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Zdolnosci poznawcze dzieci w wieku 7-10 lat

Na miare¢ dzieciecych (nie)mozliwosci...?

Czy starac si¢ tylko o takg wiedzg, ktora jest na miarg dziecigcych zdolnosci? Oto pyta-
nie, ktore stato si¢ istotnym impulsem do podjecia zagadnienia zdolno$ci' poznawczych
dzieci 7-10-letnich.

Konsekwencja ujecia dzieciecych umiejetnosci poznawczych sg odrgbne sady na temat
procesOw zachodzacych w uczeniu 1 nauczaniu rozumienia 1 opisywania otaczajacego §wia-
ta. To, jak nauczyciel postrzega ucznia, decyduje o metodzie nauczania. Jezeli nauczyciel
akceptuje poglad, ze uczen w mtodszym wieku szkolnym jest ograniczony w swoich moz-
liwosciach, to nie zaangazuje si¢ w rozwijanie jego zdolnosci poznawczych. Jesli postrze-
ga umyst dziecka jako naczynie czekajace na wypeknienie, to nie stworzy takich sytuacji,
ktore umozliwig uczniowi osobiste konstruowanie wiedzy oraz aktywng interpretacje. Dy-
daktyczne uprzedzenie kaze nauczycielowi potrze¢ na dziecko z zewnetrz, z perspektywy

I'W badaniach psychologicznych zwraca si¢ uwagg na trudnosci w okresleniu istoty zdolnosci. W miej-
sce kategoryzujacej nazwy zdolnosé¢ wprowadza si¢ zaimek rzeczowy nieokreslony cos. W tym kon-
tekscie mowi si¢ o czterech wariantach ,,warunkoéw wewnetrznych”, ktore decyduja o poziomie
osiaggni¢¢ jednostki. W wariancie pierwszym zaktada si¢ istnienie jednej zdolnos$ci ogélnej, ktora
jest podstawa osiagnige¢ w zakresie wszelkich dziatan. W drugim mowi si¢ o wielu rownorzednych
zdolno$ciach ogolnych, ktoérych wspotdziatanie wyznacza osiagniecia jednostki w dziataniu. W na-
stepnym przyjmuje si¢ istnienie jednej zdolnosci ogdlnej i roznych zdolno$ci specjalnych, od ktorych
zalezg osiagnigcia jednostki w dziataniu. W ramach ostatniego wariantu méwi si¢ o wielu zdolno-
sciach ogdlnych (spostrzegawczos$¢, inteligencja, wyuczalnos¢, emotywno$¢, zrecznosé) i wielu zdol-
nosciach specjalnych, ktore tacznie wyznaczaja osiagnigcia cztowieka w dziataniu. Ostatecznie
zdolnosci definiowane sg jako sprawnos$ciowe atrybuty jednostki, decydujace o poziomie i jakosci jej
osiggnie¢ w wykonywaniu okreslonych dziatan. Encyklopedia psychologii, pod red. W. Szewczuka,
Warszawa 1998, Fundacja ,,Innowacja”, s. 1105-1112. Wedtug innego stanowiska istnieja cztery
aspekty terminu zdolnosé. Pierwsze ujecie dotyczy poziomu sprawno$ci funkcjonowania jednostki
w porownywalnych sytuacjach, bez poszukiwania przyczyny roznic miedzy ludzmi. W tym aspekcie
mowi si¢ o zdolnosci jako sprawnosci 1 szybko$ci w dziataniu (rozwija si¢ bez dodatkowego treningu),
np. jedno dziecko w odroznieniu od rowiesnika rysuje w krotszym czasie ,,tadniejsze” drzewo, zdol-
nosci jako lepszej pojemnosci niektorych procesow poznawczych, np. jedno dziecko zapamigtuje
wiecej tekstu 1 szczegoldw z czytanki niz drugie. W drugim ujeciu zdolnos$¢ postrzegana jest jako
mozliwo$¢ (wykonania czego$ przez jednostke) aktualna, np. dziecko potrafi narysowacé figury geo-
metryczne oraz potencjalna, np. dziecko moze nauczy¢ si¢ czytac i pisac. Trzeci aspekt to zdolnos¢
jako cecha procesow poznawczych, np. jest to iloraz inteligencji powyzej przecictnej. Czwarte ujecie
charakteryzuje zdolnos$¢ jako indywidualne wlasciwosci osobowosci cztowieka, np. poziom odpor-
no$ci na stres, sktonno$¢ do ryzyka, ambicja, wytrwato$¢. Por. R. Bernacka, Portretowanie dzieci
przez pryzmat pojec ,,zdolnosc” i ,, uzdolnienie”, ,Nowa Polszczyzna” 2003, nr 1 oraz I. Kurcz, K. Skar-
zynska (red.), Stownik psychologii. Warszawa 2000,Wyd. Naukowe Scholar, s. 879.
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trzeciej osoby, co udaremnia proby zrozumienia jego sposobOw postrzegania i interpreto-
wania rzeczywistosci. Takie stanowisko — swoisty determinizm — zwalnia nauczyciela od
poszukiwania trafnych drég wspierania rozwoju ucznia, wrecz zamyka uczniowi droge
rozwoju umiejetnosci poznawcezych. ,,W takim uktadzie istniejaca zgoda na decyzje i kon-
cepcje dziecka nie wynika z zaufania do jego kompetencji, ale raczej ze §wiadomosci, ze
naszych, dorostych rozwigzan dziecko nie jest w stanie jeszcze pojac, a ich gotowy prze-
kaz, zast¢pujacy samodzielng aktywnosc, jest jatowy edukacyjnie i nierozwojowy’?2. Przy
tym sposobie myslenia o nauczaniu przyczyn niepowodzen dydaktycznych ucznia upatru-
je sie¢ w braku jego zdolnosci umystowych, ktére z definicji sg ,,dziecinne”, a wigc niedoj-
rzate. Cho¢ mozemy obserwowac ich systematyczny postep, to jednak nie da si¢ ukry¢
dziecigcej niewprawnosci intelektualnej 1 naiwnos$ci sagdow, wynikajacych z niedojrzatosci
poznawczej®. Ugruntowaniem teoretycznym dla takiego pojmowania zdolnosci poznaw-
czych matych dzieci sg prace Jeana Piageta. Wyodrebnienie przez J. Piageta nastgpstwa faz
i kryteriow okreslajacych gotowos¢ do uczenia sig, przeksztatcito opis praw rozwojowych
w swoistg filozofie¢ ksztalcenia, realizowang w ramach programéw nauczania i konkret-
nych podej$¢ metodycznych. Rozwazania J. Piageta o naturze myslenia wptywaja wiec
bezposrednio na praktyke nauczania. Szczego6lnie istotne dla edukacji jest stwierdzenie,
ze dziecko nie potrafi nauczy¢ si¢ funkcjonowania na poziomach wyzszych bez przejscia
przez stadia nizsze. Zadne proby pokazywania, wyja$niania, ttumaczenia pewnych rzeczy
nieprzygotowanym na ich przyjecie dzieciom w istotny sposob nie przyspieszg ich rozwo-
ju. Przedwczesne nauczanie moze nawet doprowadzi¢ do utraty motywacji i zniechg¢cenia
dziecka, ktore nie potrafi zrozumie¢ ,,wpajanych” mu tresci*. Zgodnie z tg teorig nauczanie,
niezaleznie od tego, czy zachodzi przez pokazywanie, objasnianie czy zadawanie pytan,
wywiera wptyw na przebieg rozwoju intelektualnego tylko wtedy, kiedy dziecko wykazuje
wewnetrzng ,,gotowos¢” do uczenia si¢. Proces nauczania 1 uczenia si¢ jest wigc ograniczony
przez etap rozwoju dziecka.

W przeciwienstwie do tych ustalen, Lew S. Wygotski przypisywat znacznie wigksza role
czynnikom zewng¢trznym niz procesom wewnetrznym. Jesli intelektualny rozwoj dziecka
wyprowadzany jest ze sfery zewnetrznej, spotecznej to otwierajg si¢ nowe mozliwosci dla
edukacji. Za posrednictwem interakcji spotecznych i porozumiewania si¢ w srodowisku r6-
wiesnikow 1 dorostych, istnieje mozliwo$¢ rozwijania potencjalnych umiejetnosci poznaw-
czych dziecka, poprzez otwieranie strefy najblizszego rozwoju, a wigc pewnego rodzaju
»przyspieszenia”. Dzieci potrzebuja wigc doswiadczen szczegdlnego rodzaju oraz okre-
Slonego wsparcia z zewnatrz®. ,,Wiara w zwigzane z uczeniem si¢ mozliwosci dziecka jest tu
relatywnie wysoka, jednak kazdorazowo postep, polegajacy na wejsciu na wyzszy poziom,
jest uzalezniony od ukierunkowanej pomocy zaoferowanej przez osobg¢ bardziej kompetent-
ng (z reguty przez dorostego)”.

2 D. Klus-Stanska, Miedzy wiedzq a wiadzq. Dziecigce uczenie si¢ w dyskursach pedagogicznych.
,»Problemy Wczesnej Edukacji” 2007, nr 1/2, s. 99.

3 D. Klus-Stanska, Migdzy wiedzq..., s. 98.

4 D. Wood, Jak dzieci uczq si¢ i myslg. Krakow 2006, Wyd. UJ, s. 24.

> W ujeciu L.S. Wygotskiego ,,0sobiste sensy dziecka podlega¢ mogg transformacji w kierunku wiek-
szej zgodnosci z intersubiektywnie podzielanym, kulturowym znaczeniem”. Por. Z. Kwiecinski (red.),
Nieobecne dyskursy. Wygotski i z Wygotskim w tle. Cz. IV, oprac. Anna Brzezinska, Torun 2000, Wyd.
Naukowe UMK, s. 133.

8 D. Klus-Stanska, Miedzy wiedzq..., s. 99.
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Catkowite zaufanie do mozliwos$ci poznawczych dzieci jest charakterystyczne dla kon-
cepcji Jerome S. Brunera. Dziecko postrzegane jako aktywny architekt wltasnego rozumienia
nie jest ograniczone poznawczo swoja niedojrzatoscia, lecz niewielkim jeszcze doswiad-cze-
niem poznawczym. Posiada zdolnosci do samodzielnego rozwigzywania problemow.
Twierdzenie to doprowadzito J. Brunera do przekonania, aby w centrum uczenia i rozwoju
umieszcza¢ czynnosci wykonywane przez ucznia. Proces nauczania jest dziataniem wspo-
magajgcym ucznia w odkrywaniu problemoéw, z jakimi nie potrafi sobie na danym etapie
poradzi¢. Nauczanie jest wiec niezbedne do przeksztatcenia spontanicznych dziatan dziecka
w myslenie, ma pomoéc dziecku zrozumie¢ lepiej, wyrazisciej, mniej jednostronnie. ,, Taka
pedagogia wzajemnosci zaktada, ze wszystkie ludzkie umysty sa zdolne do posiadania
przekonan i idei, ktore poprzez dyskusje¢ 1 interakcje moga zosta¢ wlaczone w pewien
wspolny uktad odniesienia. Zarowno dziecko, jak 1 dorosty majg wlasne punkty widzenia,
kazdego z nich zacheca si¢ do rozpoznania pogladow tego drugiego, cho¢ moga oni nie
doj$¢ do porozumienia. Musza dostrzec, ze odmienne poglady moga si¢ opiera¢ na czytel-
nych argumentach 1 ze argumenty te stanowig podstawe do rozsadzania konkurencyjnych
przekonan’”. Dzieci potrzebujg zatem doswiadczen szczegdlnego rodzaju oraz okreslonego
wsparcia z zewnatrz do rozwinig¢cia wlasciwosci jezyka 1 myslenia. Centralng rolg w ich
rozwoju odgrywa udziat w narracjach, ktore stuza kreowaniu ,,$wiatow mozliwych”, odwie-
dzanych i zgtebianych przez dziecko.

Prawdziwy jednak przelom w mysleniu o rozwoju dziecigcych umiejetnosci poznaw-
czych nastgpit w teorii kognitywistycznej. Najnowsze badania reprezentujace tzw. nurt ko-
gnitywny, wniosly do analiz dziecigcych umiejg¢tnosci poznawczych nowe, istotne aspekty.
Przyjmuje si¢, ze dzieci majg wigksze mozliwosci poznawcze, niz uprzednio zaktadano®.
Posiadajg zaskakujaco ztozong wiedze o $wiecie, dotyczacg kilku roznych dziedzin (takich
jak przestrzen, liczba, czas czy pojecie przedmiotu) 1 kilku modalnosci (wzrokowej, stucho-
wej, dotykowej) juz w bardzo wczesnym okresie, znacznie wczesniej, niz zaktadaly to teorie
tradycyjne®. Co wiecej, osiggaja lepsze wyniki niz starsi badani, jezeli majg wicksza
wiedze w okre$lonym zakresie!®. Za$ problemy dzieciecego rozumowania i postrzegania
$wiata nie wynikajg z braku zdolnos$ci do wykonywania operacji logicznych, ale wigza
si¢ raczej z ogdlnym brakiem biegtos$ci 1 innymi sposobami postrzegania danej sytuacji niz
osoby doroste. Dorosli i dzieci prezentujg ten sam sposdb rozumowania, ale tresci, na temat
ktorych dziecko moze mysle¢, ulegajg wraz z wiekiem zmianie polegajacej na rozwoju
zdolnosci do tworzenia coraz bardziej ztozonych modeli. Jednoznacznie stwierdzaja, ze
chociaz dzieci wolniej przetwarzajg informacje, nie wynika to bynajmniej z braku operacji
logicznych, ale z niemoznosci szybszego przyswajania informacji 1 ujednolicenia wiado-
mosci reprezentowanych w mysli. W miare zdobywania do§wiadczenia dziecko nabywa
biegtosci'. A zatem nie ma powodow, zeby wnioskowac, Ze niepowodzenia w rozumieniu

7 J. Bruner, Kultura edukacji. Krakow 2006, Universitas, s. 87.

8 M. Donaldson, Myslenie dzieci. Warszawa 1986, Wiedza Powszechna.

® Por. B. Bokus, G.W. Shugar (red.), Psychologia jezyka dziecka. Osiggnigcia, nowe perspektywy.
Gdansk 2007, GWP, s. 433.

1 M.A. Lindberg, Is Knowledge Base Development a Necessary and Sufficient Condition for Memory
Development? ,,Journal of Experimental Child Psychology” 1980, 30.

'Potwierdzily to wyniki badan dotyczace zwigzku pomiedzy wiekiem i zdolnoscig dzieci i dorostych
w rozwigzywaniu zadan. Wynika z nich, ze czynnikiem odpowiedzialnym za wystgpowanie roznic
w poziomach wykonania i rozumienia nie jest wiek (czyli rozwdj lub dojrzatos¢), a po prostu doswiad-
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1 interpretowaniu zjawisk sg wynikiem wrodzonej niemozno$ci postrzegania. Pojawiaja
si¢ nowe szanse dla edukacji. Uwzglednia si¢ perspektywe dziecigcg w procesie przyswa-
jania wiedzy. ,,Wiedza osobista, porzadkujaca codzienne doswiadczenia zyciowe, decydu-
jaco wptywa na regulacj¢ zachowan cztlowieka. Trzeba wigc zapewnic jej miejsce w szkole
1 uwzgledni¢ w procesie dydaktycznym tryb narracyjny, gdyz pomaga uczniowi zrozumie¢
wilasny §wiat”'2, Uczen postrzegany jest nie jako osoba niewiedzaca czy puste naczynie, ale
jako ktos zdolny do rozumowania, odkrywania, konstruowania znaczenia. Punktem wyjscia
czyni si¢ osobiste doswiadczenia dziecka, jego zdolnos¢ obserwowania, bystros¢ uwagi. To,
jak dziecko rozumie, co mysli i jak dochodzi do swoich przekonan staje si¢ przedmiotem
zainteresowania nauczyciela, ktory szczeg6lnie dba o rozwijanie dziecigcych umiejetnosci
poznawczych, przejawiajacych si¢ w jezyku. Za pomoca jezyka zachodzi myslenie, a uzy-
wanie go jest traktowane jako aktywnos¢ poznawcza. Zgodnie z teorig Ronalda W. Langac-
kera!® — tworcy i czotowego reprezentanta teorii kognitywistycznej — jezyk jest zjawiskiem
psychologicznym (rozwdj jezyka przedstawia si¢ jako konsekwencje bardziej ogdlnych
mechanizméw poznawczych, ktore sg, z kolei, wynikiem proceséw zaprogramowanych
biologicznie), jak réwniez produktem i narzgdziem interakcji spoteczno-kulturowej. Z prze-
konania o wspotoddziatywaniu uwarunkowan biologicznych oraz kulturowo-spotecznych
R.W. Langacker — w dynamicznym modelu opartym na uzusie j¢zykowym — wyprowadza
twierdzenie mowigce o tym, ze zjawiska psychologiczne odgrywaja kluczowa role w jezy-
ku'®. Pierwsze z nich nazywa utrwalaniem (entrenchment), ktére umozliwia pozostawienie
w postaci $ladu zdarzenia psychologicznego. Poprzez czgste powtarzanie nawet wysoce
ztozone zdarzenia potrafig utrwali¢ si¢ w postaci dobrze prze¢wiczonych spojnych sekwen-
cji, ktore nastepnie mozna z tatwoscig przywotac i niezawodnie wykona¢. Drugim podsta-
wowym zjawiskiem jest abstrakcja (abstraction), czyli wytanianie si¢ struktur poprzez
wzmacnianie cech wspolnych, ukrytych w r6znych doswiadczeniach. Proces abstrahowa-
nia odfiltrowuje te aspekty indywidualnych do$§wiadczen, ktore si¢ nie powtarzajg. Inna
zdolnoscia, réwnie istotng dla naszego postrzegania $wiata, jest umiejetnos¢ poroOwnywa-
nia dwoch struktur (fo cognitive structure compering) oraz wykrywania dzielacych je roz-
bieznos$ci (variance detecting). R.W. Langacker wyrdznia jeszcze zjawisko skojarzenia
(association), w ktorym jeden typ doswiadczenia potrafi przywota¢ zupeknie inne doswiad-
czenie, a takze symbolizacj¢ (symbolization), czyli skojarzenie konceptualizacji z mental-
nymi reprezentacjami takich obserwowalnych elementow, jak dzwieki, gesty i znaki pisma's.
Odkrywczo$¢ twierdzenia o procesach myslowych przejawiajacych sie¢ w jezyku data pod-
stawy R.W. Langackerowi do wyodrebnienia sze$ciu zdolnosci poznawczych cztowieka!®:

czenie i bieglos¢ w wykonywaniu zadania. Tam, gdzie zwigzek migdzy wiekiem a doswiadczeniem
ulega odwroceniu, dzieci radzg sobie lepiej niz dorosli. Por. D. Wood, Jak dzieci..., s. 85.

12D, Klus-Stanska, Po co nam wiedza potoczna w szkole? W: K. Kruszewski (red.), Pedagogika w po-
koju nauczycielskim. Warszawa 2000, WSiP, s. 146.

13'W pracach Foundations of Cognitive Grammar. Theoretical Prerequisites wydanej w 1987 i Foun-
dations of Cognitive Grammar. Descriptive Application wydanej w 1991, sformutowat podstawowe
zatozenia kognitywizmu i tzw. gramatyki kognitywne;j.

14 R 'W. Langacker, 4 Dynamic Usage—basedmodel [in:] Usage—based Models of Language, ed. M. Barlow,
S. Kemmer, Cambridge 2000, s. 1-63 oraz R.W. Langacker, Model dynamiczny oparty na uzusie
jezykowym. W: E. Dabrowska, W. Kubinski (red.), Akwizycja jezyka w swietle jezykoznawstwa kogni-
tywnego. Krakow 2003, Universitas, s. 30-114.

15 R.W. Langacker, Model dynamiczny... s. 34.

16 R.W. Langacker, Symboliczny charakter gramatyki. W: H. Kardela (red.), Wykiady z gramatyki kogni-
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. Kategoryzowanie jednych struktur w oparciu o inne.
. Rozpoznawanie podobienstw mi¢dzy réznymi strukturami.
. Laczenie prostszych struktur w bardziej ztozone.
. Kategoryzowanie i uymowanie danej sytuacji na roznych poziomach abstrakcji (sche-
matyzacja).

5. Ustalanie odpowiednio$ci miedzy elementami znaczenia réznych struktur.

6. Konceptualizowanie tej samej sytuacji na wiele sposobéw (obrazowanie)'’.

Stuszno$¢ przytoczonych spostrzezen potwierdzaja rowniez wyniki polskich badan
przeprowadzonych na rozlegtej wiekowo populacji'®. Ustalono, Ze istnieja pewne kategorie
pomocne przy porzadkowaniu informacji naptywajacych do dziecka ze $wiata zewnetrzne-
go. Wymieniono wowczas przeciwienstwo, podobienstwo, analogie, czgs¢ wobec catosci,
nastepstwo przestrzenne lub czasowe'. Funkcje kategorii znajdowaty odzwierciedlenie
nie tylko w jezyku i mowie?’, ale rozpatrywano je w odniesieniu do rozwoju procesOw
1 czynnosci poznawczych, w szczegolnosci do rozwoju myslenia. Problem relacji miedzy
procesami poznawczymi a jezykiem ciggle powraca w badaniach polskich psychologow.
Na szczeg6lng uwagg zastuguja badania tresci stownika dzieci?!, odzwierciedlania cech przed-
miotoéw i zjawisk w mowie dzieci??, potocznej wiedzy o gospodarce?, jezyka a reprezen-
tacji $wiata w umysle?, stownika umystowego? oraz badania dzieci¢cych teorii umystu?.
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tywnej. Lublin 1995, Wyd. UMCS, s. 14 — 15. Por. takze informacje zawarte w wyktadzie R.W. Lan-
gackera, wygloszonym z okazji przyznania tytutu doktora honoris causa Uniwersytetu Lodzkiego
w dniu 1 pazdziernika 2003 roku.

7 R.W. Langacker, Symboliczny charakter..., s. 14—15.

18 Por. na ten temat badania M. Przetaczniowej, Geneza i rozwdj rozumienia przez dzieci kategorii
przeciwienstwa. W: 1. Kurcz (red.), Studia z psycholingwistyki ogélnej i rozwojowej. Wroctaw 1983,
Ossolineum, s. 185-199; M. Przetacznik — Gierowska, Reprezentacja kategorialna i pojeciowa a wzbo-
gacanie stownictwa dzieci. W: M. Przetacznik-Gierowska, Swiat dziecka. Aktywnosé — poznanie —
srodowisko, Krakow 1993, Wyd. UJ, s. 83-90 oraz M. Kielar, Rozwijamy stownik dziecka w wieku
przedszkolnym. ,,Wychowanie w Przedszkolu” 1982, nr 11-12.

¥'S. Szuman, Podstawy rozwoju i wychowania w ontogenezie. T. 2, Warszawa 1985, WSIP, s. 244-262.
Autor zwrocit uwagg na to, ze dziecko taczac rézne przedmioty przez obejmowanie ich wspdlng nazwa,
wcezesniej zauwaza w rozwoju roznice niz podobienstwa.

20W latach osiemdziesigtych w kilku oddziatach przedszkolnych wprowadzono eksperymentalny
program rozwijania mowy i myslenia. Zajecia z dzie¢mi dotyczyly zar6wno wprowadzania nowych
stow, jak tez poszerzania i r6znicowania znaczenia stow znanych juz dzieciom oraz ustalenia relacji
miedzy stowami: tozsamosci, przeciwienstwa, zawierania, nadrzednosci i podrzednosci. Por. na ten temat:
M. Kielar, Rozwijamy stownik dziecka..., s. 563-571; M. Kielar, Rozwijanie mowy dziecka w wieku
przedszkolnym. Zatozenia teoretyczne i propozycje programowe. ,, Wychowanie w Przedszkolu” 1982
nr 10; M. Kielar, Rola przedszkola w rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej dzieci. Krakow 1984,
IKN ODN.

21S. Szuman, O rozwoju jezyka i myslenia dzieci. Warszawa 1968. PWN.

22 M. Przetacznikowa, Odzwierciedlenie cech przedmiotow i zjawisk w mowie dzieci w wieku przed-
szkolnym, Krakoéw 1959.

23 M. Przetacznik-Gierowska, J. Luczynski, Nabywanie przez dzieci wiedzy o gospodarce w dyskursie
z dorostymi z najblizszego otoczenia. ,,Kwartalnik Polskiej Psychologii Rozwojowej” 1994, nr 2 (3—4).
1. Kurcz, Jezyk a reprezentacja swiata w umysle. Warszawa 1987, Wyd. Naukowe PWN.

25 M. Zagrodzki, Stownik umystowy. W: 1. Kurcz (red.), Psychologia a semiotyka. Pojecia i zagad-
nienia. Warszawa 1993, Zaktad Semiotyki Logicznej UW.

26 M. Haman, Dziecigca teoria umystu jako podstawa porozumiewania sie. W: B. Bokus, M. Haman
(red.), Z badan nad kompetencjq komunikacyjng dzieci. Warszawa 1992, Wyd. Energeia oraz M. Kielar-
-Turska, Umystowa reprezentacja swiata dziewigciolatka na przyktadzie analizy znaczenia stowa
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We wszystkich tych badaniach szczegdlnie mocno akcentuje si¢, ze rozumienie, ktore
ujawnia si¢ w trakcie definiowania poje¢ przez dzieci, nie jest biernym przyswajaniem
obiektywnych cech desygnatu, ale wymaga pewnej aktywnosci interpretacyjnej podczas
konstruowania znaczenia. ,,Nasz umyst nie tylko biernie rejestruje do§wiadczenie, ale bierze
czynny udziat w budowaniu, manipulowaniu 1 modyfikowaniu rozbudowanych struktur
pojeciowych, ktore wspolnie tworza nasz mentalny $wiat. Czynno$¢ wyobrazeniowa —
konceptualizacja — nie przebiega w sposob mechaniczny i uprzednio zdeterminowany (jak
w przypadku programu komputerowego), ale jest elastyczna, kreatywna”?’. Dziecko nie
doswiadcza bezposrednio abstrakcyjnych konstrukeji jezykowych. Styszy konkretne wy-
powiedzi uzyte intencjonalnie, a schematyzacji 1 abstrakcji dokonuje juz samodzielnie.
Materiatlem, w ktorym dziecko poszukuje wzorow zachowan jezykowych, sg konkretne
akty uzycia jezyka w otoczeniu spotecznym. Dzieci majg wewngetrzng, wzrastajgca moty-
wacj¢ do zdobywania wiedzy od innych?,

Podsumowujac, poglad o aktywnej i w sposob wrodzony motywowanej inteligencji dziec-
ka stworzyt podwaliny dla catkowicie odmiennego pojmowania poznawczych umiejetnosci
dzieci. Wbrew uchodzacym za oczywiste, powszechnie przyjetym przekonaniom o ograni-
czonych dziecigcych umiejetnosciach poznawczych, przyjmuje si¢, ze mate dzieci majg natu-
ralne, bo wrodzone, wysokie umiej¢tnosci poznawcze. Dostrzeganie wrodzonych, naturalnych
sktonnosci do kategoryzowania, schematyzacji, ustalania odpowiedniosci i konceptualizowa-
nia otwiera nowe horyzonty dla edukacji dzieci w wieku wczesnoszkolnym.

Od mozliwosci do rzeczywistosci,
czyli o badaniu dzieciecych zdolnosci poznawczych

Badania empiryczne prezentowane w niniejszym opracowaniu ukazuja, jakie zdolnosci
poznawcze, ujawniajace si¢ w trakcie definiowania pojec¢, maja dzieci 7-10-letnie. Podej-
mujac probe rozpoznania i opisu tego problemu badawczego wykorzystalam forme¢ badan
diagnostycznych, ktore przeprowadzitam w czterech szkotach podstawowych w Lodzi 1 na
terenie wojewodztwa todzkiego. Z grupa 406 uczniow w mtodszym wieku szkolnym prze-
prowadzitam test wielokrotnych skojarzen. W badaniu indywidualnym kazdemu uczniowi
prezentowatam zestaw 19 stow — bodzcow, ktore skategoryzowatam w trzech grupach: poje-
cia wolicjonalne (wola, prosba — rozkaz, ochota — pragnienie, postanowienie — zamiar, namowa
— zacheta), pojecia mentalne (myslenie, mgdros¢ — rozsqdek, rozum — inteligencja) oraz po-
jecia uczuciowe (rados¢ — smutek, mitos¢ — nienawisé, strach). Wybierajac te trzy grupy pojec,
kierowalam si¢ pogladem tworcy kulturowej teorii jezyka, méwigcym o tym ze cztowiek moze
by¢ zrozumiany i opisany jedynie poprzez twory intelektu, woli, emocji*®. Dziecko poznajac
rzeczywistos¢ dostrzega wigc swoje doznania za pomoca woli, myslenia 1 uczu€.

W swojej diagnozie uwzglednitam zarowno powszechnie znane i uzywane pojecia np.
ochota, pragnienie, zamiar, postanowienie, rozkaz, prosba, rozsqdek, jak i pojecia trudniej-

maqdros¢. W: M. Smoczynska (red.), Studia z psychologii rozwojowej i psycholingwistyki. Krakow
1998, Universitas, s. 179-188.

27 Wyktad wygloszony z okazji przyznania tytutu doktora honoris causa Uniwersytetu Lodzkiego
w dniu 1 X 2003 roku.

28 Por. B. Bokus, G.W. Shugar (red.), Psychologia jezyka..., s. 15,s. 121.

»J. Anusiewicz, Kulturowa teoria jezyka. Zarys problematyki. W: J. Anusiewicz, J. Bartminski (red.),
Jezyk a kultura. Wroctaw 1991, s. 17.
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sze: wola, czynnosci, zachowanie, myslenie, mgdros¢, rozum, inteligencja®. Zestawitam je
w sposob celowy w pary antonimiczno-synonimiczne: rozkaz — prosba, rozum — inteligen-
cja;, mgdros¢ — rozsqdek. Takie utozenie poj¢¢ pozwolito mi zbadaé nie tylko umiejetnosci
zdefiniowania poje¢cia przez przedstawienie cech identyfikujacych, ale takze odroznienie
podobnych w okreslony sposob pojec, ustalenie cech wlasciwych, a takze sposobow kate-
goryzacji. Zalezalo mi na tym, by uchwyci¢ co, zdaniem dzieci, taczy, a co dzieli dwa
zestawiane ze sobg pojecia. Aby ustali¢, w jaki sposob dzieci odrdzniajg bliskie znaczeniowo
pojecia uwzglednitam pojecia, ktore w §wiadomosci najmtodszych uzytkownikow jezyka
traktowane sg jako synonimy: pragnienie — ochota; zamiar — postanowienie, zacheta —
namowa. Pytatam rowniez o znaczenie poje¢ wieloznacznych np. wola, myslenie; chodzito
o zbadanie, ktore aspekty pojecia sg najbardziej utrwalone w §wiadomosci dzieci oraz czy
dzieci opanowaly wszystkie odcienie semantyczne stowa.

Badajac relacje nadrzednosci — podrzgdnosci, staratam sig, aby polecenie skierowane do
dzieci byto dla nich zrozumiate. Pytatam o to, co jest ,,wigksze”, ,,silniejsze”, a co ,,mniej-
sze”, ,,stabsze”. Dzieci wykonywaty zadanie polegajace na sortowaniu kart. Kazde z dzie-
ci dzielito karty na trzy grupy, tzn. pojecia wolicjonalne, mentalne, uczuciowe. Pod
kategoriami nadrzednymi kategorie $redniego i nizszego poziomu. Po sortowaniu kart
dzieci dokonywaty dalszych podzialéw w ramach kazdej grupy. Dobieraly réwniez w pary
wyrazy, ktore ich zdaniem sg podobne do siebie oraz te, ktére do siebie nie pasujg. Anali-
za ta pozwolila sprawdzi¢, czy sortowania dzieci odpowiadaja oczekiwaniom odnos$nie do
hierarchicznej struktury taksonomii tworzonej przez ludzi dorostych.

W celu skategoryzowania 1 opisu zebranego materiatu postuzytam si¢ wykazem zdol-
nos$ci kognitywnych, zawartych w wyktadach R. W. Langackera.

Kazde dziecko nosi w sobie kontynent nieodkrytych mozliwosci

Omowig tylko niektore zaproponowane przez R. W. Langackera zdolno$ci poznawcze,
ktére przedstawi¢ wedhlug hierarchii nabywania ich wraz z wiekiem. Pierwszg 1 drugg zdol-
no$¢ omawiam tacznie, poniewaz dzieci w swoich wypowiedziach kategoryzowaty anali-
zowane pojecia na zasadzie podobienstw 1 rdznic.

* Kategoryzowanie jednych struktur w oparciu o inne oraz rozpoznawanie podobienstw
mig¢dzy roznymi strukturami

Zdolnos¢ do definiowania pojecia poprzez poréwnanie z innym stowem jest najwcze-
$niejszg umiejetnoscia zdobytg przez dzieci®!. Przyktadem takiego ujgcia znaczenia moga
by¢ definicje dzieciece nastepujacych poje¢ wolicjonalnych 1 mentalnych: pragnienie — ochota,
zamiar — postanowienie, namowa — zacheta, rozum — mgdrosc¢. Dzieci w definicjach opisy-

30 Obecnos¢ tych pojec psychologicznych poswiadczona jest w: W. Szewczuk (red.), Sfownik psycho-
logiczny. Warszawa 1979, Wiedza Powszwechna; W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny. Warszawa
1998 Wyd. Akademickie ,,Zak”; I. Kurcz (red.), Sfownik psychologiczny. Warszawa 2000, Wyd. Scholar;
W. Szewczuk (red.), Encyklopedia psychologi...; W. Pomykato (red.), Encyklopedia pedagogiczna.
Warszawa 1993, Fundacja ,,Innowacja”.

3 Umiejetnos¢ kategoryzowania na zasadzie podobienstwa i réznicy traktowana jest, w badaniach
J. McShane, jako fundamentalna. ,,Znaczy to, ze cztowiek rodzi si¢ ze potencjalng zdolnoscig do
formowania poje¢, a doktadniej do wykrywania podobienstw pomigdzy przypadkami, a takze rdéznic
pomigdzy grupami przypadkéw”. Por. J. McShane, Cognitive Development: an information proces-
sing approach, Oxford 2001, s. 133.
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waly znaczenie mniej znanego pojecia, porownujac je do znanego sobie pojecia: ,,pragnienie
jest silniejsze niz ochota”, ,,ochota jest stabsza od pragnienia”, ,,zamiar to stabsze postano-
wienie”, ,,postanowienie jest silniejsze od zamiaru”, ,,namowa to na pewno, a zacheta to
co$ takiego z lekkiej formy”, ,,rozum podobnie jak madro$¢ utatwia poznanie, ale rozum
majg wszyscy, natomiast nie wszyscy posiadaja madrosc¢”.

* Laczenie prostszych struktur w bardziej ztozone

Umiejetnos$¢ ta nie ogranicza si¢ tylko do budowania poprawnych gramatycznie zdan
z pojedynczych lekseméw czy umiejetnosci tworzenia stéw z fonemow. W trakcie definio-
wania poje¢ dzieci dostrzegaly pewng hierarchi¢ 1 zalezno$¢ migdzy prostymi semantycznie
pojeciami a pojeciami ztozonymi, ktére obejmujg w swoim znaczeniu cechy semantyczne
prostszych od siebie pojec. Przyktadem takiej pary sa: wola 1 pragnienie. Pojecie pragnienie
posiada prawie wszystkie cechy znaczeniowe nadrzgdnego pojecia wola z uwzglednieniem
cech dodatkowych. Informacja centralng w opisie tresci poj¢cia pragnienie jest okreslenie
usilnego dazenia do czegos: ,,pragnienie to bardzo czego$ chcemy”. Na tres¢ znaczeniowa
tego pojecia sktada si¢ rowniez czucie, ktoére w §wiadomosci dzieci towarzyszy chceniom:
»pragnienie to jest bardziej czucie niz stowo, ktore si¢ wypowiada”. Uzupetniajg zatem
definicje pragnienia 1 ochoty o istotng informacj¢ w rozumieniu znaczenia stow:

Pragne = ,,Czujg, ze chce”.
Mam ochot¢ = ,,Czuje, ze chcialbym™

Dzieci podejmowaty rowniez udane proby taczenia prostszych struktur w bardziej ztozo-
ne w przypadku pary pojec: zamiar 1 postanowienie. Nadrzedna, a zarazem wsp6lng cecha
tych poje¢, jest ich zwigzek z ,,odczuwaniem potrzeby zrobienia czego$”. Za$ to, co rézni
pojecia, to stanowczos$¢ postanowienia i brak stanowczosci zamiaru. Dzieci kategoryzowaty
zatem pojecia na zasadzie stwierdzenia obecnosci lub braku istotnej cechy semantycznej,
ktora w ich $wiadomosci stuzy do zidentyfikowania poje¢ postanowienie — zamiar.

 Kategoryzowanie i uyymowanie danej sytuacji na ré6znych poziomach abstrakcji

Porownujac definicje dzieci 7—10-letnich, stwierdzam, Ze rozumienie znaczenia oraz
sposOb werbalizacji r6znig si¢ stopniem uszczegdlowienia. Dzieci 7-8-letnie, opisujac po-
jecie, uwzgledniaja przede wszystkim cechy percepcyjne. Dla przyktadu przytocze defini-
cje mgdrosci: ,,madro$¢ to odkrycie roznych rzeczy, wiedza o ksigzkach, chodzenie do
tablicy 1 pisanie roznych dziatan, aktywnos$¢, codzienna nauka do p6zna — nawet w soboty
i niedziele”. Dzieci te dostrzegaja podobienstwa miedzy takimi zachowaniami, jak: ,,ma
dobre stopnie, mysli szybko, zna odpowiedz na kazdy temat, cz¢sto zglasza si¢ na lekcji,
rozumie matematyke, umie odrozni¢ dobro od zla”, i1 zaliczaja je do jednej kategorii —
maqdros¢. Przyktady te sugeruja zakres znaczeniowy pojecia. Najlatwiejszym sposobem
definiowania jest wigc wymienianie przyktadowych czynnosci, konkretnych przedmiotow,
ktore naleza do zakresu nazwy.

Starsi uczniowie (9-10 lat) starajg si¢ wytlumaczy¢ sens pojecia, operujgc nazwami
ogo6lnymi, ktére odnosza si¢ do wielu podobnych desygnatow. Przyktadem takiego ujecia
znaczenia moze by¢ kategoryzowanie pojecia mgdros¢ za pomocg rzeczownikow abstrak-
cyjnych: inteligencja, rozum, umyst, rozsqdek, mozg, intelekt, filozofia, wiedza, edukacja,
swiadomos¢. Takie zachowanie werbalne dziecka $wiadczy o umiejetnosci kategoryzacji
na wyzszym poziomie abstrakcji. Ujawnia wiedze dziecka, odzwierciedla zdolno$¢ do
poroéwnywania i uogdlniania pojec.
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Dla poje¢ wolicjonalnych i mentalnych, o naturze niematerialnej, dzieci nie potrafig
poda¢ nadrzednej nazwy kategoryzujacej. Potrafig natomiast na podstawie wspolnych cech
kategoryzujacych zalicza¢ rozne pojecia do wspolnych kategorii. Umiejetnosc¢ ta przejawia
si¢ w wyodregbnieniu podobnych cech semantycznych réznych poje¢ i przyporzadkowaniu
ich do wspolnej kategorii naturalnej. Pojecia rozkaz — prosba, namowa — zacheta maja
w $wiadomosci dzieci jedng ceche wspolna, jest nig proba oddziatywania na chcenie drugie-
go cztowieka, pragnienie — ochote taczy swiadome i pozbawione zewngtrznego przymusu
wyrazenie swojej woli (,,chce chcie¢”), natomiast wspolne dla pojec zamiar — postanowienie
jest opisywanie plandéw 1 intencji zrealizowania czegos. To, co taczy i to, co rézni pojecia
mentalne rozum 1 inteligencja, to ich zwigzek z mysleniem. Rozum pojmowany jest jako
zdolnos$¢ do poznania przez myslenie, a inteligencja jako zdolno$¢ do sprawnego myslenia.
W zestawieniu z rozumem pojecie inteligencja wydaje si¢ dzieciom bardziej formalne,
bardziej ,,sprawnosciowe”.

Zas$ pojecia mgdrosé i rozsgdek w rdOwnym stopniu stanowig uszczegotowienie pojecia
ogolnego wiedza. Dzieci kategoryzuja mgdros¢ jako ,,wiedz¢ o tym, jakie dziatanie jest
dobre”, a rozsgdek jako umiejetnos¢ wnioskowania, jakie dziatanie jest zte®2. Zaréwno
maqdrosé, jak 1 rozsgdek w roznym stopniu stanowig wigc uszczegotowienie pojecia ogol-
nego wiedza.

» Umiejetnos¢ ustalania odpowiednio$ci miedzy elementami znaczenia roznych
struktur

Istnienie odpowiedniosci migdzy znaczeniami pojec¢ stanowi podstawe do postugiwa-
nia si¢ metaforami przez dzieci 7—10-letnie. Metafory implikuja zdolno$¢ do twoérczego
ujmowania rzeczywisto$ci®® przez dzieci. Ujecie znaczenia za pomocg metafor utatwiato
dzieciom wytlumaczenie sensu trudnego do zdefiniowania terminu, ponadto ukazato spo-
sob interpretowania pojecia oraz odzwierciedlito postrzeganie pewnych wtasciwosci stowa
istotnych z punktu widzenia dzieci. Wszystkie opisane konstrukcje przenos$ne ujawnity nie
tylko to, co uczen wie i moéwi na temat uczug, ale przede wszystkim to, jak mysli i przezywa.

Umiejetnos¢ w zakresie ustalania odpowiednio$ci miedzy elementami znaczenia roz-
nych struktur szczegdlnie ujawnita si¢ w trakcie definiowania poje¢ uczuciowych. Poprzez
odniesienie uczu¢ do rzeczy, zjawisk, przedmiotow znanych dzieciom, a wigc sprowadze-
nie ich do konkretu, do poziomu doswiadczenia, uczucie zostato w jakis sposob oswojo-
ne. Z przytoczonych metafor uczniowskich wytaniaja si¢ nastepujace wtasciwosci radosci:

— cechy percepcyjne (odczucie temperatury, barwa), np. ,,stonce jest okresleniem rado-

Sci, poniewaz jest cieple”, ,,rados¢ kojarzy im si¢ z kolorem jasnym”,

— wzrost 1 rozw6j, np. ,,z takiego paczka rozkwitamy i mozemy pokazac, ze jestesSmy

tacy rados$ni”,

—uroda, pigkno, np. ,,rados$¢ jest taka pickna jak kwiaty, jak najcudowniejszy zapach

Swiata, kwitngca roslina to jest bardzo pigckny widok”,

— mozliwo$¢ unoszenia si¢ w powietrzu, np. ,,czlowiek jak jest radosny to tak jakby sie unosit”.

Roéwnie ciekawe byly wymieniane przez dzieci cechy semantyczne smutku. Kazda
z utworzonych metafor uwypukla interesujace wlasciwosci uczucia:

32 A. Wierzbicka, Kocha, lubi, szanuje. Medytacje semantyczne. Warszawa 1971, Wiedza Powszechna, s. 249.
B K. Korzyk, Semantyka kognitywna — problemy i metody (kilka uwag natury filozoficznej). W: 1. No-
wakowska-Kempna (red.), Podstawy metodologiczne semantyki wspotczesnej. T. VIII, Wroctaw 1992,
Wiedza o Kulturze, s. 64.
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— nieprzewidywalnos¢, np. ,,smutek jest jak deszcz z piorunami w pigkny, letni, ciepty
dzien”,

— kolor, np. ,,smutek jest taki jak szaro$¢ w sobie”, ,,smutek moze by¢ taki jak kruk, bo
jest czarny jak smutna noc”, ,,smutek przypomina ciemno$¢”,

— temperatura, np. ,,smutek jest zimny”, ,,smutek jest taki jak zimne, zrozpaczone serce”.

Najbardziej interesujace okazaty si¢ bogato reprezentowane w wypowiedziach dzieci
metafory z dziedzing docelowa mitosc, ktore selekcjonuja, uwypuklaja 1 organizujg cechy
uczucia z perspektywy dzieci. W konstrukcjach przeno$nych dzieci akcentujg nastgpujace
wiasciwos$ci mitosci:

— cechy percepcyjne (kolor, wielko$¢, ksztatt), np. ,,serce, ktore kocha jest zawsze czer-
wone, serce, ktore nienawidzi jest zawsze czarne”, ,,jak si¢ kogos$ kocha, to ma si¢ du-
ze serce 1 otwarte dla innych”,

— trwatos$¢, sile, moc, glebokie przywigzanie, np. ,,mito$¢ dodaje sit jestesmy wtedy
gotowi pokona¢ wszystkie przeszkody”, ,,zwigzany takim tancuchem, zakochani lu-
dzie sa do siebie przywigzani”, ,,to jest takie dziwne uczucie to zblizanie si¢ do oso-
by, takie ciggni¢cie do danej osoby”,

— fazowos¢ rozwoju, np. ,,oni mieli si¢ najpierw zapozna¢ a pozniej sa juz matzen-
stwem”,

— kruchosé¢, delikatno$¢, potrzebe pielegnowania, np. ,,mitos¢ jest podobna do motyla”,
,,do kwiatow, bo kiedy si¢ kochamy mito$¢ zakwita, a jesli cos si¢ dzieje nie tak, mitos$¢
jak kwiat obumiera”, ,,0 kwiaty trzeba dbac¢, tak jak o mitos¢, bo jak si¢ nie dba to ona
wiednie, mito$¢ uschnie”,

— lekkos$¢, unoszenie na skrzydtach, wolno$¢, np. ,,mito$¢ jest taka, ze jest tak lekko”,
,,mitos¢ jest taka jak motyle”, ,,mitos$¢ jest podobna do dwoch latajacych ptakow’,

— brak mozliwosci czasowej kategoryzacji, np. ,,nie wiadomo, kiedy powstata mito$¢
1 wiatr”,

— statos$¢ 1 nieprzemijalnos¢, np. ,,mitos¢ byla od poczatku naszego §wiata 1 zawsze
bedzie”,

— zmienno$¢, niestalo$¢, np. ,,wiatr najpierw wieje i ludzie si¢ kochaja, a potem wiatr
ucicha 1 ludzie przestaja si¢ kochac”,

— smak, np. ,,mito$¢ jest taka jak pudetko czekoladek, dlatego ze mitos¢ jest stodka”,
,,mitos¢ jest jak ciasto, dlatego ze do ciasta wklada si¢ serce”.

Warto takze przytoczy¢ umiejetnosci dzieci w zakresie thumaczenia dziedziny docelowej
nienawis¢ przez dziedziny zrodtowe. Potwierdza sie, ze dzieci szczegdlnie mocno i wyraznie
akcentujg istotne z wlasnego punktu widzenia wybrane wtasciwosci uczucia:

— odczucie bolu, np. ,,nienawis¢ jest taka jak bol i cierpienie, bo zawsze boli, jak kto$

ci¢ nienawidzi”,

— temperatura, np. ,,kiedy kto$ kogos$ nienawidzi miedzy nimi panuje zimno do ktorego
ciepto nie moze si¢ dostac”,

— wlasciwosci percepcyjne, np. ,,cztowiek, ktory nienawidzi staje si¢ ponury, pochmur-
ny, ciemny”, ,,wyglada jakby mial pioruny w oczach”,

— wlasciwosci akustyczne, np. ,,nienawis¢ jest jak straszna burza i wichura, bo jak si¢
ktocimy to krzyczymy na siebie 1 to jest straszny hatas”.

Zaskoczeniem okazato si¢, ze dzieci potrafily wymieni¢ tak wiele cech dla strachu.

Uczucie to nie wywotuje u dzieci zbyt wielu skojarzen, a mimo to potrafig opisac takie
wiasciwosci strachu, jak:
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— cechy percepcyjne (wyglad twarzy), np. ,.blady ze strachu”, ,,blady jak trup”, ,,ma
wylupiaste/wytrzeszczone/wielkie oczy”, ,,najezone wtosy”, ,,wtosy staja deba”, ,,ma
otwartg buzig¢ tak jakby krzyczal”,

— nieprzewidywalnos$¢, np. ,,gdy boimy si¢ czegos, stajemy si¢ agresywni i probujemy
rozpaczliwie si¢ bronic”,

— uciazliwos¢, np. ,,ogrodnik nie moze poradzi¢ sobie z chwastami, tak jak cztowiek nie
moze poradzi¢ sobie ze strachem”,

— temperatura, np. ,,strach jest zimny, jest lodowaty”,

— smak, np. ,,strach jest podobny do pieprzu, bo strach to taka gorycz w nas”.

Mechanizm metafory dzieci rozpoznawaty poprzez podanie podobienstw 1 rdéznic ze-

stawianych poje¢. Najczedciej uzywaly potocznych metafor, opartych na relacji podobien-
stwa pewnych aspektow znaczenia, np. funkcji, przeznaczenia, czy cech percepcyjnych,
aby w sposob obrazowy przedstawi¢ rozumienie pojecia.

» Umiejetnos¢ konceptualizowania tej samej sytuacji na wiele sposobow
(obrazowanie)

Interpretujac rozumienie znaczenia poje¢ przez dzieci, wykorzystalam wazny proces
kognitywny — obrazowanie, ktory polega na umieje¢tnosci przedstawienia tresci tego samego
pojecia z uwzglednieniem roéznych perspektyw interpretacyjnych. Na znaczenie kazdego
wyrazenia sktada si¢ poza trescig pojeciowq takze co$, co R. W. Langacker nazywa kon-
wencjonalnym obrazowaniem lub sposobem portretowania sceny. Moéwiacy wybiera okre-
slony sposob przedstawienia tresci.

Analizujac definicje, ktorymi postugiwaty si¢ dzieci, mozna dostrzec réznice w defi-
niowaniu pojecia psychologicznego® w zaleznosci od wieku dzieci. W rozumieniu poje-
cia myslenie u mtodszych uczniéw dominuje potoczny aspekt znaczeniowy pojecia; dzieci
zwracajg uwage na zwiazek myslenia z pamigtaniem o czyms, kims, postanowieniem cze-
gos$. W swiadomosci starszych dzieci myslenie opisywane jest jako proces poznawczy.
Dzieci koncentrowaly zatem uwage na roznych cechach semantycznych pojecia myslenie.
Definiowanie pojecia na roznych poziomach abstrakcji $wiadczy o dzieciecych umiejetno-
$ciach uymowania jednego pojecia na wiele roznych sposobow.

Podsumowujac, dzieci najczesciej kategoryzowaty jedne struktury w oparciu o inne
oraz rozpoznawatly podobienstwa i roznice miedzy roznymi strukturami. Najwiecej infor-
macji centralnych najstarsze z badanych dzieci podawaty dla poje¢ rozkaz — prosba (68%)
oraz mqdros¢ — rozsqdek (54%). Dzieci potrafity podawaé wyraziste i konkretne informa-
cje oraz wymieni¢ wspodlne cechy kategoryzujace. Natomiast w wigkszosci najmtodsze
z badanych dzieci nie odrézniaty bliskich znaczeniowo poje¢ zacheta — namowa (14%)
1 rozum — inteligencja (19%). Wszystkie badane dzieci wigzaty bogatszy zbior cech z przed-
stawicielami kategorii podrzgdnych niz z reprezentantami bardziej abstrakcyjnych kate-
gorii, takich jak wola (14% najmtodszych i 34% najstarszych dzieci). Kategorie podrzedne
maksymalizujg bogactwo 1 tatwos$¢ powstawania wyobrazen (rozkaz — prosba, mgdros¢ —
rozsqdek), lecz dzieje si¢ to kosztem ich wzajemnego zachodzenia na siebie, tak jak
w przypadku pary poje¢ zacheta — namowa.

¥ K. Korzyk, Semantyka kognitywna..., s. 60.

35 Por. 1. Isterewicz, Rozwdj pojec psychologicznych dzieci i miodziezy szkolnej. Wroctaw—Warszawa—
Krakow 1965, Wyd. PAN.
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Najp6zniej dzieci nabywaja umieje¢tnos¢ ustalania odpowiedniosci migdzy elementami
znaczenia roznych struktur (postugiwanie si¢ metaforami) oraz konceptualizowania tej
samej sytuacji na wiele sposobow (obrazowanie). Najwigcej metafor dzieci tworzyty dla
dziedziny docelowej mifos¢. Az 83% najstarszych z badanych dzieci potrafito utworzyc
metafory, 41% podac¢ podobienstwa i 21% dostrzega¢ rdznice. Duzg i1lo$¢ metafor wszystkie
badane dzieci utworzyly rowniez dla dziedzin docelowych radosé¢ (Srednio 46%) 1 smutek
(Srednio 58%). Natomiast najtrudniej byto dzieciom utworzy¢ metafory z dziedzing doce-
lowa strach. Tylko co trzecie dziecko w wieku 9-10 lat oraz co czwarte w wieku 8-9 lat
potrafito tworzy¢ metafory. Dla dziedziny docelowej strach wszystkie badane dzieci od-
szukaty najmniej podobienstw (14% dzieci w wieku 8-9 lat 1 18% dzieci w wieku 9—10 lat)
1 16znic (7% dzieci w wieku 8-9 lat 1 9% dzieci w wieku 9—-10 lat).

Nauczyciel — Kolumbem dzieci¢cych umiejetnosci poznawczych

Opis oraz rozpoznanie dziecigcych umiejgtnosci poznawczych ma zasadnicze znaczenie
dla poznania pedagogicznego, zarbwno w wymiarze wiedzy teoretycznej, jak i praktyki
pedagogicznej. Wyjasnianie odmiennosci dziecigcych sposobow rozumienia 1 nadawania
znaczenia pojeciom jest znaczace dla pedagogiki przede wszystkim dlatego, ze laczy si¢
z ustaleniem zdolnosci kognitywnych dzieci. Swiadomos¢ nauczycieli w zakresie dziecie-
cych zdolnosci poznawczych moze okaza¢ si¢ pomocna w planowaniu 1 organizowaniu
optymalnego procesu ksztatcenia. Zdolnosci kognitywne pomagaja oceni¢ tatwos¢ uczenia
si¢ dzieci. Swiadcza one o jako$ci mowy i myslenia matego dziecka, a zatem na ich podsta-
wie nauczyciel moze stymulowac rozwoj jego mowy i myslenia. Wyniki badan empirycznych
wyraznie przekonuja, ze:

— zamiast formalistycznych, pozbawionych kontekstu analiz j¢zykowych — nalezatoby
jezykowa edukacje zaczyna¢ w tym miejscu, w ktérym znajduje si¢ uczen: od jego
osiagniec 1 od tej wiedzy jezykowej, ktoéra on ma;

— zamiast planowania zaje¢ dla ogétu klasowego — diagnozowanie zrdznicowanych
zdolnosci poznawczych konkretnego ucznia i dostosowywanie do niego wymagan
programowych. Nauczyciel wykazuje gotowos¢ do tego, aby wspomagac wysitki ma-
jace na celu glgbsze rozumienie tresci pojec 1 stwarza¢ okazje do wzajemnego prze-
kazywania wyobrazen 1 doswiadczen przez wszystkie dzieci.

Summary
Cognitive capabilities of children aged 7-10

In this work I described cognitive capabilities of children aged 7-10. To this end I used a set of
cognitive capabilities by Langacker. The empirical research was conducted in four primary schools
in Lodz and in the Lodz region with a group of 406 children. I showed that children have bigger
cognitive capabilities than it was previously assumed in the areas of categorization, scheme creation,
finding analogies and conceptualization. An important task of today’s school is to stimulate students
to cognitive independence. It is related to developing children’s way of understanding and describing
the world. The cognitive theory enables a new approach to students. From this perspective it presents
the process of child’s understanding of ideas. There is a possibility to research subjective ways of
describing and defining the reality by children.



