowiska, gdy ele-
menty te odgrywaja odpowiednia role w realizacji poznawczych stanéw umystu (Clark
i Chalmers, 2008: 349).

Autorzy ci stoja na stanowisku, ze procesy poznawcze nie zachodza tylko
w glowie, czaszce czy na skorze, ale ze aktywna w nich role odgrywaja elemen-
ty $rodowiska, ktére sa realizatorami poznawczych stanéw umystu. Daniel
Hutto 1 Erik Myin (2013) rozwineli te mys$l, méwiac, ze naturalna tenden-
cja umystu 1 jego istotna cecha jest angazowanie Swiata w swoje dzialania,
co pozwala nam przejé¢ do kolejnego aspektu poznania, jakim jest enakty-
wizm. Wskazuje on na role aktywnosci systemu poznawczego w Srodowi-
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sku. Zaktada kluczowa role motoryki w poznaniu. Daniel Hutto 1 Erik
Myin (2013) opisuja enaktywizm, przywolujac stowa Goethego zamieszczone
w Fauscie, ze zanim bedziemy reprezentowaé $§wiat, musimy go najpierw za-
inscenizowacé. Reprezentowanie wymaga zatem dziatania (representing
demands enacting). Oznacza to, ze tworzenie reprezentacji mozna traktowacé
jako rodzaj dzialania na $wiecie. W rezultacie podejsécie takie wywoluje swo-
istq zmiane w rozumieniu zwiazkéw myslenia 1 dzialania z wczeéniej obowia-
zujacego podejscia, w ktérym uwazano, ze ,musimy mysleé, aby dziata¢”, na
»,dzialamy, zanim pomyslimy”. Obecnie uwaza sie réwniez, ze istotna cechag
poznania jest zaangazowanie, co oznacza, ze procesy poznawcze rozumia-
ne sa w konteks$cie interakcji (dziatania) pomiedzy systemem pozna-
jacym a jego $rodowiskiem (Zahorodna, 2015). Na kluczowa, role aktywnosci
1 ruchu w poznaniu wskazuje rowniez Barbara Tversky (2019), podkreslajac,
ze poznanie przestrzenne (spatial cognition) nie jest peryferyjnym aspektem
my$li, ale jej fundamentem, ktéry pozwala nam tworzy¢ znaczenie, ktére
jest wydobywane z naszych ciat 1 ich dziatan w Swiecie. Nasze dzia-
lania w realnej przestrzeni zamieniajg sie w dzialania mentalne. Tak rozu-
miane mys$lenie przestrzenne lezy u podstaw tworzenia i korzystania z map,
montazu mebli, skladania modeli, opracowywania strategii gry w pitke nozna,
czy szachy, projektowania szlakow komunikacyjnych, rozumienia ruchu ludzi
1 obiektéw, przeptywu wody. Myélenie przestrzenne odzwierciedla sie
réwniez w strukturze 1 znaczeniu jezyka: dlaczego mowimy, ze popy-
chamy pomysty/prace do przodu lub rozrywamy je na strzepy, dlaczego czuje-
my, ze sie do kogos zblizamy lub sie oddalilismy, ze komus z czyms lub kims
nie jest po drodze.

Najbardziej interesujace sa spostrzezenia dotyczace metafor orientacyj-
nych. Badacze wykazali, ze wiekszo$é poje¢ ma strukture metafor orienta-
cyjnych, poniewaz myslenie cztowieka oraz jego do$§wiadczanie maja charak-
ter przestrzenny (Lakoff i Johnson, 1988: 40). Poniewaz czlowiek nie moze
zy¢ poza przestrzenia 1 czasem, poznawanag rzeczywisto$¢ nie tylko sytuuje
w przestrzeni 1 w czasie, ale wartoSciuje za pomoca elementarnych opozycji
semantycznych?. Wszystko, co na gérze, co bliskie, wewnetrzne, duze, prawe,
swoje — wartos$ciuje dodatnio, a to, co na dole, co dalekie, zewnetrzne, lewe
— ujemnie. Metafory orientacyjne wykorzystuja nasze codzienne do$wiadcze-
nie 1 wspdlna wiedze. Sa uzywane w sposdb automatyczny, nieSwiadomy, bez
potrzeby wskazywania dziedziny docelowej i Zrédlowej metafory. Przyktadem
moze byé metafora WIECEJ to W GORE: zyski rosnq z roku na rok, wraz z in-
flacjq rosnie ptaca. Metafora ta jest oparta na wielu obserwacjach z codzienne-
go zycia, ktére wyjasniaja, dlaczego konceptualizacja pojecia wiecej wigze sie
z kierunkiem w gére. Przyktad ten pokazuje, ze metafory orientacyjne maja
spéjne wewnetrzne 1 zewnetrzne struktury. DOBRE to GORA nadaje kierunek

> W literaturze wymienia sig opozycje okreslajace mikrokosmos JA: GORA: DOL; BLISKI:
DALEKL WEWNETRZNY: ZEWNETRZNY; DUZY: MALY; LEWY: PRAWY, a takze makroko-
smos spoleczny: SWOJ: OBCY; NIZSZY: WYZSZY (por. Pietkowa, 1991: 187-197).
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W GORE ogélnemu dobremu samopoczuciu, co jest koherentne z takimi przy-
padkami szczegélowymi, jak: SZCZESLIWY to GORA, ZDROWIE to GORA,
ZYWY to GORA, WEADZA to GORA (Lakoff i Johnson, 1988: 40). Gest unie-
sionego kciuka do géry jest czytelny dla dzieci i interpretowany jako symbol
powodzenia czy dobrego wykonania zadania.

Metafora nie jest sprawa przypadku, lecz tkwi gteboko w naszym doéwiad-
czeniu fizycznym? i kulturowym, rzeczy widzimy nie takimi, jakie sa w obiek-
tywnej rzeczywistosci, lecz raczej jakimi jawia sie w naszym do$wiadczeniu.
Co wiecej ,,bez odniesienia sie do podstawy do§wiadczeniowej nie sposéb zrozu-
mieé¢ metafory, ani nawet wtaéciwie jej opisaé¢” (Lakoff i Johnson, 1988).

Orientacje przestrzenne zapewniaja wiec podstawy do rozumienia pojec
w kategoriach przestrzennych. Istnieja jednak granice ich zastosowania, po-
niewaz czesto nasze doSwiadczenie wykracza poza orientacje przestrzenna.
Czes¢ doswiadcezen cztowiek ujmuje w kategoriach okreslonych rzeczy 1 sub-
stancji poznanych wezeéniej, buduje wiec metafory ontologiczne. ,,Do§wiadcze-
nie przedmiotéw fizycznych (zwlaszcza wlasnego ciata) dostarcza podstawy do
tworzenia niezwyklej rozmaitosci metafor ontologicznych, to jest sposobéw na
to, by pojmowacé wydarzenia, czynnoS$ci, uczucia, wyobrazenia itd. jako rzeczy
i substancje” (Lakoff i Johnson, 1988: 48—49). Przyktadem metafor ontologicz-
nych sa UMYSY to MASZYNA (wciaz szlifujemy rozwiazanie tego problemu,
moj umyst dzisiaj po prostu nie funkcjonuje jak nalezy, caty dzien pracujemy
nad tym problemem 1 teraz brakuje nam juz pary) oraz UMYSL to PRZED-
MIOT EAMLIWY (on ma bardzo kruchq psychike, ztamat sie podczas przestu-
chania, to do$wiadczenie zupelnie go rozbito) (Lakoff i Johnson, 1988). Meta-
fory te zapewniaja obrazowe modele funkcjonowania umystu i w ten sposéb
pozwalaja skupi¢ sie na réznych aspektach doS§wiadczenia umystowego.

Wymienione przez badaczy przyklady ujawniaja gleboko zakorzeniona
konieczno§¢ zrozumienia $wiata w kategoriach metafory, ktéra pozwala nam
rozumie¢ przedmioty 1 zdarzenia w kategoriach motywacji, wlasciwosci oraz
dziatalnosci ludzkiej. Jak widaé, werbalizacje metaforycznego rozumienia
dokonuja sie przy uwzglednieniu elementéw ludzkiego ciata 1 uciele$nionego
(embodiment) doswiadczenia. Umysl tworzy nieustannie uaktualniane, hipo-
tetyczne modele ciata i érodowiska (Caulfield, Kercel, 2003; Vignemont, 2003).
,Uciele$nione do$wiadczenia ludzi daja poczatek metaforycznemu struktu-
rowaniu poje¢ abstrakcyjnych. [...] Poszukiwanie metafory w ucieleénionym
doéwiadczeniu rzuca $wiatto na sposob, w jaki symbole jezykowe lub inne
sa zakorzenione 1 maja znaczenie dla ludzi w ich codziennym zyciu” (Gibbs
1 Matlock, 2002: 10).

3 Zdaniem Tomasza P. Krzeszowskiego w przedpojeciowych schematach wyobrazeniowych,
na ktérych opiera sie system pojeciowy, zawarte jest warto§ciowanie na osi plus—-minus, a owe
brzedpojeciowe do$wiadczenia cielesne leza u podtoza zaréwno poje¢ materialnych (konkret-
nych), w sposéb bezposredni, jak poje¢ abstrakcyjnych, w sposéb posredni poprzez rozszerzenie
metaforyczne. Tym sposobem pojecia abstrakcyjne znajduja swoje podloze i motywacje w do-
$wiadczeniach cielesnych”; por. (Krzeszowski, 1994: 29-51).
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Ucielesnienie (embioded cognition)

Uciele$nione poznanie jest jednym z najszerzej rozumianych cech po-
znania 1 obejmowac¢ moze wiele rézniacych sie nurtéow. Pod parasolem ucie-
le$nienia kryja sie nierzadko pozostate cechy poznania, jak usytuowanie, roz-
szerzenie, dynamiczno$é, enaktywizm. Niemniej cecha wspo6lng wszystkich
tych nurtéw objetych pojeciem ,uciele$nienia” jest twierdzenie, ze procesy
poznawcze zachodzg w interakcjach ciala ze §wiatem 1 to wtaénie
cialo odgrywa w nich kluczowa role. Nie sposob uzywaé narzedzi bez
uzywania cilala. Same narzedzia réwniez przynajmniej czeSciowo pochodza
ze Srodowiska. Wykorzystanie narzedzi w celu internalizacji, tj. opanowania
czynnosci poznawczych, byto do§¢ szeroko badane, m.in. przez Davida Kir-
sha (2010). Autor ten nazywa wykorzystywanie narzedzi w celu internaliza-
cji — bootstrapingiem, czyli czyms, co utatwia wlasny rozwoj, samodzielne
wykonanie jakiego$ zadania, a tym samym ulatwia myslenie 1 poznanie. Au-
tor ten podkresla réwniez, ze tworzenie zewnetrznych konstrukeji (jakimi sa
np. zewnetrzne reprezentacje) polaczonych z mysla jest czeScig interaktywne;j
strategii utatwiajacej myslenie. Szeroko rozumiana teoria uciele$nionego po-
znania (grounded cognition, emboided cognition) glosi, ze reprezentacje men-
talne tworzone w umysle moga by¢ aktywowane réwniez przez ruchy, ktére
wykonuje ciatlo podmiotu (Barsalou, 2008). Vyvyan Evans zwraca uwage na
cialo 1 doSwiadczenie jako istotne sktadowe zaréwno pojec, jak 1 poznania:

[...] ludzki umyst i organizacja pojeciowa sa,funkcja sposobu, w jaki nasze ciata, zgodnie
z naszym gatunkiem, wchodza w interakcje ze érodowiskiem, ktére zamieszkujemy. Innymi
stowy, natura poje¢ oraz sposéb ich ustrukturyzowania i organizacji sa ograniczone natura
naszego do§wiadczenia uciele$nionego. Poniewaz jezykoznawcy kognitywni twierdza, iz je-
zyk odzwierciedla strukture pojeciowa, wynika z tego, ze odzwierciedla on do§wiadczenie
uciele$nione (2009: 106).

Strategia ta dziala na zasadzie zapewniania swoistej konstrukeji lub ma-
terialnej (zewnetrznej, namacalnej) kotwicy (material anchor) dla pro-
jekeji mentalnej (Hutchins, 2005). Odnoszac sie do teorii ucieleSnionego pozna-
nia, David Kirsch (2013) przywoluje cztery twierdzenia wspierajace te teorie:

1) interakcja z narzedziami zmienia spos6b naszego mys$lenia
oraz sposOb percepcji: manipulujac narzedziami, wlaczamy je w schemat
naszego ciala, niejako w mape organizacyjng ciala (samochdéd wilaczany jest
do tej mapy — kierowcy, przejezdzajac pod nisko zawieszong belka parkingu,
odruchowo pochylajg gltowe). Takie dzialania z kolei wplywaja na sposéb po-
strzegania Srodowiska; zwlaszcza przy rosnacej biegtosci postugiwania sie na-
rzedziem; zgodnie z powiedzeniem: ,ksztaltujemy nasze narzedzia, a potem
one ksztattuja nas” (McLuhan, 2004);

2) cale nasze cialo (nie tylko moézg) stuzy procesom poznawczym
1 mys$leniu: mySlenie jest procesem rozproszonym i interaktywnym, nawet
modulacja glosu wpltywa na to, jak mys$limy, czy 1 jak odbieramy komunikat
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wystany przez nadawce; niejako zgodnie z idea, ze rozumiem to, co potrafie
zrobi¢, choéby w niewielkim stopniu. Zatem moézg 1 cate cialo s materialny-
mi narzedziami, ktérymi podmiot sie postuguje, aby méc dziataé i poznawacé
Swiat, wiec takze mysle¢;

3) poznajemy dogltebniej, gdy co$§ wykonujemy samodzielnie,
niz gdy to obserwujemy: pomimo istnienia neuronéw lustrzanych czy sys-
temu rezonansu motorycznego, ktére sa pobudzone podczas obserwowania lu-
dzi wykonujacych jaka$ czynno$é, to samodzielne wykonywanie tych czynno-
$ci jest lepszym sposobem nauki (doswiadczeniem) niz obserwacja innych. Ma
to tez bezposredni zwiazek z poprzednim twierdzeniem — wykorzystywaniem
ciala w procesach poznawczych;

4) mys$limy za pomoca przedmiotdow: zdarza sie, ze uzywanie niekto-
rych obiektéw zmienia nasz punkt widzenia, sprawia, ze postrzegamy Swiat
w innym, nowym wymiarze. Dla przykladu jezdnia dla rowerzystéw jest inna
rzeczywistoscia niz jezdnia dla kierowcéw samochodéw. Inny przyktad — kro-
pla nieozywionej 1 bezbarwnej wody pobranej ze stawu ogladana pod binoku-
larem zmienia sie w srodowisko pelne zycia. W ten sposéb narzedzia wpltywaja
na procesy nadawania znaczen, na konstruowanie poje¢ — a zatem i na kon-
ceptualizacje.

Teoria ucielesnienia poznania pozwala nam przypuszczaé, ze nasze repre-
zentacje pojeciowe 1 przekonania dotyczace rzeczywisto$ci sa zakorzenio-
ne w percepcyjno-dzialaniowym doséwiadczeniu z obiektami/narzedziami.
Konsekwencja takiego podejscia jest réwniez obserwacja dotyczaca tego, ze
im bardziej stajemy sie profesjonalistami (nabywamy percepcji eksperckiej),
tym bardziej nasze pojmowanie Swiata powigzane jest ze sposobem, w jaki
postugujemy sie narzedziami (Goodwin, 1994; Aglioti 1 in., 2008; Kirsh, 2013).

Margaret Wilson (2002), zbierajac informacje o ucieleénieniu poznania,
lokuje je w procesach ewolucyjnych 1 opisuje w szeéciu podstawowych zatoze-
niach:

1) uciele$nione poznanie to usytuowane poznanie;

2) poznanie przebiega w czasie rzeczywistym 1 podlega presji czasu;

3) srodowisko odcigaza prace poznawcza — ludzie przenosza czes¢ wysitku
poznawczego na srodowisko 1 jego elementy, np. narzedzia;

4) érodowisko jest czeScia systemu poznawczego, gdyz przeptyw informa-
¢ji pomiedzy umysltem a $rodowiskiem jest niemal ciagly 1 intensywny;

5) poznanie stuzy dziataniu;

6) poznanie typu offline opiera sie na ciele, co oznacza, ze nawet gdy prze-
twarzanie informacji czy inne procesy my$lowe nie pozostaja w bezposredniej
interakceji ze srodowiskiem, to dziatanie umystu i1 tak oparte jest na mechani-
zmach, ktére ewolucyjnie powstaty w celu wzajemnych oddziatywan ciala ze
$rodowiskiem.

Nieco szersza perspektywe przedstawia Barbara Tversky. W swojej naj-
nowszej ksiazce Mind in motion How action shapes thoughts (2019) konstru-
uje dziewie¢ praw proceséw poznawczych. Prawa te odnosza sie zaréwno do
biologicznych cech poznania — takich jak minimalizacja kosztéw energetycz-
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nych czy kluczowa rola akcji 1 dziatania w poznaniu, jak i do bardziej psycholo-
gicznych aspektéow — jak rola emocji czy zdolnoéé do modyfikowania percepcji.
Sformutowane przez te autorke prawa percepcji brzmia nastepujaco:

1) Nie ma zyskéw bez strat (There are no benefits without costs).

2) Akcja ksztaltuje percepcje (Action molds perception).

3) Najpierw jest odczuwanie (Feeling comes first).

4) Umysl moze nadpisac percepcje (The mind can override perception).

5) Poznanie odzwierciedla percepcje (Cognition mirrors perception).

6) Myslenie przestrzenne jest podstawa myslenia abstrakcyjnego (Spatial
thinking is the foundation of abstract thought).

7) Umyst uzupelnia brakujace informacje (The mind fills in missing
information).

8) Kiedy mys$l przeplynie w umysle, umysl umieszcza ja w Swiecie
(When thought overflows the mind, the mind puts it into the world).

9) Organizujemy rzeczy w S$wiecie tak, jak organizujemy je w umysle
(We organize the stuff in the world the way we organize the stuff in the mind).

Barbara Tversky stwierdza réwniez, ze ,,od poczatku zycia poruszamy sie
1 dziatamy w przestrzeni, wchodzac w interakcje z otoczeniem, z sama prze-
strzenia 1 z rzeczami, ktore napotykamy w przestrzeni. Dzialania te wywotuja
odczucia zar6wno w naszym ciele, jak 1 poza nim. Dziatania 1 odczucia naszych
cial ksztattuja nasze koncepcje. Swiat nigdy nie jest statyczny. Ciagle dzia-
lamy w tym $wiecie 1 dostosowujemy sie do niego” (2019: 30, tlum. wlasne).
Oznacza to, ze nasze my§li sa Sci$le zwiazane z ruchami — naszymi 1 otacza-
jacego nas Srodowiska. Znajduje to odzwierciedlenie w architekturze moézgu,
w ktorej pojedyncza komoérka nerwowa, zwana neuronem lustrzanym, strzela
zaréwno wtedy, gdy obserwujemy, jak inna osoba robi co$ takiego jak podnie-
sienie obiektu, jak 1 wtedy, kiedy wykonujemy to samo dzialanie. Poruszanie
rekami — gestykulowanie — jest forma komunikacji starsza niz jezyk. Kiedy
poddani badaniom siedza na rekach, ich zdolno$é do skutecznego porozumie-
wania sie spada. W nawigzaniu m.in. do prawa széstego Tversky wprowadzita
nawet wlasny termin — spraction — oznaczajacy dzialania w przestrzeni, ktére
tworza abstrakcje. W wysuwanych przez siebie prawach badaczka dostrzeglta
role ciala 1 kombinacji ‘mézg plus cialo’, ktéra to kombinacja stwarza mental-
ny $wiat. Przedstawione prawa poznania znajduja zastosowanie do podbudo-
wy ram teoretycznych réwniez w badaniach poznawczo-pedagogicznych.

Opisane powyzej elementy poznania nie sa zarezerwowane dla dorostych.
Sa ogdlnoludzkie, obejmujac swoim zakresem réwniez mlodszych. Uciele$nio-
na lub ugruntowana percepcyjnie perspektywa poznania zaklada, ze pelne
zrozumienie czego$ wymaga zdolnosci do stworzenia mentalnej percepcyjnej
symulacji tego podczas wyszukiwania informacji lub rozumowania na dany
temat (Barsalou, 2008; 2010; Black, 2010). Takie ujecie zagadnienia poznania
znajduje potwierdzenie w wynikach badan. Przyktadem sa badania zespolu
Anny Wilson (Wilson 1 in., 2009), w ktérych zaprojektowano adaptacyjna gre
planszowa ,,The Number Race” (wyscig liczb) majaca na celu umozliwienie
poprawy rozumienia zagadnien matematycznych, a doktadnie rozumienia
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liczby (ktére mozna opisa¢ jako umiejetnos¢ szybkiego zrozumienia, przybli-
zania 1 manipulowania wielkosciami liczbowymi) przez dzieci w wieku przed-
szkolnym. Badaniami objete byly dzieci w wieku od 4 do 6 lat, wywodzace
sie z rodzin o niskim statucie spotecznym, zagrozone wykluczeniem. Okazalo
sie, ze zastosowanie gry planszowej wyraznie poprawito wyniki dzieci w wieku
przedszkolnym w zakresie wydajnosci na operacjach symbolicznych w nume-
rycznych zadaniach poréwnawczych, ktore byly tradycyjnie uzywane do po-
miaru ,,poczucia (rozumienia) liczby”. Podobnie pozytywny wplyw zastosowa-
nia nauczania z wykorzystaniem gier planszowych w edukacji matematycznej
wsrod przedszkolakéw wywodzacych sie z grupy o niskim statucie spotecznym
zaobserwowali Geetha Ramani 1 Robert Siegler (Ramani 1 Siegler, 2008;
Siegler 1 Ramani, 2008). Sama idea dotyczaca znaczenia do$wiadczen senso-
motorycznych w rozwoju dziecka z pewnos$cia nie jest nowa koncepcja. Propozy-
cja, ze informacje sensomotoryczne poczatkowo napedzaja funkcje poznawcze
w rozwoju dziecka byta waznym aspektem w pracach Piageta, ktory podkreslit
istotng role interakcji dzieci z ich Srodowiskiem (Piaget, 1952). Psychologia
kognitywna, zwlaszcza ta po$wiecona etapom rozwojowym, przesuneta lekko
srodek ciezkosci. Ogélna idea podkreslona w tym podejSciu mowi, ze niemow-
leta 1 dzieci sa uciele$nionymi uczniami i wykorzystuja informacje sensomo-
toryczne, budujac wiedze o swoim $wiecie, a nastepnie funkcjonuja z wyko-
rzystaniem zewnetrznych kotwic poznawczych (Laakso, 2011). Jedna z teorii
glosi, ze niemowleta rozwijaja uktad reprezentacji w wyniku wczesnych inter-
akcji percepcyjnych 1 motorycznych ze Srodowiskiem. Te wczesne reprezen-
tacje sa uwazane za elementy skltadowe umozliwiajace uciele$nione uczenie
sie przez cale dziecinstwo (Meltzoff, 1990). Ponadto znaczenie wrazen senso-
motorycznych nie zatrzymuje sie ani nie zmienia zasadniczo w trakcie roz-
woju osobniczego, moze staé sie bardziej wyrafinowane i elastyczne w czasie
(Antonucci 1 Alt, 2011). W badaniach podtuznych prowadzonych przez Marca
Bornsteina, Chun-Shin Hahn i Joan Suwalsky (2013) wykazano zwigzek mie-
dzy wczesnymi do$wiadczeniami sensomotorycznymi u dzieci (w szczegdlnosci
dziataniami, manipulowaniem) a pdézniejszym funkcjonowaniem poznawczym
wyzszego rzedu. Ten zespdt badaczy zmierzyt kompetencje motoryczne (ruch,
réwnowaga 1 przemieszczanie) oraz aktywnosé badawcza (eksploracyjna) pie-
ciomiesiecznych niemowlat. Nastepnie badal funkcje poznawcze wyzszego
rzedu u tych samych dzieci, ale bedacych juz w wieku 4, 10 1 14 lat. Dane
podtuzne wykazaly, ze niemowleta z wyzszymi wynikami w kompetencjach
motorycznych mialy potem wyzsze wyniki w funkcjach poznawczych. Z kolei
zespél Georgesa Dellatolasa (Dellatolas 1 in., 2003) wykazal zwiazek mie-
dzy umiejetno$ciami motorycznymi (gléwnie zdolno$ciami manipulacyjnymi
reki) dzieci a wydajnos$cia poznawcza oceniang przez mowe, poziom stownic-
twa, pamieé fonologiczna i umiejetnoéci wizualno-przestrzenne. Wyniki tych
badan przeprowadzonych na grupie ponad 1000 dzieci w wieku od 3 do 6 lat
w szczegolnoSci wykazaly, ze zadania wzrokowo-przestrzenne i slownictwo
byly istotnie powiazane z umiejetnosciami manipulacyjnymi reki, ale zada-
nia z mowa 1 pamiecia fonologiczna nie wykazaty silnego zwigazku. Mozna
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zatem stwierdzi¢, ze wyniki te wskazuja na role wczesnego uciele$nionego
do$wiadczenia w rozwoju dzieci.

Szersza, perspektywe na uciele$nione poznanie u dzieci przedstawili Lin-
da Smith 1 Michael Gasser (2005). Wychodzac z zalozenia, ze hipoteza ucie-
le$nienia odnosi sie do sytuacji, w ktorej inteligencja 1 wszechstronny rozwaj
cztowieka pojawia sie w interakcji podmiotu ze Srodowiskiem 1 jako wynik
dzialania sensomotorycznego, zaproponowali argumenty wspierajace te hipo-
teze. Uwazaja, ze wszystkie elementy — od materialnego otoczenia dostarcza-
jacego bodzcow, przez $wiat spoteczny 1 jezykowy — maja kluczowe znaczenie
dla rozwoju elastycznosci 1 inteligencji, ktéra charakteryzuje ludzkosé. Wspo-
mniani autorzy przedstawili sze$¢ argumentéw wspierajacych role uciele$nie-
nia w rozwoju dziecka.

1) Dzieciece do$wiadczanie Swiata jest multimodalne, dzieci do§wiadcza-
ja Swiata wieloma kanatami, zmystami, ktore naktadaja sie 1 poprzez po-
strzeganie bogatego érodowiska 1 do$wiadczanie go dzieci ucza sie 1 rozwijaja
(uciele$nienie poznania).

2) Dzieci przechodza przez rézne wyzwania podczas wlasnego rozwoju, na-
tomiast znaczenie ma nie tylko sam rozwdj, ale 1 $ciezka, jaka podazaja w kie-
runku tegoz rozwoju. Ich do$éwiadczenia bezposrednie maja kluczowe znaczenie
dla ich ostatecznego funkcjonowania jako dorostych (ucieleénienie poznania).

3) Wszyscy zyjemy w §wiecie fizycznym, materialnym, pelnym bogatych
prawidlowosci, ktére organizuja percepcje, dziatanie 1 ostatecznie réwniez my-
$lenie. Zgodnie z idea ucielesnionego poznania myslimy tez za pomoca przed-
miotow, ktérych uzywamy. Inteligencja dzieci znajduje sie nie tylko wewnatrz
nich, ale jest rozproszona, wychodzi poza cialo, poprzez ich interakcje 1 do-
$§wiadczenia w §wiecie fizycznym. Swiat fizyczny stuzy jako swoiste ramy
(bootstrap) dla wyzszych funkcji umystowych (rozszerzenie poznania).

4) Dzieci eksploruja — poruszaja sie i dzialaja w sposéb bardzo zmienny
1 kierowany czesto checia zabawy. Zabawa czesto nie jest zorientowana stricte
na cel 1 jest tez na pozér losowa. W ten sposob dzieci odkrywaja nowe problemy
1 nowe rozwigzania. Eksploracja czyni inteligencje otwarta 1 umozliwia gene-
rowanie pomystow (enaktywnos¢ poznania).

5) Nawet niemowleta dziataja 1 ucza sie w Swiecie spolecznym, w ktérym
bardziej dojrzali partnerzy prowadza nauke i1 dostarczaja struktur wspieraja-
cych te nauke, utatwiajac im poznanie (usytuowanie poznania i rozszerzenie
poznania).

6) Dzieci ucza sie jezyka, wspdlnego systemu komunikacji, ktéry jest
symboliczny. Nauka uzywania symboli czy myslenia symbolicznego pozwala
dzieciom tworzy¢ jeszcze bardziej 1 bardziej abstrakcyjne rozréznienia w §wie-
cie, ktéry ich otacza (uciele$nienie poznania)?.

* Z oczywistych wzgledéw Linda Smith i Michael Gasser (2005) w prezentowanym pode;j-
Sciu nie umieécili tu emocji w poznaniu (ich gléwnym obszarem zainteresowania jest sztuczna
inteligencja). W prezentowanym artykule przedstawili 6 lekcji, ktérych dostarczaja informacje
o ucielesnionym poznaniu dzieci dla badaczy zajmujacych sie Al.
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W prezentowanym ujeciu nie sa uwzglednione aspekty emocjonalne po-
znania. Rozwdj afektywny zasadniczo poprzedza rozwdj poznawczy i behawio-
ralny, poniewaz dzieci doSwiadczaja emocji 1 reaguja na nie na dlugo, zanim
beda w stanie werbalizowaé lub poradzi¢ sobie z pojawiajacymi sie uczuciami
(Greenberg i Snell, 1997).

2.2. Pojeciowa organizacja Swiata

Pojecia sq materia myséli, za$ jezyk, reprezentujac pojecia, staje sie narze-
dziem myS$lenia. Uzywamy jezyka, by nadaé §wiatu sens, a znaczenie, jakie
przypisujemy konkretnym pojeciom, jest nie tylko ciggle tworzone, ale kluczo-
we dla ksztaltowania proceséw poznawczych. Mozna uznaé, ze pojecia sa re-
prezentacjami, ktérych ludzie uzywaja, aby myéleé, zaé kategoria odnosi sie do
zestawu przedmiotéw dobranych przez dane pojecie. Na tej podstawie podmiot
moze stwierdzi¢, czy nowy element nalezy do kategorii (czyli podmiot moze do-
konac¢ klasyfikacji). Umyst ludzki poséréd zdolnoSci, ktorymi sie wykazuje, ma
palete umiejetnosci, ktére mozna zaliczy¢ do grupy podstawowych. Naleza do
nich: kategoryzowanie doS§wiadczen, laczenie informacji i rozpozna-
wanie wzorcow. Wszystkie te umiejetnoéci zwiazane sg z uzywaniem pojec.

Za fundamentalne funkcje poje¢ Adam Chuderski i Jézef Bremer uznaja;

— fakt reprezentowania wiedzy i do$§wiadczenia cztowieka w sposéb za-
pewniajacy odpowiednig ekonomie poznawczg (ujecie istotnych — zamiast
wszystkich — cech),

— udzial w procesach mys§lowych i dziataniu,

— narzedzia komunikacji jezykowej (2011: 7).

Identyfikujac wlasciwoséci, ktore sa wspdlne dla klasy obiektéw lub idei,
ludzie tworza pojecia bedace nazwami dla kategorii obiektéw. Wyzsze czynno-
§cl poznawcze zwiazane sa z uzyciem rozpoznanych wzorcow — stéw, symboli,
obiektow — do wnioskowania, analizy tekstow, dialogu w jezyku naturalnym,
planowania i rozwiqzywania problemow, tworzenia i wykorzystywania repre-
zentacji ztoZzonych form wiedzy (Duch, 2010).

OczywiScie spoteczno-kulturowy wymiar komunikacji w procesie ksztat-
towania poje¢ odgrywa kluczowa role. Jak zauwaza Serge Moscovici, ,prawie
wszystkiego, co cztowiek wie, nauczyt sie od innych, albo bezposrednio dzieki
ich wypowiedziom, albo tez poprzez jezyk, ktory sobie przyswoit, albo wreszcie
dzieki przedmiotom, ktérych uzywal” (2001: 126). Pojecia pozwalaja na za-
chodzenie catego szeregu poznawczych aktywnosci, jak predykeje, rozumienie,
wnioskowanie, komunikowanie czy tez budowanie nowych, bardziej ztozonych
poje¢ (Ross, 2001). Warto w tym miejscu zwréci¢é uwage na fakt, ze pojecia
same w sobie nie stanowia ostatecznego efektu i samodzielnego narzedzia do
wykonywania wyzszych czynnoS$ci poznawczych. Przyktadowo, jak stwierdza
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Paul van den Broek (2010), centralnym aspektem w rozumieniu tekstu czyta-
nego 1 uczenia sie na jego podstawie jest budowanie spdjnej reprezentacji men-
talnej, ktéra integruje informacje tekstowe i odpowiednig wiedze podstawowa.
Ta reprezentacja powoduje, ze czytajacy uczy sie, rozszerza lub modyfikuje
istniejace zasoby wiedzy czy istniejace nieporozumienia we wlasnych pokla-
dach umystowych. Wiekszo$¢ teoretycznych modeli, wyjasniajacych, w jaki
sposob zachodzi rozumienie czytanego tekstu, zgadza sie, ze zrozumienie po-
ciaga za soba budowe przez czytelnika spdjnej reprezentacji mentalnej, ktora
oddaje zamierzone znaczenie tekstu. W adekwatnej 1 wewnetrznie spéjnej re-
prezentacji poszczegdlne elementy w tekscie (np. koncepcje i fakty dotyczace
omawianych pojec) sa powiazane z kazdym innym poprzez znaczace relacje.
Czytelnik wykorzystuje tu rowniez wlasna, odpowiednia wiedze osobista do
reprezentowania poje¢, ktérych dotyczy tekst. Razem wszystkie te elementy
1 relacje miedzy nimi tworza ,model sytuacji”, interpretowany opis informacji
prezentowanej w tekscie.

Jak stwierdzaja Sara Unsworth 1 Douglas Medin (2010), liczne juz badania
sugeruja, ze natura organizacji pojeciowej zmienia sie w zaleznosci od poziomu
wiedzy specjalistycznej (eksperckiej) podmiotu i do§wiadczenia kulturowego.
Ponadto badania pokazuja réwniez, ze indywidualne cele wplywaja na kon-
struowanie pojeé oraz ze predysponowane ograniczenia w tworzeniu koncepcji
sq specyficzne dla dziedziny, z ktérej dane pojecia pochodza. Zatem pojeciami
rzadza te same prawa, ktére przypisywane sa ogblnie reprezentacjom.

7 kolei Adam Chuderski i J6zef Bremer (2011), opisujac nature pojecé i za-
lezno$¢ ich z jezykiem i do$wiadczeniem podmiotu, stwierdzaja za Ronaldem
Langackerem (1987):

Semantycy kognitywni postrzegaja znaczenie stéw jako zjawisko zlokalizowane w ,gltowie”
uzytkownika jezyka [...]. Badaja relacje pomiedzy systemem pojeciowym, struktura seman-
tyczna kodowang przez jezyk (znaczeniami przypisywanymi stowom i innym sktadnikom
jezyka) oraz doSwiadczeniem czlowieka wynikajacym z jego dzialania w $wiecie. Ten ostat-
ni element jest bardzo istotny i wskazuje, ze system pojeciowy jest konsekwencja naszego
uciele$nienia — mozemy powiedzie¢ tylko to, co mozemy spostrzegaé i pomysleé, a to jest
ograniczone przez nature naszego ucielesnienia. Wynikowa struktura semantyczna bywa
zréwnana z podzbiorem struktury pojeciowej (,meaning is conceptualization”) — wszystkim
stowom odpowiadaja jakie$ pojecia w systemie wiedzy okreslonego cztowieka, ale z pewno-
$cig ma on pojecia, dla ktérych nie posiada odpowiadajacych im stéw. Jednakze, stowa nie
prowadza bezposérednio do jednoznacznych reprezentacji poje¢ w umysle®, ale stanowia tylko
wskazniki do réznych partii wiedzy pojeciowej. Aby okresli¢ znaczenie okreslonego slowa
w danym konteks$cie, musimy je skonstruowaé, wybierajac i/lub taczac elementy naszej wie-
dzy odpowiednie dla tego kontekstu [...] (2011: 15).

Warto réwniez zwréci¢ uwage na fakt, ze radzenie sobie ze $wiatem
(zwlaszcza $wiatem dorosltych, z ktérym maja do czynienia tez dzieci) wyma-
ga operowania coraz bardziej ztozonymi koncepcjami teoretycznymi. Ter-
miny takie jak terroryzm, globalne ocieplenie, HIV, globalizacja lub ludzki

> Podobnie jak ogladana scena nie prowadzi bezposrednio do jej mentalnej reprezentacji.
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genom to nie tylko slowa. Sa to pojecia wieloaspektowe, czesto bez wyraznie
nakreslonych granic, obejmujace przedmioty, idee 1 praktyki, ktore ludzkie
istoty probuja zrozumieé, zarzadzac nimi lub je konceptualizowac. Jak zauwa-
zaja Yrjo Engestrom, Auli Pasanen, Hanna Toiviainen 1 Vaula Haavisto (2005),
nie jest przypadkiem, ze w wielu jezykach stowo ,koncepcja” (np. w niemiec-
kim Begriff, w finskim kdsite) pochodzi od stowa ,,chwycié¢”, dostownie wziaé lub
ztapa¢ co$ w dion. Rownie interesujace jest to, ze angielskie stowo conception
odnosi sie rowniez do ,poczecia’ 1 oznacza wyobrazanie, wymyslenie czy prze-
widywanie. Takie podwdjne korzenie tego terminu wskazuja na dwojakie zna-
czenie pojec: sa praktycznymi narzedziami do obstugi 1 opanowania obiektéw,
ale takze wizjami przysztosci lub sposobami tworzenia $wiata (Goodman, 1978).

Odrebnym, choé¢ rownie ciekawym zagadnieniem, ktéremu po$wiecimy tu
kilka stow, jest nabywanie poje¢ w rozwoju ontogenetycznym. Dominu-
jace niegdy$ w pedagogice rozumienie tego zagadnienia zaproponowane przez
Piageta nie znalazto poparcia w wynikach badan empirycznych, np. prowa-
dzonych przez Susan Carey (2009). Badaczka ta, wykorzystujac dyshabituacje
uwagl (wznowienie zainteresowania po uprzedniej habituacji) lub pobudzenie
(zdziwienia) u dzieci (tj. naruszanie ich oczekiwan kategoryzacyjnych), wy-
kazala, ze juz w pierwszych miesiacach zycia proces nabywania pojeé¢ opiera
sie m.in. na wnioskowaniu. Badanie Carey pokazalo, ze juz kilkuletnie dziec-
ko oddziela obiekty ozywione od nieozywionych i zaklada, ze maja one rézne
struktury wewnetrzne 1 niekoniecznie dzieje sie tak na podstawie obserwacji
poruszania sie jako wyznacznika ,,0zywionosci” obiektow. Ponadto potwierdzi-
la hipoteze wysuwana przez Giyoo Hatano 1 Kayoko Inagaki (1994), ze proto-
typem dla kategorii obiektow ,,ozywionych” jest czlowiek (human as a template)
— przynajmniej poczatkowo.

Jak okresla to Maciej Haman (2011), takie wyniki badan Susan Carey
Swiadcza o tym, ze ,,dziecko nie posiada oddzielnej koncepcji biologicznej, trak-
tujac zycie jako $ciSle zwigzane z dyspozycja do zachowan intencjonalnych,
wlasciwych czlowiekowi. W tej sytuacji »naiwna psychologia« stanowi teorie
decydujaca o doborze cech konstytuujacych dana kategorie”. Zdaniem Susan
Carey to, co okreslamy mianem ,naiwna biologia”, wyodrebnia sie dopiero
u dzieci w wieku ok. 10 lat, co jest do$¢ nietypowym stwierdzeniem, zwlaszcza
ze nadal powszechnie reprezentowane jest przekonanie, ze dzieci konstruuja
naiwne teorie fizyki, psychologii czy biologii w wieku przedszkolnym oraz ze
teorie te zapewniaja ramy do rozwoju ich wiedzy, ale takze uciele$niaja alter-
natywne koncepcje, ktore utrzymuja sie az do dorostosci (Gelman, 2006).

Wedlug Gregory L. Murphy 1 Douglas L. Medin (2007, za: Haman, 2011)
termin ‘naiwne teorie’ obejmuje wiele struktur poznawczych petniacych funk-
cje w wyjasnianiu 1 upraszczaniu konkretnych obrazow rzeczywistosci, odno-
szeniu informacji do znanych obiektéw, a takze bioracych udzial w kierowaniu
sencepcjq 1 percepcja danych. Jesli przyjmiemy zalozenie, ze wiedza i1 przeko-
nania sa aktywnie budowane na podstawie wzajemnych zalezno$ci miedzy
danymi i teoriami (Waxman 1 Gelman, 2009), za$ teorie stanowig spdjny sys-
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tem przekonan (Haman, 2011), to powstaje pytanie, czy pelne rozumienie po-
jec jest osiagnieciem rozwojowym, wymagajacym zbierania do$wiadczen, ich
analizy 1 weryfikowania na tej podstawie osobistych teorii i przekonan, czy
aby moéc poznawac §wiat, potrzebna jest cho¢by najbardziej zaczatkowa teoria.
Druga opcja wskazywalaby na konieczno§é przyjecia zalozenia, ze myslenie
teoretyczne jest obecne od najwczesniejszych etapéw rozwoju i, w jakims stop-
niu, musi by¢ wrodzone (Haman, 2011).

Wyniki badan nad matymi dzieémi coraz czeéciej pokazuja nam, jak bar-
dzo btednie my§limy o nich, wychodzac z zalozenia, ze wszystkiego
trzeba je nauczy¢ lub ze sa podobne do bialej kartki. Jean Mandler
(2004) pisala, ze postrzeganie niemowlectwa jako okresu sensomotorycznego
pozbawionego myslenia koncepcyjnego jest bledne. Przywotujac wyniki badan
innych autoréw, podsumowata, ze niemowleta w okresie przedwerbalnym sa
w stanie wykonywaé¢ co najmniej trzy funkcje pojeciowe: formowanie kon-
cepcji dotyczacych interpretacji $wiata, przywotanie przeszlosci 1 angazowa-
nie sie w generalizacje konceptualna. Z kolei juz w badaniach z 1996 roku
Jean Mandler i Laraine McDonough wykazaly, ze czternastomiesieczne dzieci
maja rozwiniete pewne kategorie ogélne, rownolegle 1 niezalezne od kategorii
percepcyjnych. W swoich badaniach zachecaty dzieci do zabawy w ,pojenie”
réznych zabawek (przedstawiajacych obiekty ozywione, jak np. misie, 1 nie-
ozywione, jak np. samochody). Oczekiwanym 1 uzyskanym rezultatem bylo
to, ze dzieci, do czynnoSci, jaka jest pojenie, beda wybieraly zabawki przed-
stawiajace psy 1 koty, a nie beda chcialy poi¢ samochodéw. Mniej oczywistym
przewidywaniem byt ten dotyczacy rozszerzenia puli zabawek o mniej znane
dzieciom — jak ptaki czy mréwkojady. Oczekiwano, ze dziecko, ktére dostanie
do reki dwie zabawki przedstawiajace zwierzeta, wybierze te, ktéra przedsta-
wia zwierze mu znajome, jak pies czy kot. Okazalo sie jednak, ze dzieci rownie
chetnie poity psy co ptaki, w wyrazny sposéb preferujac jednak zwierzeta niz
pojazdy. Autorki podkreslaja, ze wydaje sie bardzo malo prawdopodobne, ze do
stworzenia kategorii tak ogélnej jak ,zwierze” wystarczylo podobienstwo per-
cepcyjne. Wskazuje to zatem na istnienie myslenia koncepcyjnego u badanych
czternastomiesiecznych dzieci. Analizujac wyniki badan dotyczacych zaréwno
natury, jak 1 samego procesu tworzenia pojec¢, mozna zaobserwowac silne pola-
ryzacje 1 odrodzenie sie klasycznych sporéw naukowych zwigzanych z podsta-
wowa natura ludzkiej wiedzy 1 procesami lezacymi u jej podstaw. Napiecie to,
jak podkreslaja Sandra Waxman 1 Susan Gelman (2009), szczegdlnie widoczne
jest w badaniach nad przyswajaniem stow 1 pojeé. Zdaniem autorek napiecie to
powstaje, gdy badacze poréwnuja jeden rodzaj tresci z innym (percepcyjny vs.
konceptualny) 1 jeden typ procesu z innym (asocjacyjny vs. oparty na teorii).
Tymczasem zdaniem Waxman i Gelman dychotomie te sg z zalozenia fatszy-
we, poniewaz opieraja sie one na niewystarczajacym uwzglednieniu struktury
1 réznorodnosci stow 1 pojeé, ktoére naturalnie przyswajamy. Kiedy niemowleta
1 male dzieci ustalajq kategorie 1 nabywaja pojecia czy stowa, aby je opisaé, wy-
korzystuja zaréwno informacje percepcyjne, jak i pojeciowe, i odnosza je tak do
(podstawowych) teorii, ktore posiadaja, jak 1 statystyk, ktérych sa swiadkami.


https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Waxman%20SR%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=19447670
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Gelman%20SA%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=19447670
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Pojeciowe kodowanie

Pojecie 1 reprezentacja stanowia podstawowa jednostke wiedzy w pro-
cesach kategoryzacji 1 konceptualizacji, o ktérych juz wczesniej byla
mowa. Zasadnicza zmiana rozwojowa w strukturze pojeé/reprezentaci jest
pojawianie sie nowych elementéw budujacych te strukture, czyli kodow
umozliwiajacych zapisywanie wiedzy (Maruszewski i Scigala, 1998). Psycho-
logowie wyrdzniaja najczesciej trzy kody — obrazowy, werbalny 1 abstrakcyj-
ny. Kolejno$¢ ich pojawiania sie jest skorelowana z rozwojem. Najpierw poja-
wia sie kod obrazowy, w nastepnej kolejnosci, wraz z postepujacym rozwojem
mowy, kod werbalny 1 na koncu abstrakcyjny.

Reprezentacje sa skladowymi systemu pojeciowego, a ich poczatki tworza
sie we wczesnym dziecinstwie dzieki doSwiadczeniom zmystowym 1 analizie
percepcyjnej znaczenia. Analiza ta jest mechanizmem wprowadzania kodu ob-
razowego 1 polega na przetwarzaniu bodzcow sensorycznych w zalazki repre-
zentacji, ktora staje sie z kolei podstawa, do powstawania bardziej ztozonych
poje¢ (Evans, 2009). Analiza percepcyjna znaczenia wedlug Jean Mandler
(2004) zachodzi juz od wczesnego etapu niemowlectwa 1 jest procesem eta-
powym, poczynajac od zaangazowania systemu percepcyjnego, ktory analizu-
je 1 kategoryzuje zaréwno obiekty, jak 1 ruch obiektow (zdarzen). Autorka ta
uwaza, ze ludzkie niemowleta majg zdolnos¢ analizowania obiektéw 1 zdarzen
w innej formie reprezentacji, ktéra, choé nadal nieco ,przypomina percepcje”,
zawiera tylko przeprojektowane fragmenty pierwotnie przetworzonych infor-
macji. Te przetworzone informacje sa przestrzenne i analogowe w formie i no-
sza nazwe schematéw wyobrazeniowych.

Schematy wyobrazeniowe, takie jak ruch wlasny, tworza najwczesniejsze
znaczenia reprezentowane przez umyslt. Analiza percepcyjna znaczenia ma
miejsce, gdy polaczymy okreslone uklady wrazen zmystowych z okre§lonymi
konsekwencjami funkcjonalnymi. Uwaza sie, ze obecno$é kodu obrazowego
mozna stwierdzi¢ juz u 7-miesiecznych niemowlat, ktére uzywaja ekspresji
emocjonalnej spostrzeganych twarzy w celu zrozumienia czyjego$ dziatania
(Striano 1 Vaish, 2006). Kod obrazowy umozliwia przede wszystkim aktywi-
zowanie, rejestrowanie lub generowanie informacji dotyczacych obrazowych,
odbieranych zmystowo aspektéow §wiata. Na tym poziomie gromadzenie infor-
macji (1 tworzenie poje¢) ma w pewnym stopniu charakter zbioru egzemplarzy,
jest to w pewnym sensie zbieranie do$wiadczen (Stepien-Nycz, 2014).

Kolejna forma kodowania jest format jezykowy, ktéry doprowadza do wy-
tworzenia poje¢ leksykalnych. Te ostatnie stanowig podstawowsa jednostke
struktury semantycznej. Tworza one wiedze pojeciowg ujeta w formy, ktére
moga by¢é uzewnetrzniane, werbalizowane 1 przekazywane innym za pomo-
ca jezyka. Poniewaz pojecie leksykalne odnosi sie do wiedzy jezykowej, stu-
zy jako dostep do wiedzy deklaratywnej, encyklopedycznej, ktora z kolei wy-
korzystywana jest przy konceptualizacji. Z jednej strony zaréwno schematy
wyobrazeniowe, jak 1 pojecia leksykalne sa do$¢ stabilne, z drugiej podlegaja
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ciggtej modyfikacji dzieki nabywaniu nowych do$wiadczen (Evans, 2009). Jak
podkresla Matgorzata Stepien-Nycz (2014), kod werbalny pojawia sie wraz
z opanowywaniem jezyka, a jego pierwsze przejawy w odniesieniu do emo-
cji pojawiaja sie w wieku okoto 2 lat, kiedy dziecko zaczyna uzywacé okreslen
odnoszacych sie do stanéw emocjonalnych. Kod werbalny z kolei umozliwia
pewne uogdlnienie posiadane] przez dziecko wiedzy. Na tym poziomie repre-
zentacja przyjmuje forme prostych schematéw majacych budowe prototypowa.
W przypadku reprezentowania emocji dziecko moze dzieki doSwiadczeniom,
kodowaniu werbalnemu, ale tez obrazowemu, stworzy¢ reprezentacje emocji
typowych dla okres§lonego rodzaju sytuacji.

Wreszcie kod abstrakcyjny pojawia sie wraz z rozwojem poznawczym
w poznym dziecinstwie, za$ dzieki wprowadzaniu tego kodu do reprezenta-
¢ji dziecko jest w stanie opracowac posiadana wiedze na gltebszym poziomie
1 zapisa¢ ja w postaci poje¢ abstrakcyjnych (Maruszewski 1 Scigala, 1998).
Kod abstrakcyjny umozliwia wprowadzenie refleksji nad doéwiadczeniami,
emocjami — zaréwno wlasnymi, jak i cudzymi, a to z kolei umozliwia pet-
niejsze korzystanie z posiadanej wiedzy. Pojawienie sie kodu abstrakcyjnego
w tworzeniu umyslowych reprezentacji umozliwia ,przetwarzanie pojecio-
we oraz tworzenie bogatszej 1 bardziej ogélnej reprezentacji” (Stepien-Nycz,
2014: 37). Istotnym aspektem pojawienia sie wszystkich trzech form kodo-
wania pojec¢ jest dostep podmiotu do proceséw odpowiedzialnych za reko-
dowanie wiedzy, czyli ponowne zapisywanie jej w réznych kodach, dzieki
czemu mozliwe jest wydobywanie 1 ponowne opracowywanie informacji za-
wartych w reprezentacji. Postepujaca z rozwojem tatwos$é zachodzenia re-
kodowania reprezentacji wynika z nabywania do$wiadczen zyciowych, z bo-
gatszej zawartosci informacyjnej pojeé/reprezentacji, dzieki czemu mozliwe
jest znajdowanie coraz wiekszej ilosci alternatywnych potaczen pomiedzy
kodami. Latwiejsze jest wéwcezas réwniez wydobywanie informacji zawartej
w poszczegdlnych elementach reprezentacji. Pojawienie sie kodowania abs-
trakcyjnego daje tez mozliwo$ci pelniejszej ekspresji, korzystania z metafor
i pelnego korzystania z symboli (Maruszewski i Scigata, 1998; Stepien-Nycz,
2014). Innym ciekawym zjawiskiem jest swoista redeskrypcja reprezentacji,
czyli mozliwo$¢ przepisywania informacji z jednego kodu na inny, co umozli-
wia wieksza sp6jnosé konstruktéw myslowych, dzieki ktérej wiedza zapisana
w jednym kodzie jest jednocze$nie przenoszona 1 reinterpretowana na wiek-
szym poziomie ogdlnosci. Szeé¢ procesow, ktére maja umozliwiaé obustronne
rekodowanie informacji, to: werbalizacja (od kodu obrazowego do werbal-
nego), wizualizacja (od kodu werbalnego do obrazowego), semantyzacja (od
kodu werbalnego do abstrakcyjnego), desemantyzacja (od kodu abstrakcyj-
nego do werbalnego), symbolizacja (od kodu obrazowego do abstrakcyjnego)
1 desymbolizacja (od kodu abstrakcyjnego do obrazowego) (Karmiloff-Smith,
1995, za: Stepien-Nycz, 2014).

Procesem powstawania poje¢ zainteresowany byl réwniez Lew Wygot-
ski. Badajac proces ksztaltowania sie poje¢ u dzieci w zwigzku z rozwojem
ich mowy, badacz ten wyréznil dwie grupy pojeé¢: spontaniczne (potoczne)
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1 naukowe. Dla Wygotskiego pojecia naukowe charakteryzuja sie wysokim
stopniem ogdlnosci, po$rednio powiazane sg z przedmiotami obecnymi w Swie-
cie rzeczywistym za pomocg innych poje¢. Odnoszac sie do ,naukowych kon-
cepcji” lub ,naukowych poje¢”’, Wygotski przywolywat tu pojecia wprowadzone
przez nauczyciela w szkole. Pojecia naukowe zostaly opisane jako te, ktére
tworza spdjny, logiczny 1 hierarchiczny system. Z drugiej strony pojecia spon-
taniczne to takie, ktére zostaly nabyte przez dziecko poza kontekstem, w kto-
rym obowiazywala wyrazna instrukcja. Maja wiec bardziej chaotyczny i labilny
charakter. Dziecko przyswaja pojecia spontaniczne w sytuacjach codziennych,
wraz z doSwiadczeniem, opanowywaniem stéow. Przy czym pojeciom tym na-
daje jednak nie zawsze wlasciwe 1 $ciste znaczenie. W toku nauczania pojecia
potoczne przeksztalcajg sie w naukowe. Niemniej wedlug Wygotskiego (1987)
dzieci moga $wiadomie korzystaé z poje¢ naukowych. Ponadto pojecia nauko-
we 1 spontaniczne sg ze soba powiazane — pojecia naukowe zaleza od pojeé
spontanicznych. Wpltyw ten wynika z wyjatkowego zwigzku miedzy pojeciem
naukowym a obiektem mu odpowiadajacym. Ten zwiazek charakteryzuje sie
tym, ze posrednicza w nim inne pojecia (Wygotski, 1987: 192). Enkulturacja
zachodzaca m.in. w szkotach, w interakcjach dziecka z doroslym, ktéra jest tez
procesem $cisle spotecznym, odgrywa kluczowa role w przeksztalcaniu pojeé
spontanicznych w naukowe czy w ustalaniu wspdlnego rozumienia pojec.

Rola doéwiadczenia w konstruowaniu 1 przeksztalcaniu pojec¢ jest nie do
przecenienia. Wszak nasze doSwiadczenia ksztaltuja obszary, w ktorych
doskonalimy swoja wiedze, doprowadzajac ja nawet do poziomu wiedzy eks-
perckiej. Malgorzata Stepien-Nycz stwierdza:

Najbardziej oczywistym i widocznym aspektem rozwoju w tym zakresie (nabywania do-
$wiadczenia) jest wzbogacanie treéci reprezentacji — na przyktad dziecko uczy sie rozpo-
znawac 1 rozumieé coraz wiecej emocji, zdobywa wiedze dotyczaca nowych, bardziej sku-
tecznych sposobéw ich regulacji itp. Te nowe informacje nabywane sa nie tylko w formie
deklaratywnej, ale réwniez proceduralnej, przejawiajac sie w konkretnych umiejetnosciach,
ktére dziecko osiaga. Jednakze zmiany rozwojowe w zakresie reprezentacji emocji to réwniez
niewidoczne z zewnatrz zmiany w jej strukturze (2015: 53).

Z kolei Yrjo Engestrom (1993), rozwazajac teorie formowania pojeé, opra-
cowal model transformacji, ktory nazywa cyklem ekspansywnym, w ramach
ktorego internalizacja i eksternalizacja pelnia uzupelniajace sie funkcje.
Rozwijajac te teorie, Yrjo Engestrom i Reijo Mietteinen (1999) przedstawia-
ja rozszerzona, wersje teoril zwanag teoria aktywnosci (Activity Thoery). Od-
nosza oni internalizacje do reprodukcji kultury, za$ eksternalizacje do two-
rzenia artefaktow (w tym pojec), ktére mozna wykorzystaé do transformacji
kultury. Podkreélanie roli eksternalizacji jest o tyle wazne, o ile daje per-
spektywe ksztaltowania koncepcji, w ktorej podmiot ma aktywna role zardéw-
no w uczeniu sie, jak 1 w rozwoju. Zgodnie z idea wypowiedziana przez Lwa
Wygotskiego — tak jak kultura tworzy jednostki, tak sama kultura pozostaje
dzietem ludzkim. Ewa Filipiak (2011) zwraca uwage na to, ze dziecko w toku
rozwoju spoteczno-kulturowego opanowuje 1 stosuje na wlasny uzytek swoista



2. Im mniej, tym wiecej, czyli o do§wiadczeniach percepcyjnych dzieci 61

»skrzynke z narzedziami” kulturowymi. Kulturowe narzedzia, ktére dziecko
,zawlaszcza” wrastajac w kulture, obejmuja zaréwno wytwory materialne
1 technologiczne, (przykladowo ksigzki czy rowery), jak 1 wytwory psycholo-
giczne, (obejmujace jezyk, umiejetnos¢ uczenia sie, czy pojecia i symbole itd.).
Dalej Ewa Filipiak pisze: ,,W toku rozwoju ludzie stworzyli niezliczone znaki
1 symbole. Istnieja reguly, ktore dzieci powinny poznaé, aby postugiwaé sie
narzedziami funkcjonujacymi w danej kulturze w sposéb prawidtowy. Trud-
no$¢, ktora ,zawlaszczajac” narzedzia, musza przezwyciezyc, nie tkwi jednak
w samych regulach, ale w zrozumieniu, co one oznaczaja, jaka strona rzeczy-
wistoSci jest w nich ukryta” (2011: 63). Proces ten wymaga internalizacji i eks-
ternalizacji w ujeciu prezentowanym przez Yrjo Engestrom i1 Reijo Mietteinen
(1999). Podobnie jak konstruowanie wiedzy jest procesem zaleznym od aktyw-
nosci podmiotu, tak powstawanie i rekonstruowanie pojeé¢ 1 znaczenia rozu-
miane jest z konstruktywistycznej perspektywy. Jest to nieustanny, ciagly,
aktywny 1 interakcyjny proces spoteczno-kulturowy. Aktywnos§é poznawcza
dziecka w tym procesie podkreslal réwniez Jean Piaget, ktéry uwazat proces
przyswajania pojeé za zjawisko dynamiczne, podobnie jak proces myslenia,
z ktorym jest bezposrednio zwiazany. Uwazal on, ze ksztaltowanie sie pojeé
w umysle wymaga czasu, odbywa sie na drodze doS§wiadczen zyciowych, ob-
serwacji 1 spostrzezen, wielu operacji umystowych 1 aktywnosci dziecka. Na-
turalna aktywnoscia dla dzieci w wieku przedszkolnym jest zabawa 1 rowniez
ta czynno§¢ odgrywa role w nadawaniu znaczenia nowym doswiadczeniom.
Zabawa dostarcza dzieciom nie tylko nowych doSwiadczen, ale — dzieki ro-
snacym umiejetnosciom jezykowym, dzieki temu, ze zachodzi w konteks$cie
kulturowym, ze ma tadunek emocjonalny 1 wreszcie, dzieki temu, ze pozwala
korzystaé¢ z wiedzy réowiesnikow 1 wspdélnych doswiadczen — wprowadza cia-
gle zmiany do struktur mentalnych. Nadawanie znaczen podczas zabawy jest
procesem cigglym i naturalnym wykorzystujacym osobista przedwiedze, ktora
dzieci wnoszg do zabawy, oraz wiedze aktywnie konstruowana w czasie jej
trwania. W takim ujeciu znaki, symbole 1 pojecia, ktérymi postuguja sie dzieci,
wielokrotnie stajg sie narzedziem rekonstrukeji ich wiedzy. Monica Nilsson,
Beth Ferholt 1 Robert Lecusay (2018) zwracaja uwage na pozorna dychotomie,
jaka zdaje sie wystepowaé pomiedzy nauczaniem a zabawa czy pomiedzy Swia-
tem wyobrazonym a rzeczywistym, jednoczesnie wskazujac na role zabawy
jako swoistego tacznika pomiedzy tymi elementami $wiata dziecka. Autorzy
ci nie tylko kwestionuja zasadno$é¢ tworzenia takiej dychotomii, ale tez wska-
zuja, ze wyobraznia jest zaangazowana w ksztaltowanie zaréwno zabawy,
jak 1 eksploracje swiata. Rekonceptualizuja oni zabawe, tacza ja z czynnoscia
eksplorowania i proponuja, aby uczenie sie zdefiniowane byto jak do§wiadcze-
nie prowadzace do rozwoju czlowieka, ktére jest wynikiem obu tych dziatan
— eksploracji 1 zabawy. W ich ujeciu zabawa nie jest przeciwienstwem nauki
czy uczenia sie, ale jego integralna czes$cia. Proponuja oni zmiane orientacji
z ,play for learning” (zabawy, ktéra ma na celu uczenie sie) na ,play-as-
-learning” (zabawy jako uczenie sie). Uwazaja oni, ze w takim ujeciu zabawa
oznacza transformacje 1 zmiany réwniez pojeciowe, ktére napedzane sa przez
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réznego rodzaju doswiadczenia, a te za$ prowadza do trwatych zmian. Ta reo-
rientacja jest motywowana zdaniem autor6w zrozumieniem, ze we wczesnym
dziecinstwie zaangazowanie dzieci w $wiat koncentruje sie przede wszystkim
na zabawie 1 eksploracji, a nie na zabawie instruktazowej, w ktérej dominu-
ja jedynie interakcje dorosty—dziecko 1 wykonywanie zadan wedlug instruk-
cji. Zwiazek zabawy z tworzeniem pojeé opisuje m.in. Marilyn Fleer (2011),
autorka pomystu ,,Conceptual Play World”%, ktéry poprzez zabawe pomaga
dzieciom przedszkolnym w tworzeniu poje¢ z zakresu nauk przyrodniczych.
W przywolanej pracy podkresla ona, ze programy oparte na zabawach, ktore
rozwijaja wyobraznie poprzez zabawe, ilustruja dialektyczne relacje miedzy
rzeczywisto$ciag a wyobraznig odnotowane juz przez Wygotskiego (2004).
Oznacza to, ze dzieci ¢wiczg poprzez zabawe wchodzenie 1 wychodzenie
z rzeczywistosci, co bylo opisane tez przez Gennady’ego Kravtsova i Elene
Kravtsova (2010). Poprzez uéwiadomienie réznicy miedzy wyobraznig a rze-
czywistoscia podczas zabawy dzieci sa koncepcyjnie przygotowane do pracy
zaréwno z prawdziwymi przedmiotami, jak 1 wyobrazonymi (lub abstrakcyj-
nymi) pomystami, ktére reprezentuja rzeczywistos¢. Co wazne, ten rodzaj
»Sprzecznosci” miedzy wyobraznia a rzeczywistoscia tworzy site dynamiczna,
ktéra pozwala na rozwazanie wiedzy teoretycznej przez mate dzieci. Autorka
ta przedstawila przyktady na to, jak wyobraznia i zabawa wspoélgraja w lep-
szym rozumieniu $wiata przyrodniczego, rozbudowywaniu rozumienia pojeé
przyrodniczych. W jej badaniach dzieci, ktére zajmowaly sie eksplorowa-
niem $rodowiska zycia owadow, aktywnie budowaly zrozumienie na temat
naturalnego krajobrazu lak, krzewow 1 znajdujacych sie w nim stworzen.
Wykorzystywaly wyobraznie, bawiac sie tym, czego sie nauczyly, na przy-
ktad kiedy przedstawialy wyobrazona idee ,,szczypcoéw odgryzajacych gltowe”
1,magmy wyplywajacej z ciala mrowek”. Pod wieloma wzgledami wyobraz-
nia byla uzywana do zrozumienia rzeczywistos$ci i budowania wiedzy o niej.
Wyobraznia dziatala tu na poziomie zbiorowym oraz indywidualnym i stuzy-
la jako pomost miedzy zabawa a nauka. Podczas zabawy (i dzieki niej) dzieci
my$la o ,wspdlnym znaczeniu przypisywanym sytuacji lub przedmiotowi”,
jednoczes$nie zastanawiajac sie indywidualnie, w jaki sposéb gra taczy sie
z tym, co juz wiedza 1 czego doSwiadczyly na poziomie ogdlnym. Oznacza to,
ze dzieci stajq sie konkretne (Davydov, 2008) w tej sytuacji, poniewaz jedno-
cze$nie my$la o poziomie ogblnym i szczegdlnym.

Okres przedszkolny to czas, w ktorym formutowanie pojeé¢ i mowa dosko-
nala sie. Powszechnie przyjete jest stanowisko, zgodnie z ktéorym interwencje
dydaktyczne, ktore koncentruja sie na taczeniu nowych koncepcji z wezeéniej-
sza wiedza osobista dziecka, a jednoczesnie wykorzystuja multimodalne éro-

5 Conceptual Play World to program nauczania w przedszkolach, w ktérym mate dzieci sa
w procesie edukacyjnym proszone o wykorzystywanie wlasnej wyobrazni, spotykajac sie i roz-
wigzujac zadania podczas zabawy, jednoczes$nie ucza sie koncepcji z zakresu grupy przedmiotéw
okres$lanych akronimem STEM (Science, Technology, Engineering and Mathematics). Program
Conceptual Play World podkres$la role wyobrazni i zabawy, ktére sa w nim podstawowymi narze-
dziami edukacyjnymi.
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dowisko, w ktérym obecne sa nie tylko demonstracje, ale 1 dziatania praktycz-
ne oraz dostarczajg informacji zwrotnych na temat wynikéw, maja znaczacy
wplyw na rozwdj dzieci, w tym rozwdj ich sieci pojeciowej, rozwdj emocjonalno-
-spoteczny 1 poznawczy (Klauer i in., 2002).

2.3. Znaczenie Srodowiska edukacyjnego
w rozwijaniu mozliwosci poznawczych dzieci

Poznanie definiowane jako mentalne dziatanie lub proces prowadzi do
konstruowania wiedzy 1 zrozumienia, ktére dokonywane sa poprzez mySslenie,
doéwiadczenie i procesy zmystowe. Obejmuje ono wiele aspektow 1 proceséw in-
telektualnych, takich jak uwaga, konstruowanie wiedzy, pamieé¢ (krotkotrwa-
ta 1 dtugotrwata) 1 pamie¢ robocza, osad 1 ocena, wnioskowanie 1 ,,0bliczenia”,
rozwiazywanie problemoéw i1 podejmowanie decyzji, rozumienie 1 postugiwanie
sie jezykiem. Procesy poznawcze dokonywane przez podmiot wykorzystuja ist-
niejaca juz w jego umysle wiedze, ale przede wszystkim pozwalaja na genero-
wanie nowej wiedzy. Shuza tworzeniu 1 modyfikacji reprezentacji mentalnych
istniejacych w umys§le. Z tak przyjetej definicji wynika Scisty zwigzek tego, co
nazywamy poznaniem, z tym, co ogélnie nosi miano edukacji. Poznanie wraz
z procesem edukacyjnym sa réznie opisywane, ale tez wyrazane sg przez Swo-
iste cechy, oddajace relacje pomiedzy cialem, umystem i Srodowiskiem. Wspo-
mniane watki badawcze rozwijaja sie na tyle preznie, ze zajmujac sie eduka-
cja, nie sposob ich zaniedbywac.

W edukacji uciele$nienie 1 usytuowanie, jak réwniez pozostale aspekty
poznania, uwidaczniaja sie najbardziej w zaplanowanym wsparciu, ktore-
go udziela nauczyciel lub inni doro$li lub wspéluczestnicy procesu edukacyi.
Zagadnienie to opisywali juz tacy badacze jak Lew Wygotski, John Dewey,
Jerome Bruner, David Wood, nazywajac je dostarczaniem rusztowania lub
scaffolding, co w jezyku polskim najczesciej opisywane jest jako wsparcie
lub strategia budowania rusztowania (Filipiak, 2011). Przy czym scaffolding
moze mie¢ charakter materialny — w postaci adekwatnie dobranych érodkow
dydaktycznych lub niematerialny — w postaci odpowiednio zaplanowanego
wsparcia instruktazowego, pytan oraz okazanego wsparcia emocjonalnego.

Korzystanie z owego rusztowania przez nauczycieli odnosi sie do proce-
su tymczasowego zapewniania wsparcia uczniowi, a nastepnie stopniowego
wycofania tego wsparcia w miare mozliwosci ucznia w wykazywaniu sie nie-
zalezno$cig w wykonywaniu zadan edukacyjnych (Wood 1 in., 1976). Rézno-
rodne typy rusztowan zostaly opisane 1 okreslone jako szczegélnie przydatne
do rozwijania nowych umiejetnosci ucznioéw. Przyktadowo do rozwijania umie-
jetnoéci czytania 1 pisania wsrod dzieci uzywa sie takich gltéwnych strategii
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dobierania rusztowania niematerialnego, jak przewidywanie 1 wnioskowanie
(van Kleeck 1 in., 2006). Z kolei sze$¢ konkretnych rodzajéw strategii ruszto-
wan podczas doskonalenia umiejetnosci czytania na glos w swoich klasach,
podanych przez Jill Pentimonti i Laure Justice (2010), obejmuje uogdlnianie,
rozumowanie (wnioskowanie), przewidywanie, wspoéldzialanie, ogranicza-
nie wyboréw, pozyskiwanie. W przypadku starszych uczniéw przyktadem ta-
kiego wsparcia jest metoda QtA (questioning the author). Pierwotnie opraco-
wana, by wspiera¢ uczniow w czytaniu ze zrozumieniem tekstow naukowych
(Beck 1 wsp., 1996; Beck, 1997; Beck 1 McKeown, 2006), zostata wykorzysta-
na do prowadzenia i moderowania dialogu w klasie. Kluczowym pytaniem,
od ktorego rozpoczyna sie rozmowe 1 jednocze$nie najczesciej padajacym ze
strony prowadzacego, jest: ,,0 co tutaj chodzi?”. Rozwijaniu rozmowy stuza
pewne techniki, wéréd ktéorych wymieni¢ nalezy: podkreslanie, powracanie,
parafrazowanie, podsumowanie, modelowanie i adnotacja. Metoda ta zostala
zastosowana w nauczaniu przedmiotoéw przyrodniczych (science), co przynio-
sto pozytywne rezultaty w postaci glebszego zrozumienia prezentowanych zja-
wisk (Ward 1 wsp., 2011) oraz wiekszego zaangazowania 1 wzrostu samooceny
uczniow (Basinska 1 in., 2012; Basinska 1 in., 2013). Rusztowanie dydaktycz-
ne, ktérego dostarcza nauczyciel, obejmuje réwniez dokladnie zaplanowane
dzialania ucznia, ktéory w duchu pracy hands-on wykonuje aktywnosci, naj-
czescie) manualne, wspierajace rozumienie omawianych zagadnien. Rusz-
towanie w koncu moze mieé¢ forme materialna. Przyktady takiego wsparcia
materialnego obejmuja odpowiednio dobrane srodki dydaktyczne oddziatujace
na rézne zmysty ucznia, komunikacja w duchu multimodalno$ci — czyli taka,
ktora obejmuje, wykorzystuje, angazuje, czy tez dokonuje sie w wielu trybach,
na wiele sposobow, wieloma kanatami. Pie¢ gtéwnych kanatéw komunikacyj-
nych w duchu multimodalnosci obejmuje tryby: wizualny, lingwistyczny, aku-
styczny, przestrzenny i gestykulacyjny. Role materialnego wsparcia ujawnia
nie tylko idea uciele$nionego poznania opisana we wczesniejszym rozdziale.
Wykorzystanie narzedzi, elementéw materialnego otoczenia ma znaczenie dla
funkcjonowania poznawczego réwniez dziecka. Materialne pomoce moga na
przyktad pomagaé w przypominaniu, utrwalaniu informacji, utatwiaé zrozu-
mienie, skupienie uwagi (koncentracje) czy wywoltywacé okreslone przezycia
itd. Tym samym $rodki dydaktyczne wplywaja na pamieé¢ robocza, prospek-
tywna, krotko- 1 dtugotrwata (Blaszak i Przybylski, 2010). Niemniej wartosé
takich materialnych elementéow w érodowisku uczenia sie nie jest obiektywna.
Mozna ja zaobserwowacé czy sprobowaé mierzy¢ jakoscia aktywnosci dziecka,
jaka podejmuje ono w odpowiedzi na zewnetrzna inspiracje. Ich istotq jest da-
wanie dziecku mozliwoéci eksploracyjnych, a przez to oferowanie pomocy przy
konstruowaniu elastycznych reprezentacji zgodnie z dzieciecymi mozliwoscia-
mi 1 potrzebami (Michalak, 2017).

Jak juz wspomniano w rozdziale dotyczacym do$wiadczenia osobistego,
bogate materialnie, ale i1 spolecznie, Srodowisko wzrastania dziecka zapew-
nia mu pelny rozwdj. Podejscie takie ma znaczenie rowniez z punktu widze-
nia dziecka jako podmiotu. Jesli zatozymy, ze dzieci sa aktorami we wlasnym
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zyciu, sa konstruktorami informacji 1 wiedzy, odgrywajacymi aktywna role
W uczeniu sie, to naturalna koniecznos$cig 1 wymogiem w tym procesie rozwo-
jowym jest zaréwno mysélenie, jak i aktywnoé¢ fizyczna. Nauczyciele w takim
ujeciu moga by¢ postrzegani jak rezyserowie zdarzen, konstruktorzy srodowi-
ska edukacyjnego bogatego materialnie, spotecznie i emocjonalnie. Kreatyw-
ne 1 atrakcyjne dla dzieci Srodowisko uczenia sie (zwlaszcza przedszkolakow)
laczy rézne metody 1 procedury uczenia (sie) roOwniez poprzez integracje mie-
dzyprzedmiotowa, ktora tez jest z zalozenia charakterystyczna dla tego etapu
edukacji. W idealnej sytuacji srodowisko uczenia sie zapewnia dziecku do-
$wiadczenia bezposrednie, ktorym towarzysza emocje, rados¢ z nauki i wzrost
dobrego samopoczucia w procesie rozwoju 1 konstruowania wiedzy. Tak zapro-
jektowane Srodowisko uczenia sie taczy elementy budowania typowej wspol-
noty (aspekt spoteczny), pobudza wyobraznie, zacheca do odkrywania, do
przedstawiania narracyjnego punktu widzenia (aspekt intelektualny), mini-
malizuje obciazenie emocjonalne, zapewnia poczucie bezpieczenstwa (aspekt
emocjonalny) oraz umozliwia aktywno$é 1 rozwdj fizyczny dziecka (aspekt zdro-
wotno-rozwojowy) (Nevanen, Juvonen 1 Ruisméki, 2014; Hull 1 Greeno, 2006).
Dobrze zaprojektowane Srodowisko uczenia sie zacheca dzieci 1 motywuje je do
pracy, ¢wiczen, odkrywania 1 uczenia sie. Znaczenie dobrze zaprojektowanego
$rodowiska uczenia sie podkresla na przyktad pedagogika/metoda Reggio Emi-
lia, ktéra ma szczegélnie zastosowanie w edukacji dzieci w wieku przedszkol-
nym. Mate dzieci sg wyjatkowo wrazliwe, a architektura srodowiska wplywa na
nie wielopoziomowo, we wszystkich wymienionych aspektach, majac jednocze-
$nie efekty edukacyjne, zwlaszcza w kontek$cie oddziatywan miedzy uczest-
nikami procesu, kiedy wszyscy tworza wspélnote uczenia/nauczania (learning
collective) (Upitis, 2004). W metodzie Reggio Emilia dziecko postrzegane jest
wielokontekstowo — w odniesieniu do jego rodziny, innych dzieci, nauczycie-
li, srodowiska, a takze szerszej spolecznosci. Cecha charakterystyczna tego
podejscia jest duza elastycznosé, dynamiczno$é, ale 1 nastawienie na dziecko
1 jego potrzeby oraz mozliwosci. Brak w nim ustalonego z géry programu
nauczania czy celéow szczegdltowych. Zaktada sie jedynie cele ogdlne, a na-
stepnie przygotowywane sa propozycje zaje¢ na podstawie zdiagnozowa-
nej sytuacji kazdego dziecka. Program jest zatem plynny (progettazione).
Waznym elementem tej metody jest érodowisko, ktore nie tylko jest otwarte,
ale tez sprzyja wspolpracy, estetycznemu charakterowi, otwartosci, podejmo-
waniu aktywnych form uczenia sie. Punktem wyj$cia w pedagogice Reggio
Emilia jest to, ze warunkiem dobrego samopoczucia dziecka jest do$wiadcze-
nie bycia calto$cia, co oznacza przynalezno$é¢ zaréwno do kultury, jak 1 $ro-
dowiska spotecznego. Reggio Emilia okreS§la nawet Srodowisko edukacyjne
mianem ,trzeciego nauczyciela”, zaktada, ze poza rodzing 1 specjalistami ds.
edukacji cechy 1 organizacja przestrzeni moga przekazywac znaczenia eduka-
cyjne i oddzialywaé na rozwdj dzieci we wezesnych latach (Edwards 1 Gandini,
2018; Malaguzzi, 1987, Nevanen, Juvonen 1 Ruisméki, 2014). Takie holistycz-
ne podejscia znajduja potwierdzenie w wynikach badan, gdzie podkresla sie
zwiazek miedzy $rodowiskiem fizycznym a rozwojem dziecka, ktory z kolei
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obejmuje behawioralne, poznawcze i emocjonalne aspekty rozwoju. Podejécie
takie jest o tyle istotne, ze Srodowisko fizyczne moze zaréwno umozliwiad,
jak 1 utrudnia¢ podejmowanie potencjalnych dziatan, zwlaszcza ze orientuje
do$wiadczenia dzieci i przekazuje sens z psychologicznego punktu widzenia
(Berti, Cigala i Sharmahd, 2019). Przykladowo niektorzy autorzy zauwazy-
li, ze obecno$¢é materialéw niezbednych do podejmowania dziatan pisarskich
(fizyczny wymiar) byla pozytywnie i znaczaco zwigzana z rozwojem umiejet-
nosci czytania i pisania u dzieci (wymiar psychologiczno-pedagogiczny), ale
tylko w kontekstach, w ktérych nauczyciele zachecali oraz wspierali dzieci
w podejmowaniu takowych dzialan (wymiar spoteczny). Nigdy obecnosé ar-
tefaktow samych w sobie nie przyczynita sie do postepéw rozwojowych dzieci
(Mashburn, 2008). Podobne wyniki zaobserwowano w badaniach miedzynaro-
dowych, gdzie wykazano, ze korzystanie z zaprojektowanej przestrzeni edu-
kacyjnej 1 artefaktéw (wymiar fizyczny) jest $cile zwigzane z pedagogicznym
podejéciem wychowawecy, jak wyznaczane cele (wymiar psychologiczno-peda-
gogiczny), 1 relacjami miedzy wychowawcami a dzie¢mi (wymiar spoleczny)
(Prochner i in., 2008). Zatem nie wystarczy stworzenie przestrzeni fizycznej,
niezbedny jest udziat wszystkich aspektéow (fizycznego, psychologiczno-peda-
gogicznego 1 spotecznego) w zapewnieniu dziecku mozliwos$ci do§wiadczania
1 pelnego rozwoju (Berti, Cigala i Sharmahd, 2019).

Uczenie sie jest procesem poznawczym, zatem zaniedbywanie ktérego-
kolwiek z wyzej wymienianych obszaréw w procesie edukacyjnym zwrotnie
ksztaltuje samo poznanie. Oznacza to, ze dziatanie, ruch, akcja rak, ciala sa
réwnie wazne jak pozytywne nastawienie do nauczanych tresci, poczucie bez-
pieczenstwa, bo wplywaja na percepcje, a tym samym na procesy poznawcze.
Poznanie zatem odbywa sie w czterech wyraznie ze sobg splecionych aspek-
tach — w okreslonym $rodowisku, poprzez cate cialo, z uzyciem narzedzi
1 w sposob aktywny. Nie sposéb przeprowadzi¢ wyraznej granicy pomiedzy
tymi aspektami. Niemniej wszystkie cztery nurty (4E) sa istotne dla rozwoju
reprezentacji poje¢ (Barsalou, 2008), a jednoczes$nie podkreslaja koniecznosé
1 warto$¢ wielomodalnych reprezentacji. Jean Piaget mial mawiaé, ze wiedza
jest konsekwencja doswiadczenia. Swiata doswiadczamy aktywnie, wszystki-
mi zmystami, w réznych érodowiskach, z uzyciem narzedzi. Jest to skuteczny
sposob poznawania $wiata zaréwno z ewolucyjnego, jak 1 psychologicznego
punktu widzenia. Podobnie do§wiadczanie §wiata we wszystkich trybach 1 ak-
tywno$ciach powinno mie¢ miejsce w procesie edukacyjnym.

Doniesienia dostarczaja wiec odkrywczych uje¢ w zakresie teorii wza-
jemnosci. Usilujac zgtebi¢ nature proceséw poznawczych, badacze wykaza-
Ii pewne zalezno$ci miedzy uczeniem sie a nauczaniem. Rozwdj dzieciecego
uczenia sie jest wynikiem zaréwno spontanicznych, jak 1 zaplanowanych in-
terakecji miedzy rozwijajacym sie dzieckiem a bardziej dojrzalymi cztonkami
danej spolecznosci. Podejscie to wprowadza wylom w tradycyjnym my§leniu
o dziecku 1 procesie uczenia sie. Podwaza miedzy innymi stuszno$¢ przeko-
nan sprowadzajacych ten proces do rejestrowania, utrwalania 1 odtwarzania
gotowych prawd oraz sklania do stawiania pytania: w jaki sposéb zaprojekto-
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wac zdarzenia edukacyjne, by doéwiadczenia przedszkolne dziecka rozbudzaty
poznawcza motywacje, gotowos$¢ stawiania niekonwencjonalnych pytan i nie-
schematycznych rozwiazan? Wszak to, czego dzieci sie ucza, zalezy réwniez
od ich interakcji z ludzmi, przedmiotami i wydarzeniami w ich otoczeniu (np.
Cooke 1 Buchholz, 2005; ale tez Wygotski, 1978). Istnieje duza réznorodno$é
w $rodowiskach, w ktorych dzieci zyja 1 dorastaja, ale zabawa 1 relacje miedzy-
ludzkie stanowia wspdlny kontekst dla uczenia sie dzieci 1 rozwoju ich myéle-
nia. W konsekwencji relacje 1 interakcje, jakie zachodza, gdy malte dzieci an-
gazuja sie w oddziatywania z rowiesnikami, dorostymi i Srodowiskiem, buduja
platforme do doskonalenia umiejetnosci ptynnego rozumowania dzieci i tym
samym wplywaja na rozwijanie sie u nich umiejetnosci poznawczych okresla-
nych czesto w literaturze jako akademickie (por. Klauer, 1996).

Warto tu zaznaczyé¢, ze instytucje edukacyjne moga staé sie dla dzieci bo-
gatym, zréznicowanym 1 elastycznym $rodowiskiem wszechstronnego rozwoju
wowczas, gdy podejmuja dziatania wielorakie co do tresci i formy. Pluralizacja
ofert sprzyja kreowaniu warunkéw, srodowiska edukacyjnego, w ktorym kaz-
de dziecko, niezaleznie od swych indywidualnych cech, do§wiadczen, poziomu
rozwoju, pochodzenia czy sprawnoéci, funkcjonuje i optymalizuje swéj rozwdj.
Takie wsparcie ma wymiar holistyczny, systemowy, interakeyjny i profilak-
tyczny. Jak stwierdza Renata Michalak:

Systemowy model podej$cia do dzieci 1 ich funkcjonowania zaktada zatem taka organizacje
przestrzeni ich rozwoju, w ktérej wszystkie, bez wzgledu na osobiste zasoby, moga z niej
w pelni korzystaé. Uzasadnien za$ takiego stanowiska dostarczaja nauki neurokognitywne,
ktére opisuja, zachowanie cztowieka w kategoriach podmiotu przetwarzajacego informacje.
Analiza funkcji mézgu i architektury umystu, a takze teoretyczne modele przetwarzania
informacji pozwalaja uzasadni¢ teze, zgodnie z ktéra odpowiednie wsparcie spoleczne oraz
zorganizowanie fizycznej przestrzeni funkcjonowania dzieci mogg prowadzi¢ do konstruk-
tywnego, pelnego i efektywnego ich rozwoju. Odpowiednio zorganizowana przestrzen spo-
leczno-fizyczna wywiera ksztaltujacy 1 modyfikujacy wplyw na poznawcze fenotypy, na co
wielu dowodéw dostarczaja nauki o procesach poznawczych cztowieka uyjmowanych w kon-
teks$cie rozwojowym (developmental neuroscience), a takze biologia ewolucyjna (2017: 19).

Dobrze zaprojektowana przestrzen wokot dziecka to taka, ktéra stymulu-
je je do podejmowania samodzielnej 1 wielostronnej aktywnoéci oraz wydoby-
wa wspolzalezna nature otoczenia, zgodnie z ktéra najlepsze wyniki osiaga sie
w atmosferze wspierajacej podejmowanie wysitku, prace zespotowe 1 korzy-
stanie z przestrzeni oraz $rodkéw dostepnych dla wszystkich. Jednoczes$nie
opiera sie na zatozeniach neuronauk, w ktorych podkresla sie, ze peten sukces
edukacyjny osiaga sie wtedy, gdy stwarza sie warunki stymulujace pozytywne
uczucia 1 poczucie szczeScia. Inspirujace Srodowisko edukacyjne moze
pobudzac¢ 1 rozwijaé¢ dyskurs dzieciecy (zaréwno osobiste my$lenie, jak
1 indywidualny jezyk) oraz sprzyja¢ uwewnetrznianiu wartosci 1 nazywaniu
wywiedzionych z glebi umystu mys$li 1 emoc;ji.
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Pojecia jako reprezentacje sa uwazane za podstawowa jednostke wiedzy
w procesach kategoryzacji 1 konceptualizacji. Konceptualizacja jest procesem
tworzenia znaczenia z udziatlem jezyka (Evans, 2009). Zasadniczym zadaniem
jezyka — zwlaszcza w procesach komunikacji — jest przekazywanie znaczenia.
Znaczenie za$, jak opisuje to Benjamin Bergen (2017), w §wietle hipotezy ucie-
le$nionej symulacji, to sens budowany na podstawie tworzenia doznan odpo-
wiadajacych do§wiadczeniom, ktére chciat opisa¢ autor zdania/komunikatu.
Nadawanie znaczenia jest wiec procesem tworczym, w ktorym ludzie przed
oczyma umystu konstruuja wirtualne przezycia — ucieleénione symulacje. Ma
to swoje dalsze konsekwencje, gdyz jesli konstruowanie znaczenia opiera sie
na interakcjach ze $wiatem, z dzialaniami i postrzeganymi obiektami wiacz-
nie, to oznacza, ze jest ono gteboko osobiste.

Co wiecej, jes$li w procesie rozumienia korzystamy z uktadéw mézgu zwiazanych z percepcja
1 dzialaniem, musi on by¢ dynamiczny i twérczy. Nie chodzi o uruchomienie odpowiedniego
symbolu, ale o aktywne budowanie wlasciwego mentalnego doznania danej sceny (Bergen,
2017: 30-31).

Oznacza to, ze procesy tworzenia pojeé i znaczen sg bardzo indywidualne
1 zachodza w §rodowisku podmiotu oraz ze sa nie do konca jeszcze poznane.
Wyniki badan z zakresu psychologii rozwojowej wskazuja na to, ze nie tylko
do$wiadczenia percepcyjne maja tu znaczenie, ale tez pewne umiejetnosci czy
struktura funkcjonowania wydaje sie by¢ wrodzona.

3.1. Percepcja

W przyjete) przez nas perspektywie badawcze] analizowany proces per-
cepcji jest o tyle istotny, o ile prowadzi do ogdlnie rozumianego procesu nada-
wania sensu temu, co nas otacza. Jest wiec kluczowym w procesie eduka-
cyjnym elementem, bo nie tylko przyczynia sie do nadawania znaczen, ale
1 ksztaltuje ten proces. Wszak percepcja zachodzi w umystach podmiotéw, jest
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wiec procesem silnie zindywidualizowanym. Dotyczy jednak wyodrebniania
1 wykrywania wlaSciwo$ci otoczenia, a to jest silnie skontekstualizowane,
podlegajace wplywom kultury i1 spotecznym oddziatywaniom, choé¢ u kazdej
jednostki bazuje na tych samych biologicznych mechanizmach. Percepcja jest
funkcja umyshu, ktéra dzieki temu, ze dostarcza informacji o tym, co dzieje
sie w otoczeniu podmiotu, ugruntowuje umyst w S§wiecie zewnetrznym.
Ma to kluczowe znaczenie ewolucyjne, gdyz szybkie rozpoznanie bodzcow do-
cierajacych do ciata o zjawiskach zachodzacych dookota niego warunkowalo
przetrwanie, reakcje na bodzce adekwatna do sytuacji. Na podstawie tego, co
receptory rejestrujq (sensepty), na granicy miedzy otoczeniem a organizmem
(sensepcja) stworzony zostaje obraz (scena) tego, co istotne dla organizmu
dzieje sie w jego otoczeniu (ryc. 3.1). Zatem sensepcja (powstawanie wra-
zenia zmystowego) stuzy do odbioru bodzZca przez adekwatne narzady zmy-
stéw 1 przestania informacji neuronami do mézgu, za$§ bezposérednim celem
percepcji jest umozliwienie rozpoznania tego, co dzieje sie w otoczeniu. Za-
sadnicze zadanie percepcji polega wiec na konstruowaniu stabilnego obrazu
otoczenia z docierajacych nieprzerwanie do organizmu bodzcéw fizycznych.
Idac dalej tym tropem, percepcja umozliwia réwniez zachodzenie konceptu-
alizacji 1 kategoryzacji, gdyz dostarcza danych do tych proceséw. Dzieki per-
cepcji czytane stowa staja sie zrozumiale, a nie sgq jedynie pasmem bodzcow
dziatajacych na fotoreceptory.

Kategoryzacja/
konceptualizacja

[ Sensept ’ \—> [ Percept \_> [Kategorlalkoncept ’

[ Sensepcja ’ ‘ Percepcja

Schemat senseptu Schemat perceptu

- ( Wytwarzanie ]

|:> (Redukowanie (selekcja) danychj

Rycina 3.1. Uproszczony schemat drogi informacji od sensepcji do konceptu
(z wyktadow prof. Andrzeja Klawitera www.amu.edu.pl/~klawiter, 2008; zmienione)

Jak stwierdza Dobrostaw Baginski (2015: 38), sam proces powstawania
sensu sklada sie z:

— przekazu treSciowego,

— interioryzacji (wlaczenia tresci do kregu wlasnych przezy¢ lub mysli),

— tego, co juz mamy w umysle, co autor ten okresla jako wspomnienia
($cislej wiedze osobista).
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Interpretacja informacji zmystowe] (senseptu lub wrazenia) zachodzi
dzieki procesom umystowym, ktére z kolei stanowia podstawe identyfikacji
obiektu, bodzca (np. wizualnej) 1 jego lokalizacji przestrzennej, co okresla
sie w psychologii mianem kategoryzacji percepcyjnej (Baginski 1 Francuz,
2007). Kategoryzacja percepcyjna razem ze zréznicowaniem, rozpoznawaniem
1 orientacjq stanowia elementy sktadowe percepcji. Zadania sktadowe procesu
percepcji mozna sprowadzié¢ do trzech podstawowych funkeji:

— wydobycie, redukecja i porzadkowanie informacji zawartej w bodzcach,

— identyfikacja przedmiotéw w otoczeniu i rozpoznawanie ich podstawo-
wych cech,

— konstruowanie sceny percepcyjnej (zlozonego, ujetego allocentrycznie
uktadu przedmiotow).

Percepcja jako taka wykorzystywana jest przez podmiot na potrzeby
dziatania.

Jak dowodzi James Gibson, spostrzeganie przedmiotu nie polega na roz-
poznawaniu jego cech fizycznych (takich jak np. ksztalt, wielkos¢, barwa),
lecz na rozpoznawaniu jego uzytecznosci, czyli przydatnosci dla perceptora
(podmiotu). Percepcja czy tez spostrzeganie, wedlug Maruszewskiego (2011),
nie jest jednak prostym procesem liniowym zachodzacym od momentu zadzia-
lania bodzca do dekodowania znaczenia semantycznego i emocjonalnego. Ta
droga bottom-up jest czescia percepcji. Rownie wazna sktadowa tego procesu
sa szlaki top-down przejawiajace sie przykladowo w tym, jak wplywa nasta-
wienie czy oczekiwania na spostrzeganie. Procesy oddolne, oparte na pobudze-
niach zmystowych, przeplataja sie z mechanizmami odgérnymi, ktére moga
opisaé, w jaki sposéb jednostki dostosowuja sie lub zmieniaja w ramach swo-
jego do$wiadczenia w przetwarzaniu informacji, a tym samym, w jaki sposéb
ludzie moga dojéé do szczegdlnie poruszajacych, niepokojacych, transformu-
jacych, a takze przyziemnych rezultatéw. Model taczacy oddolne 1 odgérne
procesy w percepcji sztuki stworzony przez zesp6l Matthew Pelowski, Patrick
S. Markey, Michael Forster, Gernot Gerger 1 Helmut Leder (2017) daje sie
zaadaptowac na procesy percepcyjne w ogble. Zaproponowany przez nich mo-
del zaklada siedem etapéw taczacych sie z piecioma efektami, ktore z kolei
wplywaja na poziom zaangazowania sie podmiotu w procesy odbioru (w tym
przypadku dziela sztuki, ale model ten mozna uogélni¢ na procesy odbioru
obrazu generalnie).

Faza pierwsza — pre-klasyfikacja, odnosi sie do stanu tuz przed ekspo-
zycja na dzieto sztuki, obejmuje czynniki kontekstowe, afektywne, spoleczne,
do ktorych zaliczy¢ mozemy takie elementy jak osobowo$é, oczekiwania, aktu-
alne nastawienie, znaczenie dla podmiotu.

Faza druga obejmuje analize percepcyjna, procesy zachodzace droga
oddolna tuz po ekspozycji na dzielo sztuki. Odnosi sie do tego, co w psycho-
logii opisuje sie mianem wczesnego widzenia (early vision). Wezesne widze-
nie odnosi sie do tych etapéw widzenia, ktére obejmuja przechwytywanie,
przetwarzanie wstepne 1 kodowanie informacji wizualnych, ale nie obejmuja
interpretacji ani innego przetwarzania poznawczego informacji wizualnych
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(Watson, 1990). Wedlug Pelowskiego 1 wspélpracownikéw (2017) analiza per-
cepcyjna obejmuje szybkie (np. trwajace zaledwie 100 ms) testowanie catoscio-
wej globalnej zawartosci pola widzenia (obrazu/dzieta sztuki) oraz ekstrakcje
prostych elementéw. Przyktadowo do$wiadczenie na tym etapie swoistej row-
nowagi wizualnej lub symetrii (czesto zwiazane z wczesnymi ocenami piekna)
budzi uczucia harmonii, przyjemnosci lub lubienia.

Wyniki badan wykazuja, ze widzowie, czesto preferujac $redni poziom zto-
zono$ci, reaguja na wzgledna intensywnosé koloréw, jasno$é 1 nasycenie. Na
tym etapie zachodzi réwniez poltaczenie tych elementéw percepcyjnych w ,,me-
rytoryczne” wrazenie struktury i kompozycje, ktora z kolei stanowi podstawe
do tworzenia pozytywnych lub negatywnych wrazen (np. Chatterjee, 2011;
Locher, Krupinski, Mello-Thoms 1 Nodine, 2008; Rasche 1 Koch, 2002; Pelowski
1in., 2017).

Faza trzecia to niejawna integracja pamieci, w ktorej kluczowa role
odgrywaja sens i wrazenie wizualne. Jest to nadal przetwarzanie informacji
oddolne (bottom-up); etap ten wymaga uwagi oraz obejmuje skupienie sie na
szczegdlach, ktore zostaly wykryte w poczatkowych stadiach wizualnej per-
cepcji. Przyczynia sie réwniez (podobnie jak poprzednia faza) do powstania
ogblnego wrazenia — pozytywnego lub negatywnego ogladanej sceny.

Faza czwarta — wyrazna (ujawniona) klasyfikacja (explicit classifi-
cation), w ktorej do poczatkowych wrazen 1 elementéw dodawana jest identy-
fikacja w polaczeniu z kontekstem 1 pamiecig podmiotu, ktéry postrzega. Jest
to etap zgodny z tym, co wiekszo$é autoréw okresla mianem ,pdznej wizji”,
podczas ktorej dana osoba wybiera obszar sceny, na ktéry zwraca uwage, ma
tu miejsce przywolywanie wspomnien 1 nadawanie znaczenia percepowanej
scenie (Chatterjee, 2011; Pelowski 1 in., 2017). Jest to nadal przetwarzanie
informacji oddolne (bottom-up), jak opisuja to w swoim artykule Pelowski
1 wspélpracownicy:

przechodzac od $wiadomosci podstawowych koloréw i linii lub wzoréw percepowanych na
etapie 2, aby uzyskaé bardziej spdjne i mniej lub bardziej prototypowe/znajome formy wi-
zualne na etapie 3, widz moze teraz (podczas tego etapu) rozpoznaé krzesto z kobieta jako
gléwny obraz. Ten etap obejmuje réwniez skupienie sie na zagadnieniach bardziej koncep-
cyjnych lub czynnikach artystycznych, w szczegdlnosSci dotyczy to unikalnosci stylu artysty,
albo historycznego/kontekstowego znaczenia treSci przedstawionych na ogladanej scenie
(2017: 89).

Faza piata—mistrzostwo (opanowanie) poznawcze (cognitive maste-
ry), jest najbardziej ztozona. Obejmuje procesy poznawcze zachodzace juz odgor-
nie (top-down). Na tym etapie w omawianym modelu percepcyjne i kontekstowe
elementy odkryte we wczeéniej opisanych fazach w przetwarzaniu oddolnym
(bottom-up) zderzaja sie z bardziej odgérnymi rozwazaniami wykonawczymi
(top-down). W fazie tej ma miejsce syntetyzowanie danych. Obserwatorzy
prébuja zlokalizowaé 1 polaczy¢ wszystkie informacje zebrane w poprzednich
etapach przetwarzania w celu stworzenia jednego spdjnego znaczenia. Zna-
czenie to powinno zostaé¢ dopasowane do poczatkowego schematu i oczekiwan.
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Nastepnie dochodzi do préby sformutowania odpowiedniej reakeji oceniaja-
cej lub fizycznej, ktérej kulminacja jest tworzenie znaczenia, skojarzen, ocen
1 pierwsze wyniki modelu. Moze wéwczas nastapi¢ reakcja rozbiezno$ci przy
niskiej zgodnosci schematu lub mistrzostwo poznawcze przy wysokiej zgod-
nosci schematu. Etap ten obejmuje kilka szczebli analizy pod katem kontroli
zgodnosci ogladanej sceny/schematu 1 mentalnych zasobéw. Wérdd tych szcze-
bli odnalezé mozna etap percepcyjnego/poznawczego przetwarzania, kiedy
ogladajacy moze zadawa¢é takie pytania jak: Czy moge to jako§ zaklasyfiko-
wacé? Czy moge to zrozumieé? Czy jest to przerazajace/budzi emocje? Kolejny
szczebel obejmuje sprawdzanie znaczenia — kiedy ogladajacy moze zadawacé
takie pytania jak: Czy znaczenie pasuje do moich pomystéw? Czy pobudza
mnie do pytan? Czy wskazuje na ukrywane emocje? Nastepny stopien nalezy
do kategorii afektywnych i1 tu odbiorca moze zadaé sobie pytania: Czy moje
emocje/reakcje sa zgodne z tym, jak powinienem zareagowac? I ostatni ele-
ment zaliczy¢ mozna do kategorii akeji czy reakcji, kiedy podmiot zadaje sobie
pytania: Czy zachowuje sie w sposdb, w jaki chciatbym? Czy podazam za nor-
mami spolecznymi? Wszystkie wspomniane etapy odnosza sie do tego, co Paul
Silvia (2009) opisywat jako kontrola zgodnosci (congruency check) 1 okreslenia
znaczenia ogladanego obiektu (dziela sztuki) dla podmiotu (self-relevance),
ktore obejmuje uznanie lub ocene wzglednego osobistego znaczenia sztuki, jej
znaczenia/tresci oraz zadania/kontekstu. Na kazdym z tych szczebli moze dosé
do stwierdzenia rozbieznosci (niska zgodno$é¢ schematu) lub po przejsciu przez
kolejne szczeble do mistrzostwa poznawczego.

Faza szésta — powtérna kontrola, wiaze sie z subtelna zmiana podej-
$cia. W przypadkach, w ktérych u podmiotu zaréwno wystepuja rozbieznosci,
jak 1 6w podmiot moze stwierdzi¢ duze znaczenie ogladanej sceny dla siebie, ma
miejsce przechodzenie do nastepnego etapu modelu. Podczas gdy poprzednie
fazy mozna okreélié¢ jako ¢wiczenie w bezposrednim obcowaniu z ogladang scena,
— znajdowaniu znaczenia/formowaniu ocen opartych na wezeéniejszym schema-
cie lub przekonaniach 1 wzmocnienie tych przekonan, ten etap niesie w sobie
$§wiadomoéé niewystarczalno$ci wlasnego schematu. Jednoczeénie faza ta zwia-
zana jest ze $wiadomoscia, ze mozna obali¢ swdj dotychczasowy schemat poprzez
swoje dzialania lub do§wiadczenie poznawcze. W fazie tej obserwowane sa, trzy
gléwne strategie: (1) przeklasyfikowanie bodzca lub jego kontekstu; czesto przy-
biera to oskarzycielski ton — sztuka jest bez znaczenia, zla, ezoteryczna, a nawet
nie jest sztuka,; (2) ucieczka fizyczna — opuszczenie galerii lub podejmowanie
innych czynnoéci takich jak wiercenie sie, gloéne rozmowy, co moze odwrécic
uwage od bodzca; (3) proby wycofywania sie widza z funkcji poznawczych, po-
przez zmniejszanie znaczenia rozbieznego zdarzenia lub zmiane oceny sytuacji
na zakwalifikowanie jej do kategorii ,,niepotrzebnych” — np. ,to tylko sztuka”.

Faza si6dma — samo$wiadomo$¢, ocena metapoznawcza, zachodzi
u 0séb, ktore stwierdza, ze nie moga sie wycofaé. W takim przypadku widzowie
znajda sie w trudnej sytuacji — z jednej strony sa niezdolni do rozwigzania do-
$§wiadczonej rozbieznoS$ci, a z drugiej nie sa zdolni lekcewazy¢ jej istnienia.
Rozwiazaniem moze by¢ zewnetrzna zmiana w stosunku do ogladanej sceny/
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schematu lub zmiana oczekiwan wobec ogladanej sceny/schematu. W takim
przypadku ostatni etap zazwyczaj wiaze sie z przej$ciem z bezposredniej pro-
by kontroli do okresu samo$éwiadomos$ci i otwartej refleksji, w ktérym jednost-
ki przyjmuja metapoznawcze podejscie do swojej interakcji, szukajac tego,
co Ellis Torrance (1979: 182) nazwat ,,zmiang drugiego rzedu”, przez co ,,pa-
trzymy na zewnatrz”’. Wymaga to uznania poprzednich trudnoéci, rezygnacji
z jawnej kontroli, powracajac do oczekiwan — ,czego sie spodziewalem”; ,co
widzialem?” — a takze uznajac ich niewystarczalno§é. Rozpoznanie tej zmiany
pozwala jednostce stworzy¢é nowe podejécie lub schemat, ktéry utatwia bar-
dziej harmonijne przetwarzanie.

Pomimo tak duzej zlozonosSci proceséw zachodzacych podczas percepcji
dzieta sztuki, jak podkresla Maruszewski (2011), mozna je podsumowaé do
ogoblnego celu, jakim jest tworzenie reprezentacji. Maruszewski stwierdza:

proces spostrzegania jest procesem tworzenia reprezentacji przedmiotu na podstawie
informacji otrzymanych z narzadéw zmystowych i [...] informacji zawartych w pamieci. [...]
Oznacza ono (spostrzezenie) obraz wszystkich dostepnych cech rejestrowanych za posred-
nictwem zmystéw [...] wedlug Hebba to efekt aktywnosci pdl czuciowych kory mézgowej.
Na poziomie spostrzezen pojawia sie interpretacja przedmiotowa wrazen odebranych przez
zmysty (2011: 45-46).

Umiejetnosci percepcyjne dzieci

W ostatnich dziesiecioleciach wiekszo§¢é badan nad rozwojem percepcji
w okresie niemowlecym zorientowana byta woko6l podejécia ekologicznego
zaproponowanego przez malzenstwo Eleanor i Jamesa Gibsonéw (E. Gibson,
1969, 1989, 2001; J. Gibson, 1966, 1979). Badacze ci twierdza, ze budowanie
reprezentacji §wiata w naszych umystach niekoniecznie musi opieraé sie na
fragmentach danych dostarczanych z sensepcji (wrazen zmystowych). Zamiast
tego nasz system percepcyjny moze wybieraé sposréd bogatych informacji,
ktorych dostarcza nam samo $rodowisko. Zgodnie z ekologicznym pogladem
Gibsonéw umyst bezposérednio postrzega bodzce érodowiskowe bez dodatkowe;j
konstrukcji poznawczej lub ich przetwarzania. Zadaniem percepcji jest kon-
taktowanie nas ze Swiatem, aby$my mogli z nim wspdéldziataé i dostosowywacé
sie do niego. Percepcja jest przeznaczona do dzialania i dostarcza ludziom ta-
kich informacji, ktérych potrzebuja w danym momencie do dziatania — przy-
ktadowo: jak 1 kiedy schyli¢ sie, by przejéé przez waskie przejécie lub kiedy
podniesé rece, aby ztapaé pitke. W ujeciu Gibsonéw obiekty posiadaja afor-
dancje, ktére sa okazjami do interakeji, sa niejako zaproszeniem do dziatania,
ktore miesci sie w naszych mozliwo$ciach wykonywania czynnosci w interak-
¢ji z obiektem. Gibson pisal: ,,afordancja nie jest ani wlasnoscia obiektu, ani
podmiotu, jest jednym i drugim jednoczeénie” (1979: 129).

W okresie przedszkolnym dzieci doskonala swoje umiejetno$ci percepcyj-
ne. W wieku od 3 do 4 lat staja sie coraz bardziej skuteczne w wykrywaniu
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granic miedzy kolorami (takimi jak czerwony 1 pomaranczowy) (Gibson, 1969).
Pomiedzy 4. a 5. rokiem zycia mie$nie oczu wiekszosci dzieci sa wystarczaja-
co rozwiniete, aby mogly one poruszaé¢ gatkami oczami skutecznie przez sze-
reg liter, co stanowi konieczny warunek do nauki czytania. Wiek przedszkol-
ny jest okresem, w ktérym dokonuje sie u dzieci zmiana sposobu myslenia
,od zniewolonego aktualnymi doznaniami sensomotorycznymi do opartego
w wiekszym stopniu na umystowych reprezentacjach zdarzen” (Czub, 2014:
41). Waznym elementem tej zmiany jest pojawienie sie symbolicznej funkcji
mysélenia, ktora skorelowana jest gléwnie z rozwojem mowy. Uzywajac okre-
§lenia przywolanego przez Magdalene Czub, mozna powiedzieé, ze dziecko
w wieku przedszkolnym coraz ,sprawniej ,opracowuje’ §wiat w umysle za
pomoca funkeji przedstawieniowej (symbole, obrazy, stowa), ale czynnoéci po-
znawcze wclaz pozostaja pod wplywem czynnosci percepceyjnych, sa powigzane
z percepc)a” (2014: 41). Autorka ta przywotuje tez badania, w ktérych dzieciom
przedszkolnym prezentowano czarnego kota. Nastepnie kot byl przebierany
— zakladano mu maske groznie wygladajacego psa. Na pytanie o to, co poka-
zywane dziecku zwierze je lub jakie dzwieki wydaje, wiekszo$¢ trzylatkow,
zniewolona jeszcze wskazéwkami percepcyjnymi, udzielata odpowiedzi, ktére
charakteryzuja psa, odpowiadajac, ze szczeka, chodzi na spacery. Natomiast
starsze przedszkolaki — 5/6-latki nie dawaty sie zwies¢ temu, co percepcyjnie
wyrazne, 1 wiedzialy, ze kot nie zmienil swojej natury mimo zmiany w wygla-
dzie. Niemniej coraz silniej zaznacza sie zdolnos¢ odrywania sie od percepcyj-
nego zniewolenia w mysleniu, zwlaszcza przy odpowiednim wsparciu ze strony
innych 0s6b uczestniczacych w §rodowisku edukacyjnym. W jednym z badan
dzieciom w wieku od 2 do 4,5 lat przydzielono zadanie, aby wskazywaly, gdzie
wyladuje pitka, ktora zostata upuszczona przez nieprzezroczysta rurke (Hood,
1995). Przy czym, aby wykona¢ to zadanie, skonstruowano rame z trzema
otworami u gory 1 trzema réwnolegtymi na dole. Od prawego gérnego otworu
poprowadzona byta nieprzezroczysta rurka do lewego dolnego otworu. Zatem
jesh pitka zostanie upuszczona do rurki w prawym gérnym rogu, wyladuje
w polu na lewym dolnym rogu. Jednak w tym zadaniu wiekszos¢ 2-latkéw,
a nawet niektorych 4-latkow, upierata sie, aby szukaé pitki w polu bezposred-
nio pod punktem zrzutu. Dla nich najwazniejszym do$wiadczeniem zyciowym
byto do$wiadczenie grawitacji, zgodnie z ktérym przedmiot upuszczony spada
pod miejscem upuszczenia. Nie udawato im sie dostrzec koncowego potoze-
nia zakrzywionej rury. Niemniej w zmodyfikowanej wersji tego do$wiadczenia
badaniu poddano 3-latki, ale poproszono je o zastosowanie wyobrazni (Joh,
Jaswal i Keen, 2011). Powiedziano dzieciom, aby wyobrazaly sobie rézne Sciez-
ki, ktorymi pitka moze podazaé. Woéwczas te mate dzieci doktadniej przewi-
dywaty, gdzie wyladuje pitka. W jeszcze kolejnym badaniu 3-latki poprawity
swoje wyniki w tym zadaniu, kiedy poinstruowano je, aby podazaly wzrokiem
za rurka, kierujac oczy ku dotowi (Bascandziev 1 Harris, 2011). W tych dwdch
badaniach dzieki zastosowaniu adekwatnego wsparcia udalto sie trzyletnim
dzieciom pokonacé ich swoiste obcigzenie percepcyjne wynikajace z wcze$niej-
szego percepcyjnego doswiadczenia grawitacji.
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3.2. Reprezentacje

Dziecko w wieku przedszkolnym coraz petniej doskonali swoje umiejetno-
$c1 wykorzystania percepcji 1 generalnie poznania w celu umystowego repre-
zentowania zdarzen. Opracowywanie Swiata przez dziecko w wyniku procesow
percepcyjnych prowadzi do tworzenia, rekodowania, uzywania zwrotnie w in-
terakcjach ze §wiatem reprezentacji umystowych, ale tez do uzywania symbo-
1i, obrazéw, stéw. Dzieki reprezentacjom umyslowym intensywnie tworzacym
sie 1 doskonalacym w tym wieku, Swiat dziecka 1 jego aktywno§é poznawcza
intensywnie poszerzaja sie. MySlenie jest stopniowo coraz bardziej skuteczne,
elastyczne 1 gotowe do spotecznej wymiany z innym ludzmi (Czub, 2014).

Jezeli zgodzimy sie z twierdzeniem, ze procesy poznawcze determinuja
zaréwno tworzenie, jak 1 zmiany w reprezentacjach umyslowych, to kolejna
konsekwencja takiego zalozenia jest nie tylko ich subiektywno$¢, ale tez zmia-
na w czasie 1 rozw0j odzwierciedlajacy rozwsj osobniczy. Podobnie zagadnie-
nie to postrzegal Jerome Bruner (1978), ktéry uznawal, ze rozwdj poznawczy
dziecka polega na zmianach jakoSciowych, natomiast w trakcie tego rozwoju
wyksztalcajq sie systemy reprezentacji. Uwazal on, ze tworzenie reprezentacji
odzwierciedla sposob, w jaki jednostka radzi sobie z otaczajacym ja Swiatem
1 z naptywajacymi ze $wiata informacjami, reprezentacja niejako ukazuje to,
jak podmiot ,oswaja” Srodowisko, w ktérym zyje. Reprezentacja to wedlug
J. Brunera ,,system regul, za pomoca ktérych jednostka wyrabia sobie pojecie
statoSci powtarzajacych sie cech otoczenia w sposob umozliwiajacy operowanie
nimi” (1978: 523). Przyjmujac za kryterium sposéb tworzenia reprezentacji,
Bruner wyréznit ich trzy systemy:

1) enaktywne — oparte na dziataniu,

2) ikoniczne — oparte na wyobrazeniu,

3) symboliczne — tworzone za pomoca, stéw 1 symboli (Bruner, 1978).

Reprezentacje enaktywne oparte sa na ruchu, manipulowaniu, za$ przed-
mioty w §wiecie definiowane sa w kategoriach zwiazanych z nimi czynnoéci,
cechuja sie tendencja do jednotorowosci postrzegania. Reprezentacje ikonicz-
ne, obrazowe, jako oparte na wyobrazeniu, cechuja sie wieksza subiektywno-
$cia, ale réwniez zdolnoScia do interioryzacji zdarzen i1 przechowywania ich
w formie odwzorowujacej wydarzenia z otoczenia. Ich gléwnymi narzedziami
sq te, ktore stuza percepcji $wiata z dystansu. Umozliwiaja wybidrcza organi-
zacje spostrzezen. Reprezentacje symboliczne tworzone sa dzieki narzedziom
umozliwiajacym myslenie — za pomoca sléw 1 symboli. Umozliwiaja one wer-
balizacje doswiadczen, zapewniaja zdolno$¢ komunikowania sobie i1 innym
wlasnych dokonan lub planéw, pozwalaja na zastepowanie za pomoca stow
1 symboli przedmiotéw, ktorych aktualnie w otoczeniu podmiotu nie ma, czy
na tworzenie poje¢ abstrakcyjnych. Mowa 1 myslenie pozwalaja tu porzadko-
wacé, organizowac, warto$ciowaé¢ doswiadczenia, a takze podejmowac decyzje.
Bruner zwraca réwniez uwage na to, ze u dziecka w wieku przedszkolnym
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bardzo wazna funkcje spetniaja reprezentacje. Twierdzi, ze najczestszym spo-
sobem organizowania wiedzy o $wiecie jest dzialanie (tworzenie reprezentacji
enaktywnych) oraz tworzenie obrazéw 1 wyobrazen (odpowiadajace tworzeniu
reprezentacji ikonicznych — obrazowych). Rozwéj intelektualny dziecka polega
zatem, w rozumieniu Brunera, na opanowywaniu kolejno trzech wymienio-
nych przez niego form reprezentacji oraz na rozwijajacej sie zdolnoéci do ich
integrowania. Stad tez zalecenie Brunera, aby nauczyciele pobudzali aktyw-
no$¢ poznawcza dzieci w sposob ulatwiajacy im tworzenie reprezentacji na
wszystkich trzech poziomach 1 na swobodne przechodzenie pomiedzy nimi.

W prezentowanej pracy przyjmujemy, ze reprezentacja jest ,rodzajem
porcji informacji o §wiecie przeksztalconym w umysle (tworzacego ja podmio-
tu) w wyniku symbolicznego przedstawienia naptywajacych danych” (Klus-
-Stanska, 2018: 132). Trzeba jednak zwroci¢ uwage na to, ze reprezentacje to
wystepujace zaréwno w umystach, jak i na zewnatrz podmiotu obrazy elemen-
tow (obiektow) 1ich relacji w reprezentowanym swiecie. Ze wzgledu na ich ulo-
kowanie wzgledem podmiotu mozna wyrézni¢ zewnetrzne 1 wewnetrzne
(mentalne) reprezentacje. Podstawa do tworzenia reprezentacji jest po-
znanie, ktore umozliwia nie tylko detekcje tych elementéw (obiektéw) w Srodo-
wisku czy w umys§le, ale 1 ustalenie relacji zachodzacych miedzy nimi w $wie-
cie. Elementy kluczowe przy tworzeniu reprezentacji, jak wlasciwosci 1 relacje
obiektow, sa nie tylko istotne w kreowaniu wlasnych reprezentacji — kazdy tez
ma nieco inny styl konstruowania reprezentacji i ich rozumienia zalezny od
nawykow 1 do$wiadczenia (zwlaszcza dotyczy to reprezentacji 1 mys§lenia prze-
strzennego) (Fiantika, 2017). Zaréwno zewnetrzne, jak 1 wewnetrzne, reprezen-
tacje cechuje dwoistos¢. Ich obiektywny charakter — wynikajacy z mierzalnych,
namacalnych cech obiektu, przeplata sie z subiektywnoscia podmiotu — tego, co
on widzi 1 jak reprezentuje mentalnie obiekt. Uszczegblowienie opisu reprezen-
tacji zewnetrznych 1 wewnetrznych przedstawiono na rycinie 3.2.

( Reprezentacje )

/ \

Zewnetrzne Wewnetrzne
Istniejace poza ciatem podmiotu Obecne w umyéle podmiotu
wytwory dostepne dla odbioru rezultaty percepcji
percepcyjnego

Przyktadowo: rysunki, fotografie,
wykresy, animacje, mapy, modele
wizualne, kinestetyczne, akustyczne,
filmy, rzezby, podcasty itd.

Przyktadowo: pojecia, wiedza osobista,
naiwne teorie, koncepcje, pojecia,
teorie, wspomnienia itd.

AN J/

Rycina 3.2. Podzial, definicja i przyktady reprezentacji. Opracowanie wtasne
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Pomiedzy omawianymi typami reprezentacji wystepuje szereg zaleznos$ci.
Eliza Rybska (2018) opisuje swoiste sprzezenie zwrotne pomiedzy tymi dwo-
ma postaciami reprezentacji, okreslajac, ze podmiot postawiony przed zada-
niem skonstruowania reprezentacji zewnetrznej danego obiektu czy zjawiska
wykonuje je nie tylko opierajac sie na spostrzezeniach, obserwacjach otaczaja-
cego $wiata, informacjach przedstawionych mu do przetworzenia, ale i na pod-
stawie posiadanych przez siebie zasobéw wiedzy osobistej, koncepcji, a wiec
reprezentacji umystowych. Proces tworzenia reprezentacji moze zwrotnie
oddziatywaé na istniejace w umysle reprezentacje mentalne. Zatem tworzac
reprezentacje zewnetrzna, podmiot jednocze$nie rekonstruuje lub przeformu-
lowuje zasoby wlasnej wiedzy. Z tego punktu widzenia reprezentacje sa narze-
dziem w procesach poznawczych. Procesy poznawcze za$ obejmuja réznorodne
czynnos$ci od percepcji (zlozonej z recepcji sensorycznej 1 postrzegania) przez
uwage, pamiec, az do bardziej ztozonych proceséw poznawczych, jak myslenie,
$§wiadome uzywanie jezyka (formulowanie sadéw, przewidywanie, wniosko-
wanie itd.). Reprezentacja jest réwniez z tego punktu widzenia porcja wie-
dzy, ktorej tworzenie 1 modyfikowanie zachodzi dzieki procesom poznawczym.
Zatem po pobudzeniu receptora zmyslowego zachodzi drugi etap — postrze-
ganie, ktéry polega na interpretacji danych zmyslowych z wykorzystaniem
informacji kontekstualnych, nastawienia i wiedzy uprzedniej. Postrzeganie
jest procesem kategoryzacji percepcyjnej. W trakcie postrzegania ma miejsce
interpretacja naptywajacych z narzadéw zmystéw danych przy uzyciu katego-
rii pojeciowych. Tomasz Maruszewski wyr6znia 4 fazy procesu postrzegania:
rejestracje sensoryczna, faze oceny emocjonalnej, faze rozpoznania
treéci bodZca i faze oceny znaczenia metaforycznego (Maruszewski,
2011). Jerome Bruner (1978) stwierdzil, ze czltowiek, rozpoznajac bodzce po-
szukuje kategorii, do ktérej je dopasowuje na podstawie schematéw pojecio-
wych. Na tym etapie moga pojawié sie odstepstwa 1 réznice, na ktore zwrocit
uwage juz w 1932 roku Frederic Bartlett w opracowanej teorii schematéw,
wedlug ktorej to, co pamietamy 1 rozumiemy, zalezy od tego, co juz wiemy.
Podsumowujac teorie schematéw, mozna stwierdzié, ze: ,,wykorzystanie prze-
sztego doSwiadczenia w kontakcie z nowym jest podstawowa cecha sposobu,
w jaki umyst ludzki pracuje” (Cohen et al., 1993: 27). Mimo ze cze$¢ prowadzo-
nych przez niego eksperymentéw nie jest powtarzalna, to nawet autorzy owych
powtdérnych eksperymentéw konstatuja, ze sytuacja ta nie neguje w zaden spo-
s6b wktadu Bartletta w rozwd) nauk o poznaniu, gtéwnie w domenach two-
rzenia koncepcji 1 znieksztalcen pamieci (Carbon 1 Albrecht, 2012). Mozna
zatem powiedzieé, ze procesy poznawcze obejmuja tworzenie i modyfikacje
struktur poznawczych (reprezentacji umystowych), a wiec 1 wiedzy, w syste-
mie poznawczym (czyli w umys$le). Reprezentacje jako takie pomagaja nam
przy opisywaniu, wyjasnianiu i komunikowaniu struktury, dziatania czy re-
lacji miedzy obiektami (Fiantika, 2017). Dwa gléwne elementy reprezentacji
to wlasciwosci 1 relacje miedzy obiektami (lub elementami reprezentowanego
obiektu). Cechy te sa kluczowe réwniez podczas tworzenia reprezentacji za-
réwno zewnetrznych, jak 1 wewnetrznych. Malgorzata Stepien-Nycz zauwaza
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tez, ze pomiedzy opisanymi dwoma rodzajami reprezentacji — zewnetrznych
1 wewnetrznych — istnieje szereg podobienstw: ,umozliwiaja poznanie, zawie-
raja trzy rodzaje kodéw, moga mieé¢ charakter proceduralny lub deklaratyw-
ny (cho¢ w niejednakowym stopniu), mozliwe jest przechodzenie miedzy tymi
poziomami reprezentacji, a takze obie zapisane sa w pamieci epizodycznej lub
semantycznej” (2014: 36).

Reprezentacje wewnetrzne

Tworca pierwszej animacji w historii grafiki komputerowej (,skaczacej
pitki” w oscyloskopie), Jay Forrester (1971) mawial, ze nikt z nas nie posiada
catego éwiata, rzadu czy kraju we wlasnym umysle. Stwierdzil on, ze ,obraz
otaczajacego nas $wiata, ktéry nosimy w naszych glowach, to tylko model”
(1971: 213). To, co mamy w umystach, to reprezentacje tego, co przeszto przez
nasz uklad poznawczy, zostato do§wiadczone 1 aktywnie przetworzone. Na-
wet jesli osobiécie nie doéwiadcezyliémy podziwiania z bliska czy wspinania
sie na wieze Kiffela, to wiekszoé¢ z nas na dzwiek tych dwéch stow potrafi
podaé kilka wiarygodnych informacji — jak lokalizacja, nazwisko architekta,
przyblizony ksztalt. Niemniej osobiste doéwiadczenie tego budynku wpty-
nie na nasze postrzeganie (I mentalne reprezentacje) dotyczace chocby jego
rozmiaréw, relacji do otaczajacych drzew, ludzi. Im czestszy 1 bogatszy byt
kontakt z omawianym obiektem, tym lepiej rozwinieta jest jego reprezentacja
umystowa czy sie¢ semantyczna dotyczaca obiektu. Wszyscy zatem posiadamy
pewne elementy wspélne dla reprezentacji omawianej wiezy, ale po cze$ci sa
one osobiste, nacechowane indywidualnymi emocjami, kolorami i nawet na-
stawieniem do miasta, w ktérym budowla jest zlokalizowana. Podobnie jak
opisuje to Douglas Barens w odniesieniu do sytuacji szkolnej, kiedy po lekcji:

Kazdy uczen odejdzie ze swoja wersja lekcji, ktéra pod pewnymi wzgledami rézni sie od
wersji wszystkich innych uczniéw, poniewaz kazdy uczen przychodzi na te lekcje z czym$
innym. (...) nie bedziemy w stanie zrozumie¢, czego ucza sie uczniowie, jesli nie uprzytom-
nimy sobie, ze nadaja oni sens nowym wiadomos§ciom, ktére rzutuja na to, co juz wiedza.
Uczenie sie w klasie najlepiej rozpatrywac jako interakcje [...] dzieki ktérej to, co uczniowie
wynoszg z lekcji, jest po czesci wspdlne, a po czeéci jedyne w swoim rodzaju u kazdego z nich
(1988: 21).

Kazdy czlowiek, aktywnie interpretujac §wiat, tworzy struktury poznaw-
cze w postaci umyslowych reprezentacji Swiata (okre$lanych terminami: poje-
cia, schematy, skrypty, obrazy mentalne) (Klus-Stanska, 2018: 132). W per-
spektywie konstruktywistycznej zatem to, ,,co wiemy o rzeczywistosci nie jest
po prostu efektem poznania tego, co jest, ale zbiorem znaczen, jakie nadajemy
Swiatu” (2018: 135). Wewnetrzne reprezentacje sa modelami uproszczonymi
1 zmodyfikowanymi. Po etapie postrzegania powstaje reprezentacja wewnetrz-
na, za$ sposob jej powstawania wskazuje na mozliwo$¢é zaistnienia pewnych
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réznic w ,wersjach” teoretycznie tego samego obiektu w umystach odbiorcéw.
W dalszych etapach obstugiwania reprezentacji dochodzi do jej uzywania.
Gléwna, funkcjg kory mézgowej, ktéra jest najlepiej odréznialnym wskazni-
kiem ludzkiego mézgu, jest tworzenie reprezentacji zdarzen Swiata zewnetrz-
nego. Wewnetrzna reprezentacja obiektu jest tym, czego nasz mézg uzywa
zamiast realnego (Gardenfors, 2010). Kenneth Craik (1943), pionier badan
nad modelami mentalnymi (a wiec mentalnymi reprezentacjami), przedsta-
wia je jako swego rodzaju dynamiczne reprezentacje lub symulacje Swiata,
na podstawie ktérych podmiot moze dokonywa¢é takich operacji mentalnych,
jak wnioskowanie, generowanie dzialan czy odnoszenie symboli do Swiata ze-
wnetrznego. Philip Johnson-Laird (1983: 470) prawdopodobnie jako pierwszy
stwierdzil, ze gtéwnym Zrédlem reprezentacji mentalnych jest percepcja. Re-
prezentacje wewnetrzne moga kodowac wzglednie powierzchowne cechy $wia-
ta. Niemniej, szeroka gama modeli mentalnych/reprezentacji wewnetrznych
musi by¢ konstruowana za pomoca, skonczonych érodkéw — z wykorzystaniem
symboli 1 podstawowych proceséw, ktore dziataja na symbolach. W tym wzgle-
dzie tworzenie reprezentacji mentalnych przypomina dzialanie doboru natu-
ralnego, kiedy w wyniku procesu ewolucji nowe struktury nie powstaja ,,od
zera”, lecz w wyniku przebudowywania istniejacego juz materialu biologicz-
nego, ktéry jest modyfikowany, rozbudowywany. Jak podsumowuje ten aspekt
Maciej Blaszak:

perspektywa racjonalnoéci ograniczonej (bounded rationality) — by postuzyé¢ sie znanym
okresleniem noblisty, Herberta Simona — jest kluczowa dla poznawczej neuronauki, ktéra
podkresla, iz ludzie sq biologicznymi maszynami, powstalymi w procesie ewolucyjnego maj-
sterklepkowania (bricolage). Na przestrzeni setek milionéw lat, dobér naturalny ksztattowal
przodkéw czlowieka metoda préb i bledéw, zapewniajac sukces tym osobnikom, ktére miaty
choéby niewielka przewage reprodukcyjna nad konkurentami. Rozwigzania przystosowaw-
cze, odpowiedzialne za ewolucyjny sukces nie musiaty by¢ jednak optymalne, czego dobrym
przyktadem jest ludzkie oko z plamka $lepa siatkéwki. Gdyby organ ten byl rezultatem
inzynieryjnego projektu, jego anatomia bytaby zupelnie odmienna (2014: 14).

Podobnie sama sencepcja bodzca nie jest wystarczajaca do stworzenia re-
prezentacji. W procesie tworzenia reprezentacji mentalnych musi zajsé¢ pro-
ces ,,analogicznego mapowania schematu” — miedzy schematem z systemu
wzrokowo-przestrzennych relacji oraz schematem z systemu relacji seman-
tycznych. Mapowanie analogiczne moze zachodzi¢ zaréwno bottom-up (z obra-
zu, ogladanej grafiki), jak i top-down (w wyniku semantycznego rozumienia)
(Duch, 2009). Oznacza to, ze aby zrozumie¢ obraz realistycznie przedstawia-
jacy otaczajacy swiat, podmiot moze uzyé¢ poznawczych schematéow z codzien-
nych proceséow percepcyjnych. W celu zrozumienia logicznych obrazéw, prze-
ciwnie, wymagane sa szczegélne schematy poznawcze (tak zwane schematy
graficzne), aby odczytaé informacje z konfiguracji wzrokowo-przestrzennych
(Lowe, 1996; Pinker, 1990, za: Duch, 2009).

Reprezentacje umystowe majg petnié¢ dwie podstawowe funkcje:

1) Funkcja analityczna (jezykowa) polega na zastepowaniu obiek-
tow zewnetrznych. Proces ten jest konieczny, aby moéc dokonywac operacji
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umystowych, modyfikowaé znaczenie, ukladaé, porzadkowaé czy nadawaé
struktury reprezentacjom lub pojeciom;

2) Funkcja ikoniczna (obrazowa) umozliwia odzwierciedlanie ze-
wnetrznej struktury otoczenia, zjawisk. Jest modelem réznych sytuacji — z za-
lozenia bardziej zlozonym, gdyz odzwierciedla nie tylko obiekty, ale 1 relacje
zachodzace miedzy nimi.

Owe funkcje moga byé powiazane z dwoisto$cia kanatéw, ktérymi ludzki
system przetwarzania informacji dziala — kanatem wizualnym (obrazowym)
lub stuchowym (werbalnym) (Mayer, 2002). Caloksztalt reprezentacji mental-
nych obecnych w umys§le jednostki nie jest dostepny dla innych podmiotéw,
jednakze w trakcie pewnych dzialan, ewaluacji czy tworzenia zewnetrznej re-
prezentacji przynajmniej czeSciowo owe reprezentacje sa wyrazane. Okresla
sie je wowczas mianem expressed model — czyli upubliczniong wersja modelu,
zewnetrznie wyrazong reprezentacja (Gilbert, 2005). Jak zauwazaja Stella
Vosniadou 1 William Brewer (1992), reprezentacje mentalne sg dynamicznymi
strukturami (wiec podlegaja ciaglym zmianom) tworzonymi podczas odpowia-
dania na pytania, rozwigzywania probleméw lub w przypadku uruchamiania
sieci semantycznej. John Gilbert, Carolyn Boutler 1 Roger Elmer (2000) do-
daja, ze takie konstrukcje mentalne i prezentacja sg kluczowe do zrozumie-
nia dowolnego zjawiska lub zbioru informacji. Z drugiej strony trudno nie za-
uwazy¢, ze powstawanie mentalnych reprezentacji narazone jest na swoiste
niedomoéwienia, niedociagniecia, uproszczenia. Przypominaja one w swojej
naturze migotliwe pojecia. Jak stwierdza E. Rybska, ,te wewnetrzne repre-
zentacje sq modelami uproszczonymi i zmodyfikowanymi, co sprawia niejed-
nokrotnie trudno$ci w pracy z modelami wewnetrznymi $wiata” (2017: 21).
Réwniez z tego powodu Lorraine Grosslight, Christopher Unger, Eileen Jay
1 Carol Smith (1991) stwierdzili, ze uczniowie potrzebuja m.in. wiecej czasu na
refleksje nad uzywaniem wlasnych wewnetrznych reprezentacji.

Reprezentacja zewnetrzna

Reprezentacja zewnetrzna to istniejace na zewnatrz podmiotu odwzoro-
wanie fragmentu §wiata, ktére stuzy przede wszystkim opisowi, wyjasnieniu
1 komunikowaniu struktury, dzialania czy relacji miedzy obiektami (Fiantika,
2017). Mozna zatem stwierdzi¢, ze reprezentacje zewnetrzne to istniejace poza
cialem podmiotu wytwory dostepne dla odbioru percepcyjnego. Reprezentacje
zewnetrzne sa, podobnie jak modele naukowe, czesto uproszczonym i zmody-
fikowanym odwzorowaniem rzeczywistos$ci. Z punktu widzenia edukacji ze-
wnetrzne reprezentacje to struktury w §rodowisku, ktére pozwalaja uczniowi
na interakcje z pewna domenag tresci. NajczeSciej sktadaja sie z konfiguracji
inskrypcji lub grafik wykorzystujacych ptaszczyzne dwuwymiarowa (papier,
ekran), ale coraz czeéciej uwage zaréwno badaczy, jak 1 praktykéw przycia-
gaja réwniez trojwymiarowe obiekty fizyczne (makieta, liczydta, przedmioty,
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gry lub uktadanki). Reprezentacja pochodzi z tacinskiego repraesentatio, ktére
odnosi sie do przedstawienia czego$ czyims oczom lub czyim$ mySlom. W ba-
daniach nad uczeniem sie z uzyciem zewnetrznych reprezentacji rzeczownik
Lreprezentacja” jest uzywany w sposob metonimiczny dla wyniku aktu, dla
tego, co reprezentuje np. postaé, obraz, wykres, statua lub model; przymiot-
nik ,zewnetrzny” okres$la, ze sa one na zewnatrz glowy 1 nalezy je odréznié
od wewnetrznego mentalnego reprezentowania rzeczywistosci. Stad uczenie
(sie) z wykorzystaniem zewnetrznych reprezentacji wymaga 1 obejmuje kon-
trole, manipulowanie, modyfikowanie lub montaz komponentéw reprezentacji
zewnetrznych, ktére reprezentuja przedmioty, relacje 1 zjawiska, jakich uczy
sie podmiot (de Vries, 2012). Erica de Vries zaproponowala kategoryzowanie
zewnetrznych reprezentacji wedtug kilku kryteriow:

1) Kanat zmystowy, w ktorym z reguly lokuje sie zewnetrzne repre-
zentacje, ale tez reprezentacje odnoszace sie do innych zmysléw (dla przy-
ktadu stuchowego czy dotykowego). Wydaje sie, ze doskonatym przyktadem
reprezentacji brzmienia lotu trzmiela w kanale stuchowym jest ta dokonana
w utworze Lot trzmiela Nikolaja Rimski-Korsakowa. W kanale dotykowym
takim przykladem moze by¢ papier Scierny jako reprezentacja skéry rekina
(zwlaszcza ze skory rekina dawniej stuzyly jako papier $cierny).

2) Mozliwoéci reprezentacyjne medium. Kazde medium posiada
palete mozliwoéci reprezentacyjnych. Przyktadowo grafika wykorzystuje rézno-
rodne elementy, takie jak plamy, linie, obszary, cieniowanie, ktore roéznia sie
w zaleznosci od zmiennych wizualnych, takich jak pozycja, rozmiar, orientacja,
ksztatt, kolor 1 tekstura. Obrazy, jako struktury dwuwymiarowe, stanowig tez
pewien problem interpretacyjny przy reprezentowaniu obiektow 3D. Z kolei re-
prezentacyjna charakterystyka dzwieku jest ograniczona do tego, co mozemy
odebra¢ tym narzadem zmystu stuchu, czyli obejmuje takie zmienne jak czesto-
thiwo$é (ktéra wpltywa na to, co okreslamy mianem wysoko$¢), natezenie (odno-
szace sie do tego, co okreslamy mianem glosno lub cicho), czas trwania, barwe
(ktéra zalezy od zZrddia fal akustycznych) i porzadek chronologiczny.

3) Zgodno$§é z formalnym systemem reprezentacji. Erica de Vries
podkresla, ze dominuje poglad, ze reprezentacje zewnetrzne musza prze-
strzega¢ pewnego zestawu formalnych zasad, takich jakie sa obserwowane
w rownaniach matematycznych, wzorach logicznych, tabelach, histogramach,
wykresach kotowych, liniowych, regutach proporcji itp. Niemniej, jak zwraca
uwage autorka, nieformalny tekst, zdjecia, szkice czy ilustracje sa réwniez
zewnetrznymi reprezentacjami, a wnioskowanie na ich podstawie jest czesto
oparte na obserwacji, wtasnym do$wiadczeniu itd.

4) Obszar zastosowania. Reprezentacje zewnetrzne, takie jak tekst,
zdjecie, wykres, sg w powszechnym 1 codziennym uzyciu. Mozna je zastosowacé
do przedstawienia dowolnego rodzaju informacji, na przyktad jakoSciowej lub
iloéciowej, liczbowej, logicznej, przestrzennej, czasowej, strukturalnej, funk-
cjonalnej lub behawioralnej. Uzywanie ich jest juz powszechne na etapie szko-
ly podstawowej. Inne reprezentacje, jak mapy koncepcyjne czy schematy blo-
kowe (flowcharts), réwniez zaczynaja wchodzié do codziennego uzytku niemal
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kazdego czlowieka. Jednak sa reprezentacje specyficzne dla danej dziedziny,
ktéore wymagaja wiedzy dziedzinowej dla ich interpretacji (jak schemat obwo-
déw elektrycznych czy struktur molekularnych). Wreszcie sq reprezentacje, kto-
re wprowadzaja nowe formaty reprezentacyjne opracowane niejako ,,w locie”.
Takie nowe formaty reprezentacyjne sa zalezne od sytuacji, w ktérej powstaly
1 czesto trudne do interpretacji dla podmiotéw w niej nieuczestniczacych. Przy-
ktadowo w wizualizacjach algorytmoéw 1 w srodowiskach testowania gier.

5) Rodzaj odwzorowania, jakie istnieje miedzy reprezentacjq
a reprezentowanymi przedmiotami, relacjami i zjawiskami. Najbar-
dziej znane w literaturze jest tu odnoszace sie do Charlesa S. Peirce’a (1906)
odwzorowanie uwzgledniajace symbol, ikone i indeks. Podczas gdy symbol
jest powigzany z reprezentowanym obiektem zgodnie z konwencja, ikona jest
powiazana z reprezentowanym obiektem poprzez podobienstwa struktural-
ne, za$ indeks jest powiazany z reprezentowanym obiektem poprzez zwigzek
z faktem takim jak relacja przyczynowo-skutkowa.

6) Rodzaj odwzorowania miedzy reprezentacja a zamierzonym
lub wywnioskowanym znaczeniem. Jak wyjasnia autorka, tradycyjny
material instruktazowy opiera sie w duzej mierze na dostownym znaczeniu re-
prezentowanego obiektu lub zjawiska (semiotyka denotacyjna). Oznacza to, ze
odbiorca powinien wziaé pod uwage znaczenie nadane w kontekscie dziedziny,
w ktérej pojawia sie reprezentacja. Na przyktad znaczenie stowa ,,dzZwignia”
lub zdjecie dzwigni w kontekécie fizyki jest ograniczone do obiektu fizyczne-
go, ktéry pozwala cos podniesé. W takich przypadkach zamierzone znaczenie
jest identyczne z przedstawionym obiektem. Jednak istnieje wiele technik
reprezentacyjnych, ktére obejmuja znaczenie symboliczne (semiotyka kono-
tacyjna). Na przyktad stowo ,pies” moze by¢ uzyte do przywotania koncepcji
poswiecenia czy w jezyku polskim bardziej wiernosci (wierny jak pies); zdjecie
zarowki moze by¢ uzyte do oznaczenia doskonatego pomystu; kolor czerwo-
ny moze wskazywacé na co$, co jest rzeczywiscie czerwone (krew, usta, réza),
lub moze reprezentowac pojecie, jak socjalizm, niebezpieczenstwo lub mitosé.
Zmaczenie symboliczne w tekécie i grafice jest nacechowane ttem kulturowym.

W badaniach edukacyjnych duzo uwagi poswieca sie zagadnieniom wybo-
ru reprezentacji zewnetrznych w zaleznosci od kontekstu nauczanego, dzie-
dziny wiedzy czy cech indywidualnych uczacego sie. Gléwna kwestia dotyczy
jednak faktu, ze rézne rodzaje przedstawien opisanych powyzej maja rézny
potencjal do wyrazania informacji, wnioskowania i do celéw obliczeniowych.
W kognitywistyce znany jest efekt reprezentacyjny, tj. zjawisko polega-
jace na tym, ze rézne zewnetrzne reprezentacje struktury obiektéw 1 relacji
prowadza do réznych proceséw rozumowania poznawczego. Dlatego waznym
elementem dobrego projektu edukacyjnego jest dobér reprezentacji zewnetrz-
nych, ktére musza odzwierciedla¢ ich adekwatno$¢ do zadania, przed jakim
stawiany jest uczen. Oznacza to, ze podstawowym kryterium doboru reprezen-
tacji jest jej zaleta pod wzgledem mozliwos$ci dokonywania ponownych repre-
zentacji (re-representing), odciazenia obliczeniowego (obcigzenia poznawczego)
1 ograniczenia graficznego (Ainsworth, 2006). Oczywiscie trudno przewidzieé
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rzeczywista skuteczno$é¢ okreslonej reprezentacji zewnetrznej dla docelowej
grupy odbiorcéw. Dlatego, aby méc zapewnié efektywny proces edukacyjny,
$rodowiska uczenia sie mogg oferowacé wiele reprezentacji zewnetrznych, kté-
re sie uzupelniaja, ogranicza¢ uzywanie reprezentacji, ktéore utrudniaja wza-
jemna interpretacje, lub uzywac takich, ktére synergicznie zwiekszaja glebo-
kie zrozumienie (Ainsworth, 2006).

W nauce reprezentacje sa wykorzystywane do prezentowania danych, or-
ganizowania zlozonych informacji i promowania wspélnego rozumienia zja-
wisk naukowych (Daniel, Bucklin, Leone i Idema, 2018). L.ukasz Afletowicz
(2012) dostrzega korzysci z zastosowania zewnetrznych reprezentacji wyni-
kajace z nieprzewidzianych 1 niezamierzonych wlasciwosci tych konstruktéw.
Wiasciwosci te wynikaja przede wszystkim z mozliwosci dokonywania zmian
w naturze wykonywanych czynnosci. Reprezentacje bodzcuja uzytkownikow
w rozmaity sposob, ale rowniez w taki sposéb, ze ci sq w stanie wykry¢ bte-
dy badz opracowaé rozwigzania, ktére mogltyby umknaé ich uwadze, gdyby
pracowali z innymi narzedziami lub w ogéle bez nich. Dlatego ludzie czesto
wykorzystuja kilka rodzajéw reprezentacji, przetaczajac sie miedzy nimi (Afle-
towicz, 2012: 228). Eliza Rybska (2017) podsumowuje, ze w §wietle pogladu
przedstawionego przez Afletowicza stosowanie réznorodnych reprezentacji
jest wskazane szczegdlnie w sytuacjach szkolnych. Rola narzedzi 1 reprezen-
tacji zewnetrznych jest istotna w procesie konstruowania wiedzy 1 stawania
sie ekspertem nie tylko dzieki temu, ze pozwalaja one na uczenie sie przez
dzialanie, przetaczanie sie miedzy modalnosciami, ale tez ze wzgledu na to, ze
przyzwalaja na uczenie sie na btedach. W miare nabywania bieglosci,
znaczenie narzedzi 1 reprezentacji zewnetrznych maleje, ekspert nie musi sie
nimi postugiwacé, by poruszac sie po danym zagadnieniu czy tworzy¢ skutecz-
ne predykcje (Rybska, 2017). Ponadto ich zastosowanie jest uzasadnione nie
tylko przez czynienie zado$¢ zasadzie pogladowosci w rozumieniu Jana Amosa
Komenskiego, ale takze z tego powodu, ze z zalozenia dzialania takie obnizaja
obcigzenie poznawcze! (cognitive load, Sweller, 1988) odbiorcy czy uzytkowni-
ka reprezentacji zewnetrznej.

! Teoria obciazenia poznawczego zostala opracowana pod koniec lat 80. XX wieku w ra-
mach badan nad rozwiazywaniem probleméw przeprowadzonych przez Johna Swellera. Swel-
ler argumentowal, ze mozna zastosowa¢é projektowanie instruktazowe (zaprojektowane wsparcie
w postaci skomponowanej odpowiednio instrukeji wykonawczej) w celu zmniejszenia obciazenia
poznawczego u uczniéw. Znacznie pdzniej inni badacze opracowali sposéb pomiaru postrzeganego
wysitku umystowego, ktéry wskazuje na obciazenie poznawcze. Mozna powiedzieé, ze teoria obcia-
zenia poznawczego zostala zaprojektowana, aby dostarczyé wytycznych majacych na celu pomoc
w prezentacji informacji w sposéb, ktéry zacheca uczniéw do dziatan optymalizujacych wydajnosé
intelektualna. Wykorzystuje ona aspekty teorii przetwarzania informacji do podkre§lenia nieod-
tacznych ograniczen wspoétbieznej pamieci roboczej i obciazenia wystepujacego podczas uczenia
sie. Stosuje ona schemat jako podstawowa jednostke analizy do projektowania materialéw in-
struktazowych (Sweller, Van Merriénboer i Paas, 1998).

Podstawowym zalozeniem teorii obcigzenia poznawczego jest to, ze jako$¢ projektowania
instruktazowego zostanie podniesiona, jesli wiecej uwagi po§wieci sie roli i ograniczeniom pamieci
roboczej.
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Zewnetrzne reprezentacje ze wzgledu na swoja zlozong nature znajdu-
ja zrbéznicowane zastosowanie w procesach edukacyjnych — czesto zalezne od
konkretnego przedmiotu. Uzasadnione wydaje sie stwierdzenie, ze przedmioty
przyrodnicze 1 ich nauczanie, ktére jest predysponowane do masowego uzywa-
nia zewnetrznych reprezentacji 1 naturalnych érodkéw dydaktycznych, moze
by¢ postrzegane historycznie jako rozwdj 1 integracja multimodalnych dyskur-
sow (Lemke, 2003), gdzie odmienne grupy reprezentacji (werbalnych, ikonicz-
nych, kinestetycznych na kolejnych poziomach organizacji materii) sa wyko-
rzystywane do rozmaitych celéw i zaspokajaja rézne potrzeby. Stad tez, jak
okresla to Eliza Rybska:

odmienne modalnoéci — jak matematyczne, werbalne czy graficzne byly i nadal sa rozma-
icie wykorzystywane w procesach tworzenia wiedzy, dochodzenia do niej, odkrywania i opi-
sywania. Zatem niejako domys$lnie uczniowie musza nauczy¢ sie, ze wynikajaca z badan
naukowych wielo-modalna natura reprezentacji jest naturalnym procesem oraz ze te same
koncepcje w nauce moga by¢ reprezentowane w réznych modalnosciach —tacznie i roztacznie
(2017: 26).

Samo zrozumienie 1 umiejetnos¢ przetaczania sie miedzy reprezentacja-
mi, jak réwniez przekladania (czyli transdukcji? informacji zaprezentowanej
w jednej modalno$ci na inna, nalezaca do odmiennej modalnosci®) wydaje
sie czedcia ogdlnej science literacy — alfabetyzacji naukowej (przyrodniczej)
(Waldrip 1 in., 2010). Alfabetyzacja naukowa obejmuje réwniez umiejetno-
$ci uzywania 1 interpretowania reprezentacji. Perry Klein 1 Lori Kirkpatrick
(2010) stwierdzaja nawet, ze reprezentacje zewnetrzne 1 umiejetnosci pelnego
ich uzytkowania sa konieczne do wnioskowania w ramach nauk przyrodni-
czych (stanowia jego integralna cze$é). W sytuacjach edukacyjnych reprezen-
tacje zewnetrzne sa nie tylko interpretowane, uzywane czy konstruowane;
stanowia one pelnoprawne narzedzia edukacyjne, wspierajac uczacych sie
w takich wyzszych czynnoSciach poznawczych, jak wspomniane wnioskowanie,

2 Wedlug Kressa transdukcja to proces, w ktérym co$ skonfigurowanego lub uformowanego
w jednej modalnosci jest rekonfigurowane lub przeksztatcane w inna modalno$é (2003: 47).

3 Multimodalno$é¢ jest teoria komunikacji i semiotyki spotecznej. Opisuje praktyki komuni-
kacyjne w kategoriach zasobow tekstowych, dzwiekowych, jezykowych, przestrzennych i wizual-
nych lub trybéw/modalnosci — wykorzystywanych do komponowania wiadomosci (Murray, 2013).
Zbior tych trybow (modalnoéci) lub elementéw (zasobéw) przyczynia sie do tego, w jaki sposéb
multimodalnoéé wplywa na rézne sytuacje retoryczne lub zwieksza mozliwoséci odbioru idei lub
koncepcji przez odbiorcow.

Wszystko, od umieszczania obrazdéw po organizacje tresci, stuzy temu, by nadaé sens. Jest
to wynikiem przejScia od izolowanego tekstu, ktéry jest gtdwnym zrédtem komunikacji, do obrazu
wykorzystywanego czeSciej w erze cyfrowej (Lutkewitte, 2013). Sama modalno$¢ ,jest zasobem
o spotecznym i kulturowym ksztalcie, ktéory nadaje znaczenie. Obraz, pisanie, uktad, mowa, ru-
chome animacje sa przykladami réznych trybéw/modalnosci” (Kress, 2010). Modalno§ci semio-
tyczne sa ksztaltowane zaréwno przez wewnetrzne cechy i mozliwo$ci medium, jak i przez wy-
magania, historie 1 wartosci spoteczenstw 1 ich kultur (Kress, van Leeuwen, 1996). Z kolei Jewitt
(2009: 12) sugeruje, ze multimodalno§é moze by¢ ,,rozumiana jako teoria; perspektywa lub obszar
dla tworzenia nowych pytan lub zastosowan metodologicznych”.
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ale réwniez krytykowanie 1 rewidowanie wtasnych konstrukeji lub reprezen-
tacji wykonanych przez wspétuczestnikdéw procesu itp. (Gillies i Rafter, 2020).
Gunther Kress (2010) sugeruje, ze transdukcja jest czeScig lub przyktadem
tlumaczenia, ktére odnosi sie do procesu przenoszenia znaczenia i jego ma-
terialnej formy z jednej modalnosci na inna, przykladowo od werbalnej do
wizualnej lub od scenariusza do dramatu lub filmu. Z kolei zdaniem dJeffa
Bezemera i Gunthera Kressa (2008: 176) transformacja to zmiana struktu-
ralna w modalno$ci. Autorzy ci stoja na stanowisku, ze transformacja stanowi
operacje na poziomie strukturalnym modalnosci, w ktorej podmioty pozostaja
takie same, ale ich struktury sie zmienily. Na przyklad w trybie pisemnym,
leksykalnym 1 sktadniowym kategorie i kategorie gramatyczne sa takie same.
Jako przyktad takiej transformacji Kress (2010) podaje tlumaczenie powieSci
z jezyka niemieckiego na angielski. Mozna zatozy¢é, ze transdukcja i transfor-
macja zasoboéw semiotycznych zachodza w kazdym procesie reprezentowania
lub rozumowania, w tym réwniez zachodza podczas zaje¢ edukacyjnych 1 obej-
muja zaréwno nauczyciela, jak 1 uczniéw. Wedlug Carey Jewitt (2008) nawet
sposob, w jaki nauczyciele patrza, poruszaja sie 1 chodza po klasie, wpltywa
na jako$¢ uczenia sie. Nauczyciele moga odpowiednio wykorzystywacé zaso-
by modalne, dostosowywac je do wymogdéw sytuacyjnych 1 warunkéw uczenia
sie w elastyczny sposob. Z kolei Russell Tytler 1 wspodtpracownicy (2013) pod-
kreslaja, ze kluczowym aspektem pracy z zewnetrznymi reprezentacjami jest
aktywne uczestnictwo poprzez do$wiadczanie przedmiotéow, zjawisk
1 konstruowanie reprezentacji w odpowiedzi na ustrukturyzowane wyzwa-
nia, ktére obejmuja badanie 1 otwarte podejscie do rozwiazywania probleméw.
Kazda modalno$é, w ktérej wystepuje reprezentacja, ma swoje afordancje,
niektore rzeczy czy procesy zrozumiemy tylko, gdy sa w ruchu, innych trzeba
dotknagé. Sa tez takie pojecia, ktore gtdwnie istnieja w modalnosci werbalne;.
7 reguly uwazalo sie, ze dotyczy to wielu pojeé¢ abstrakcyjnych, choé¢ obec-
nie nawet dla nich coraz czeéciej powstaja reprezentacje w innych modalno-
$ciach — przyktadowo pojecie wolnosci obecnie kulturowo czesto przyjmuje
reprezentacje kobiety (cho¢by Statua Wolnosci czy obraz Eugene’a Delacroix
Wolnosé wiodqgca lud na barykady).

W sytuacjach edukacji formalnej zaktada sie, ze w ramach normalnego
kursu z zakresu edukacji przyrodniczej czy matematycznej uczniowie nabeda
umiejetnosci konstruowania, interpretowania, przeksztalcania i koordynowa-
nia zewnetrznych reprezentacji miedzy innymi w celu rozwigzywania proble-
mow. Liacznie te umiejetnoSci w matematyce 1 naukach przyrodniczych okre-
§la sie kompetencjami reprezentacyjnymi (Kozma 1 Russell, 1997). Mimo ze
nie ma jednolitych ram teoretycznych i zgodnosci co do tego, czym tak do kon-
ca sg kompetencje reprezentacyjne z punktu widzenia nauki, jaka jest science
education, to mozna powiedziec¢, co sie miesci w ramach tych kompetencji, ich
aspektéw, modalnosci, a takze roli, jaka odgrywaja (Daniel, Bucklin, Leone
1 Idema, 2018).

W rzeczywistosSci szkolnej reprezentacje moga by¢ uzywane jako gotowe
produkty, ale réwniez moga by¢ konstruowane. Sytuacja jest analogiczna
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do transmisji 1 konstrukeji. Wszelkie badania wskazuja, ze konstruowanie re-
prezentacji przynosi wymierne korzysci, w tym:

— wspiera zmiane konceptualna — conceptual change (Tytler 1 Prain, 2013),

— odgrywa role w procesach odkrywania, dociekania oraz pomaga w gene-
rowaniu wiedzy (Elkins, 2011),

— uczestniczy w praktykach epistemicznych (Prain i Tytler, 2012; Evagorou,
Erduran 1 Mantyla, 2015).

W warunkach szkolnych multimodalno$é oznacza znacznie wiece] niz
powszechne przekonanie, ze dotyczy to laczenia wielu technologii (gtéwnie
wspieranych komputerowo). Efektywne wykorzystanie reprezentacji mul-
timodalnych to raczej tworzenie znaczenia poprzez integracje wielu trybow
(modalnosci). W takim podejSciu uczniowie uczg sie poprzez kombinacje tych
trybéw (modalnosci), w proces ten zaangazowane sa: dzwiek, gesty, mowa, ob-
razy 1 tekst. Multimodalno§¢ wymaga oczywiscie, aby uczestnicy procesu edu-
kacyjnego wykraczali poza korzystanie z samego tekstu, poniewaz drukowane
stowo jest tylko jednym z wielu trybow, ktérych uczniowie najczesciej musza
sie uczy¢ i uzywac. Uczenie sie multimodalne dostarcza mozliwosci rozbudowy
sieci semantycznych, rozumienia poje¢ abstrakcyjnych réwniez poprzez wyko-
rzystanie inteligencji ciala, poprzez do§wiadczanie. Jezyk i modalno$¢ werbal-
na sg tak mocno zakorzenione w naszych systemach edukacyjnych i majg tak
olbrzymie znaczenie dla naszych proceséw myslowych, ze czesto zapominamy
o niesamowitej inteligencji naszych cial.

Edukacja z wykorzystaniem wielorakich zewnetrznych reprezentacji
obejmuje takie aktywnosci jak:

— wykorzystanie 1 tworzenie reprezentacji zewnetrznych,

— modelowanie,

— uczenie przez do$§wiadczenie/do§wiadczanie — wszystkimi zmystami.

Susan Goldman (2003) podkre§la, ze proste uzycie animacji lub innej formy
reprezentacji zewnetrznej moze nie powies¢ sie w procesie uczenia sie. Zwykle
wymaga uzycia roznych wskazowek strukturalnych (takich jak nagléwki, pyta-
nia problemowe) w celu wsparcia ucznia, obliguje nauczyciela do zbudowania
odpowiedniego wsparcia (scaffoldingu). Wskazoéwki czy wsparcie, ktorego udzie-
i nauczyciel, musza by¢ zrozumiate dla ucznia 1 dostosowane do zasobéw jego
wiedzy osobistej. Wérod argumentéw za stosowaniem nauczania multimodalne-
go w klasie Daniel Schwartz, Jessica Tsang 1 Kristen Blair (2017) wymieniaja:

— angazuje ukltad percepcyjno-ruchowy do koordynowania znaczen z sym-
bolicznymi reprezentacjami;

— stwarza dyskursywne praktyki naukowe;

— zmniejsza obcigzenie poznawcze (cognitive load);

— pozwala na wielokrotne laczenie znaczenia z obiektem — tworza sieci
potaczen réwniez w umystach.

Zrboznicowane zewnetrzne reprezentacje (multiple external representa-
tions — MERs) sa popularnym tematem réwniez badan edukacyjnych. Shaaron
Ainsworth (2006) zaproponowata model DeFT (Design, Functions, Tasks) jako
rame teoretyczna, wskazujac, ktore elementy warto uznaé za istotne przy



88 Swiat w optyce dziecka

projektowaniu zewnetrznych reprezentacji. Wérdéd czynnikéw, ktoére maja
kluczowe znaczenie, Ainsworth wymienita trzy najwazniejsze: 1) parametry
projektowe, ktore sa unikalne dla uczenia sie z wiecej niz jednej reprezentacji,
2) rézne funkcje pedagogiczne powigzane z wykorzystywaniem MER, 3) zada-
nia poznawcze, ktére musza by¢ podjete przez uczacego sie podczas interakcji
z wielorakimi zewnetrznymi reprezentacjami (MER).

Uzywanie reprezentacji zewnetrznych w toku edukacji oznacza umiejet-
nosé:

— ich odczytywania i interpretowania,

— wnioskowania przy ich zastosowaniu,

— tworzenia nowych na podstawie wlasnego rozumienia zjawisk/obiek-
tow,

— rozwiazywania probleméw przy zastosowaniu reprezentacji,

— wykorzystania do wlasnego uczenia sie, precyzowania osobistej wiedzy
(Prain i Tytler, 2019).

Mimo ze rozwdj myslenia mozna opisaé jako coraz wieksze uniezaleznia-
nie sie reprezentacji (Gardenforst, 2010), to w sytuacjach edukacyjnych re-
prezentacje dzialaja jak materialne kotwice, a ich zastosowanie wpisuje sie
w idee bootstrapingu, ucieleénionego 1 usytuowanego poznania, co oznacza, ze
warto z nich umiejetnie 1 w sposéb przemyslany korzystac. Mozliwosci korzy-
stania z reprezentacji zewnetrznych w sytuacjach szkolnych przedstawiono
na rycinie 3.3.

Reprezentacje
. . Przeksztalcanie
Zilustrowanie . ..
. . (podleganie transdukcji
omawianych zagadnien . .
i transformacji)

‘ Odczytywanie

1 interpretowanie Konstruowanie
informacji

‘ Komunikowanie

Rycina 3.3. Mozliwoéci zastosowania reprezentacji zewnetrznych w sytuacjach szkolnych.
Opracowanie wlasne

Walory wykorzystania zewnetrznych reprezentacji w procesie edukacji
sa trudne do przecenienia. Ponizej przedstawiono graficzna reprezentacje
(ryc. 3.4) obrazujaca walory wykorzystania reprezentacji zewnetrznych w pro-
cesach nauczania i uczenia sie. Zebrane korzysci pogrupowano do trzech gtéw-
nych kategorii: tych, ktére generalnie stuzg komunikacji, tych, ktore stuzg
motywowaniu, 1 tych, ktore wspomagaja proces uczenia sie 1 nauczania.
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Rycina 3.4. Walory reprezentowania w procesie edukacji. Opracowanie wtasne

W dalszej czesci tego podrozdzialu skupimy sie na roli, jaka reprezenta-
cje zewnetrzne pelnig w procesach poznawczych u dzieci. Warto w tym mie;j-
scu zwréci¢ uwage na posta¢ Friedricha Frobela. Ten niemiecki pedagog byt
tworca, pierwszego systemu wychowania przedszkolnego zwanego frobizmem.
W potowie XIX w. rozwinal ruch tzw. ogrodkéw dzieciecych, zwanych tez ,fre-
bléwkami”, ktore stanowity prototyp przedszkola znany do dzi§. Swoje pierw-
sze przedszkole otworzyt w 1837 roku 1 wypelnit je przedmiotami fizycznymi
(takimi jak klocki, kule, koraliki i1 kafelki), ktore dzieci mogly wykorzystaé do
projektowania, tworzenia 1 manipulowania. Te obiekty staly sie znane jako
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prezenty Frobela. Te pomoce byly jednak starannie dobrane przez pomysto-
dawce. Zamystem jego byto, aby dzieci, manipulujac nimi, poznawaly wzory
i formy wystepujace w przyrodzie. Prace Frobela mozna uznaé za wczesny
przyklad konstruktywistycznego podejécia Seymoura Paperta do edukacji. Pa-
pert (Jeden z pionieréw sztucznej inteligencji) z kolei argumentowal, ze dzia-
lalno$¢ polegajaca na czynnosciach manualnych zapewnia bogaty kontekst
dla procesu uczenia sie. Jest to mozliwe dzieki temu, ze kiedy wykonujemy
jaka$ czynnoéé manualnie, odwzorowujac rzeczywistoéé, efekt pracy staje sie
zewnetrzna reprezentacja pomysléw/pojeé, ktére maja ulokowanie mentalne.
Dziatania takie umozliwiaja nie tylko bawienie sie wlasnymi pomystami, ale
1 zapewniajq lepsze rozumienie reprezentowanych zjawisk czy obiektéw oraz
zrozumienie mozliwosci 1 ograniczen swoich pomystéw/niekompletnosci wia-
snych poje¢ (Resnik, 1998; 2017). Zewnetrzne obiekty 1 reprezentacje pomagaja
malym dzieciom w nauce poprzez dziatanie (learning by doing). Umozliwiajac
manipulowanie materiatami, nie tylko wptywaja na zdolnoéci grafomortorycz-
ne, ale tez oddziatuja w sferze emocjonalnej, zwiekszajac zaangazowanie w ak-
tywne dochodzenie do wiedzy oraz tworzenie zabawnych do$wiadczen. Wielu
naukowcéw podkresla, ze uczenie sie przez dzialanie zwlaszcza w wieku przed-
szkolnym umozliwia wdrazanie dzieci w proces aktywnego dociekania (active
inquiry). Co z kolei czesto rowniez utatwia dzielenie sie procesem edukacyjnym
z roOwieSnikami (por. Bersiin., 2002; Gelman 1 Brenneman, 2004). Warto zazna-
czy¢ rowniez, ze uzywanie zewnetrznych reprezentacji stanowi przyktad imple-
mentowania usytuowania poznania, ale tez usytuowania myslenia naukowego.
Rochel Gelman 1 Kimberly Brenneman (2004) zwracaja uwage, ze stownictwo
czy pojecia to tylko jedno z narzedzi do mys§lenia, méwienia 1 pracy naukowe;.
Obserwowanie, przewidywanie 1 sprawdzanie sa czyms$ wiecej niz warunkami
myslenia naukowego; sa to umiejetnosci, ale 1 narzedzia, ktére sa wprowadza-
ne 1 wykorzystywane w toku mys§lenia naukowego. Badacze ci w przywotanym
artykule prezentuja program nauki dzieci przedszkolnych oparty na dziataniu
1 manipulowaniu r6znymi formami reprezentacji zewnetrznych w celu wdroze-
nia ich w myélenie naukowe. Donosza oni, ze pomimo poczatkowych trudnosci
z uzywaniem niektorych sformulowan (nawet obserwowanie bylo wyzwaniem
dla dzieci), dzieki korzystaniu z nich podczas czynno$ci takich jak opisywanie
cech obiektu staly sie oczywistym wyborem. Podobnie w nauce czesto uzywa sie
terminu ,,rekord” (dokumentowanie). W swoim projekcie Rochel Gelman 1 Kim-
berly Brenneman (2004) wykorzystali naturalne zainteresowanie dzieci rysowa-
niem — ktére moze by¢ przyktadem dokumentowania obserwacji.

Okres przedszkolny to nie tylko czas manipulowania przedmiotami,
dzialania na zewnetrznych obiektach czy reprezentacjach. To réwniez czas
wielkiego kreowania — glownie tworzenia réznego rodzaju reprezentacji ze-
wnetrznych. Jest to czas rysowania, lepienia, wycinania, malowania, tworze-
nia modeli. Wszystkie te czynnoéci nie sa jedynie na stuzbie kreatywnosci lub
zabawy per se. Stuza one réwniez do ¢wiczenia symbolicznego reprezentowa-
nia rzeczywistoséci. Za pomoca sztuki (najczesciej rysunku) dziecko uczy sie
symbolicznie odzwierciedla¢ rzeczywisto$é (Czub, 2014).
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3.3. Obrazowe reprezentacje rzeczywistosci

Obraz mozna uznaé za swoistg reprezentacje rzeczywistosci, znak lub za
komunikat wizualny. Relacje pomiedzy obiektami ze Swiata zewnetrznego
a ich mentalnymi reprezentacjami sg nieustannie poddawane modyfikacjom.
Tworzenie zewnetrznych reprezentacji na podstawie rozumienia obiektu czy
zjawiska (na podstawie mentalnych reprezentacji) podlega w dalszej kolej-
noéci interpretacji, staje sie nowym do$wiadczeniem wizualnym 1 w pewien
sposéb modyfikuje reprezentacje mentalng. Obraz moze zatem byé traktowa-
ny jako zorganizowany réwniez w umysle material wizualny 1 pamieciowy
(Baginski, 2015).

Jak juz wykazano we wczeéniejszych rozdziatach, zaden obraz czy bodziec
nie jest tym samym dla kazdego odbiorcy, kazdy bodziec przechodzi przez
caly system percepcyjny podmiotu, co wskazuje na istnienie relacji pomiedzy
podmiotem a postrzeganym przedmiotem, gdyz ,patrzenie na Swiat wymaga
wzajemnego wspoétdziatania miedzy wlasnosciami przedmiotu a natura pod-
miotu obserwujacego” (Arnheim, 1978). Wskazuje to réwniez na ciagle uwi-
klanie miedzy slowem a obrazem, pojeciem z punktu widzenia semantycznego
a wizualna reprezentacja. Alfred Korzybski (1948) sformutowat dwa kryteria
semantyki ogdlnej odnoszace sie do obrazowania. Pierwsze zaktada, ze za-
den obraz danego przedmiotu nie jest identyczny z oryginatem. Drugie, ze
zaden obraz przedmiotu nie jest pelna, catoSciowa reprezentacja tego obiektu.
Philip Zimbardo ze wspélpracownikami (2010) zaproponowali uporzadkowa-
nie procesOw organizujacych percepcje wzrokowa w trzy zasadnicze grupy.
Pierwsza stanowi najnizszy poziom percepcji pojedynczych elementéow lub
cech ogladanego obrazu i dotyczy ich ksztattu, formy czy koloréw. Procesy te
zachodza m.in. poprzez podzial tego, co ogladamy, na regiony, co z kolei pozwa-
la na ustalenie relacji pomiedzy punktami czy elementami obiektu 1 prowadzi
do wyodrebnienia figury od tta. W drugiej grupie proces6w organizujacych per-
cepcje znajduje sie grupowanie. To z kolei ponownie nawiazuje do psychologii
Gestalt 1 praw rzadzacych grupowaniem, do ktérych naleza: prawo bliskosci,
prawo podobienstwa, prawo wspélnego losu, prawo symetrii i pojecia oraz pra-
wo pregnacji (dominacji najprostszych organizacji przestrzennych). Trzecia
grupe proceséw organizujacych percepcje wzrokowa stanowia wyzsze pozio-
my jej organizacji, ktore uwzgledniaja analize elementéw w kontekscie relacji
przestrzennych i czasowych. Kluczowe w tej grupie proceséw jest pojecie ramy
odniesienia oraz integracji przestrzenno-czasowej.

Obrazy posiadaja swoje cechy, takie jak morfologia, struktura (determi-
nujaca ksztalt), kontekst, kolory, naturalny wyglad, wymiary, glebia. Cechy
te informuja nas, z czego zbudowany jest przedmiot, pozwalaja okreéli¢, na co
patrzymy. Dopowiadaja i dookreslaja nasze rozpoznanie obiektu. Nie wszyst-
kie cechy obiektu sgq uwazane za jednakowo istotne. Przykladowo wedlug
Dobrostawa Baginskiego i Piotra Francuza (2007) ksztalt spostrzeganych
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obiektow jest kluczowa kategoria zaréwno percepcyjna, jak 1 komunikacyj-
na. Za ksztalt mozemy uznac:

— dostepny naszym zmystom sposéb zorganizowania materii,

— niektére dostepne zmystowo sposoby istnienia rzeczy,

— aczasowa, przestrzenna organizacje materii.

Jak podaja Baginski i Francuz (2007), morfologia obrazu dotyczy tego,
z czego jest on zlozony, 1 okre§lana jest jako tworzywo okreslonego obiektu.
Struktura obrazu odnosi sie do organizacji elementéw wzgledem siebie,
wewnetrzne) relacji organizacyjnej. Ostatecznie to struktura nadaje dane-
mu przedmiotowi wlasciwy ksztatt. Struktury obiektow wizualnych z reguty
klasyfikowane sa do jednej z dwéch grup: struktur specyficznych i niespecy-
ficznych. Specyficzne struktury wyznaczaja ksztalty obiektéw stuzacych do
realizacji wyznaczonych, zamierzonych celéow (przykltadowo promienistosé
rozgwiazdy, zabkowanie ostrza pily). Z kolei jesli zasady wewnetrznej organi-
zacjl ksztaltu mozna przypisaé¢ kazdemu obiektowi wizualnemu, nazywamy je
wowczas niespecyficznymi (przykladowo plaskoéé, pojedynczoséé). Kontekst
natomiast stuzy do organizacji rzeczy w przestrzeni/Srodowisku 1 stanowi naj-
bardziej oczywista wskazowke interpretacyjna. Ten sam ksztalt w innym kon-
tekécie ulega metamorfozie — przykladowo ksztalt gwiazdy umieszczony na
fladze, na chodniku w Los Angeles czy na ekranie telefonu komérkowego po
przej$ciu na kolejny poziom gry.

Poza nimi wazna role w procesie komunikacji 1 interpretacji obrazow
(figur) graja takie elementy jak: ptasko$é versus przestrzenno$é, jej seman-
tyczno§¢ versus asemantycznos§é, interpozycja, czyli przestanianie obiektéw,
1 $wiatltocien, a takze strukturalne cechy ksztattu figury czy cechy ksztattéw
obiektow wizualnych rozumianych jako: (1) pojedynczo$é, (2) pryncypialnosé,
(3) integralnosé.

Samo rozumienie pojecia obraz nie jest do konca oczywiste 1 precyzyjne.
Thomas W.J. Mitchell (2015) zwraca uwage na te swoista niedookreslonos$é po-
jecia ,obraz”, gdyz z jednej strony moze ono oznacza¢ materialny przedmiot,
z drugiej mentalng reprezentacje, wizualna tre$¢ snéw, wspomnien 1 postrze-
zen. Obraz moze tez wskazywacé na werbalny motyw, metafore, nawet formalna,
strone tekstu okreslana jako ,ikona werbalna”. Zdarza sie rowniez, ze pojecie
to przekracza nawet granice miedzyzmystowe, jak to ma miejsce, gdy mowimy
np. o ,obrazie akustycznym” czy ,,obrazie smakowym”. Mitchell stwierdza, ze
cho¢ mamy tendencje do postrzegania siebie jako ludzi racjonalnych, logicznie
my$§lacych i opierajacych swoje poglady na faktach, to z drugiej strony przypisu-
jemy obrazom wlasnos$ci materii ozywionej, uwazajac, ze mozna je zranic, oka-
leczy¢, a sam obraz moze nas kusié, przekonaé czy zacheci¢ do podjecia dziatan.

W kulturowym rozumieniu obraz moze takze stuzy¢ jako noénik metafory
1 wowczas nie tylko pomaga lepiej zapamietac¢ temat, ale umozliwia réwniez
efektywne przechowywanie informacji. Zatem zaleta noénikéw obrazowych
jest to, ze dzialtaja jak ,wieszaki konceptualne” (conceptual peg) — mozna
wiec do nich podiaczaé bardziej abstrakcyjne terminy (Draaisma, 2009). Wla-
$ciwos¢ taka wskazuje ponownie na nierozerwalne zwiazki stowa 1 obrazu.
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3.4. Zwiazek obrazow z jezykiem

Jezyk jest narzedziem myslenia i komunikacji, zatem, jak twierdzi Daniel
Everett, ,chociaz jego podwaliny leza w ludzkiej psychice, to zostat uksztatto-
wany gléwnie przez kultury. Jest zatem zaréwno narzedziem poznawczym,
jak 1 kulturowym” (2018: 32). Jest narzedziem, ale tez wynalazkiem. Takich
narzedzi w historii ludzkosci jest wiele — naleza do nich teorie naukowe, ogien,
koto czy obraz. Ich powstanie 1 w dalszej konsekwencji uzywanie zawdzie-
czamy cze$ciowo odkryciu, a czesciowo wynalazczoSci, pomystowosci 1 zdol-
nos$ciom do przewidywania zastosowania. Jak wszystkie wynalazki rowniez
jezyk 1 obraz przyczyniaja sie do proceséw poznawczych, w taki sposéb, ze
umiejetne ich uzywanie zmniejsza obciazenie poznawcze, czyli utatwia pozna-
nie, obnizajac jego koszty. Zaréwno w przypadku jezyka, jak i obrazéw sa one
wytworem w pierwszej kolejno$ci umystu, zas ten jest twoérczy i1 kreatywny.
Jezyk, podobnie jak zewnetrzne reprezentacje, powstal, aby poméc nam wy-
razaé¢ te motywowana psychologicznie 1 kulturowo potrzebe tworzenia. Jak
zauwaza Everett, jezyk sam w sobie nie jest kreatywny ani twoérczy, ale jest
wyrazem kreatywnos$ci umysléow i kultur.

Rozwazanie zwigzku miedzy obrazami, ogladanymi scenami a stowami lezy
przede wszystkim w obszarze zainteresowan kognitywistéw. Niemniej réwnie
zainteresowani sa takimi zaleznosciami pedagodzy, choé¢ z nieco innej perspek-
tywy. Poczawszy od pytania, co jest pierwsze w rozwoju osobniczym — obrazy czy
stowa, poprzez wzajemne uwiklania obu tych typéw reprezentacji. Niektorzy,
jak Baginski czy Francuz, stoja na stanowisku, ze my$limy obrazami. Inni
prymat mys$lenia oddaja pojeciom 1 stowom. Ludwig Wittgenstein pisatl: ,,co-
kolwiek da sie w ogdle pomysleé, da sie jasno pomysleé, co da sie powiedzied,
da sie jasno powiedzie¢” (1997: 28 [4.116]) oraz dalej: ,,Swiat jest moim Swia-
tem, uwidacznia sie w tym, ze granice jezyka (Jedynego jezyka, jaki rozumiem)
oznaczaja granice mego swiata” (1997: 64 [5.62]). Obecnie wypowiedzi tego
filozofa sa najcze$ciej parafrazowane na kwintesencje ,granice jezyka sa
granicami poznania”. John Berger z kolei podkresla: ,,widzenie poprzedza
stowa, dziecko patrzy i rozpoznaje, zanim nauczy sie mowi¢” (2008: 7). Ponad-
to autor ten wyraznie zaznacza prymat widzenia, ktore ,ustala nasze miej-
sce w otaczajacym $wiecie”. Z tego punktu widzenia wazne sa takie procesy
jak: uszczegodlawianie 1 wyrdznianie oraz perspektywa patrzacego (podmiotu).
Kazdy z nas ma zdolno$¢ do mentalnego obrazowania, konstruowania sceny/
przedmiotu/zjawiska, ktére odbiera ze srodowiska. Znaczenia, jakie nadajemy
wyrazeniom (pojeciom, przedmiotom), sa kompromisowym efektem polaczenia
tre$ci poznawczej 1 samego procesu tworzenia wrazen. To, co méwimy, ze jest
wizualne, wymaga wyobrazenia dokonywanego przez podmiot 1 dlatego jest su-
biektywne. W podobnym duchu wypowiada sie Alina Kwiatkowska, wskazujac
na zmiane paradygmatyczna pomiedzy tymi dwiema formami reprezentacji
— od dominujacego niegdy$ paradygmatu jezykowego na obrazowy:
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nie jezyk ma by¢ wzorcem dla opisu obrazu, lecz odwrotnie: to widzenie (i bliskie mu repre-
zentacje wizualne) dostarczaja schematéw i pojeé, na ktérych moze sie oprze¢ konstrukcja
znaczenia 1 ewentualna analiza §rodkéw jego werbalnego przekazu (2009: 11).

7 drugiej jednak strony jezyk jest no$nikiem znaczen, a specyfika jezyka
definiuje sposéb mys$lenia 1 poznania. Jozef Bremer stwierdza: ,(...) teorety-
koéw poznania interesuja pojecia jako przedstawienia nienaoczne, w odréznie-
niu od wyobrazen, czyli przedstawien naocznych” (Bremer, 2006: 41). Vyvyan
Evans przyjmuje nieco odmienna, ucieleéniona perspektywe: ,w badaniach
nad jezykiem, umyslem 1 wspélzaleznoSciami miedzy nimi pierwszorzedna
wage przywiazuje sie do roli znaczenia, proceséw pojeciowych 1 ucieleénionego
doéwiadczenia (...)” (Evans, 2009: 48), zwracajac tym samym uwage na cialo
1 doswiadczenie jako istotne sktadowe pojecé 1 poznania:

[...] ludzki umyst i organizacja pojeciowa sa funkcja sposobu, w jaki nasze ciala, zgodnie
z naszym gatunkiem, wchodza w interakcje ze érodowiskiem, ktére zamieszkujemy. Innymi
stowy, natura poje¢ oraz sposéb ich ustrukturyzowania i organizacji sa ograniczone natura
naszego doSwiadczenia ucielesnionego. Poniewaz jezykoznawcy kognitywni twierdza, iz je-
zyk odzwierciedla strukture pojeciowa, wynika z tego, ze odzwierciedla on do$wiadczenie
ucieleénione (Evans, 2009: 106).

W dyskusji o relacjach miedzy jezykiem a obrazem nie mozna zapominac
o relatywizmie zarowno jezykowym, jak 1 postrzegania obrazéw. Jezyk, bedac
narzedziem czesto uzywanym, staje sie rowniez czescia podmiotu, ktéry go
uzywa. Wedlug hipotezy Edwarda Sapira i Benjamina Lee Whorfa ludzkie
my$lenie jest zdeterminowane przez jezyk. Jezyk, ktéorego podmiot
uzywa, warunkuje postrzeganie, kategoryzowanie, sposob opisywania Swiata
przez ten podmiot. Oznacza to, ze to narzedzie werbalne wprowadza swoisty
relatywizm — uzywany jezyk moze wpltywacé na niejezykowe mys§lenie. Z kolei
percepcja kazdego przekazu (werbalnego, shuchowego czy wizualnego) zalezy
od wiedzy, jaka dysponuje odbiorca 1 kontekstu czy Srodowiska, w jakim znaj-
duje sie podmiot. Niemniej, jak zauwaza Barbara Lewandowska-Tomaszczyk
(2010), wspdlna wiedza nadawcy i odbiorcy nie gwarantuje jednakowej recep-
cji przekazu, jednakowych wyobrazen i interpretacji. Wszelkie znaki, kody
(oraz sens im przypisywany) powstaja 1 sa odbierane w réznych ,sytuacjach
semiotycznych”. Sytuacje te wywoluja réwniez powstanie pewnych obrazow
sktadajacych sie na system wyobrazen lub system obrazowania. Jednakze
ani jezyk, ani inne semiotyczne narzedzia nie maja bezpos$redniego potacze-
nia z rzeczywistym $wiatem, ktéry nas otacza. Potaczenie to zachodzi poSred-
nio przez proces mentalnego konstruowania wyobrazen (reprezentacji), ktére
tworzone sa na podstawie cho¢by kulturowo uzgodnionych kodéw czy wiedzy
osobistej. Z kolei za jedna z podstawowych wlasciwosci i1 jednoczeénie zalet
percepcji wzrokowej uwaza sie kreowanie jasnych 1 jednoznacznych interpre-
tacji na podstawie informacji docierajacych do receptoréw z otoczenia (Mar-
kiewicz 1 Przybysz, 2007). Zwlaszcza zestawiajac te dwa kanaly — werbalny
z wizualnym — percepcja, czyli proces nadawania znaczen bodzcom sensorycz-
nym, jest niewatpliwie bardziej jednorodna przy kanale wizualnym. Nadal nie
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oznacza to, ze jest ona wolna od swoistego relatywizmu. Wszak mozemy rozpo-
znad to, co potrafimy nazwad, a kazdy w ogladanej scenie widzi przede wszyst-
kim to, co jest mu znane, poddaje sie interpretacji i identyfikacji. Poniekad jest
to zgodne ze stowami Bertranda Russela w Drogach do wolnosci (1918):

jesli cztowiekowi przedstawi sie fakt sprzeczny z jego instynktem, to podda on go drobiazgo-
wej kontroli 1 nie uwierzy, dopdki nie zobaczy bezpoérednich dowoddéw. Jesli natomiast po-
kaze mu sie rzecz, ktéra da mu powd6d do postepowania zgodnie z jego instynktem, przyjmie
ja niemalze bez dowodu. Tak powstaja mity.

Ostateczne rozstrzygniecie czy widzenie poprzedza stowa (lub odwrotnie),
uzaleznione jest od kontekstu, w ktérym dochodzi do rozstrzygania. Z jednej
strony coraz bardziej zacieraja sie granice miedzy modalno§ciami, z drugiej
ewolucyjnie 1 ontologicznie widzenie wyprzedza stowa. Efekt optyczny moze
tez modulowaé znaczenie nadawane otoczeniu. Jednakze sa konteksty, ktore
moga istnie¢ semantycznie, cho¢ coraz czeSciej przekonujemy sie, ze niegdy-
siejsze tylko werbalne przekazy nabieraja wizualnych form.

Zwiazek miedzy stowem a obrazem uwidacznia sie rOwniez w procesie ko-
munikacji. Jezyk powinien dostarczaé dzieciom narzedzi do widzenia — do per-
cepowania, dziatania, méwienia i my$lenia o zjawiskach, ktore sg im prezen-
towane w formie wizualnej. Zwrotnie kompetencje reprezentacyjne oznaczajg
umiejetnoéé dokonywania transformacji, przeksztalcenia sceny choéby w wy-
powiedz zaopatrzona w pewien zaséb pojeciowy. Ponadto, jeéli uczenie sie i na-
uczanie sa procesami spolecznymi, to bez komunikacji nie moga one by¢ sku-
teczne (Shepardson, 1997). Réwniez Bruner w swojej koncepcji dochodzenia
do wiedzy podkre§la, ze aktywno$¢é umystowa podmiotu dokonywana jest na
trzy sposoby — odpowiadajace typom reprezentacji — przez myslenie za pomoca
reprezentacji enaktywnych, ikonicznych oraz symbolicznych. Typy my§lenia
za pomoca, reprezentacji rozwijaja sie stopniowo w wymienionej kolejnosci, za-
tem po manualnych dziataniach na obiektach (enaktywnie) uaktywnia sie spo-
s6b uczenia przez rozpoznawanie wzrokowe, porownywanie (ikonicznie) az do
rozumowania abstrakcyjnego z kluczowa rola jezyka (symbolicznie). Wskazuje
to réwniez na pierwszenstwo obrazu wzgledem stowa.

Ustalenia wyprowadzone z kognitywistycznie ukierunkowanych badan
dzieciecych umiejetnoéci w zakresie identyfikowania obiektu na podstawie
jego fragmentu w kodzie werbalnym i wizualnym pozwalaja opowiedzieé sie
za takim ksztalceniem, ktére uwzglednia perspektywe dzieci. Przyjete podka-
tegorie: doéwiadczenia percepcyjnego, obrazowania, ucieleSnionego poznania
czy osobistych strategii ,zapisywania $wiata”, umozliwiaja zidentyfikowanie
dzieciecych strategii przywolywania z pamieci calych schematéw wizualnych
wykorzystanych w badaniach obiektéw. Przyjeta perspektywa teoretyczna
wyzwolita namyst woko6t kilku zasadniczych problemoéw:

— w jaki spos6b w przestrzeni szkoly stworzone sa warunki dla konstru-
owania dzieciecych reprezentacji mentalnych;

— w jakiej mierze — w sposob jawny, uséwiadomiony, ale tez mimowolny,
symboliczny — szkota modeluje u uczniéw struktury mentalne i zachowania;
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— w jakim zakresie szkola uwzglednia r6zne do$wiadczenia perceptywne
dzieci;

— jakie érodki mozna podjaé, by w procesie ksztalcenia pojawily sie wa-
runki do wydobycia rzeczywistego potencjatu rozwojowego dziecka.

Podjete watki ukierunkowuja refleksje wokét myélenia zdeterminowane-
go przez obraz 1 jezyk, pomocnego w analizie dyskursu dzieciecego. Uzycie
w badaniach tych dynamizujacych kategorii pozwala rozpoznaé i wyartykuto-
wac zlozone zagadnienie dopelniania sensem fragmentu obrazu czy scenariu-
sza 1 przywolywania w dzieciecej pamieci jego calosci.



4. Metodologia badan - wybor
jakosciowych strategii badawczych

7 przegladu literatury wynika, ze dzieci w wieku przedszkolnym w pro-
cesie aktywizowania do$wiadczen zmystowych ucza sie rozpoznawania obiek-
tow ze Swiata zewnetrznego 1 dopiero wypracowuja strategie dopetniania
sensu komunikatu werbalnego i wizualnego. Celowa jest wiec analiza
ich zdolno$ci poznawczych w tym zakresie oraz ocena stopnia znajomosci wy-
branych obiektow.

Przedmiotem zainteresowania niniejszej pracy jest tez rozpoznanie dziecie-
cych umiejetnoséei w zakresie konceptualizowania obiektéw na wiele sposobow.
W badaniach ujawnity sie one w sytuacjach zadaniowych, ktére wymagaty od dzieci
przywotania informacji przechowywanych w pamieci w pozaobrazowym kodzie.
W ramach procesu przypominania dzieci przetwarzaly je w kod obrazowy (szerzej
na ten temat w rozdziale po$wieconym reprezentacji wyobrazeniowej obiektow).

Proces wyzwalania dzieciecych obrazéw mentalnych miat charakter celo-
wy. Zaprojektowane zadania badawcze pobudzaly w wyobrazni dzieci okreélo-
ne grupy obrazéw kojarzonych z kazdym z dziewieciu obiektow.

Ujawnienie dzieciecych strategii dopelniania sensem wybranych frag-
mentéw obiektéw w kodzie werbalnym i1 niewerbalnym byto mozliwe dzieki
uwolnieniu dyskursu dzieciecego z ,,behawiorystycznej mentalnos$ci metodycz-
nej” (Klus-Stanska, 2018), z metodycznych i1 konspektowych uzasadnien, ktore
dzialania dziecka 1 nauczyciela sprowadzaja na grunt waskopragmatyczny. Pro-
ponowana w pracy analiza, bedac wyrazem jednej z mozliwych opcji interpreta-
cyjnych, pozwala obserwowaé rekonstruowanie dzieciecych sposobéw doswiad-
czania 1 objasniania §wiata za pomoca, percepcji zmystowej (Habrajska, 2016).

Z namystu nad sposobami odtwarzania schematu wyobrazeniowego z per-
spektywy dzieci uczestniczacych w projekcie badawczym wyprowadzone zosta-
ly cele badawcze.

! Inspirujacy w badaniach byt tekst G. Habrajskiej (2016: 85-110). Autorka postanowita
sprawdzié, czy faktycznie dowolny element wizualnego schematu przywoluje w pamieci/urucha-
mia (podéwietla) w umysle caly schemat. W tym celu przeprowadzita w grupie 150 studentéw
dziennikarstwa UL dwa eksperymenty polegajace na koniecznosci dorysowania brakujacych ele-
mentéw obrazu w taki sposéb, by odtworzyé caly schemat wyobrazeniowy, ktérego element badani
otrzymali. W badaniu interesowaly autorke strategie dopetniania sensem w kodzie wizualnym.
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Wyznaczyly one — zgodnie z zalozeniami jako$ciowego podejécia kognity-
wistycznego — nowe obszary 1 stworzyly podwaliny pod calkowicie odmienne
rozumienie dzieciece] wiedzy osobiste] (przechowywanych w pamieci per-
ceptywnej dziecka typowych schematéw wyobrazeniowych, umozliwiajacych
zaréwno tworzenie, jak 1 rozumienie 1 interpretowanie komunikatéw). Stwo-
rzylty tez okazje do rozpoznania uaktywnionych w procesie wizualizacji
do$wiadczen zmystowych (percepcyjnych) i emocjonalnych, a takze dzie-
ciecych umiejetnosci redukowania zapamietanych obrazéw do takiego
poziomu, ktéry umozliwia komunikowanie sie z innymi czlonkami grupy kul-
turowej, posiadajacymi rézne do§wiadczenia perceptywne (w efekcie procesu
obrazowania dzieci wytwarzaja w umysle obrazy ideacyjne, ktére stanowia
podstawowa jednostke tresci, umozliwiajaca tworzenie komunikatow).

Status badan jako$ciowych umozliwit odstoniecie innych wymiaréw edu-
kacji przedszkolnej, zwiazanych z inaczej formutowanymi celami, niepodpo-
rzadkowanymi pragmatycznym, mierzalnym rezultatom, ktére z reguty trak-
tuje sie jako miare skutecznosci dydaktyczne;.

Gléwnym celem badan uczynilyémy zatem rozpoznanie dzieciecych
umiejetnoéci w zakresie identyfikowania obiektu na podstawie
jego fragmentu w kodzie werbalnym i wizualnym.

Interesowaly nas tez sposoby poszerzenia — w konsekwencji zmiany — dys-
kursu przedszkolnego, tak by przedszkole ksztattowalo kompetencje dzieci nie-
zbedne do rozumienia zlozonosci $wiata spoleczno-przyrodniczego, a takze roz-
wijalo ich gotowo$¢ do uczestnictwa w dynamicznie zmieniajacym sie kontekscie
kulturowym. Z przekonania o mozliwos$ci wlaczenia tej problematyki do trady-
cyjnej przestrzeni przedszkola zrodzita sie refleksja nad warunkami edukacyj-
nymi, ktére musza by¢ spelnione, aby mozliwe bylo rozpoznanie i wzmacnianie
dzieciecych umiejetnosci w zakresie konstruowania schematéw wyobrazenio-
wych w procesie wizualizacji 1 obrazowania.

Podjelyémy zatem probe zbadania zdolnosci poznawczych uzewnetrz-
niajacych sie w reakcjach dzieci postawionych przed zorganizowana sytu-
acja problemowsg — werbalnych (rozpoznawanie zréznicowanych fragmentéw
obiektow) 1 pozawerbalnych (dziatania gléwnie o charakterze przektadu inter-
semiotycznego pobudzaly motywacje do przywolywania z pamieci catych sche-
matéw wizualnych wykorzystanych w badaniach obiektow). Zaprojektowane
badania umozliwily wykorzystanie naturalnych predyspozycji poznawczych
oraz uaktywnity samodzielne poszukiwanie rozwiazan.

4.1. Problematyka badan

Badania rekonstruujace dzieciece sposoby rozpoznawania i identyfikowa-
nia wybranych obiektéw prowadzone byly w celu znalezienia odpowiedzi na
nastepujace ogblne 1 szczegdtowe pytania problemowe:



4. Metodologia badan — wybdr jako$ciowych strategii badawczych 99

1. Jakie sa dzieciece umiejetnosci w zakresie rozpoznawania obiektu na
podstawie jego fragmentu w kodzie werbalnym i wizualnym?

1.1. Jak dzieci kategoryzuja 1 uymuja dany obiekt na réznych poziomach
abstrakeji?

1.2. Jakie cechy przypisane obiektowi dzieci uznaly za istotne w opisie
obrazéw?

1.3. Jaka wiedze posiadaja dzieci w zakresie wybranych domen (wygladu,
§rodowiska, zachowania oraz relacji miedzy zwierzeciem a czlowiekiem)?

1.4. W jakim stopniu prototyp funkcjonujacy wsrod dzieci zblizony jest do
znaczenia pojecia rozpowszechnionego w jezyku ogélnym?

1.5. Jaki jest poziom identyfikacji (stopien znajomosci) wybranych obiektow?

W badaniach interesowatly nas takze uwarunkowania procesu identyfika-
cji obiektéw przez dzieci. Czynnikiem determinujacym byt wiek.

4.2. Metoda, techniki i narzedzia badawcze

Dydaktyczne dziatanie interwencyjne zostalo przeprowadzone
w grupie dzieci w wieku przedszkolnym. Stuzyto ono ,intencjonalnej kreacji
warunkow dydaktycznych, ktérych nie mozna znalezé w szkolnictwie po-
wszechnym, po to by mdc obserwowaé procesy uczenia sie w sytuacjach przez
instytucje nieprzewidzianych i nieproponowanych” (Klus-Stanska, 2010:
131-132). Sukcesywnemu rozpoznawaniu wymienionych zagadnien stuzyly
podstawowe typy procedur gromadzenia danych jakos$ciowych: obserwacja
(obserwator-jako-uczestnik), wywiad (bezposredni, osobisty, zogniskowany),
dokumenty (wytwory dzieciece) oraz materialy audiowizualne (nagrania au-
dio 1 wideo).

Tak rozumiane implikacje wybranej strategii badawczej wymagaly, aby
badacz wystepowal w roli interpretacyjnie zaangazowanego obserwa-
tora-jako-uczestnika (Angrosino, 2010: 107-108). W badaniach opartych
na obserwacji badacz-obserwator, wchodzac w interakcje z czlonkami bada-
nych grup, moze wcielaé sie w jedna z czterech rol:

— Po pierwsze, ,catkowitego/pelnego uczestnika” (,odgrywajac tu-
bylca”, wnika zupelnie w badany teren: calkowicie angazuje sie w relacje z ba-
danymi, dzieli z nimi rézne dzialania, czasami wrecz nie ujawnia przy tym
swojego planu badawczego; to ,,wnikniecie” niesie pewne zagrozenie: moze
uposledzac zdolnoéé do prowadzenia analiz);

— Po drugie, ,uczestnika-jako-obserwatora” (przeszkolony badacz po-
chodzi z badanego Srodowiska, ma mozliwo$¢ pelnego integrowania sie z zy-
ciem czlonkéw grupy, jak 1 bardziej angazuje sie w relacje z nimi; silne zaanga-
zowanie 1 ,,zakorzenienie w rzeczywistym do$wiadczeniu informatoréw” moze
takze sprzyjaé podwazajacej naukowos$¢ subiektywizacji);
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— Po trzecie, ,obserwatora-jako-uczestnika” (badacz jest znany czton-
kom grupy 1 przez nich rozpoznawany, ale odnosi sie do ,,podmiotéw” swoich ana-
liz wylacznie jako naukowiec, ktéry przez wspétudzial w projektowaniu, organi-
zowaniu 1 inicjowaniu dzialania staje sie uczestnikiem badanej rzeczywistosci);

— Po czwarte, ,,catkowitego/wyltacznego obserwatora” (obserwator
w tej roli pozostaje niewidoczny, zdystansowany wobec terenu badan, a wiec
obiektywny w ogladzie rzeczywistosci; taka postawe wspolczeénie uznaje sie
za ,pierwotny mit naukowy”, zawsze bowiem jesteémy w stanie zauwazy¢ tyl-
ko to, ,,co wpisuje sie w nasza przestrzen mentalna, a wszelki opis, oprocz tego,
co postrzezone zmyslowo, zawsze zawiera rowniez element interpretacji”).

Jak dowodzi Jacek Piekarski, perspektywa interpretacyjna rozumiana
jako perspektywa uczestniczaca okreséla status badacza-jako-obserwatora
1 charakter uczestnictwa w praktyce edukacyjnej. Perspektywe uczestniczaca
badacz rozumie jako zdecentrowana, autokreacyjna, krytyczna, rady-
kalnie zaangazowanag (Piekarski, 2011: 248-250).

Decentrowanie rzeczywisto$ci (przezwyciezanie egocentryzmu) czyni per-
cepcje Swiata zalezna od nastawienia badacza, jego gotowosci do rozpatrywa-
nia problemu z réznych punktéw widzenia.

W proces poznania wpisana jest tez zmiana §wiadomosci badacza (autokre-
acja). Jak dowodzi Piekarski, ,nigdy nie konczy sie wlasnego procesu poznania,
pozostajac takim, jakim sie byto u jego poczatkéw” (2011: 248-250). Inaczej uczest-
niczy sie w rzeczywistosci, ktora sie inicjuje, a inaczej w tej, ktora sie konczy.

Krytycyzm wobec wlasnych narzedzi poznawczych zaktada stata gotowosé
do zakwestionowania kazdego z przyjetych punktéw widzenia.

Zainicjowany proces badawczy powoduje, ze badacz staje sie uczestnikiem
badanej rzeczywisto$ci. Uczestnictwo w badaniach zaklada wspoéldziatanie,
z ktorego nie mozna sie wylaczy¢, badacz staje sie bowiem radykalnie zaangazo-
wany. Stanowisko to potwierdza Adam Pawlowski. W przyjetym programie ba-
dawczym zanurzenie badacza w opisywanej kulturze nie jest zadna przeszkoda
w procesie tworzenia wiedzy obiektywnej o tym, co w swojej genezie 1 funkcjono-
waniu jest subiektywne (jak choéby strategie identyfikacji w procesie dopeltnia-
nia sensem wybranych do badan obiektow) (Pawlowski, 2010: 119).

Obserwacje uczestniczaca pojmujemy jako badanie, ,ktére opiera sie na
nawigzaniu intensywnego kontaktu pomiedzy badaczem a przyjmujaca go
spolecznos$cia 1 wymaga dlugoterminowego zanurzenia w zyciu codziennym
badanej grupy” (Angrosino, 2009: 133). Przyjeta strategia badawcza umozli-
wila nam usytuowanie sie wewnatrz obserwowanych zjawisk, w bliskich re-
lacjach z badanymi, ktore sie zacie$niaty, w miare jak jedna z badaczek pro-
wadzita wraz z seminarzystkami rozciagniete w czasie dzialania w grupach
przedszkolakéw. Sprzyjato to integrowaniu sie z ich zyciem?.

2 W dwuletnim procesie gromadzenia materialu empirycznego uczestniczyto dziesieé¢ semi-
narzystek: Anna Snieg, Aleksandra Trzeszczak, Kamila Wesét, Natalia Weglarek, Anna Wojdal,
Daria Wojtczak, Barbara Wdjcik, Daria Zdunek, Aleksandra Zielska i Katarzyna Zuber. Czeéé
z zaprezentowanych w rozdziale empirycznym wynikéw badan pochodzi z ich nieopublikowanych
prac licencjackich.
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Obserwacje skoncentrowalySmy wokot inicjowanych wedlug wlasnego
projektu zdarzen edukacyjnych, wyzwalajacych dzieciece sposoby dopelniania
sensem fragmentéw obrazéw dotyczacych tematyki Srodowiskowej.

Obserwacja objelyémy czynnoséci dzieci, a takze skutki tych czynnosci
(przede wszystkim plastyczne konkretyzacje — $éwiadectwa odbioru tematyki
srodowiskowe] wysnute z zaprezentowanego materiatu wizualnego). Poczynio-
ne spostrzezenia zestawilyémy z pochodzacymi z zapisu elektronicznego obszer-
nymi wypowiedziami dzieci oraz charakterystycznymi przykladami sytuacji,
ujawniajacymi dzieciece procesy konceptualizacji wybranych obiektow. Zamiar
uchwycenia zdarzen edukacyjnych wynikal z przekonania, ze ,migotliwe” dzie-
ciece znaczenia muszg by¢ interpretowane w sytuacyjnym procesie tworzenia
sie, a nie za pomoca terminéw, ktére mozna powszechnie stosowaé. Co za tym
idzie, zaden z przytoczonych w pracy fragmentéw badan nie byl anegdotyczny,
to znaczy nie dostarczal niereprezentatywnych wycinkéw z danych, np. przycia-
gajacych szczegdlng uwage wypowiedzi dzieciecych (Silverman, 2009: 61).

Zastosowana w badaniach forma dokumentacji miata w zatozeniu uchro-
ni¢ wywod przed uprzedzeniami wynikajacymi z subiektywnych interpretacji
obserwatora oraz umozliwita analizowanie w pdzniejszym, dogodnym czasie
dyskurséw dzieciecych; stuzyla tez zobrazowaniu procesu narastania znaczen
w $wiadomosci dzieci.

Spostrzezenia poczynione w czasie obserwacji potwierdzilyémy w anali-
zie materialéw wypracowanych przez dzieci, ktére przybraly postaé
konkretyzacji plastycznej obiektéw odnoszacych sie do wybranej tematyki
$rodowiskowej. Dzialania plastyczne miaty dzieciom ulatwié¢ wypowiedzi, po-
moc przezwyciezy¢ trudnosci w werbalizowaniu myéli. Ksztalt graficzny prac
byt dokumentacja aspektu tresciowego. Istotnym dopelnieniem byta aktywnosé
werbalna w trakcie ich wykonywania: gloéne myslenie, zastanawianie sie, sa-
morzutne wypowiedzi, zadawanie pytan, odpowiadanie na pytania. Wytwory
dzieci byly tez pomostem miedzy tym, co dostrzegly i zrozumialy, a tym, co
umialy o swojej interpretacji powiedziec.

Spontaniczna wymiana mys$li po zakonczeniu konkretyzacji plastycznej
oraz indywidualne rozmowy z kazdym uczniem pozwolily uniknaé putapek
w interpretacji rysunkow: dziecko informuje nas o czym$ w sposob dostowny,
my za$ doszukujemy sie ukrytych senséw.

Materiat obrazkowy do badan dobieratyémy celowo, stopniujac go pod
wzgledem poziomu trudnosci®>. W pierwszej kolejnosci badacz rozmawiat
z dzieémi o trzech obiektach najlatwiejszych w identyfikacji, obrazujac im pro-
totypowy fragment wygladu zwierzecia: (1) biedronki (czarne plamki na czer-
wonych twardych pokrywach skrzydlowych), (2) zebry (biate paski na czarnej
siersci) oraz (3) Slimaka (spiralny ksztalt muszli z paskowanym wzorem).

3 Kryteria doboru i uktadu obiektéw zostaty opracowane na podstawie przeprowadzonych ba-
dan pilotazowych. Spoérdéd prezentowanych dzieciom dwudziestu obiektéw ze §wiata przyrodnicze-
go, najczesciej dzieci rozpoznawaly dziewie¢ obiektow, ktore zostaty wykorzystane w badaniach. Ze
wzgledu na zréznicowany poziom identyfikacji obiekty zostaty podzielone na trzy grupy: z cechami
prototypowymi, z cechami prototypowymi 1 jednostkowymi oraz z cechami nieprototypowymi.
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Tabela 4.1. Wizualizacja obiektéw z cechami prototypowymi

Obiekt z cechami
prototypowymi

Fragmenty wybranych obrazéw w trzech perspektywach/na trzech
poziomach uszczegdélowienia/kategoryzowanie obiektu na réznych
poziomach abstrakeji

1. BBEDRONKA

I. Czarne plamki na czerwonych twardych pokrywach skrzydlowych
(domena wygladu).

II. Czarne plamki na czerwonych twardych pokrywach skrzydlowych, odné-
za kroczne, fragment liscia (domena wygladu + domena $rodowiska).

III. Czarne plamki na czerwonych twardych pokrywach skrzydlowych,
odnéza kroczne, fragment glowy, przedplecze, fragment liscia (uszczegé-
lowiona domena wygladu + domena $rodowiska).

Poziom I Poziom II Poziom III

2. SLIMAK
WSTEZYK

I. Muszla o spiralnym ksztalcie i paskowanym wzorze (domena wygladu).

II. Muszla o spiralnym ksztalcie 1 paskowanym wzorze, cze$¢ nogi, fragment
otoczenia (zielony 1i$¢) (domena wygladu + domena érodowiska).

III. Muszla o spiralnym ksztatcie 1 paskowanym wzorze, czeéé nogi, fragment
glowy, jeden czulek, fragment otoczenia (zielony 1i$¢) (uszczegétowiona
domena wygladu + domena Srodowiska).

Foziom I Poziom II Foziom III

3. ZEBRA

I. Biate i czarne pasy w umaszczeniu (domena wygladu).
II. Biate i czarne pasy w umaszczeniu, cze$é szyi i tba, oko, fragment trawy
(domena wygladu + domena $rodowiska).
III. Biate i czarne pasy w umaszczeniu, cze$é szyi 1 tba, oko, ucho, grzywa,
fragment trawy (uszczeg6towiona domena wygladu + domena $rodowiska).
4 FARN :

Opracowanie wlasne
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Nastepnie zdecydowaly$émy sie na wybor obiektéw mniej typowych, z wi-
docznymi cechami jednostkowymi: (4) motyla (gérny fragment skrzydla z nie-
powtarzalnym wzorem), (5) pajaka (zakrzywione odnéza z wloskami), (6) ryby
(pletwa piersiowa 1 ciato ryby w nietypowej kolorystyce).

Jako ostatnie zaprezentowalySmy dzieciom obiekty najtrudniejsze
w identyfikacji. WybratySmy do badan nieprototypowy element wizualnego
schematu: (7) kurczatka (oko z czarng Zrenica 1 teczowka otoczone zoltym
upierzeniem), (8) sowy (oko z ciemna Zrenica, pomaranczowa teczéwka i czar-
ng obwodka upierzenia), (9) zaby (wypukte oko, czarna Zrenica z brazowa pla-
miastg teczoOwka, 1 zielong obwodka).

Tabela 4.2. Wizualizacja obiektéw z cechami prototypowymi i jednostkowymi

biekt .
, (c)ecl}?ami Fragmenty wybranych obrazéw w trzech perspektywach/na trzech
prototypowymi poziomach uszczegélowienia/kategoryzowanie obiektu na réznych

o . i h keji
i jednostkowymi poziomach abstrakeji

1. MOTYL Gorny fragment skrzydta I pary z charakterystycznym wzorem plam i prze-
MONARCHA | pasek na rozmytym réznokolorowym tle (domena wygladu).

Fragmenty skrzydta I1II pary z charakterystycznym wzorem plam i przepasek
na rozmytym réznokolorowym tle (domena wygladu + domena $rodowiska).
Fragmenty skrzydla 11 II pary z charakterystycznym wzorem plam i prze-
pasek, fragment tutowia i odnéza krocznego na rozmytym réznokoloro-
wym tle z widocznymi ptatkami kwiatu (uszczegélowiona domena wygla-
du + domena $rodowiska).

Al

FPoziom I FPoziom II Poziom III

2. PAJAK Dwa odnéza kroczne z wloskami, fragment pajeczyny na zielonym tle
SIECIOWY (domena wygladu).

Trzy odnéza kroczne z wloskami, fragment glowotutowia, oczy, fragment

pajeczyny na zielonym tle (domena wygladu + domena $rodowiska).

Cztery pary odndzy krocznych z wloskami, glowotutéw, fragment odwloka,

oczy, fragment pajeczyny na zielonym tle (uszczegdtowiona domena wygla-

du + domena $rodowiska).

Poziom I Poziom II Poziom III
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Tabela 4.2 (cd.)

, (c)ek:}el}zlfrtni Fragmenty wybranych obrazéw w trzech perspektywach/na trzech
. poziomach uszczegélowienia/kategoryzowanie obiektu na réznych
prototypowymi . ..
L . poziomach abstrakeji
1 jednostkowymi
3.RYBA Pomaranczowy korpus z bialymi, zaokraglonymi pasami, otoczonymi czar-
— AMFIPRION, | nymi paskami, fragment ptetwy piersiowej (domena wygladu).
BLAZENEK Pomaranczowy korpus z biatymi, zaokraglonymi pasami, otoczonymi czar-

nymi paskami, fragment pletwy piersiowej i grzbietowej, oko, fragment
ukwiatu (domena wygladu + domena érodowiska).

Pomaranczowy korpus z biatymi, zaokraglonymi pasami, otoczonymi czar-
nymi paskami, fragment pletwy piersiowej i grzbietowej, oko, otwér gebo-
wy, woda, fragment ukwiatu (uszczegélowiona domena wygladu + domena
$rodowiska).

Poziom IIT

Poziom I Poziom II

Opracowanie wlasne

Tabela 4.3. Wizualizacja wieloznacznych obiektéw z cechami nieprototypowymi

Obiekt
z cechami
nieprototypowymi

Fragmenty wybranych obrazéw w trzech perspektywach/na trzech
poziomach uszczegélowienia/kategoryzowanie obiektu na réznych
poziomach abstrakcji

1. KURCZATKO

I. Czarne, sko$ne oko z czarna zrenica 1 teczOwka otoczone z6ttymi piora-
mi (domena wygladu).

Czarne, sko$ne oko z czarna zZrenica i teczéwka otoczone zottymi pié-
rami, cze$é gtowy z fragmentem pomaranczowego dziobu, na jasnym,
rozmytym tle (domena wygladu + domena §rodowiska).

Czarne, sko$ne oko z czarna Zrenicg i teczé6wka otoczone zottymi piéra-
mi, cze$¢ glowy z pomaranczowym dziobem, na jasnym, rozmytym tle
(uszczegdtowiona domena wygladu + domena érodowiska).

II.

II1.

Poziom II Romanr Il

Poziom [
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Obiekt
z cechami
nieprototypowymi

Fragmenty wybranych obrazéw w trzech perspektywach/na trzech
poziomach uszczegélowienia/kategoryzowanie obiektu na réznych
poziomach abstrakcji

2. SOWA
PUCHACZ

II.

II1.

Okragtle oko z ciemna Zrenica 1 pomaranczowa, teczéwka otoczone sza-
rymi piérami (domena wygladu).

Okragtle oko z ciemna Zrenica 1 pomaranczowa teczéwka otoczone sza-
rymi pidrami, ,brew”, fragment szlary, czes¢ glowy z haczykowatym
dziobem na ciemnym, rozmytym tle (domena wygladu + domena $rodo-
wiska).

Okragtle oko z ciemna Zrenica 1 pomaranczowa, teczéwka otoczone sza-
rymi pidrami, ,brew”, czesé glowy z haczykowatym dziobem, szlara,
fragment tutowia, czeé¢ skrzydla, na ciemnym, rozmytym tle (uszcze-
gotowiona domena wygladu + domena érodowiska).

-
FPoziom [

Poziom III Foziom III

3. ZABA
ZIELONA

II.

II1.

Poziom I Poziom II Poziom III

Wypukte oko, czarna Zrenica z brazowa plamiasta teczowka i zielona
obwo6dka z powiekami na zielonej skérze (domena wygladu).

Wypukte oko, czarna Zrenica z brgzowa plamiasta teczowka i zie-
lona obwddka z powiekami na zielonej skdrze, otwér nosowy

i gebowy, na zielonym rozmytym tle (dlomena wygladu + domena
$rodowiska).

Wypukte oko, czarna Zrenica z brazowa plamiasta teczowka i zielona
obwo6dka z powiekami na zielonej skorze, otwor nosowy 1 gebowy, czesé
tutowia, grzbiet, na zielonym rozmytym tle (uszczegétowiona domena
wygladu + domena $§rodowiska).

Opracowanie wtasne

Kazdy z dziewieciu wybranych obiektéw oprécz domeny wygladu mial tez
zwizualizowana domene Srodowiska. W sprowokowanej rozmowie o obiektach
pytania dotyczyly pozostalych dwéch domen: zachowania oraz relacji miedzy
zwierzeciem a czlowiekiem. Dobdr 1 kolejno$é domen bezposrednio wynika
z zaproponowane]j przez Anne Wierzbicka catoSciowej ramy pojeciowej typowe;]
dla zwierzat (Wierzbicka, 1993).
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Wizualizacje wybranych do badan obiektéw wraz z ich opisem, z uwzgled-
nieniem trzech perspektyw ogladu zwierzecia, przedstawiamy w ujeciu tabe-
larycznym.

Kazdy obiekt mégl by¢ identyfikowany na czterech poziomach:

— poziom 1 oznaczal petng identyfikacje;

— poziom 2 oznaczal czeSciowa identyfikacje;

— poziom 3 oznaczal niepetna identyfikacje;

— poziom 4 oznaczal brak identyfikacji (prezentacja obiektu w catosci).

Taka strategia badawcza pozwolila nam zbadaé nie tylko umiejetnosci
zdefiniowania obiektu przez przedstawienie cech identyfikujacych, ale takze
ustali¢ cechy wlasciwe (prototypowe w $§wiadomosci dzieci) oraz sposoby ka-
tegoryzacji obiektéw na réznych poziomach abstrakcji. Zalezato nam na tym,
aby uchwyci¢ zdolnosci poznawcze dzieci przejawiajace sie w jezyku, czyli
jakie cechy prototypowe, zdaniem dzieci, wyrdzniaja dany obiekt. W bada-
niach interesowato nas takze to, czy w procesie identyfikacji obiektéw dzieci
zwracaja uwage takze na cechy jednostkowe obiektéw oraz czy potrafia do-
konaé identyfikacji obiektu na podstawie cech nieprototypowych. Chodzito
o zbadanie, ktére aspekty obiektu sa najbardziej utrwalone w §wiadomosci
dzieci oraz czy dzieci maja wiedze w zakresie domeny wygladu, wielkosci,
srodowiska, zachowania oraz relacji miedzy zwierzeciem a czlowiekiem. Aby
ustalié¢, jaka wiedze posiadajg dzieci w zakresie tresci Srodowiskowych, ba-
dania przeprowadzono bez wczeSniejszego tematycznego przygotowania re-
spondentéw.

Inna technika, ktéra zastosowalyémy w badaniu identyfikacji obiektéw
przez dzieci w wieku przedszkolnym, byl wywiad. Wywiad byt bezposredni,
osobisty, zogniskowany, wszyscy badani wiedzieli, ze sa przedmiotem badan
oraz byli poinformowani o jego podstawowym celu. Zgodnie z ustalona wcze-
$niej instrukeja wywiad prowadzono indywidualnie z kazdym dzieckiem (plan
wywiladu znajduje sie w aneksie pracy). Formutujac polecenia, chciatyémy
zbadaé¢, w jaki sposéb dzieci mys$la o danym obiekcie, czy 1 jakie ma dla nich
znaczenie ujmowanie obiektu przez pryzmat wygladu, srodowiska, zachowa-
nia oraz relacji miedzy zwierzeciem a czlowiekiem. Analiza dzieciecych stra-
tegii dopelniania sensem fragmentéw obiektéw w ramach wybranych domen
moze by¢ droga do odkrycia dzieciecych sposobéw kategoryzowania 1 warto-
Sciowania $wiata. , Postulat odtwarzania motywacji nie tylko semantycznej,
lecz przede wszystkim semantyczno-kulturowej implikuje zainteresowanie
elementami wspdéttworzacymi pola wyrazowe, nie za$ izolowanymi faktami
jezykowymi” (Kepa-Figura, 2007: 41). Opis znaczenia obiektéw na zasadzie
ich kategoryzowania na r6znych poziomach abstrakcji pozwolit ukazaé nie tyl-
ko ich rozumienie z perspektywy dzieci, ale réwniez sposoby kategoryzacji.
Prawdopodobnie inaczej wygladatyby wypowiedzi, gdyby ankietowani musieli
zdefiniowaé kazdy obiekt na jednym poziomie uszczegbétowienia.

Wspdlwystepowanie metod 1 technik badawczych (swoistych dla badan ja-
kosciowych) domaga sie wyszczegélnienia 1 zebrania wykorzystanych danych
pochodzacych z réznych zréodet. Byly to:



4. Metodologia badan — wybdr jakoéciowych strategii badawczych 107

— doswiadczenia badacza-obserwatora analizujacego rzeczywisto$¢ edu-
kacyjna z perspektywy przyjetych kategorii, wyprowadzonych z teorii kogni-
tywistycznej;

— material wypracowany podczas konstruowania materialu wizualnego
(w wersji elektronicznej 1 papierowe] liczyl ostatecznie 27 kart);

— materiat uzyskany podczas zaje¢ w przedszkolu: nagrania na tasmach
audio 1 wideo znacznej czesci zaje¢ jednogodzinnych (w wyniku transkrypcji
sporzadzitam okoto 100 fiszek z wypowiedziami dzieciecymi);

— przyklady wytworéw uczniowskich: schematy rekonstruowanych wy-
branych obiektow.

Projekty zaje¢ — zaplanowane zadania o charakterze czynno$ciowym, me-
tody i formy pracy, przygotowane materiaty — czyli wszystko, co stuzyto wy-
zwalaniu aktywnoS§ci poznawczej dzieci — w caloSci stanowily dla nauczycieli
towarzyszacych probom edukacyjna innowacje. Organizacja badan nie miata
jednak charakteru eksperymentu pedagogicznego. Tradycja eksperymental-
nych badan pedagogicznych zaktada konieczno$é weryfikowania hipotez przy-
czynowych 1 wymaga zapewnienia trafno$ci wewnetrznej oraz zewnetrznej
catej procedury badawczej.

Istotne w formutowaniu wnioskéw byly mozliwoéci dzieci, uruchomienie
ich potencjatu intelektualnego, gotowos$é do rozwazenia zagadnien nieoczywi-
stych, reagowania na problemy nowe i ztozone. Realizujac projekt badawczy,
przyjelyémy wielokierunkowy, z zalozenia otwarty model analiz, w ktérym
duze znaczenie przypisalySmy zorganizowaniu problemowej sytuacji dydak-
tyczne) wyzwalajacej dzieciece do$wiadczenia zmystowe (percepcyjne) 1 emocjo-
nalne oraz ksztaltowane na ich podstawie schematy wyobrazeniowe.

Nie zamierzalySmy wiec wskazywac na jeden obowigzujacy sposob my-
§lenia o dzieciecych strategiach identyfikowania obiektéw w kodzie niewer-
balnym i werbalnym (celem nie byta weryfikacja skutecznoéci realizowanych
projektow edukacyjnych). Nie byto tez naszym zamiarem uogoélnienie wyniku
badan, czyli sprawdzenie, jak dzieci mysla w ogéle, a tylko wskazanie nie-
ktérych z mozliwych sensow wpisanych w przebieg zaje¢ 1 myslenie dzieci,
z ktorymi pracowalySmy.

4.3. Miejsce, czas i organizacja badan

W czasie badan reprezentacji wyobrazeniowej obiektéw z perspektywy
dzieci w wieku przedszkolnym dokonaty$émy celowego doboru préby, a tak-
ze terenu badawczego. Nie ograniczalySmy sie do waskiej, wyselekcjono-
wanej grupy dzieci, interesowata nas raczej zbiorowos$¢ typowa, reprezen-
tujaca zréznicowang wiedze osobistg 1 do$wiadczenia. Tworzyla jg
liczna grupa 170 dzieci zrbéznicowanych wiekowo (3/4-letnich i1 4/5-letnich),
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publicznych 1 niepublicznych przedszkoli, w Srodowisku wielkomiejskim 1 ma-
lomiasteczkowym. Dokonujac celowego doboru proby badawczej, miatySmy
mozliwo$é¢ zbadania ogdlnych, typowych, ale rowniez jednostkowych przypad-
kow w badanej grupie. Dzieki temu proba badawcza spelnita kryterium re-
prezentatywnosci nie w sensie statystycznym, lecz za sprawa teoretycznych
kryteriow doboru. Poszczegbélne wypowiedzi dzieciece reprezentuja raczej
zmienno$§¢ 1 réznice (zréznicowane znaczenia, poglady 1 do$éwiadczenia) w ob-
rebie catego pola badawczego. Dobor préby nie opiera sie wiec na typowym dla
badan ilo$ciowych kryterium trafno$ci ogélnej (Flick, 2010: 59; Miles, Huber-
man, 2000: 31; Szkudlarek, 1997: 174).

Badania zostaly przeprowadzone w miejscu, ktére zapewnia dzieciom
naturalne warunki do zabawy 1 pracy. Zalezato nam na tym, aby uchwyci¢ pro-
cesualny charakter dzieciecych umiejetnosci w zakresie rozpoznawania obiek-
tow ze Swiata zewnetrznego 1 wypracowywania strategii dopelniania sensu
komunikatu niewerbalnego 1 werbalnego®.

4 Caly etap gromadzenia danych zamknal sie w okresie dwéch lat: w roku akademickim
2018/2019 wraz z grupa dziesieciu seminarzystek opracowatam koncepcje badan i narzedzia
badawcze. Badania zostaly przeprowadzone w wybranych placéwkach na terenie wojewddztwa
16dzkiego 1 Lodzi (Niepubliczne Przedszkole Siéstr Pasjonistek $w. Pawta od Krzyza w Kutnie,
Przedszkole Nr 6 z Grupa, Zlobkowa, ,Zielona Dolinka” w Opocznie, Publiczne Przedszkole w Pod-
debicach, Niepubliczne Przedszkole im. Swietej Rodziny w Strykowie, Przedszkole Publiczne
w Widawie, Przedszkole Samorzadowe w Woli Krzysztoporskiej oraz Przedszkole Miejskie Nr 90
w Lodzi, Przedszkole Miejskie Nr 106 w fodzi, Przedszkole Uniwersytetu Lddzkiego w Lodzi).
W roku 2019/2020 zbieralam i porzadkowalam material pochodzacy od dzieci w wieku przedszkol-
nym z wybranych do badan przedszkoli.



5. Doswiadczam i rozpoznaje,
czyli co pokazaly badania

Analiza materiatu jezykowego pozwolita ustali¢ zréznicowanie oraz wy-
razisto$¢ 1 konkretno$é wyobrazen wigzanych powszechnie z kazdym z ana-
lizowanych obiektéw, a takze bogactwo dzieciecych doéwiadczen zmyslowych
1 emocjonalnych. Badania wykazaty zdolnoSci poznawcze dzieci przejawiajace
sie w jezyku, czyli umiejetno$ci w zakresie rozpoznawania cech prototypo-
wych, ktére zdaniem dzieci wyrédzniaja dany obiekt (w procesie identyfikacji
obiektéw dzieci czeéciej zwracaly uwage na cechy prototypowe obiektow niz na
cechy nieprototypowe). Ujawnily tez umiejetno$ci w zakresie redukowania za-
pamietanych obrazéw do takiego poziomu, ktéry umozliwia komunikowanie
sie z innymi cztonkami grupy kulturowej oraz strategie ,,odzyskiwania” przez
dzieci w wieku przedszkolnym sensu zakodowanego w komunikacie podawa-
nym przez badacza. Dzieci w wieku przedszkolnym, majac w pamieci opera-
cyjnej schematy wyobrazeniowe, bardzo dobrze radzily sobie z odtworzeniem
obrazow przedstawieniowych (ideacyjnych), ktére przekazat badacz. Wystar-
czylo, ze wskazany zostal tylko fragment obrazu czy scenariusza, aby dzieci
potrafity przywolaé w pamieci jego cato$cé.

W wypowiedziach, skategoryzowanych ze wzgledu na domeny wygladu
1 wielkoéci oraz $rodowiska, zachowania 1 relacji miedzy zwierzeciem a czto-
wiekiem, uwzglednitam aspekt jakos$ciowy (sposéb definiowania obiektéw
1 wyrazania znaczen za pomoca jezyka i wizualizacji) i1 ilo$ciowy (zestawienia
procentowe).

5.1. Dzieciece strategie kategoryzowania danego
obiektu na ré6znych poziomach abstrakcji

Opis znaczenia na zasadzie porownania pozwolil na zilustrowanie nie
tylko umiejetno$ci dzieci w zakresie rozpoznawania obiektow, ale réw-
niez sposobow kategoryzacji. Sposoby dokonywania wyboru odpowiedniej
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kategorii podczas opisu znaczenia obiektéw w kodzie werbalnym 1 wizual-
nym z perspektywy dzieci ujawnity sie w trakcie rozmowy o zwierzetach po-
dobnych 1 rézniacych sie od wskazanego na obrazku: Jakby$ mial poréwnacé
zwierze z obrazka z innym zwierzeciem, to z jakim? Jak myé$lisz, co maja
podobnego, a czym sie r6znig te zwierzeta? Jak my§lisz, dlaczego wybrane
przez ciebie zwierze wydalo ci sie najbardziej podobne do tego wskazanego
na obrazku?

Obiekty dotyczace tej sfery ujetej] w nadrzednej kategorii ZWIERZETA
nie pozwalaja sie kategoryzowac w sposéb jednoznaczny. W zebranym przeze
mnie materiale jezykowym z oczywistych powoddw nie pojawily sie wska-
zania dzieci dotyczace przynaleznosci dziewieciu obiektéw do wydzielonych
przez specjalistow grup: mieczakow, pajeczakoéw, ryb, owadéw, plazéw, pta-
kow 1 ssakow. Dla tych pojec¢ dzieci nie podaja nadrzednej nazwy kategory-
zujacej. Potrafia natomiast na podstawie wspélnych cech kategoryzujacych
zaliczaé rézne pojecia do wspdlnych kategorii. Umiejetnos¢ ta przejawia sie
w wyodrebnieniu podobnych cech semantycznych réznych pojeé i przypo-
rzadkowaniu ich do wspélnej kategorii naturalnej. Dla wybranych obiektow
dzieci stworzyly trzy nazwy kategoryzujace: obiekty mate to ROBAKI, obiek-
ty duze to ZWIERZETA, obiekty fruwajace to PTAKI, obiekty ptywajace to
RYBY. Dzieci, myslac o tych obiektach jako o zwierzetach, kategoryzowaty
je z perspektywy ich wielko$ci, w potaczeniu z zachowaniem. Mimo ze na-
turalnie istnieja mate zwierzeta, tj. biedronka, motyl, to dla dzieci sa one
raczej nietypowe. Male stworzenia dzieci konceptualizuja jako ROBAKI.
7 perspektywy dzieci zwierzeta sa do$¢ duzymi stworzeniami, porownywal-
nymi pod wzgledem wielkosci z cialem istoty ludzkiej (jedynie zebre dzieci
konceptualizuja jako zwierze). Wielko$é jest bowiem dla tych obiektow war-
toscia istotng. Inaczej jest w przypadku ryb czy ptakéw. Dzieci nie mySla
o nich jako o ,duzych stworzeniach” czy jako o ,matych stworzeniach”. Nie
postrzegajq ich tez jako ,$redniej wielkosci stworzen”. Wielko§¢ w przypad-
ku tych zwierzat jest dla dzieci mniej wyrazista konceptualnie niz elementy
zwiazane z zachowaniem, dotyczace chociazby sposobéw poruszania sie. Te
dzieciece strategie kategoryzowania nie wynikaja z braku kompetencji ma-
lych uzytkownikoéw jezyka, lecz podéwiadomego stosowania przez nich kryte-
ri6w klasyfikacji opartych na podobienistwach i réznicach widocznych gotym
okiem. Ujawniaja zarazem ,antropocentryczna perspektywe typowej ludz-
kiej postawy wobec natury” (Wierzbicka, 1985: 174).

Réznice w sposobach kategoryzowania na zasadzie rozpoznawania podo-
bienstw i réznic miedzy réznymi obiektami ujawnily sie w trakcie poréwnywa-
nia zwizualizowanych zwierzat ze zwierzetami wyobrazonymi. Poréwnujac
wypowiedzi dzieci w wieku przedszkolnym, stwierdzam, ze dzieciece umiejet-
nosci w zakresie rozpoznawania obiektu na podstawie jego fragmentu w ko-
dzie werbalnym 1 wizualnym oraz sposéb werbalizacji réznia sie stopniem
uszczegdlowienia.

Dzieci 3/4-letnie, opisujac obiekt, uwzgledniaja przede wszystkim cechy
percepcyjne: ,biedronka jest podobna do mréwki, bo tez jest taka mata”, ,po-
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dobna jest do stonki, bo tez ma taki sam grzbiet”, ,podobna jest do muchy, bo
ma taka sama mala glowke”, ,$limak ma takie same placki na ciele co zaba
1 ma podobny kolor”, ,zebra ma paski biate, a krowa ma biate laty”, ,pajak
podobny jest do muchy, bo tez ma takie chude nogi”, ,sowa podobna jest do
orta, bo ma taki sam kolor”. To, co taczy wymieniane obiekty, to wspdlne
cechy kategoryzacyjne przede wszystkim w zakresie domeny wygladu 1 wiel-
kosci (zebra 1 krowa maja podobnie ubarwione ciato w biale plamy, §limak
1 zaba maja plamy na ciele).

Starsze dzieci (4/5-letnie), rozpoznajac obiekt, staraty sie wytlumaczy¢
sens pojeé, postugujac sie nazwami ogdlnymi, ktére odnosza sie do wielu
podobnych desygnatéow. Przykladem takiego ujecia znaczenia moze by¢ ka-
tegoryzowanie wszystkich obiektéw w zakresie czterech stworzonych przez
dzieci kategorii nadrzednych (ROBAKI, RYBY, PTAKI, ZWIERZETA). RO-
BAKI maja w $wiadomosci dzieci jedna ceche wspolna, jest nig ‘przebywanie
nisko’, ponizej oczu czlowieka, natomiast wspoélne dla RYB jest to, ze zyja
w wodzie, ptywaja 1 sa niedostepne dla ludzkiego wzroku (w przypadku tych
zwierzat dzieci postugiwaly sie nazwa podrzedna: NEMO, ze wzgledu na po-
dobienstwo kolorystyczne btazenka do gtéwnego bohatera filmowego). To, co
laczy, 1 to, co rézni PTAKI, to ich zwiazek ze Srodowiskiem lokatywnym: sa
takie, ktore siedza na drzewie (sowa), 1 takie, ktore lataja wysoko (orzetl).
W $wiadomosci dzieci pojecia te w rownym stopniu stanowia uszczegdlowie-
nie pojecia ogbélnego PTAKI. Dzieci kategoryzuja ZWIERZETA jako te, ktore
towarzysza czlowiekowi i sa od niego zalezne (zebra zestawiana jest z ko-
niem, ktéry jest blisko czltowieka).

Takie zachowanie werbalne dzieci §wiadczy o umiejetnosci kategoryzacji
na wyzszym poziomie abstrakcji. Ujawnia ich wiedze, odzwierciedla zdolnos¢
do poré6wnywania i uogélniania pojeé. Biorac pod uwage fakt, ze budowa ka-
tegorii przebiega zaréwno w ukladzie poziomym (segmentacja), jak 1 piono-
wym (inkluzja), trzeba stwierdzié, ze wziecie pod uwage obu tych wymiarow
pozwala precyzyjnie méwic o danej kategorii. Dzieci te dostrzegaja podobien-
stwa nie tylko miedzy wygladem, ale tez miedzy zachowaniem, Srodowiskiem
zycia oraz relacjami miedzy zwierzeciem a czlowiekiem: ,sowa 1 orzel wysoko
lataja”, ,biedronka 1 mrowka zyja w trawie”, ,S8limak 1 z6tw wolno chodza”,
,ryba 1 rak zyja w wodzie 1 mozna je zje$¢”. Przyklady te sugeruja zakres
znaczeniowy poje¢. Wybranym sposobem identyfikowania obiektéw jest wiec
wymienianie przykladowych czynnosci, konkretnych zachowan, ktére naleza
do zakresu nazwy.

Dziecko z wiekiem poznaje §wiat, nabywa pewnej wiedzy, ktéra umoz-
liwia mu dostrzeganie podobienstw miedzy przedmiotami czy zjawiskami.
Wybér wstepnej kategorii implikuje nie tylko rozumienie, interpretacje
pojecia przez moéwiacego, odzwierciedla takze wartoSciowanie — np. pajak
czy zaba kategoryzowane sa jako ,co$ ztego, niedobrego, brzydkiego”. Tak
wiec charakterystyka znaczenia moze przebiegaé¢ na réznych poziomach
uszczegotowienia, sposéb opisu tresci stowa moze rézni¢ sie stopniem do-
ktadnosci.
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5.2. Cechy przypisane obiektowi w zakresie
domeny wygladu i wielkosci

Pierwszymi poddawanymi opisowi fragmentami catoéciowej ramy pojecio-
wej z perspektywy dzieci byly dwie domeny: wygladu 1 wielko$ci. Dzieciece
mys$lenie wokoét tych domen zostalo sprowokowane pytaniami: Sprébuj wy-
obrazi¢ sobie to zwierze, jak twoim zdaniem ono wyglada i jakie jest (np. duze,
male, okragle, wydtuzone, lekkie, ciezkie)? Co myS§lisz/co sobie wyobrazasz,
mowiac... (biedronka, zebra, $limak, motyl, pajak, ryba, kurczatko, sowa,
zaba)? Co ma, a czego nie ma to zwierze?

Sygnalem dzieciecego rozpoznawania wybranych zwierzat identyfikowa-
nych na podstawie ich fragmentéw sa cechy przypisane obiektowi, ktore dzie-
ci uznaly za istotne w opisie wizualizacji. Z perspektywy dzieci dotycza one
gléwnie domeny wygladu 1 wielkoéci (omawiam je w uporzadkowaniu tabela-
rycznym). W tabeli podaje w pierwszej szpalcie nazwe obiektu, w drugiej ka-
tegorie nadrzedna, w trzeciej konkretne, doslowne odpowiedzi dzieci w wieku
przedszkolnym, tworzace dana kategorie, w czwartej wielkoé¢ danej kategorii
w liczbach absolutnych (N), a w piatej — w procentach respondentéw (170 dzieci
w wieku przedszkolnym). Poniewaz odpowiedzi sa bardzo réznorodne, staralam
sie tworzy¢ obszerniejsze kategorie nadrzedne do uwypuklenia mozliwych tren-
déw w odpowiedziach respondentéw (pomijam tutaj odpowiedzi pojawiajace sie
rzadziej niz 3 razy).

Tabela 5.1. Identyfikacja zwierzat z uwzglednieniem domeny wygladu 1 wielko§ci
z perspektywy dzieci w wieku przedszkolnym

Sprobuj wyobrazié sobie to zwierze, jak twoim zdaniem ono wyglada i jakie jest?

OBIEKTY KATEGORIA WARIANTY (N) | N | %
ZWIERZETA 7 CECHAMI PROTOTYPOWYMI

BIEDRONKA | Wyglad
— barwa czerwona w czarne kropki /170/ 170 100
— budowa morfologiczna skrzydta /38/, nogi /24/, oczy (bia- 97 57,0
te) /18/, czutki /17/

— ksztalt okragta /35/ 35 20,5
Wielkosé mata /170/ 170 100
SLIMAK | Wyglad
— barwa réznokolorowy /96/ 96 56,4
— budowa morfologiczna muszla (r6znokolorowa) /140/, 170 100
skorupa /25/, czulki/rogi (male) /5/
— ksztalt okragty /34/ 34 20,0

Wielkosé maty /170/ 170 100
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OBIEKTY KATEGORIA WARIANTY (N) N %
ZEBRA Wyglad
— barwa bialo-czarna /145/, paski /25/ 170 100
— budowa morfologiczna nogi (proste) /43/, sier§é /38/,
grzywa /27/, szyja /15/ 123 | 72,3
Wielkoéé duza/169/, podtuzna /1/ 170 100
ZWIERZETA Z CECHAMI PROTOTYPOWYMI I JEDNOSTKOWYMI
MOTYL Wyglad
— barwa kolorowy /136/, kolorowe kropki 163 | 95,8
na skrzydtach /27/
— budowa morfologiczna czulki /14/, skrzydetka (cienkie) /13/ 27 15,8
Wielkosé maly /170/ 170 100
PAJAK Wyglad
— barwa czarne /28/ 28 16,4
— budowa morfologiczna nogi (cztery, dtugie, wlochate) /151/ | 151 88,8
Wielkosé maty /120/, duzy /44/ 164 | 96,4
RYBA Wyglad
— barwa pomaranczowa w biale paski /20/, | 142 | 83,5
kolorowa /14/
— budowa morfologiczna pletwy /86/, ogon/36/, oczy (mate) 34 20,0
/14/, nie ma nég /6/
Wielkos§é mata /97/, duza /63/ 160 | 94,1
ZWIERZETA Z CECHAMI NIEPROTOTYPOWYMI
KURCZATKO | Wyglad
— barwa z6lte /84/, biate pod oczkami /14/ 98 57,6
— budowa morfologiczna pibra /16/, dzidb /14/, pazury /13/,
nogi /13/, gtowka (mata) i szyja /13/| 69 40,5
Wielkoéé male /157/ 157 92,3
SOWA Wyglad
— barwa szara /43/ 43 25,2
— budowa morfologiczna oczy (pomaranczowe/brazowe) /49/, | 115 | 67,6
futro (szare) /28/, skrzydta /19/,
dziéb /19/
Wielkoéé duza /76/, mata /79/ 155 91,1
ZABA Wyglad
— barwa zielona /54/, kropkowana /38/ 92 54,1
— budowa morfologiczna oczy (duze, wylupiaste) /14/, nogi
(dtugie) /8/, jezyk (dtugi) /7/ 29 17,0
Wielkoéé duza /73/, mata /69/ 142 | 83,5

Interpretacje graficzna danych z tabeli 5.1 przedstawia wykres 5.1.
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Wykres 5.1. Identyfikacja zwierzat z uwzglednieniem domeny wygladu i wielko§ci
z perspektywy dzieci w wieku przedszkolnym. Opracowanie wlasne

7 zestawienia liczbowego 1 procentowego ujetych w tabeli 5.1 oraz z da-
nych liczbowych przedstawionych na wykresie 5.1 wynika, ze najbardziej
szczegblowo dzieci scharakteryzowaty biedronke i §limaka (tylko w przypad-
ku tych obiektéw podaly trzy cechy wygladu: barwe, elementy budowy morfo-
logicznej oraz ksztatt). W przypadku pozostatych zwierzat w wypowiedziach
ograniczaly sie do dwéch cech: barwy 1 budowy morfologicznej, ktérych opis
réznicowaly w zaleznoéci od analizowanego obiektu.

Przywotujac z pamieci zar6wno najbardziej typowe zwierzeta z cechami
prototypowymi (zebre 1 biedronke), jak 1 z cechami prototypowymi 1 jednost-
kowymi (motyl) oraz z cechami nieprototypowymi (kurczatko, zaba), dzieci
wskazywaly przede wszystkim na elementy znaczeniowe wprowadzajace cha-
rakterystyke kolorystyczna (,zebra ma paski bialo-czarne”; ,biedronka jest
czerwona w czarne kropki”, ,motyl jest kolorowy”, , kurczatko jest zotte”, ,,zaba
jest zielona”). W konstruowaniu pojeciowego modelu tych zwierzat cecha,
ktora ogdlnie sformutowana przybiera postaé — ‘ma kolor’, stanowi motywa-
cje potencjalnych konotacji dzieci. Co wiecej, kolorystyczna charakterystyka
wybranych zwierzat pocigga za soba konsekwencje znaczeniowe: przypisana
motylowi ‘wielobarwno$é” wspoétgra z konotacjami ‘piekna’, ‘ruchliwoéct’, ‘lek-
koéci’. W przypadku tych zwierzat cecha definicyjna jest wiec barwa.

Inaczej jest w przypadku opisu domeny wygladu i wielko§ci czterech
zwierzat: §limaka, pajaka, ryby 1 sowy. W ich opisie dzieci wyr6zniaja przede
wszystkim elementy budowy morfologicznej (,§limak ma muszle”, ,pajak ma
nogi”, ,,ryba ma ptetwy”, ,sowa ma oczy’). Cecha ‘ma + muszle’, ‘ma + nogi’,
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‘ma + oczy’ jest konceptualnie istotna dla pojeciowego modelu przywotywa-
nych obiektéw. Dzieci uszczegbtawiaja ja przez podawanie informacji o bar-
wie 1 rozmiarach. Rowniez w przypadku tej charakterystyki opis elementow
budowy morfologicznej wiaze sie z semantyka: nogi pajaka sa czarne, dlugie,
wlochate, za$ oczy zaby sa wylupiaste 1 duze.

Identyfikacja zwierzat na podstawie ich wielkosci okazata sie dla dzieci
najtatwiejsza. Wiekszoéé badanych dzieci potrafita wskazaé te ceche, chociaz
w przypadku czterech zwierzat: pajaka, ryby, sowy 1 zaby, dzieci podawaty dwie
cechy opozycyjne: mate vs. duze. Te rozbiezno$ci informujg zaréwno o dzieciece]
wiedzy o rzeczywistych rozmiarach zwierzat, jak tez o sposobie wyobrazenia
sobie rozmiaréw tych zwierzat przez dzieci (pajak 1 zaba sa raczej grozne 1 obce
z perspektywy dzieci, dlatego dzieci wyobrazaja je sobie jako duze; sowa jest
w ich przekonaniu ptakiem majestatycznym, dlatego zastuguje na duzy roz-
miar, za$ ,duuza ryba” zaswiadcza o pozytywnym stosunku dziecka do desy-
gnatu, gdyz w semantyce ryby miesci sie cecha ‘est pozywieniem’, a zatem im
wieksza ryba, tym wiecej jedzenia).

5.3. Cechy przypisane obiektowi w zakresie
domeny zachowania

Kolejny watek tematyczny wokét ktérego toczyly sie rozmowy z dzieémi,
dotyczyt domeny zachowania. Dzieci najchetniej rozmawialy o sposobach za-
chowania 1 odzywiania sie zwierzat: Jak sie zachowuja? Co robia? Czy znosza
1 wysiaduja jaja, buduja gniazda, wydaja dzwieki? Czy zyja w gromadzie — czy
osobno? Czym sie zywia? Pojawialy sie tez wypowiedzi, w ktorych dzieci opisy-
waly zwierzece upodobania 1 typowe czynnosci.

Tabela 5.2. Identyfikacja zwierzat z uwzglednieniem domeny zachowania z perspektywy dzieci
w wieku przedszkolnym

Sprébuj wyobrazié sobie to zwierze, jak twoim zdaniem ono sie zachowuje?

OBIEKTY KATEGORIA WARIANTY (N) | N | %
ZWIERZETA 7 CECHAMI PROTOTYPOWYMI

BIEDRONKA | Zachowanie
— aktywno§¢ lata/fruwa /74/, lata i chodzi /68/ 142 83,5
— pozywienie liscie /45/, mréwki /39/, robaki /17/ 101 59,4
— organizacja spoteczna | zyje w gromadzie /47/, zyje osobno 86 50,5
139/
— rozmnazanie biedronka spotyka sie z biedronka 23 13,5
/15/, biedronki siedza na sobie /8/




116

Swiat w optyce dziecka

Tabela 5.2 (cd.)

OBIEKTY KATEGORIA WARIANTY (N) N %
SLIMAK Zachowanie
— aktywno§¢ pelza /116/, ciaga sie /19/, zostawia 140 | 82,3
mokry §lad/§lizga sie /5/
— pozywienie lidcie sataty /72/, robaki /12/, krzaki /6/ 90 52,9
— organizacja spoteczna | zyje osobno /28/ 28 16,4
— rozmnazanie §limak spotyka sie ze §limakiem /13/ 13 7,6
ZEBRA Zachowanie
— aktywno§¢é chodzi 1 biega /130/, biega, jak sie 139 | 81,7
sploszy 19/
— pozywienie trawa /13/, liscie /18/ 43 25,2
— organizacja spoteczna | zyje w gromadzie /27/ 27 15,8
— rozmnazanie musi by¢ druga zebra /19/ 19 11,1
ZWIERZETA Z CECHAMI PROTOTYPOWYMI I JEDNOSTKOWYMI
MOTYL Zachowanie
— aktywno§¢ lata /116/, macha skrzydtami /10/, 136 | 80,0
siedzi na kwiatku /10/
— pozywienie pytek /35/, midd /5/, sok /4/ 44 25,8
— organizacja spoteczna | zyje osobno /24 / 24 14,1
— rozmnazanie motyl spotyka sie z motylem /8/ 8 4,7
PAJAK Zachowanie
— aktywno§¢é robi pajeczyny/sieci /54/, poluje 125 | 73,5
/521, chodzi/biega /12/, fruwa dzieki
pajeczynie /7/ 34 20,0
— pozywienie muchy 1 male robaki, np. komary /34/ 25 14,7
— organizacja spoteczna | zyje osobno /25/ 5 2,9
— rozmnazanie pajak spotyka sie z pajakiem /5/
RYBA Zachowanie
— aktywnos§¢é plywa /116/, porusza ptetwa i ogo- 130 | 76,4
nem /14/
— pozywienie karma dla ryb /22/, robaki /11/, 38 22,3
morskie rzeczy /5/
— organizacja spoteczna | zyje w gromadzie /12/, zyje osobno /11/| 23 13,5
— rozmnazanie z jajeczek /13/ 13 7,6
ZWIERZETA Z CECHAMI NIEPROTOTYPOWYMI
KURCZATKO | Zachowanie
— aktywno§¢ chodzi /57/, biega /18/, podskakuje 87 51,1
/61, dziobie /6/
— pozywienie ziarno /12/, nasiona /4/, zielonka /3/ 19 11,1
— organizacja spoleczna | zyje w gromadzie /22/ 22 12,9
— rozmnazanie z jajka /78/ 78 45,8
SOWA Zachowanie
— aktywno§¢ siedzi na drzewie/w gniez- 100 | 58,8
dzie/w dziupli /79/, lata /16/,
w dzien §pi, w nocy poluje /5/
— pozywienie robaki /17/ 17 10,0
— organizacja spoleczna | zyje osobno /18/ 18 10,5
— rozmnazanie wykluwa sie z jajka /29/ 29 17,0
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OBIEKTY KATEGORIA WARIANTY (N) N %
ZABA Zachowanie
— aktywnosé skacze 194/, ptywa /5/ 99 58,2
— pozywienie muchy /14/, robaki /3/ 17 10,0
— organizacja spoteczna | zyje w gromadzie/9/, zyje osobno /7/ 16 9,4
— rozmnazanie z jajeczek /7/ 7 4,1

Wizualizacje graficzna wartoéci liczbowych przedstawiamy na wykresie 5.2.
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Wykres 5.2. Rozpoznawanie zwierzat z uwzglednieniem domeny zachowania z perspektywy
dzieci w wieku przedszkolnym. Opracowanie wlasne

Najczescie] w wypowiedziach dzieci reprezentowane byly te fragmenty do-
meny zachowania, ktére odnosza sie do zréznicowanych form aktywnosci: bie-
dronka 1 motyl lataja, Slimak pelza, zebra 1 kurczatko chodza 1 biegaja, pajak
robi pajeczyny, ryba plywa, sowa siedzi na drzewie, zaba skacze. Te réznorod-
ne realizacje leksykalne zogniskowane wokét kategorii: ‘poruszaja sie po ziemi’
oraz ‘poruszaja sie nad ziemia’, a takze ‘wykonuja typowe czynnosci’, zaswiad-
czaja o bardzo dobrej znajomosci typowych form aktywnos$ci dziewieciu zwie-
rzat. Znajomo§¢ potwierdza wysoka frekwencja uzytych lekseméw (f = 1118).

Zmacznie rzadziej dzieci odnosity sie do modelu pojeciowego dotyczacego
pozywienia (f = 407). Pokarm stanowia mate stworzenia, ktére zyja na ziemi
lub lataja w powietrzu, np. robaki oraz muchy i komary, a takze ro§liny, ktére
wyrastaja z ziemi albo rosng na drzewach, np. zielonka, nasiona, ziarna. Co
ciekawe, w przypadku ryby dzieci odnosza sie do domeny relacji miedzy ryba
a cztowiekiem, gdyz pozywienie dostarczaja jej ludzie w postaci karmy (dzieci
odwolywaly sie do wlasnych dos§wiadczen hodowli ryb w akwarium).
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W wypowiedziach dzieci najrzadziej pojawiaty sie informacje dotyczace
organizacji spotecznej zycia zwierzat (f = 269) oraz sposobu przychodzenia wy-
branych zwierzat na §wiat (f = 215).

Informacje dotyczace sposobu bytowania zwierzat, zwyczajow zycia gromad-
nego lub jednostkowego zazwyczaj ograniczaty sie do dwéch fraz: ‘zyje w groma-
dzie’ (w przypadku zebry 1 kurczatka) oraz ‘zyje osobno’ (w przypadku slimaka,
motyla, pajaka, sowy). Obserwowanie gromadnego zycia zebry i kurczatka bylo
mozliwe dzieki wycieczkom do ogrodu botanicznego oraz pobytom na wsi (na
farmie). Te wypowiedzi wchodza takze w relacje z elementami rozwijajacymi
inne domeny. “Zyje w gromadzie’ — jest pochodna domeny relacji miedzy zebra
a czlowiekiem oraz miedzy kurczatkiem a czlowiekiem. Opis sprowadza sie do
dwoch elementow: jest hodowany przez czltowieka jako zrédlo pozywienia’ (tak
jak w przypadku kurczatka, ktéore stajac sie kura, znosi jajka) oraz ‘jest trzyma-
ny przez cztowieka w ogrodach zoologicznych, ze wzgledu na przyjemny wyglad’
(w $wiadomosci dzieci zakorzeniony jest mocno obraz przyjemnej w wygladzie
zebry na ograniczonym terytorium).

W przeciwienstwie do zycia gromadnego element ‘Zyje osobno’ wspolwy-
stepuje z konotacjami ‘pozostaje w ukryciu’: pajak i sowa poluja zazwyczaj
noca 1 pozostaja poza zasiegiem wzroku czlowieka. ‘Wychodza z ukrycia’ §li-
mak 1 motyl, tylko po to, aby samodzielnie zdoby¢ pozywienie.

Zdarzaly sie tez takie wypowiedzi, w ktérych informacje o stadnoéci lub
samotniczym trybie zycia nie wykluczaty sie, lecz wspélwystepowaly: tak bylo
w przypadku biedronki, ryby 1 zaby. Obie semantycznie przeciwstawne cechy
mieszcza sie w jezykowym obrazie tych trzech zwierzat.

Ogéblny charakter miaty tez wypowiedzi dotyczace form organizacji spo-
tecznej. Dzieci zazwyczaj uzywaly formuly ‘spotyka sie z innym zwierzeciem’.
A zatem w wyobrazeniu dzieci do powstania mieczakow, pajeczakéw, ryb, owa-
déw, plazow, ptakéw 1 ssakéw konieczne jest spotkanie z drugim osobnikiem
tego samego gatunku. Wyjatek stanowi kurczatko: dzieci wiedzialy, ze wyklu-
wa sie ono z jajka i w ich rozumieniu jest to wystarczajace wyjasnienie bez ko-
nieczno$ci wystepowania partnera dla zachowania ciaglosci gatunku. Leksem
jajko w jezyku dzieci nie jest zbyt mocno polaczony ani z owadami (biedronka,
czy motylem, ktore wykluwajac sie z jajeczek, przechodza przez stadia prze-
obrazenia, by osiagnac¢ najbardziej znana dojrzala postac), ani z mieczakami
czy pajeczakami, ani nawet z ptakami, lecz z wybranymi nazwami gatunko-
wymi ptakow (najczesciej kura).

Na podstawie zebranego materiatu wyciagna¢ mozna wnioski dotyczace
sposobu postrzegania tych zwierzat przez dzieci. Niewielka liczba kontekstow
dotyczacych sposobéw odzywiania sie, form organizacji spotecznej i rozmnaza-
nia wskazuje na poziom zainteresowania dzieci tymi sferami ich aktywno§ci.
»LTypowe” zwierzeta radza sobie same. Z wypowiedzi dzieci wynika, ze mozna
je spotkac¢ gtéwnie wiosna 1 latem, gdy jest duza ilo§¢ pokarmu, za$ jesienig
1 zima, gdy zaczyna brakowac pozywienia, znikaja z pola widzenia czlowieka.
Zaczynaja zy¢ w stanie dzikim, cho¢ niezbyt daleko od czlowieka, dla przykla-
du pajak przenosi sie do domu, zamieszkujac szafy, strych czy piwnice.
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5.4. Cechy przypisane obiektowi w zakresie domeny
Srodowiska (czasu i miejsca wystepowania)

Analiza wypowiedzi dzieciecych sprowokowanych pytaniami: Jak my§lisz,
gdzie mieszka to zwierze? O jakiej porze roku mozemy go spotykac? Jak po-
rusza sie po ziemi (chodzi, biega, skacze, fruwa)? — pokazatla, ze przestrzenny
aspekt domeny $rodowiska jest organizowany przez cztery elementy znacze-
niowe: ‘porusza sie po ziemi’, ‘porusza sie nad ziemia’, ‘przebywa na drzewie’,
‘przebywa w wodzie’.

Tabela 5.3. Identyfikacja zwierzat z uwzglednieniem domeny $rodowiska
z perspektywy dzieci w wieku przedszkolnym

Sprobuj wyobrazié sobie to zwierze, gdzie ono mieszka/zyje?

OBIEKTY KATEGORIA WARIANTY (N) | N | %
ZWIERZETA Z CECHAMI PROTOTYPOWYMI

BIEDRONKA | Srodowisko lokatywne
porusza sie nad ziemia | li§¢ /82/ 82 48,2
porusza sie po ziemi trawa /28/, pole /27/, podwoérko /24/ 79 46,4

SLIMAK Srodowisko lokatywne
porusza sie po ziemi trawa /76/, podwoérko /45/, taka /38/ 159 93,5

ZEBRA Srodowisko lokatywne
porusza sie po ziemi 700 /144/, Afryka /15/ 159 | 93,5

ZWIERZETA Z CECHAMI PROTOTYPOWYMI I JEDNOSTKOWYMI

porusza sie po ziemi

laka /32/, trawa /30/

MOTYL Srodowisko lokatywne

MONARCHA | porusza sie nad ziemia | kwiat /135/ 158 | 92,9
porusza sie po ziemi taka /23/

PAJAK Srodowisko lokatywne
porusza sie nad ziemig | pajeczyna /158/ 158 92,9

RYBA Srodowisko lokatywne
BLAZENEK | przebywa w wodzie jezioro /76/, rzeka /34/, morze /38/, 159 93,5

akwarium /11/
ZWIERZETA Z CECHAMI NIEPROTOTYPOWYMI

KURCZATKO Srodowisko lokatywne
porusza sie po ziemi kurnik /138/, podwoérko /20/ 158 | 92,9

SOWA Srodowisko lokatywne
PUCHACZ | przebywa na drzewie dziupla /64/, gniazdo /17/ 81 47,6

ZABA Srodowisko lokatywne
ZIELONA przebywa w wodzie staw /65/ 127 | 74,7

Interpretacje graficzna danych z tabeli 5.3 przedstawia wykres 5.3.
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Wykres 5.3. Rozpoznawanie zwierzat z uwzglednieniem domeny zachowania z perspektywy
dzieci w wieku przedszkolnym. Opracowanie wlasne

W éwiadomosSci dzieci trzy zwierzeta poruszaja sie po ziemi. Sg to §li-
mak, zebra, kurczatko. Nad ziemig dzieci lokuja pajaka, za§ w przestrzeni
ziemi 1 nieba biedronke i motyla. ,,Umieszczenie”/zlokalizowanie ryby w wo-
dzie jest oczywistym skojarzeniem, ktére nie wymaga specjalnych interpre-
tacji, za$ sowy na drzewie wymaga pewnego uszczegoétowienia. Sowa w rozu-
mieniu dzieci nie jest typowym ptakiem. Mimo ze ma cechy typowego ptaka:
‘ma skrzydla’, ‘ma pidéra’, ‘zaktada gniazdo’, ‘wydaje dzwigki’, to w rozumie-
niu dzieci nie lata, ale siedzi w gniezdzie. Zyjac gléwnie w nocy, w pétmroku,
unikajac dziennego §wiatla, staje sie symbolem mroku, tajemnicy 1 osamot-
nienia.

Ciekawego materialu leksykalnego dostarczaja tez opisy érodowiska
temporalnego. Z perspektywy dzieci zwierzeta mozna spotkac o kazdej porze
dnia. Chociaz te male i delikatne typu biedronka, motyl, kurczatko narazo-
ne na dzialanie niekorzystnych warunkéw (,mogg sie spali¢”’, ,moga zamar-
znac’), bytuja gléwnie wiosna i1 latem. Z zima dzieci kojarza zebre, ktora
,przed zimnem chroni futro” oraz sowe (,poniewaz wtedy szybciej robi sie
ciemno, a ona w dzien §pi, a nocg poluje”). Podstawowa motywacja jest dla
tych skojarzen semantyka nocy. Wspélgra ona ze znaczeniami wyzwalanymi
przez uszczegbélowienie Srodowiska temporalnego ‘wystepuje zima’. Charak-
terystyka temporalna sowy dopelnia jej jezykowy obraz: ‘ptak wystepujacy
zima’.
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5.5. Cechy przypisane obiektowi w zakresie domeny
relacji miedzy zwierzeciem a czlowiekiem

W badaniach ujawnity sie tez takie fragmenty ramy pojeciowej wybra-
nych zwierzat, ktére ujmuja ,stosunek do ludzi”. Opis tych fragmentow
sprowadza sie do dwoéch elementéw: ‘sq hodowane przez cztowieka w wy-
znaczonych miejscach ze wzgledu na przyjemny wyglad’ oraz ‘zyja na wol-
noéci’/‘nie nadaja sie do hodowania’. Rozmowe ukierunkowaliémy wokot
wybranych pytan: Czy sa hodowane przez cztowieka? Jesli tak, to w jaki
spos6b? Czy zyja na wolnosci? Dlaczego nie mozna ich hodowaé¢? Kiedy
1 gdzie je widziate$/-as?

Tabela 5.4. Identyfikacja zwierzat z uwzglednieniem domeny relacji miedzy zwierzeciem
a cztowiekiem z perspektywy dzieci w wieku przedszkolnym

Sprobuj wyobrazié sobie to zwierze, w jaki sposob lqczy sie z czlowiekiem?

OBIEKTY KATEGORIA WARIANTY (N) | N | %
ZWIERZETA Z CECHAMI PROTOTYPOWYMI
BIEDRONKA | Stosunek do ludzi
hodowana przez mozna trzymac w stoiku /22/, 27 15,8
czlowieka jest tadna /5/
zyje na wolnosci nie da jej sie kupié¢ /38/, musi zy¢ 115 | 67,6
w roslinach /36/, musi zy¢ sama
w ogrodzie /27/, duza biedronka
hoduje mata /14/
SLIMAK | Stosunek do ludzi
hodowany przez mozna mu dac¢ trawe /10/, moze zy¢ 37 21,7
czlowieka w klatce /9/, mozna go karmic /7/,
jest mity /6/, jest maty /5/
zyje na wolnosci czlowiek nie moze stworzy¢ slimaka 99 58,2
/28/, nie mozna go kupi¢ w sklepie
/24/, chowa sie w muszli /23/, moze
uciec /15/, duzy élimak hoduje ma-
tego 19/
ZEBRA Stosunek do ludzi
hodowana przez mozna ja hodowaé¢ w ZOO /59/ 59 34,7
czlowieka
zyje na wolnoéci zyje w Afryce /20/, nie ma jej w skle- 74 43,5
pie /19/, musza same szuka¢é jedze-
nia /15/, dotknieta ucieka (‘tatwo ja
sploszy¢’) /12/, duza zebra hoduje
mata /8/




122 Swiat w optyce dziecka

Tabela 5.4 (cd.)

ZWIERZETA Z CECHAMI PROTOTYPOWYMI I JEDNOSTKOWYMI
MOTYL Stosunek do ludzi
hodowany przez mozna hodowaé w stoiku/w klatce 34 20,0
cztowieka 123/, tapaé w siatke /11/
zyje na wolnosci chce zy¢ na wolnoéci /28/, cztowiek 93 54,7
nie moze stworzy¢ motyla /16/, nie
mozna kupié go w sklepie /15/, nie
mozna go zlapacé /14/, moze uciec
/12/, duzy motyl hoduje matego mo-
tyla /8/
PAJAK Stosunek do ludzi
hodowany przez moze zy¢ w stoiku /7/, domowe nie sa 12 7,0
czlowieka dzikie /5/
zyje na wolnoéci musi mieszkaé na pajeczynie /28/, 81 47,6
czltowiek nie moze stworzy¢ pajaka
/15/, nie mozna go kupi¢ w sklepie
/14/, moze uciec /14/, duzy pajak
hoduje matego pajaka /10/
RYBA Stosunek do ludzi
hodowana przez mozna hodowaé¢ w akwarium /98/ 98 57,6
czlowieka
zyje na wolnosci czltowiek nie moze jej ztapac /20/, boi 62 36,4
sie ludzi /17/, mozna ja przestraszy¢
/16/, nie moze jej zasadzié /9/
ZWIERZETA Z CECHAMI NIEPROTOTYPOWYMI
KURCZATKO | Stosunek do ludzi
hodowane przez cztowiek hoduje w kurniku /75/, 87 51,1
cztowieka mozna kupié na targu /12/,
zyje na wolnosci kura hoduje /18/, moze dziobnaé /9/ 27 15,8
SOWA Stosunek do ludzi
hodowana przez
czlowieka
zyje na wolnosci czltowiek nie moze stworzy¢ sowy 92 54,1
116/,
jest dzika /15/, moze zaatakowacé
/13/, moze dziobngé /11/, moze uciec/
odlecieé /11/, nie mozna jej kupié
w sklepie /10/, nie mozna jej ztapaé
/9/, duza sowa hoduje mata /7/
ZABA Stosunek do ludzi
hodowana przez
czlowieka
zyje na wolnosci jest dzika /16/, nie mozna jej kupié 74 43,5
w sklepie /14/, potrzebuje wody /13/,
mozna ja wystraszy¢ /12/, gryzie /10/,
duza zaba hoduje mala /9/

Graficzne zestawienie danych z tabeli 5.4 przedstawia wykres 5.4.
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Wykres 5.4. Rozpoznawanie zwierzat z uwzglednieniem domeny zachowania z perspektywy
dzieci w wieku przedszkolnym. Opracowanie wlasne

7 zebranego materialu leksykalnego wynika, ze w rozumieniu dzieci ho-
dowane przez cztowieka sg gtéwnie ryba 1 kurczatko. Typowym érodowiskiem
zycia ryby hodowlanej jest akwarium, za$§ kurczatka wiejski kurnik. W oto-
czeniu czlowieka moga tez przebywac zebra, §limak, motyl oraz biedronka.
Hodowla sprowadza sie do zorganizowania specjalnie wyznaczonego miejsca
do przebywania zwierzecia: w przypadku zebry poza domem, za§ w przypad-
ku §limaka, motyla 1 biedronki w przestrzeni domu (w stoiku lub w klatce).
Zwierzeta hodowlane w interpretacji dzieci nie sa dzikie, mozna je karmié, zaj-
mowa¢ sie nimi, sa mate, mite i tadne. Przymiotniki warto§ciujace podkresla-
ja pozytywny stosunek cztowieka do zwierzat, ktére maja przyjemny wyglad
(biedronka jest tadna, za$ §limak mily), a takze niewielki rozmiar (domowe
zwierzeta hodowlane sg mate).

W opisie dzieci uwzgledniaja tez zwierzeta, ktére nie poddaja sie hodowli.
Zyja na wolnoéci w $rodowisku naturalnym, samodzielnie poszukujac pozy-
wienia i zaspakajajac wlasne potrzeby. Czlowiek nie nawigzuje z nimi zad-
nych relacji: boja sie go, chowajq sie przed nim, latwo je wystraszy¢, sptoszyé,
nie lubig by¢ dotykane, przy zbyt bliskim kontakcie moga zareagowadé agre-
sywnie (ugryzé, zaatakowac). Czlowiek nie bierze tez udziatu w ich powstawa-
niu (nie moze ich stworzy¢): starszy osobnik hoduje mtodszego. Nie moze tez
korzystaé z powszechnego dostepu do nich, na przyklad przez zakup w sklepie
lub zasadzenie w ziemi.
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Wykres 5.5. Udzial domen w procesie identyfikacji wybranych grup zwierzat z perspektywy
dzieci w wieku przedszkolnym. Opracowanie wlasne

W wyniku analizy materialu empirycznego zostal wydobyty jezykowy ob-
raz zwierzat zr6znicowanych gatunkowo. Obraz ten ma wewnetrznie uporzad-
kowana, zhierarchizowana strukture, ktéra tworza cechy przypisane obiek-
towl1 istotne z perspektywy dzieci. Najwyzej w hierarchii cech stoja elementy
znaczeniowe bedace rozwinieciem podstawowych dla kategorii ZWIERZETA
domen: (1) zachowania, (2) wygladu, (3) wielkoéci, (4) Srodowiska, (5) relacji
miedzy zwierzeciem a czltowiekiem. Myslac o ZWIERZETACH, dzieci charak-
teryzuja je przede wszystkim przez opis ich aktywno$ci w zakresie wykony-
wanych czynnoéci, sposob6w zdobywania pozywienia, wystepowania, a takze
wygladu 1 wielkoéci (wyobrazenia te nie ulegly zmianie pod wplywem kon-
taktu z materialem wizualnym obrazujacym fragment wygladu i §rodowiska
zwierzat). Co wiecej, opisujac domene wygladu, potrafily réznicowaé opis ze
wzgledu na dwie cechy: barwe 1 budowe morfologiczna,.

Skonstruowane opisy majg oparcie w bazie do§wiadczeniowej dzieci w wie-
ku przedszkolnym. Wazne jest to, ze te, a nie inne obserwacje staly
sie podstawg pewnych konceptualnych uogélnien. Opisujac jezyko-
wy obraz wybranych obiektow, dzieci postugiwaly sie bardzo ogbélnymi sfor-
mulowaniami: ‘lata’, ‘biega’, ‘chodzi’, ‘porusza sie po ziemi’, ‘porusza sie nad
ziemig’, ‘przebywa na drzewie’, ‘przebywa w wodzie’, ‘wystepuje latem’, ‘wy-
stepuje zima’, ‘jest mate’, jest duze’, ‘ma kolor’, ‘ma nogi’, ‘ma skrzydia’, ‘ma
pletwy’, jest hodowlane’, jest dzikie’. Obraz ten tworza rézne ZWIERZETA:
bliskie czlowiekowi lub grozne dla niego, mate lub duze, aktywne w dzien
lub noca, widoczne latem lub zima, skaczace lub pelzajace, chodzace lub
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biegajace, fruwajace lub plywajace. Dla dzieci nie istnieje jeden pojeciowy
model ZWIERZECIA, opis poszczegdlnych gatunkéow lepiej lub gorzej
ten model realizuje.

7 badan wynika tez, ze dzieci zréznicowane wiekowo (3/4-latki 1 4/5-1at-
ki), mimo odmiennych doswiadczen, podobnie konstruuja odczuwany przez
nich jako wlasny jezykowy obraz ZWIERZAT. Te doniesienia koresponduja
z wezedniejszymi wynikami badan, z ktérych wynika, ze réznice istniejace
w bazie doswiadczeniowej réznych ludzi, uwarunkowane miejscem zamiesz-
kania, wiedzg, zainteresowaniami nie maja bezpoSredniego przetozenia na
osobisty jezykowy obraz wybranych obiektow (Kepa-Figura, 2007: 123). Do-
wodza jednoczeénie, w jakim stopniu prototyp ZWIERZAT funkcjonujacy
wsrod dzieci zblizony jest do znaczenia pojecia rozpowszechnionego w jezyku
ogblnym. Dobér 1 uktad cech kulturowo potwierdzonych i waznych z perspek-
tywy dzieci ujawnia dziecieca $wiadomos§¢é warunkowana kulturowym kon-
tekstem.

Dopelnieniem tych rozwazan jest analiza dzieciecych umiejetnosci w za-
kresie konceptualizowania obiektow w kodzie wizualnym.

5.6. Reprezentacja wyobrazeniowa obiektow

Interpretujac umiejetnosci dzieci w zakresie dopetniania sensem fragmen-
tow obrazow, wykorzystalam wazny proces kognitywny — obrazowanie, ktory
polega na umiejetnosci przedstawienia treSci tego samego pojecia z uwzgled-
nieniem réznych perspektyw interpretacyjnych (w przypadku moich badan
zmienialy sie wraz z kodem: werbalnym vs. wizualnym). Na znaczenie kazde-
go wyrazenia sklada sie bowiem poza trescia pojeciowa takze co$, co Ronald
W. Langacker nazywa konwencjonalnym obrazowaniem lub sposobem
portretowania sceny. Mowiacy wybiera okreslony sposéb przedstawienia
tresci. Wowcezas §lad pamieciowy w pierwotnej albo wtérnej formie ikonicz-
nej zostaje zaktywizowany 1 ,wyswietlony na ekranie S§wiadomo$ci” (pamieci
krétkotrwatej) (Mlodkowski, 2000: 50). Proces transformowania obiektéw
werbalnych w ich obrazowy ekwiwalent, ktory, zdaniem Tomasza Ma-
ruszewskiego 1 Elzbiety Scigaty (1995), polega na ograniczaniu procesu prze-
twarzania do kodu obrazowego, ale tylko tych informacji, ktére pierwotnie
byty w kodzie werbalnym.

Spostrzezenia poczynione w czasie rozméw z dzie¢mi potwierdzalam za-
tem w analizie materialéw wypracowanych przez dzieci, ktére przybraty po-
staé konkretyzacji plastycznej obiektéw odnoszacych sie do wybranej przez
dzieci kategorii nadrzednej. Zaktywizowane w dzialaniach plastycznych wy-
obrazenia w kodzie ikonicznym mialy dzieciom nie tylko utatwi¢ wypowiedzi,
pomoce przezwyciezy¢ trudnoséci w werbalizowaniu my$li, ale przede wszystkim
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dostarczyly bogatego materiatu dotyczacego dzieciecych wyobrazen na temat
wybranych do badan obiektéw (w pierwszym etapie badan to dorosty uzytkow-
nik jezyka dokonal wyboru fragmentu obrazu z wlasnej perspektywy, w dru-
gim etapie to dzieci dokonywaly wyboru zaréwno w zakresie wizualizowanego
obiektu, jak tez sposobdow jego wizualizacji). Ksztalt graficzny prac byt wiec
dokumentacja aspektu tresciowego.

Istotnym dopelnieniem byta aktywnos¢ werbalna w trakcie ich wykonywa-
nia: gloéne myS$lenie, zastanawianie sie, samorzutne wypowiedzi, zadawanie
pytan, odpowiadanie na pytania. Wytwory dzieci byly tez pomostem miedzy
tym, co dzieci dostrzegly 1 zrozumialy, a tym, co umialy o swojej interpre-
tacji powiedzie¢. Spontaniczna wymiana mysli po zakonczeniu konkretyzacji
plastycznej oraz indywidualne rozmowy z kazdym uczniem pozwolily uniknaé
putapek w interpretacji rysunkéw: dziecko informuje nas o czym$é w sposob
doslowny, my za$ doszukujemy sie ukrytych sensow.

Najczesciej dzieci wizualizowaly trzy zwierzeta, ktore zaliczylyémy do
pierwszej grupy obiektéw z cechami prototypowymi: biedronke, zebre i1 pa-
jaka, znacznie rzadziej decydowaly sie na zobrazowanie obiektéw z cechami
prototypowymi 1 jednostkowymi oraz z cechami nieprototypowymi: $limaka,
motyla, ryby, kurczatka, sowy, zaby.

Dzieciecy dobér obiektow oraz sposéb ich wizualizacji potwierdzily nieja-
ko nasze wczeéniejsze zalozenia dotyczace cech prototypowych obiektow wy-
korzystanych w procesie dopelniania sensem. Szczeg6lnie interesujace w tych
badaniach okazalo sie bowiem poszukiwanie odpowiedzi na pytanie: W jakim
stopniu prototyp funkcjonujacy wérod dzieci zblizony jest do zna-
czenia pojecia rozpowszechnionego w jezyku ogdélnym?

Dzieciece umiejetnosci w zakresie konceptualizowania
obiektow na wiele sposobow (obrazowanie)

Konfrontowanie wypowiedzi dzieci ujawniajacych sie w trakcie zrézni-
cowanych strategii prowadzenia badan pozwolito wydoby¢ potoczne inter-
pretacje rzeczywistosci z dzieciecego punktu widzenia, oddajace mentalnos$é
dziecka, jego sposéb postrzegania i rozumienia. Maly uzytkownik jezyka
nadaje bowiem znaczenia rzeczywisto$ci w wyniku uruchomienia wlasne-
go zasobu doswiadczen jezykowych 1 pojeé, w ktérych sktad wchodza stowa
oraz ich sensy, schematy interpretacyjne, a takze sposoby kategoryzacji, uta-
twiajace porzadkowanie zlozonego i zmieniajacego sie $wiata. Postrzeganie,
rozumienie oraz wartoSciowanie $wiata sa u kazdego dziecka inne i zaleza
w duze] mierze od uwarunkowan socjologicznych 1 kulturowych. Wspdlny
system znaczen nigdy nie pokrywa sie calkowicie z osobistymi znaczeniami
wszystkich uczestnikéw interakeji. Proces ,podzielania znaczen” jest wiec
dialogiem ze stosowanym wczeénie) przez dzieci sposobem rozumienia Swia-
ta. Zignorowanie przez uczestnikéw interakeji dzieciecej interpretacji $wiata
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uczyni ich starania mniej adekwatnymi, a ich efekty beda przydatne dziecku
w najlepszym razie w sytuacjach zorganizowanych. W procesie objasniania
Swiata szczegélnego znaczenia nabiera zatem rekonstrukcja odpowiedzial-
nego za ocene 1 warto$ciowanie typowego wyobrazenia obiektu w kodzie wi-
zualnym (Puzynina, 1992)'.

Wizualizacja graficzna biedronki i ryby

Prototypowa biedronka w §wiadomosci badanych dzieci ma czerwony ko-
lor i czarne kropki, mala glowe z czutkami oraz skrzydta, dzieki ktérym fruwa.
W konkretyzacjach plastycznych dzieci przedstawiaja okragly korpus w czer-
wonym kolorze z nieproporcjonalnie duzymi czarnymi kropkami oraz mniejsza,
glowe z czutkami. Biedronka jest mata jak mrowka lub mucha oraz okragta
jak stonka. Srodowiskiem jej zycia jest to, co na zewnatrz (dwor), gdzie dzie-
¢l wyszezeg6lniaja take 1 trawe. Jest widoczna dla czlowieka gltéwnie latem.
Woéwcezas moze mu usiaéé na palcu 1 mozna poprosié ja o spetnienie marzenia
zawartego we frazie: ,Biedroneczko, biedroneczko frun do nieba, przynie$ mi
kawatek chleba”. Nie jest grozna dla cztowieka, chociaz zdarzaja sie pomaran-
czowe biedronki, ktore moga ugryz¢. Biedronka nie znosi i nie wysiaduje jaj,
nie buduje gniazd i nie wydaje dzwiekéw. Zyje w gromadzie i zywi sie liéémi,
mréwkami czy innymi robakami.

Wykreowany przez przedszkolakéw prototyp ryby ma korpus w kolorze
pomaranczowym z bialymi, zaokraglonymi pasami, pletwe piersiowa i grzbie-
towa, ogon, oko 1 otwér gebowy. Z konkretyzacji plastycznej wynika, ze ryby
moga by¢ mniejsze 1 wieksze. Mozna je spotkaé w réznych akwenach, w kté-
rych zyja dziko, lub moga by¢ hodowane przez cztowieka. Jedynym sposobem
poruszania sie ryb jest plywanie; odzywiaja sie karma dla ryb, nie wydaja
dzwiekow.

Na wizualizacjach (rys. 1, rys. 2) biedronka, podobnie jak ryba, jest
u$miechnieta, ma szeroko otwarte oczy 1 usta z mocno podniesionymi kaci-
kami. Wyraz ich twarzy zaswiadcza o tym, ze dzieci waloryzuja pozytywnie
relacje miedzy cztowiekiem a biedronkg oraz cztowiekiem a ryba. W rozumie-
niu dzieci zwierzeta te od zawsze towarzysza cztowiekowi i dobrze mu sie ko-
jarza. Obrazujac delikatna, szkicowa linig w pastelowej kolorystyce zaréwno
wyglad, jak i1 érodowisko zycia biedronki i ryby, oddaja swoje wyobrazenia na
temat pozytywnych relacji miedzy czlowiekiem a tymi zwierzetami.

1J. Puzynina, wybitna znawczyni jezyka wartoéci, oprécz zagadnien dotyczacych sfery war-
toéciujacych stéow i ich znaczen bada réwniez sposoby wyrazania warto§ciowania, wyrdzniajac
systemowe (skonwencjonalizowane), tekstowe (fakultatywne, zalezne od kontekstu), a tak-
ze pozajezykowe (gesty, intonacja, symbolika dzwiekowa 1 graficzna) i jezykowe (fleksyjne,
sktadniowe, leksykalne, stowotwércze) warianty (Puzynina, 1992).
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Rysunek 2. Konkretyzacja plastyczna prototypowej ryby (dz., 6 1.)

2 Wykorzystane w pracy dzieciece wizualizacje pochodza z nieopublikowanej pracy licencjac-
kiej Kamili Wesdt.
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Wizualizacja graficzna motyla i slimaka

Réwnie pozytywnie wartoéciowane sa motyl 1 §limak. Z perspektywy
dzieci sg to male zwierzeta wyrdzniajace sie gtownie wygladem: barwnymi
skrzydtami i zaokraglona muszla oraz nieproporcjonalnie duzymi czutkami.
W ujeciu przedszkolakéw nie znosza 1 nie wysiadujq jaj, nie buduja gniazd,
nie wydaja dzwiekéw, a ich gldwnym pozywieniem sa w przypadku motyla
kwiatowe pytki, za§ w przypadku §limaka liscie sataty. Motyl wizualizowany
jest w przestrzeni nieba, za$ Slimak w przestrzeni ziemi. Zaréwno niebo, jak
1 ziemia nasycone sa pastelowymi barwami: btekitem 1 zielenia. Taka lokali-
zacja wiaze sie bezpoérednio z domena zachowania: motyl fruwa, za$ §limak
pelza po ziemi. W swoich wypowiedziach omawiaja tez relacje miedzy czlowie-
kiem a motylem (,mozna wystawi¢ mu reke, zeby usiadl”’) oraz miedzy czlo-
wiekiem a §limakiem (,mozna poprosié go, zeby pokazat rogi i da¢ mu sera”,
jak w wierszyku: ,,§limak, §limak, pokaz rogi, dam ci sera na pierogi”).

L W e

Rysunek 3. Konkretyzacja plastyczna prototypowego motyla (dz., 4 1.)

Rysunek 4. Konkretyzacja plastyczna prototypowego $limaka (ch., 5 1.)
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Wizualizacja graficzna zebry

Podobnie jak w przypadku biedronki rowniez zebre sposréd innych zwie-
rzat wyréznia barwa. Z wyjatkowo syntetycznej wizualizacji graficznej wy-
nika, ze zbudowana jest niejako z paskoéw wypelniajacych elementy budowy
morfologicznej: szyje, tuléw, nogi i ogon. Zebra jest tak duza jak kon, za$ ubar-
wiona jest jak krowa. Kategoryzowana jest przez dzieci jako zwierze wieksze
od czlowieka. Miejscem jej zamieszkania jest Afryka, kraj inny niz Polska,
pustynia. Mozna ja spotka¢ w ogrodzie zoologicznym, w ktéorym przebywa
o kazdej porze roku (gdy Swieci slonce, pada deszcz 1 wychodzi tecza). Zebra
gléwnie chodzi 1 biega, mozna ja obserwowa¢, ale mozna tez ja usltyszec: jak
jest zadowolona, to wydaje dzwiek: ,i-ha-ha”. Zywi sie przede wszystkim tra-
wa. Dzieciom to zwierze dobrze sie kojarzy, o czym za$wiadczajg elementy
otoczenia. Wrazenie milej tagodnosci 1 wesolosci dzieci osiagnely przez uzycie
pastelowych barw nieba, stonca, teczy 1 trawy. Konsekwentnie zastosowane
elementy $wiata przedstawionego tworza zwyczajny $wiat, w ktérym jest we-
solo, tagodnie i bezpiecznie.

Rysunek 5. Konkretyzacja plastyczna prototypowej zebry (ch., 6 1.)

Wizualizacja graficzna kurczatka i sowy

Elementy znaczeniowe wprowadzajace charakterystyke kolorystyczna do-
minujq tez w konkretyzacji plastycznej kurczatka: przede wszystkim jednoli-
cie z6tte upierzenie glowy 1 tutowia, pomaranczowy dzidb, btekitne oczy oraz
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czerwone konczyny dolne. W dzieciecych wyobrazeniach kurczatko jest male
1 niedojrzate (dzieci maja $wiadomosé, ze to dziecko kury). W chwilach za-
grozenia wydaje dzwieki: ,pi-pi-p1” 1 ucieka. Dzieci maja tez wiedze na temat
zachowania kurczatka: te piskleta ich zdaniem zyja w gromadzie 1 przebywaja,
w kurniku (najczeSciej u babci na wsi), zywia sie ziarnami i nasionami. Paste-
lowe, stoneczne otoczenie wydobywa pozytywny stosunek dziecka do zobrazo-
wanego obiektu. Kurczatko jest miekkie, puszyste, ciepte, mile.
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Rysunek 6. Konkretyzacja plastyczna prototypowego kurczatka (ch., 51.)

Prototypowa sowa, podobnie jak kurczatko, kategoryzowana jest jako
ptak, z ta jednak réznica, ze kurczatko w wyobrazeniach dzieci to ptak rado-
sny 1 beztroski, za$ sowa to ptak, ktory jest znakiem podniostoéci, pozostaje
w ukryciu 1 jest tajemniczy. To, co sowe wyrdznia, to wielkie oczy, dtugi, ha-
czykowaty dziob 1 szarobrazowe, puszyste upierzenie, ktére czyni ja znacznie
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wieksza 1 bardziej potezna niz inne ptaki. Typowe dla niej jest réwniez Srodo-
wisko, dzieci nie wizualizuja sowy na niebosklonie, ale raczej na drzewie. Sie-
dzi w ukryciu, aktywizuje sie gtéwnie noca 1 wydaje dzwieki: ,hu-hu — hu-hu”.
Zdaniem pieciolatkow najbardziej charakterystyczny w wygladzie jest jej
dzidb 1 duze, madre oczy.

Rysunek 7. Konkretyzacja plastyczna prototypowej sowy (ch., 51.)

Wizualizacja graficzna pajaka i zaby

Zupelnie inaczej dzieci postrzegaja pajaka 1 zabe. W ich wyobrazeniu sa
one znacznie wieksze od biedronki czy mréwki (szczegdlnie wyraznie widac te
ceche, jesli zestawi sie te zwierzeta z elementami Srodowiska przyrodniczego
—drzewem czy stawem — rys. 8, rys. 9). W budowie morfologicznej pajaka dzie-
cl wymieniaja przede wszystkim odnéza (na wizualizacji sa nieproporcjonalnie
duze 1 jest ich o wiele wiecej). Pajak mieszka w jaskiniach, grotach, w ciem-
nych miejscach. Poluje gléwnie noca, zywiac sie¢ muchami i innymi matymi
robakami, ktore potrafi ztapac¢ w pajeczyne.

Zaba natomiast rozpatrywana jest przez dzieci z perspektywy trzech do-
men: wygladu, zachowania 1 érodowiska. W wygladzie zwracaja uwage przede
wszystkim na zielone ubarwienie jej skory, w zachowaniu na sposoby poruszania
sie 1 wydawane dzwieki (zabe nie tylko widad, jak skacze lub ptywa, ale 1 stychaé
przez wydawane dzwieki — ,rere-kum-kum?”, ,lebet”), zas w srodowisku podsta-
wowym miejscem zamieszkania czynig wode, w ktorej zaba sktada jajeczka.
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Rysunek 9. Konkretyzacja plastyczna prototypowej zaby (ch., 6 1.)

Rysunki, w ktérych zamiast niebieskiego nieba jest czarne, zamiast zie-
lonej trawy — zgnilozielona, zamiast jasnej przestrzeni — szara, oddaja nega-
tywne warto$ciowanie obiektu. Taki odbidr potwierdzaja rowniez wypowiedzi
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dzieci: ,pajaki sa straszne, niemile, grozne dla ludzi, moga ugryz¢”, ,,zaby sa
niemile, brzydkie, éliskie”, ,zaba jest podobna do krokodyla”. Ten wykreowa-
ny niebezpieczny i grozny, pelen niepokoju éwiat oddaje dzieciece rozumienie
relacji miedzy czlowiekiem a pajakiem i zaba.

7 analizy zgromadzonego materiatu wizualnego wynika, ze dzieci w wiek-
szosci konceptualizuja pojecia ze wzgledu na doSwiadczenia cielesne. Podej-
muja tez proby warto$ciowania wyrazone w kategoriach przestrzennych
1 czasowych, ktéore uruchamiaja krag skojarzen i znaczen rozszerzajacych sie
od modelu objawowego poprzez zmystowy ku abstrakcyjnym pojeciom 1 warto-
$ciom. Widza zatem obiekty nie takimi, jakie sa w obiektywnej rzeczywistosci,
lecz raczej takimi, jakimi jawia sie w ich wyobrazeniach. Obraz §wiata, ktory
poprzez jezyk istnieje w dzieciecym umysle, wbudowany w aparat postrzega-
nia i jezykowego konceptualizowania rzeczywistosci, wartoSciuje przestrzen
za pomoca przedpojeciowych schematéw wyobrazeniowych, opartych
na elementarnych opozycjach okreslajacych mikrokosmos JA: gora — dot, przéd
— tyl, strona prawa — strona lewa, bliski — daleki, wewnetrzny — zewnetrzny,
duzy — maty, a takze opozycjach okreslajacych makrokosmos spoteczny: swdj
— obcy, nizszy — wyzszy. W tych schematach jest zawarte wartoSciowanie na
os1 plus—minus (Pietkowa, 1991: 187-197). Wszystko, co na gorze, co bliskie,
wewnetrzne, duze, prawe, swoje — wartosciuje dodatnio, a to, co na dole, co da-
lekie, zewnetrzne, lewe — ujemnie. Uznanie czego$ za dobre lub zte uruchamia
okreslone zachowanie, to znaczy takie, ktérego celem bedzie osiagniecie lub
unikniecie tego, co uznaje sie za wartos¢ pozytywna badz negatywna (dzieci
kategoryzuja zwierzeta na te, ,do ktorych mozna sie przytulié, oraz te, do kto-
rych nie da sie przytuli¢”).

Uczniowska konceptualizacja obiektéw wartoSciowanych z perspektywy
dzieci rozciaga sie miedzy biegunem wyobrazen potocznych, zdroworozsadko-
wych, a biegunem wyobrazen bedacych wieloscia utrwalonych w jezyku 1 kul-
turze punktéow widzenia i perspektyw interpretacyjnych (Bartminski, 2003: 64;
Jedlinski, 2000: 5; Ozdzynski, Sniatkowski, 1999). Ich analiza pozwala badac
taki rodzaj mys$lenia 1 dzialania dzieci, ktory ma charakter interpretacyjny
(odstania dzieciece rozumienie, ocenianie, wartoSciowanie) 1 kreuje dzieciecy
obraz $wiata przyrodniczego.

5.7. Stopien znajomosci wybranych obiektow

Zebrany material jezykowy pozwolit ustalié bogactwo, zréznicowanie
oraz wyrazistoé¢ i konkretnoé¢ wyobrazen wigzanych powszechnie z kazdym
z dziewieciu obiektéw. Przyczynit sie tez do ustalenia, jaki jest ich poziom
identyfikacji (stopienn znajomosci).
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Tabela 5.5. Poziom identyfikacji wybranych grup obiektéw

Poziom identyfikacji wybranych fragmentéw obiektéw

KATEGORIA WARIANTY OBIEKTOW | N | %

ZWIERZETA Z CECHAMI PROTOTYPOWYMI

BIEDRONKA | — Czarne plamki na czerwonych twardych pokrywach skrzy- | 133 78,2
dtowych (domena wygladu).

— Czarne plamki na czerwonych twardych pokrywach skrzy- 31 18,2
dlowych, odnéze kroczne, fragment liscia (domena wygladu
+ domena $§rodowiska).

— Czarne plamki na czerwonych twardych pokrywach skrzy- 6 3,5
dlowych, odnéza kroczne, fragment glowy, przedplecze,
fragment liScia (uszczegélowiona domena wygladu + dome-
na $rodowiska).

SLIMAK — Muszla o spiralnym ksztalcie i paskowanym wzorze (dome- | 155 91,1
na wygladu).
— Muszla o spiralnym ksztalcie i paskowanym wzorze, cze$é 7 4,1

nogi, fragment otoczenia (zielony li§¢) (domena wygladu +
domena $rodowiska).

— Muszla o spiralnym ksztalcie i paskowanym wzorze, czesé 8 4,7
nogi, fragment glowy, jeden czulek, fragment otoczenia
(zielony 1i§¢) (uszczegélowiona domena wygladu + domena

$rodowiska).
ZEBRA — Biale 1 czarne pasy w umaszczeniu (domena wygladu). | 155 91,1
— Biate 1 czarne pasy w umaszczeniu, cze$¢ szyi i tba, oko, 12 7,0
fragment trawy (domena wygladu + domena §rodowiska).
— Biate 1 czarne pasy w umaszczeniu, cze$é szyi 1 tba, oko, 3 1,7

ucho, grzywa, fragment trawy (uszczegélowiona domena
wygladu + domena $rodowiska).

ZWIERZETA Z CECHAMI PROTOTYPOWYMI I JEDNOSTKOWYMI

MOTYL — Gorny fragment I pary, z charakterystycznym wzorem plam | 125 73,5
i przepasek, na rozmytym réznokolorowym tle (domena wy-
gladu).

— Fragmenty skrzydla I i II pary z charakterystycznym wzo- 32 18,8
rem plam i przepasek na rozmytym réznokolorowym tle (do-
mena wygladu + domena érodowiska).

— Fragmenty skrzydla I i II pary z charakterystycznym wzo- 13 7,6
rem plam i przepasek, fragment tutowia i odnéza kroczne-
go, na rozmytym réznokolorowym tle, z widocznymi ptat-
kami kwiatu (uszczegélowiona domena wygladu + domena

$rodowiska).
PAJAK — Dwa odnéza kroczne z wloskami, fragment pajeczyny na | 124 72,9
zielonym tle (domena wygladu).
— Trzy odndza kroczne z wloskami, fragment glowotulowia, 31 18,2

oczy, fragment pajeczyny na zielonym tle (domena wygladu
+ domena $rodowiska).

— Cztery pary odn6zy krocznych z wloskami, fragment odwlo- 15 8,8
ka, glowotuléw, oczy, fragment pajeczyny na zielonym tle
(uszczegdtowiona domena wygladu + domena érodowiska).
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Tabela 5.5 (cd.)

RYBA — Pomaranczowy korpus z biatymi, zaokraglonymi pasami, | 106 62,3
BLAZENEK otoczonymi czarnymi paskami fragment pletwy piersiowej
(domena wygladu).
— Pomaranczowy korpus z biatymi, zaokraglonymi pasami, 54 31,7

otoczonymi czarnymi paskami fragment pletwy piersiowej
1 grzbietowej, oko, fragment ukwiatu (domena wygladu +
domena $rodowiska).

— Pomaranczowy korpus z bialymi, zaokraglonymi pasami, 10 5,8
otoczonymi czarnymi paskami, fragment pletwy piersio-
wej 1 grzbietowej, oko, otwér gebowy, woda, fragment
ukwialu (uszczegétowiona domena wygladu + domena
$rodowiska).

ZWIERZETA Z CECHAMI NIEPROTOTYPOWYMI

KURCZATKO | — Czarne, sko$ne oko z czarna zrenica i teczéwka otoczone 82 48,2
z6ttym upierzeniem (domena wygladu).

— Czarne, skoéne oko z czarng Zrenicg i teczéwka otoczone 59 34,7
z6ttym upierzeniem, cze$é glowy z fragmentem pomaran-
czowego dziobu, na jasnym, rozmytym tle (domena wygladu
+ domena $§rodowiska).

— Czarne, sko$ne oko z czarng Zrenica 1 teczowka otoczone 29 17,0
zOltym upierzeniem, cze$¢ glowy z pomaranczowym dzio-
bem, na jasnym, rozmytym tle (uszczegélowiona domena
wygladu + domena érodowiska).

SOWA — Okragte oko z ciemng Zrenica, i pomaranczowa, teczowka, oto- 88 51,7
PUCHACZ czone szarymi piérami (domena wygladu).
— Okragte oko z ciemna, zrenicg 1 pomaranczows, teczowka oto- 55 32,3

czone szarymi pidrami, ,brew”, cze$¢ gtowy z haczykowatym
dziobem na ciemnym, rozmytym tle (domena wygladu + do-
mena $rodowiska).

— Okragle oko z ciemng Zrenica 1 pomaranczowsg teczéowka | 21 12,3
otoczone szarymi piérami, ,.brew”, czes§¢ gtowy z haczykowa-
tym dziobem, szlara, fragment tulowia, czeéé skrzydia, na
ciemnym, rozmytym tle (uszczegélowiona domena wygladu
+ domena §rodowiska).

— Brak identyfikacji. 6 3,5
ZABA — Wypukle oko, czarna Zrenica z brazowa plamiasta teczéwka, 82 48,2
ZIELONA i zielong obwddka z powiekami na zielonej skérze (domena
wygladu).

— Wypukte oko, czarna zrenica z brazowa plamiasta teczowka 72 42,3
i zielong obwédka z powiekami na zielonej skérze, otwor no-
sowy 1 gebowy, na zielonym rozmytym tle (domena wygladu
+ domena $rodowiska).

— Czarne, skoéne, wypukle oczy z powiekami na zielonej sko- 16 9,4
rze, otwér nosowy i gebowy, czes¢ tutowia, grzbiet, na zie-
lonym rozmytym tle (uszczegélowiona domena wygladu +
domena $rodowiska).

Interpretacje graficzna danych z tabeli 5.5 przedstawia wykres 5.6.
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Wykres 5.6. Poziom identyfikacji wybranych grup obiektéw. Opracowanie wlasne

7 danych zawartych w tabeli 5.5 wynika, ze najlatwiejsze w procesie
identyfikacji okazaly sie trzy obiekty z pierwszej grupy (zwierzeta z cechami
prototypowymi): zebra az 155 prawidlowych odpowiedzi na poziomie pierw-
szym, 12 na poziomie drugim i 3 na poziomie trzecim, §limak 155 pozytywnych
wskazan na poziomie pierwszym, 7 na poziomie drugim i 8 na poziomie trze-
cim oraz biedronka 133 — poziom I, 31 — poziom II, 6 — poziom III.

Réwnie dobrze dzieci poradzity sobie z identyfikacja obiektéow z grupy dru-
giej (zwierzeta z cechami prototypowymi 1 jednostkowymi): motyla (125 — po-
ziom I, 32 — poziom II, 13 — poziom III), pajaka (124 — poziom I, 31 — poziom II,
15 — poziom III) oraz ryby (106 — poziom I, 54 — poziom II, 10 — poziom III).

Dobrze rozpoznatly tez obiekty z grupy trzeciej. Ponad polowa dzieci po-
trafila zidentyfikowa¢ obiekty najtrudniejsze z cechami nieprototypowymi:
82 dzieci rozpoznato kurczatko i1 zabe, za§ 88 — sowe, ktora okazata sie naj-
trudniejszym w identyfikacji zwierzeciem (szescioro dzieci nie rozpoznato jej
na zadnym poziomie).

Aby wykazaé stopien znajomosci wszystkich analizowanych obiektow, ze-
stawiono na wykresie 5.7 dane dotyczace wybranych poziomoéw. Z zestawienia
liczbowego wynika, ze dzieci w wieku przedszkolnym bardzo dobrze radza so-
bie z dopelnianiem sensem wybranych fragmentéw obiektow w kodzie werbal-
nym 1 niewerbalnym. Na poziomie pierwszym uzyskalam 1050 pozytywnych
wskazan dla dziewieciu obiektéw, na poziomie drugim 353, za$ na trzecim 121.
Zdecydowanie przewazaja prawidlowe odpowiedzi na poziomie pierwszym.
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Wykres 5.7. Poziom identyfikacji wybranych grup obiektéw. Opracowanie wlasne

Badania wykazaly zatem, ze wystarczy wskazac¢ dzieciom tylko fragment
obrazu, aby poprzez umiejetnos§¢ dopelniania sensu potrafity przywotaé¢ w pa-
mieci jego calo$é, bowiem ,,w kazdym elemencie calos$ci zakodowane sa wszyst-
kie informacje zawarte w caltym obrazie” (Paul-Cavallier, 1994: 37). Innymi
stowy, dowolny element schematu przywoluje w dzieciecej pamieci caly sche-
mat. Ten wniosek badawczy ma powazne konsekwencje dydaktyczne. Upo-
rzadkowane logicznie 1 $wiadomie uzyte wyobrazenia moga bowiem ulatwié
proces uczenia sie, ktéry najczesciej ,,[...] zachodzi na skutek wyobrazenia so-
bie tego, czego chcemy sie nauczy¢. Jezeli uczen nie potrafi przedstawié sobie
czego$§ w umysle, to trwale zapamietanie tego moze okazac sie dla niego nie-
mozliwe” (Whitmore, 1994, 35).



Zakonczenie, czyli czas dla nowego
mysSlenia o dzieciecym potencjale

Poparte zalozeniami teoretycznymi i doniesieniami badawczymi przeko-
nania, ze naturalne umiejetnosci poznawcze dzieci trzeba zachowac 1 rozwijac,
staty sie bodzcem do poszukiwania strategii badawczych, dajacych mozliwosé
wyzwalania dzieciecych sposobdéw interpretacji i rozumienia rzeczywistosci
przyrodniczej. Zaprezentowany materiat pokazuje, ze dzieci majg zréznicowa-
ne oraz wyraziste 1 konkretne wyobrazenia zwiazane z kazdym z analizowa-
nych obiektow, a takze bogate doSwiadczenia zmystowe 1 emocjonalne. Bada-
nia wykazaly tez zdolno$ci poznawcze dzieci przejawiajace sie w jezyku, czyli
umiejetno$ci w zakresie rozpoznawania cech prototypowych, ktére zdaniem
dzieci wyr6zniaja dany obiekt, a takze umiejetnoéci w zakresie redukowania
zapamietanych obrazéw. Wystarczy, ze wskazany zostanie tylko fragment ob-
razu czy scenariusza, aby dzieci przywotaly w pamieci jego cato$é. Obraz ten
ma wewnetrznie uporzadkowana, zhierarchizowana strukture, ktéra tworza
cechy przypisane obiektowl istotne z perspektywy dzieci. Identyfikujac obiekt,
wyszczegblniaja w opisie cechy w zakresie az pieciu domen: zachowania,
wygladu, wielko$ci, Srodowiska, relacji miedzy zwierzeciem a czlowiekiem.
Opisujq ich aktywno$é w zakresie wykonywanych czynnosci, sposobéw zdo-
bywania pozywienia, wystepowania, a takze wygladu 1 wielkosci (wyobraze-
nia te nie ulegly zmianie pod wplywem kontaktu z materialem wizualnym
obrazujacym fragment wygladu 1 érodowiska zwierzat). Wazne jest to, ze te,
a nie inne obserwacje staly sie podstawa pewnych konceptualnych uogélnien.
Dla dzieci bowiem nie istnieje jeden pojeciowy model opisywanych obiektéw,
opis poszczegdlnych gatunkéw lepiej lub gorzej ten model realizuje. Co wiecej,
badania jednoznacznie dowodza, ze funkcjonujacy wéréd dzieci prototyp ba-
danych obiektéw zblizony jest do znaczenia pojecia rozpowszechnionego w je-
zyku ogdlnym.

Uzyskane wyniki moga wiec postuzyé jako podstawa inicjatyw dotycza-
cych usprawniania procesu konstruowania dzieciecej wiedzy osobiste] w edu-
kacji przedszkolnej. Zadania postawione przed dzie¢mi uruchomity poktady
nieoczekiwanie ztozonej wiedzy opartej na osobistych dos§wiadczeniach. Bada-
ne dzieci uymowatly obiekty dynamicznie jako swoisty spos6b ich postrzegania
1 my$lenia o nich. Ich rozumowanie bylo bogate w asocjacje 1 konotacje, a two-
rzone wizualizacje graficzne czesto zadziwialy oryginalnoé$cia.
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Wydaje sie, ze odkrycie to kreuje nowe spojrzenie na uczenie sie dzieci
1 stawia przed praktyka przedszkolna, wciaz inercyjnie tkwiaca w dyskursach
infantylizujacych kompetencje dziecka, nieznane wczeéniej wyzwania. Donie-
sienia z badan ujawniajg rozdzwiek miedzy rzeczywistymi kompetencjami po-
znawczymi dzieci a uporczywie wyrazanymi sadami o braku tych zdolnoéci.
Badania podwazaja zasadno$é tych przekonan. Kompetencje dzieci sg znacz-
nie wieksze niz dotychczas powszechnie zakladano. Nieuzasadnione okazuja
sie obawy, czy male dzieci sq w stanie uczy¢ sie bez jasnych i precyzyjnych
wskazéwek i objaénien (Klus-Stanska, 2000: 396). Jeéli mate dzieci potrafia
dopelniaé¢ sensy w kodzie werbalnym i wizualnym oraz dokonywaé wtérnego
kodowania obrazowego §ladéw pamieciowych (informacji przechowywanych
w pamieci w pozaobrazowym kodzie), to te zdolnos$ci poznawcze nalezy po-
traktowac jako wazny czynnik wspomagajacy proces uczenia sie. Warto wiec
wydoby¢ 1 wykorzysta¢ dydaktyczny 1 metodyczny ich wymiar w konstruowa-
niu 1 rozumieniu innych pojeé¢, mysleniu dzieci 1 rozwijaniu ich jezyka.

Spostrzezenia poczynione w trakcie badan zbiegaja sie z pogladami Doro-
ty Klus-Stanskiej, wnikliwej badaczki przestrzeni edukacyjnych wyzwalaja-
cych vs. blokujacych dzieciecy potencjat:

Dzieci i ich wrastanie w kulture cechuje bowiem niezwykla chlonnoéé intelektualna, wraz-
liwo$§¢, a jednocze$nie wzgledne ubdstwo doéwiadcezen 1 brak poznawezej ,,odpornoéci”, jaka
pojawia sie z chwilg krystalizacji wlasnych przekonan i wiedzy. Dlatego nabywanie przez
nie znaczehn ma swoja specyfike i unikatowo§é. Ich badanie jest bardzo trudne z uwagi na ba-
riery komunikacyjne; z dzieémi nie da sie swobodnie méwié o znaczeniach. Wieksze nadzieje
badawcze budzi wnikliwa analiza powtarzalnych doSwiadczen, jakie sa przez nie gromadzo-
ne w szczegdblnie znaczacych obszarach zycia, 1 znakéw kulturowych, ktére sa im prezento-
wane (Klus-Stanska, 2004: 7).

Jest w tej konkluzji wyrazna wskazowka, ze problem gotowosci dzie-
ci do rozpoznawania Swiata przyrodniczego tkwi w sposobie organizowania
doéwiadczenia edukacyjnego. Nauczyciel moze przyczynié sie istotnie do roz-
wijania dzieciecych umiejetnosci poznawczych. Nauczanie sposobdéw tworze-
nia 1 rozumienia Swiata spoteczno-przyrodniczego bedzie skuteczniejsze, je-
§li nauczyciel zacznie od sytuacji, w ktoérych dzieci spontanicznie myséla
o pojeciach abstrakcyjnych za pomoca poje¢ konkretnych (o mieczakach, paje-
czakach, rybach, owadach, ptazach, ptakach i ssakach za posrednictwem pro-
totypowych obiektow). Uczniowie zatem powinni juz na poczatku nauczania
mie¢ mozliwo$éé rozwiazywania takich zadan, jakie pomoga im w rozwijaniu
rozumienia poje¢ za posrednictwem obrazowania oraz do$wiadczania takich
sytuacji, jakie stymuluja ich jednostkowe mysélenie.

Jesli wiec potencjalne zdolnoSci poznawcze dzieci w wieku przedszkol-
nym moga by¢ modelowane w procesie dydaktycznym, to nauczyciel powinien
przelamaé stereotypy, ktére determinuja zachowania jezykowe dzieci. Jesli
w przedszkolu nie udaje sie zachowac i rozwija¢ wezesnych umiejetnosci po-
znawczych dzieci, to jako jedna (by¢ moze gléwna) przyczyne nalezy tez wska-
za¢ zachowawczo$¢ programéw nauczania. Nawet jezeli male dzieci maja
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potencjalne umiejetnosci poznawcze, to tylko niewielka czesé tych umiejetno-
éci jest wykorzystywana lub rozwijana dzieki zestawom zadan oferowanych
przez program nauczania. Na zajeciach w przedszkolu czesto poswieca sie zbyt
malo czasu na stosowanie konkretnych bodzcéw 1 tworzenie sytuacji, ktore
moglyby poméc dziecku rozpoznawac otaczajacy je $wiat 1 konstruowac na tej
podstawie ich wiedze osobista. Dopiero w sprzyjajacych okoliczno$ciach dzieci
odkrywaja wlasne umiejetnosci poznawcze. Nie zawsze jednak potrafia je spon-
tanicznie wykorzystywac. Zatem nawet drobne bodZce moga dzieci pobudzi¢
1 skloni¢ do rozpoznania uaktywnionych w procesie wizualizacji doSwiadczen
zmystowych (percepcyjnych) i emocjonalnych, a takze uruchamiania umiejet-
noéci redukowania zapamietanych obrazéow. Pozostawione w kregu myslenia
odtwoérczego dzieci nie maja okazji zaktywizowac tych zdolnosci poznawczych.
Jest malo prawdopodobne, zeby bez sprzyjajacych okolicznosci edukacyjnych
same podjely ten typ aktywnosci umystu 1 wyobrazni. Rola nauczyciela jest
tworzenie warunkow, w ktorych te mozliwosci zaistnieja.

A zatem wyja$nienie oraz rozpoznanie procesu dopelniania sensu w ko-
dzie werbalnym 1 wizualnym oraz strategii wtérnego kodowania obrazowe-
go Sladéw pamieciowych przez dzieci w wieku przedszkolnym z perspektywy
kognitywnej ma zasadnicze znaczenie dla poznania pedagogicznego, zaréwno
w wymiarze wiedzy teoretycznej, jak 1 praktyki pedagogicznej. Odpowiednio
zorganizowane $rodowisko wychowawcze 1 proces dydaktyczny dostarczaja
wskazéwek, a takze pobudzaja do refleksji nad tym, w jaki sposéb rozwijaé
zdolnosci poznawcze dzieci. Opisane badania otwieraja obszary dalszych,
szczegblowych badan.
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Aneks

Wzér planu wywiadu z dzieémi

Pokaze Ci pewne obrazki. Jestem ciekawa, czy wiesz, co na nich jest. Jesli
potrafisz rozpoznaé, co na nich jest, wytlumacz mi, w jaki sposéb udato Ci
sie je rozpoznaé. Zr6b to tak, jak nieraz robisz w przedszkolu, gdy pani cie
o co$ pyta.

Identyfikacja obiektu na pierwszym poziomie uszczegoélowienia

Czy wiesz co to jest?

Jak myS§lisz, co to moze by¢?

Dlaczego to jest to, a nie co$ innego? (biedronka, a nie pszczola)

Kiedy 1 gdzie spotkate$ sie z tym zwierzeciem?

Jak go rozpoznale$/po czym go rozpoznales?

Co musi mie¢ ten owad, aby byt tym, na ktérego wskazateé/-a$, co musi
robié, aby byt tym, ktérego wskazales/-as?

Kiedy go widziate§/-a$, styszateé/-a$ o nim, kto ci o nim powiedziat?

Jaki on jest?

Co czujesz, jak go widzisz?

Pytania w ramach wybranych domen

Domena wygladu i wielko$ci

Co myS§lisz, méwigc... (biedronka, zebra, §limak, motyl, pajak, ryba, kur-
czatko, sowa, zaba)?

Jak wyglada?

Co ma, a czego nie ma?

Jakby$ mial/-a go poré6wnaé z innym zwierzeciem, to z jakim?

Jak myS§lisz, co maja podobnego, a czym sie réznia te zwierzeta?

Jak myS§lisz, dlaczego wybrane przez ciebie zwierze wydalo ci sie najbar-
dziej podobne do tego wskazanego na obrazku?

Jaki jest (np. duzy, maty, okragty, wydtuzony)?
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Domena $rodowiska (miejsce, czas wystepowania)

— Jak myé§lisz, gdzie mieszka to zwierze?

— 0 jakiej porze roku mozemy je spotykac?

— Jak sie porusza? (np. chodzi, biega, skacze, fruwa, pltywa)

Domena zachowania

— Jak sie zachowuje? (np. znosi i wysiaduje jaja, buduje gniazdo, wydaje
dzwieki)

— Corobi? (np. zyje w gromadzie lub osobno, czym sie zywi)

— Co lubi robié?

— Co robi najczescie;?

Domena relacji miedzy zwierzeciem a czlowiekiem
— Czy jest hodowane przez cztowieka?

— Jesli tak, to w jaki spos6b?

—  Czy zyje na wolnosci?

— Dlaczego nie mozna go hodowaé?

—  Kiedy i gdzie go widziates/-as?
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Wizualizacja obiektow z cechami prototypowymi
(poziom I, II, III)

BIEDRONKA

SLIMAK

ZEBRA
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Wizualizacja obiektow z cechami prototypowymi
i jednostkowymi (poziom I, II, III)

MOTYL

PAJAK

RYBA
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Wizualizacja wieloznacznych obiektow z cechami
nieprototypowymi (poziom I, II, III)

KURCZATKO

SOWA

7ZABA
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