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Analogia jako nieco zapomniane zaproszenie do myS$lenia

Summary
Analogy as a Somewhat Forgotten Invitation to Thinking

This article presents an understanding and description of the analogy relationship, as well as the role
of analogy in education, particularly in the development of thinking through problem-solving. It also
presents research material on the recognition and creation of analogies by pupils at the first level in
primary school and early education students.
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Analogia znajduje zastosowanie w réznych dziedzinach nauki i dziatalno$ci cztowieka, w tym
takze w psychologii poznawczej (Maruszewski 2001: 361). Dosy¢ powszechnie przyjmuje
sig, ze wzbogaca funkcjonowanie poznawcze cztowieka, poniewaz umozliwia mu dzialanie
w sposob bardziej ekonomiczny niz w przypadku niestosowania poréwnan czy zrezygnowania
z odniesien do juz posiadanej wiedzy (Maruszewski 2001: 357). Adam Biela twierdzi nawet,
ze trudno wyobrazi¢ sobie, jak funkcjonowaltby cztowiek, gdyby nie potrafit postugiwac si¢
analogia (Biela 1989: 5), dzicki ktorej powstaja nowe teorie naukowe czy sa konstruowane
wynalazki. Moze to Dedal, by wzbi¢ si¢ w przestworza, postuzyt si¢ analogia, budujac
skrzydta podobne ptakom? Moze Leonardo da Vinci w tym samym celu wymyslit konstruk-
cj¢ helikoptera i samolotu, w ktorych wykorzystat fizjologie nietoperza i analize jego lotu?
Wyjasdniajac geneze wynalazkow i odkry¢, podkresla si¢ udziat analogii w dynamicznym,
kreatywnym procesie, w ktorym presymbol wystgpowat jako prawzor (Muszynska 2005: 80).

W jezyku potocznym czgsto uzywamy stowa analogia, chcac zestawi¢ dwie podobne do siebie
rzeczy lub zjawiska, mowimy o analogicznych: problemach, zadaniach, utworach, ksztattach
czy przepisach. Czesto tez dokonujemy poréwnan, niekonieczne Swiadomie stosujac analogie.
Moze ona zatem stac si¢ strategig rozwigzywania problemow, w ktorej wykorzystujemy wiasne
doswiadczenie do dziatania w nowej sytuacji (Maruszewski 2001: 348, 358). Jesli nawet taki
rodzaj my$lenia nie zawsze prowadzi do trafnych rozwiazan, to zwykle prowokuje do formu-
fowania nowych probleméw (Maruszewski 2001: 361). Co wigcej, jak twierdzi Biela, wyko-
rzystywanie analogii moze si¢ stac takze podstawa wnioskowania 1 przewidywania skutkow
zachodzacych zjawisk (Biela 1989: 8).
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Zarysowany kontekst uzasadnia potrzebe przypomnienia analogii jako strategii zapra-
szajacej do myslenia takze, a moze przede wszystkim w obszarze wczesnej edukacji.

Czym jest analogia?

Pojecie analogii jest odmiennie rozumiane w rdéznych dziedzinach nauki, na przestrzeni
wiekow zmienialy si¢ tez sposoby jej definiowania (Biela 1989: 80). W klasycznym ujgciu
wskazywano na proporcje lub rownos¢ relacji, ale w drugiej potowie XIX w. przyjeto w logice
szersze rozumienie analogii, uznajac, ze o jej istocie decyduje podobienstwo (a nie rownosc)
relacji miedzy elementami dwoch réznych obiektow (Biela 1981: 9—10). Stworzyto to moz-
liwosci wykorzystania tego pojecia w obszarze badan nad wnioskowaniem, pozwalajacym
ujawniac¢ zwigzki pomigdzy obiektami, przedmiotami czy osobami (Muszynska 2005: 82).
Tak definiowana analogia moze zatem sta¢ si¢ zardéwno przedmiotem badan naukowych,
jak i metoda uprawiania nauki (Biela 1989: 5), odgrywa istotng rol¢ na przyktad w obszarze
konstruowania nowych idei. W naukach humanistycznych i spotecznych nadaje si¢ jej status
srodka o charakterze dowodowym, stuzacego do wynajdywania stawianych sadow, jak i ich
weryfikacji. Jednak w naukach przyrodniczych nie mozna jej wykorzysta¢ do formutowania
wnioskdw, jesli nie potwierdzi si¢ ich za pomoca eksperymentu (Koszowski 2010: 34—40).
W obszarze nauk humanistycznych i spotecznych analogia jest uznawana za podstawe
wnioskowania i tworzenia teorii, a wiec z jednej strony stanowi punkt wyjscia dla dziatan
poznawczych, ktére pozwalaja stawia¢ odwazne hipotezy, z drugiej za$ staje si¢ punktem
dotarcia do istoty tych dziatan (Kapron-Charzynska 2014: 366). Takie sposoby rozumienia
analogii nie przeciwstawiajg si¢ sobie, ale ,,stanowia dwie dopehiajace si¢ strony procesu
teoretyczno-badawczego, tak jak powigzane sg z sobg idea i jej model” (Buda 2006: 127).
Wykorzystanie analogii, zwlaszcza w synektyce, ktora traktuje ja jako podstawowe
narzedzie (Szmidt 2019), pozwolito na wyrdznienie czterech rodzajow tej kategorii (Joyce
iin. 1999: 73). Pierwszy z nich, czyli analogia osobista, wymaga zaangazowanej empatii
i utozsamienia si¢ z poréwnywanymi obiektami czy osobami, co pozwala na znajdowanie
rozwigzan bliskich emocjonalnie obu stronom. Z kolei analogia bezposrednia polega na
zwyklym poréwnaniu dwoch pojec, w ktorym mozna wykorzystywacé sprzecznosci znacze-
niowe, si¢gajac np. po oksymorony. Podobng role moze odegra¢ przeniesienie problemu
w inny kontekst. Natomiast analogia symboliczna jest niescista i czesto obrazowa, pozwala
na zastgpienie danego przedmiotu metaforg lub symbolem. Jeszcze inne mozliwosci stwa-
rza analogia fantastyczna, ktora pozwala na czasowe zawieszenie obowiazujacych praw
logiki. Wszystkie one stanowig podstawe dzialania synektycznego, osmielaja do nowych
i tworczych pomystow (Joyce i in. 1999). Zwiazek analogii moze si¢ opiera¢ na réznych
typach relacji, m.in. na relacji czg§é—calos¢, przeciwienstwo, nadrzedno$¢, przyczynowosé
(Jurkowski 1975: 171). W badaniach eksperymentalnych nad zaleznoscig wnioskowania
przez analogi¢ od rodzaju relacji, prowadzonych w Polsce w latach 70. XX w., wykazano, ze
tempo rozwoju tego wnioskowania zalezy od typu relacji wystepujacych w poszczegolnych
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cztonach analogii, wigze si¢ réwniez z wiekiem badanych (Jurkowski 1975: 173). Stwier-
dzono, ze najlatwiejsza relacja jest przeciwienstwo, a najtrudniejsza — przyczynowosé
(Jurkowski 1975).

Myslenie przez analogie stanowi jedng z najbardziej zagadkowych form aktywnosci
poznawczej cztowieka (Biela 1981: 5), a jednoczesnie nalezy do pierwotnych filogenetycznie
i ontologicznie form rozumowania (Muszynska 2005: 79). Temu rodzajowi myslenia przypi-
suje si¢ roznorodne funkcje: poznawcza, kulturows, spoteczna, moralna, ideologiczna oraz
dydaktyczna (Biela 1989: 8). Malgorzata Muszynska (2005: 79) twierdzi nawet, ze jest ono
wstepnym warunkiem aktywnosci umystowej. Jego rol¢ mozna dostrzec takze w procesie
rozwoju jezyka, a zwlaszcza konstrukeji struktur jezykowych, takich jak zdania podrzednie
ztozone czy formy gramatyczne (Biela 1989: 118). W badaniach prowadzonych w tym
obszarze wskazuje sie, ze: ,,wraz z rozwojem operacji zdaniotworczej dziecko potrafi coraz
precyzyjniej ujmowacé poznawczo zwiazki analogii oraz wyciaga¢ zwigzki analogiczne”
(Biela 1989: 83). Jednoczes$nie zainteresowanie rozumowaniem przez analogie, jak pisze
Jurkowski (1967: 26), od dawna miato charakter technologiczny, zwigzany z wykorzysta-
niem testow analogii jako narzedzia pomiaru sprawnosci intelektualnych.

Analogie spetniaja wazne funkcje w procesie generowania tworczych rozwigzan, stajac
si¢ ich inspiracja dzigki stwarzaniu mozliwosci dostrzegania nieoczywistych podobienstw
miedzy obiektami czy zjawiskami oraz dzieki wykorzystaniu tych podobienstw do wyszu-
kiwania zaskakujacych rozwigzan (Muszynska 2005: 80).

Niniejsze rozwazania jedynie sygnalizuja zagadnienie analogii w odniesieniu do jezyka,
nie aspiruja tez do rozwazania zagadnien kluczowych dla jezykoznawstwa czy tez do wyczer-
pania kwestii dotyczacych kreatywnosci. Przywotane w nich przyktady maja tylko dostarczy¢
elementarnych przestanek do okreslenia ram definicyjnych analogii jako kategorii pojeciowe;j,
wokot ktorej jest organizowany niniejszy artykut. Rozumiem ja — za Iwong Kapron-Charzynska —
,,w duchu kognitywnym, [jako] pozostajaca w zwiazku ze zdolno$ciami poznawczymi cztowieka,
jego umiejetnoseig postrzegania podobienstw i réznic miedzy zjawiskami oraz umiejetnoscia
tworzenia nowych konceptualizacji” (Kapron-Charzynska 2014: 356).

Analogia w edukacji

Myslenie przez analogie taczy si¢ z umiej¢tnosciag wnioskowania, analizowania, dostrzegania
relacji, podobienstw i réznic. Jest przydatne w uczeniu si¢ jezyka (w tym takze obcego),
matematyki i innych szkolnych przedmiotéw czy regut spotecznych. Wskazywane jest
jako jeden z podstawowych sposobow wzbogacania wiedzy, zard6wno w odniesieniu do
indywidualnego rozwoju osoby, jak i grupy, a takze w rozwoju uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi (Klimasinski 1977: 47-49). Jest tez istotne zarowno wtedy, gdy
je wykorzystuje i stosuje nauczyciel, jak i wtedy, gdy tak dziata uczen.

Badania prowadzone w zakresie skuteczno$ci uczenia si¢ myslenia metaforami, wskazaty,
ze podnosi ono natychmiastowe i dlugoterminowe wyniki uczenia si¢, korzystnie wptywato na
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szybkie i trwate zapamietywanie, a zarazem czynito uczenie si¢ przyjemniejszym (Joyce i in.
1999). Zwraca na to uwage takze Krzysztof Szmidt (2019) — przywoluje badania Sandersow,
z ktorych wynika, ze wykorzystanie w edukacji analogii symbolicznej, powigzanej z budo-
waniem metafor, pobudza kreatywnos¢ i prowadzi do tworczego rozwigzywania problemow.

O systematycznym wykorzystywaniu w praktyce analogii jako strategii nauczania i ucze-
nia si¢ pisze Terry Heick w zamieszczonym na stronie internetowej tekscie zatytulowanym
A Guide for Teaching with Analogies. Autor twierdzi, ze sa one przydatne dydaktycznie
ze wzgledu na ich elastyczno$¢, tatwos¢ uzycia i tendencje do wymuszania na uczniach
obcigzenia poznawczego. Deklaruje tez, ze uzywa ich ,,stale w mojej klasie (...). W kazdym
miejscu, o kazdej porze — werbalnie, rysujac, na karcie wyjscia, w dyskusji, indywidualnie,
z calg klasa, w pracy grupowej, na poczatku i na koncu zaje¢, przy mysleniu abstrakcyjnym
lub konkretnym — analogie sa niezwykle przydatne. Sa tez wszechobecne — w debatach,
reklamach, serialach komediowych, poezji, hip-hopie, grach wideo” (Heick online).

Z kolei w koncepcji STEAM! analogia jest okreslana jako narzedzie wspierajace rozumienie
pojec iumozliwiajace ,,przetozenie” jednej dziedziny czy narracji na inng (Gray, Holyoak 2021:
250-263), poniewaz mozna w niej taczy¢: przyrodg, technologig, inzynierie, sztuke i matema-
tyke (Plebanska, Trojanowska 2018: 9). W STEAM-owym uczeniu edukacja jest prowadzona
réwnolegle w pigeiu blokach tematycznych (Bojarska-Sokotowska 2021: 101), ale wazne jest
réwniez to, aby dzieci samodzielnie wyszukiwaty realne problemy w otaczajacym §wiecie i je
rozwigzywaty. W tym uj¢ciu dobrze zbudowane poréwnania koncentruja uwagg na strukturze
przyczynowo-skutkowo-relacyjnej poje¢ i zapewniaja mozliwos¢ formutowania wnioskoéw na
podstawie dobrze znanych poje¢ i zagadnien, ktére mozna zastosowaé w nowym obszarze.

Szczegdlnym obszarem edukacyjnym zwigzanym z wykorzystaniem analogii jest
mys$lenie tworcze i rozwigzywanie problemow (Szmidt 2019). Powigzana z tym synektyka,
stworzona przez Williama J. Gordona i jego wspotpracownikow (Joyce i in. 1999: 71),
jest metoda rozwijania myslenia tworczego, w ktdrej przetwarzanie informacji wigze si¢
z metaforycznymi ujeciami, co sygnalizowatam wcze$nie;j.

Znamienne jest to, ze o ile w artykutach anglojezycznych mozna znalez¢ wiele rozwazan na
temat zastosowania analogii w edukacji, o tyle w polskiej literaturze zagadnienie to jest raczej
rzadko sygnalizowane. Niemniej jednak juz wiele lat temu Zofia Krygowska (1986) pisata
o korzysciach stosowania analogii w nauczaniu/ uczeniu si¢ matematyki, zwracajac rOwnoczesnie
uwagg na brak zamierzonego, zaplanowanego dziatania nauczyciela w tym zakresie. ,,Dostrzega
sie fatwo — twierdzi Krygowska — jak w rzeczywistosci szkolnej rola analogii jest jeszcze uboga
i jakie mozliwosci edukacji intelektualnej otwieraja si¢ nawet przed uczniami stabszymi, gdy
wykorzystuje si¢ szeroko rozne analogie w sposdb zardwno matematycznie, jak i pedagogicznie
racjonalny” (Krygowska 1986: 30). Wsrdd publikacji polskoj¢zycznych mozna odnalez¢ takze
nieliczne propozycje zadan dla dzieci (Suder 2015), ktére wymagaja od nich myslenia przez
analogi¢ na materiale tematycznym i atematycznym, przy czym wykorzystywane s takie relacje

' Akronim pochodzacy od angielskich stow: Science, Technology, Engineering, Arts and Mathematics

(nauka, technologia, inzynieria, sztuka i matematyka).
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pomigdzy obiektami, jak przeznaczenie, cechy czy ilos¢. Mozna uznaé, ze jest to materiat dla
dzieci w wieku przedszkolnym, ulatwiajacy proces edukacji szkolne;.

Mozna zatem postawi¢ teze, ze analogie w edukacji wymagaja wyraznego wsparcia
oraz zapewnienia, ze nauczyciele i uczniowie s3 w stanie dostrzec znaczenie myslenia
relacyjnego i metaforycznego, a przy tym dysponuja odpowiednimi zasobami przetwa-
rzania i przenoszenia informacji z jednej dziedziny na inng. Jest to szczegdlnie istotne
w XXI w., w ktorym umiejetnos¢ rozumienia zjawisk jako systemoéw relacji, zestawianych
i porownywanych ze soba, odgrywa fundamentalng role w bogatym w technologie i coraz
bardziej zglobalizowanym klimacie edukacyjnym (Richland, Simms 2015). W takim ujgciu
priorytetem edukacji staje si¢ elastyczne, koncepcyjne myslenie, a zadanie nauczyciela ma
polega¢ na tworzeniu sytuacji i wykorzystywaniu okazji sprzyjajacych ,,mysleniu wyzszego
rzedu”, a nie zapamigtywaniu nieprzetworzonych informacji (Richland, Simms 2015). Szkota
potrzebuje zatem metodyki badania, a nie metodyki wyjasnien (Klus-Stanska, Nowicka
2014: 207), w czym analogia moze odegra¢ istotng role.

Zalozenia metodologiczne

Ze wzgledu na role analogii w edukacji, szczegolnie w rozwoju myslenia poprzez roz-
wiazywanie problemdéw, wazne staja si¢ pytania o to, jak rozumiejg to pojgcie studenci —
przyszli nauczyciele wezesnej edukacji i jak sobie radza zarowno oni, jak i uczniowie
klas poczatkowych szkoly podstawowej z wykrywaniem tratnych analogii i tworzeniem
wlasnych. Tak okreslone ramy przedmiotu badan wlasnych pozwolity mi na okreslenie ich
celu. Zmierzalam do ustalenia, jakie rodzaje analogii rozpoznaja studenci i uczniowie oraz
jakie problemy z wykorzystaniem mys$lenia za pomoca analogii w edukacji wezesnoszkolnej
sygnalizuja uzyskane wyniki badan. Moim zamiarem byto ponadto dowiedzenie sig, jakie
mozliwosci zastosowania analogii we wezesnej edukacji dostrzegaja studenci jako przyszli
nauczyciele w przedszkolach i klasach poczatkowych.

Problemy badawcze zawartam w nast¢pujacych pytaniach:

1. Odczytanie jakich rodzajéow analogii sprawia najmniej probleméw studentom
i uczniom wczesnej edukacji?

2. Jakie problemy z wykorzystaniem myslenia za pomoca analogii w edukacji wcze-
snoszkolnej sygnalizuja trafne i nietrafne skojarzenia zawarte w odpowiedziach
studentdéw i uczniow?

3. Jaka mozliwo$¢ wykorzystania analogii w ksztatceniu wezesnoszkolnym dostrze-
gaja studenci pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej?

Badania przeprowadzitam w czerwcu 2025 r. Uczestniczyty w nich dwie grupy: 78 stu-
dentow II roku kierunku pedagogika przedszkolna i wezesnoszkolna (studia jednolite
magisterskie) oraz 57 uczniéw klas III ze szkoty podstawowej w Gdansku (dwie klasy) oraz
w Subkowych (dwie klasy). Dobor mial charakter celowy i uwzgledniat takze mozliwos¢
dalszego prowadzenia badan wsrdd przysztych nauczycieli wezesnej edukacii.
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W badaniach wykorzystalam narzedzie sktadajace si¢ z dwoch czesci. Pierwsza z nich,
majaca charakter niestandaryzowanego testu, zawierala zamkniete i otwarte pytania o ana-
logie i skojarzenia. Pytania otwarte wymagaty podania wlasnych przyktadow analogii i/lub
wyjasnienia odpowiedzi udzielonej w zadaniach zamknigtych (wybor z jedng poprawna
opcja). Druga cze$¢ narzegdzia byla adresowana tylko do studentéw i zawierata pytania
dotyczace mozliwo$ci wykorzystania analogii w ksztatceniu dzieci.

Przygotowalam zadania testowe na podstawie badan Andrzeja Jurkowskiego (1967)
i propozycji wlasnych. Sprawdzaty one rozumienie analogii wykorzystujacych rézne relacje,
m.in. relacje przeciwienstwa, cze§é—catos¢, przeznaczenia, skutku (szczegdty przedstawiam
w tabelach w czes$ci analitycznej artykutu).

Uczniowie zostali poproszeni o rozwigzanie zadan podczas zaj¢¢ szkolnych, w obecnosci
nauczyciela. Nie zastosowano zadnych ograniczen czasowych, co oznacza, ze kazdy uczen
mobgl wykorzystaé tyle czasu, ile potrzebowat. Uczniowie przystapili do pracy z wyraznym
zainteresowaniem, ktore stabto w miare¢ uptywu czasu i przy wykonywaniu kolejnych zadan.
Uczniowie czgsto pytali nauczycieli: ,,Czy dobrze robig?”, ,,Prosze pani, czy tak dobrze?”,
uzyskujac odpowiedzi: ,,Pisz tak, jak uwazasz”, ,,Tak jak sam chcesz”. Wielu uczniow
zakonczylo swoja prace (tym samym réwniez zaciekawienie aktywnoscig) po 15 minutach,
nie rozwigzawszy wszystkich zadan. Byly tez dzieci, ktore wykorzystaly catg 45-minutowa
jednostke lekcyjng na prace nad wszystkimi zadaniami. Szczeg6lnie trudne okazato si¢ pisemne
uzasadnianie wyborow dokonanych w zadaniach zamknigtych. Uczniowie zastanawiali si¢
glosno, dopytywali nauczycieli, czy dobrze rozwiazuja zadania. Nie wszyscy tez zapisywali
swoje przemy$lenia, mimo glto$nego wypowiadania swoich argumentow, co moze nasuwac
wniosek o koniecznosci innego zorganizowania przebiegu badan, uwzgledniajacego moz-
liwos$¢ udzielania odpowiedzi ustnych zapisywanych przez badacza. Podczas sprawdzania
rozwigzan badacz nie zwracat uwagi na forme wypowiedzi pisemnej (przypadek, czas, liczba
i inne kategorie gramatyczne) i na poprawnos$¢ ortograficzng.

Studenci zostali poproszeni o wykonanie zadan podczas zajg¢ odbywajacych si¢ na uczelni.
Takze w tej grupie, podobnie jak w uczniowskiej, zaobserwowano duze rdznice w czasie
potrzebnym uczestnikom badan na identyfikacje analogii. Niektdrzy oddali swoje prace (ze
wszystkimi rozwigzaniami) po kilkunastu minutach, a byty tez osoby pracujace przez 45 minut.

Uzyskane dane zostaty poddane analizie ilosciowej i jako§ciowej. Wyniki tej pierwszej
uwzglednialy: poprawne/niepoprawne odpowiedzi udzielane przez ucznidéw i studentow
w zadaniach zamknietych (wybor jednego ze wskazanych wariantow), a takze trafnos¢
wskazania przez uczestnikow badan wiasnego przyktadu analogii. Dane te zaprezentowano
w tabelach zamieszczonych w czg$ci analitycznej.

Natomiast indywidualne pisemne wypowiedzi uczestnikow badan, dotyczace samodziel-
nego wskazywania/wykrywania analogii i skojarzen lub uzasadniania podjetych przez siebie
decyzji zostaty poddane analizie i przyporzadkowane do nastgpujacej skali: uzasadnienia
trafne — czeSciowo trafne — nietrafne. Tematycznie uporzadkowano argumentacj¢ studentow
dotyczaca mozliwo$ci zastosowania analogii w edukacji.
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Analiza wynikéw badan

Zarowno uczniowie, jak i studenci rozwigzywali takie same zadania zamknigte, wybierajac
poprawng odpowiedz z czterech podanych wariantow. Zadania te sprawdzaty rozpoznawa-
nie analogii opartej na relacji czg§¢—catos$¢ oraz na relacji przeznaczenia. Wszyscy bioracy
udzial w badaniach rozwiazali te zadania, szczegdlnie uczniowie pracowali z widocznym
zaangazowaniem. Wyniki przedstawiono w tabeli 1.

Tabela 1. Rozpoznawanie analogii przez uczniow i studentéw — wyniki zadan

Odpowiedzi

. . uczniow (N =57) studentéw (N = 78)
Zadanie Relacja

poprawne | niepoprawne | poprawne | niepoprawne

N (%) N (%) N (%) N (%)

Glowa ma si¢ przeznaczenie 22 39 35 61 62 80 16 20
tak do czapki,
jak palec do...
(pierscionka)
Morze ma si¢ przeznaczenie 41 72 16 28 78 100 0 0
tak do statku,
jak droga do...
(samochodu)

Rok ma si¢ tak | czgs¢—catosé 50 88 7 12 71 91 7 9
do miesigca, jak
tydzien do...
(dnia)

Zrédto: badania wiasne.

Analiza danych wskazuje, ze zardowno uczniowie, jak i studenci podobnie poradzili sobie
z zadaniem wymagajacym rozpoznania analogii opierajacej si¢ na relacji czgsé—catosc.
Uczniowie udzielili 88% poprawnych odpowiedzi, a studenci — 91%. Bardziej ztozone
wyniki dotycza relacji przeznaczenia, cho¢ w tym przypadku zdecydowanie wicksza grupa
studentow (80% 1 100%) rozwigzata poprawnie oba zadania. Uczniowie napotkali w tym
przypadku wigksze trudnosci z udzieleniem poprawnych odpowiedzi.

W obu grupach najstabiej zostato rozwigzane zadanie wymagajace wybrania elementu
brakujacego w analogii: ,,Glowa ma si¢ tak do czapki, jak palec do...”. Poprawnej odpowiedzi
w tym zadaniu udzielito tylko 39% uczniow i 62% studentéw. Wsrod biednych wyborow
najliczniejsze byly te, ktore wskazujg na brak przeniesienia na kolejne dwa elementy ana-
logii, relacji przeznaczenia, zachodzacej pomi¢dzy dwoma pierwszymi cztonami. Badani
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najczesciej wskazywali jako poprawne nastgpujace odpowiedzi: ,,jak palec do r¢ki”, ,,jak
palec do paznokcia”, czyli odwotywali si¢ do relacji cato$§¢—czgs¢, a nie do potrzebnej
w tych zadaniach relacji przeznaczenia.

Poniewaz uczestnicy badania zostali takze poproszeni o uzasadnienie dokonanych
wyboréw, na podstawie analizy uzyskanych danych mozna wyodrebnié kategorie trafnych,
czes$ciowo trafnych i nietrafnych wypowiedzi, udzielonych w sytuacji prawidlowego
wskazania brakujacego elementu analogii. W przypadku najtrudniejszego z zadan nastg-
pujace argumenty uznano za trafne: ,,poniewaz czapke zaktadamy na gltowe, a pier§cionek
na palec”; za cze$ciowo trafne: ,,noszenie czapki i pierscionka to wybdr, jest to element
pasujacy do danej czesci ciata”; za nietrafne: ,,poniewaz pier§cionek nie jest czescia
ciata”. W grupie studentéw wszyscy badani starali si¢ uzasadni¢ swoje wypowiedzi, wérdéd
ucznioéw tylko nieliczni (22%) podali swoja argumentacj¢ i w przewazajacej wickszosci
byly to uzasadnienia banalne: ,,bo si¢ rymuje”, ,,bo pasuje”, ,,bo to logiczne”, ,,bo tak
mi si¢ podoba”.

Wsrod zadan rozwigzywanych przez ucznidw i studentéw znajdowaly si¢ takze
zadania otwarte, ktore wymagaly wymyslenia i samodzielnego zapisania jednego
z elementow analogii, wykorzystujacego relacje przyczynowosci. Wyniki zaprezen-
towano w tabeli 2.

Tabela 2. Rozpoznawanie analogii przez uczniow i studentéw — wyniki zadan

Odpowiedzi
uczniéw (N =57) studentéw (N =78)
Zadanie Relacja . brak .
poprawne | niepoprawne | dpowiedzi poprawne | niepoprawne

N [(%)| N [ (%) | N |[(%)]| N [(%)| N | (%)

Wiedza —uczy¢  |przyczynowo$¢| 5 91 39 68 13 |23 ]62|80 | 16 | 20
sie; zmeczenie — ...
(mozliwe rozne
odpowiedzi,

np.: pracowac, biec
szybko 1in.)
Wypadek —brak  |przyczynowos¢| 14 | 25 | 35 61 8 | 14 | 78 [100 0 0
0stroznosci;

gtod — ... (mozliwe
rézne odpowiedzi,
np.: brak jedzenia/
pozywienia/chleba/
pokarmu)

Zrédlo: badania wlasne.
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Zestawienie wynikdéw pokazuje, ze oba zadania byly dla uczniéw bardzo trudne — niewielu
znich podato poprawne rozwiazania (w pierwszym zadaniu tylko 9% badanych, w drugim —25%),
a znaczna grupa nie udzielita zadnej odpowiedzi (w pierwszym zadaniu 13% uczniow, w dru-
gim — 8%). Wsrod blednych rozwiazan dominowaly wyrazy o znaczeniu przeciwnym (zme-
czenie — niezmeczenie) lub nalezace do innej kategorii gramatycznej (zmeczenie — zmgezony).
Pojawity si¢ tez polaczenia zmeczenia relacjg skutku ze szkotla, co jest w ujeciu rozpoznania
analogii w tym zadaniu odpowiedzig btedna, ale istotng pedagogicznie ze wzgledu na postrze-
ganie szkoly przez ucznidow jako miejsca/przestrzeni lub czynnosci przynoszacych zmgcezenie.
Takie polaczenie wskazuje takze na dziecigce postrzeganie analogii przez pryzmat emocji.

Studenci natomiast jedno z zadan rozwiazali w pelni poprawnie, drugie za§ w 80%.
Wisrod odpowiedzi btednych najczesciej podawali, tak jak uczniowie, wyrazy o znaczeniu
przeciwnym z uzyciem przedrostka nie (zmeczenie — niezmeczenie).

Kolejna grupa zadan zamknigtych zbudowanych analogicznie do tych przeznaczonych
dla obu grup badanych (zob. tab. 1) byta rozwigzywana wyltacznie przez studentéw. Rodzaj
badanych relacji oraz uzyskane wyniki zostaly przedstawione w tabeli 3.

Tabela 3. Rozpoznawanie analogii przez studentow (N = 78) — wyniki zadan

Odpowiedzi

Zadanie Relacja poprawne | niepoprawne

N (%) N (%)

Zdrowie ma sig¢ tak do choroby, jak przeciwienstwo 57 73 21 27
szczescie do... (rozpaczy)

Ktora para stow wykazuje podobng przeciwienstwo 76 97 2 3
analogi¢ jak zestaw: nudny — zywy
(zima — lato)

L6d ma sig¢ stopié, tak jak woda ma: ... przyczynowosé 64 82 14 18
(parowac) (zmiana stanu

skupienia)
Z podanych stow wybierz to, ktore przyczynowosé 74 95 4 5

wykazuje podobng analogi¢ jak
zmeczenie — sen, ale dotyczy stowa
jedzenie... (gtod)

Ktore stowo pasuje do zestawu: zotadek, |nadrzednosé 46 59 32 41
watroba, trzustka: ... (jelito cienkie)

Ktore stowo najbardziej pasuje do nadrzednosé 42 54 36 46
zestawu: kardiologia, radiologia,
reumatologia: ... (okulistyka)

ABC ma si¢ do HGF, jak CBA do... (FGH) | odwracalnos¢ 71 91 7 9

Zrodlo: badania wlasne.
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Studenci najlepiej rozwigzali zadania wymagajace rozpoznania analogii opierajacej si¢
na relacji przeciwienstwa (97%) oraz przyczynowosci (95%), a najstabiej — oba zadania
wykorzystujace relacje nadrzednosci (59% i 54%). Zrédet tego mozna upatrywac w fakcie,
ze analogie sg wykorzystywane gldwnie w potocznym mys$leniu i stereotypowych sytu-
acjach codziennych czy edukacyjnych. Natomiast wyjasnienie to nie znajduje zastosowania
w przypadku zadania rozwigzanego poprawnie przez 91% studentow, ktore wykorzystywato
uktad liter alfabetu, z analogig opartg na relacji odwracalnosci.

Takze w przypadku tych zadan studenci zostali poproszeni o uzasadnienie dokonanych
wyborow. Ich argumenty zostaty przyporzadkowane do trzech kategorii: trafnych, czgsciowo
trafnych i nietrafnych wypowiedzi, udzielonych w sytuacji prawidtlowego wskazania braku-
jacego elementu analogii. Wsréd odpowiedzi znalazly si¢ uzasadnienia opisowe: ,,choroba
i szczescie znajduja si¢ po przeciwnych stronach, tak jak mozna umiejscowi¢ szczescie
irozpacz” oraz takie, ktore staraty si¢ nazwac relacj¢ pomigdzy elementami: ,,uzasadnienie,
bo przeciwienstwo”, ,.to przeciwienstwa”, ,,zasada przeciwnosci”’. Rozbudowane uzasadnie-
nia czgsciej towarzyszyly zadaniu: ,,Zdrowie ma si¢ tak do choroby, jak szczescie do ...”.
Natomiast uzycie jedynie nazwy relacji wystepowato podczas wskazywania brakujacego
elementu w analogii nudny — zywy, zima — lato.

Studenci najlepiej argumentowali analogie oparte na przeciwienstwie, prawidtowo
rozpoznajac relacje pomiedzy dwoma pierwszymi cztonami i przenoszac ja pomigdzy dwa
nastepne elementy. Prawie wszyscy, bo az 95% studentow trafnie argumentowalo zada-
nie polegajace na wskazaniu podobnej sytuacji jak w zestawie nudny — zywy. Natomiast
w zadaniu kolejnym, rowniez zwigzanym z relacjg przeciwienstwa, ale odnoszacym si¢ do
wskazania, ze ,,zdrowie ma si¢ do choroby tak, jak szczescie do...” trafnych uzasadnien nie
byto juz tak wiele (u 82% badanych). Mozliwe, ze ta rznica byta spowodowana wyborem
zestawu (pary elementow) jako odpowiedzi, a nie koniecznos$cig wskazania jednego z czte-
rech podanych elementow lub tez z subiektywnym odczuwaniem przez badanych pojecia
szczescia. Jako trafne uzasadnienia mozna uznac: ,,zdrowie jest przeciwienstwem choroby,
tak jak szczgscie rozpaczy...”, za czgsciowo trafne: ,,rozpacz jest zaprzeczeniem stanu bycia
szczesSliwym”. Wérod uzasadnien nietrafnych najczesciej pojawialy si¢ wypowiedzi: ,,bo sa
to skrajnosci, bo to jest zaprzeczenie radosci” (rados¢ byta jednym z podanych wariantow).

Najlepsza argumentacj¢ studenci budowali tez w analogii wykorzystujacej relacje
przyczynowosci, trafnie argumentujac, ze ,,10d ma si¢ stopi¢, tak jak woda parowac, bo
nastepuje zmiana stanu skupienia przez rosnacg temperature”. Czesciowo trafne uzasadnienia
byly zwigzane ze wskazaniem na mozliwe zmiany stanu skupienia wody: ,,16d si¢ moze
topi¢, wtedy staje si¢ woda, a woda moze si¢ sta¢ z powrotem lodem lub moze parowac”.
Nieliczni studenci przy prawidtowym wyborze odpowiedzi: ,,woda ma parowacé” uzywali
nietrafnych uzasadnien: ,,16d moze znika¢ pozostawiony sam sobie, woda tez moze znikac
parowac i wysychac”.

Studenci najstabiej poradzili sobie z uzasadnianiem analogii opartej na relacji nadrzedno-
$ci, w ktorej tez podczas wyboru odpowiedzi popehili najwiecej bledoéw. Trafna argumen-
tacja wystapita tylko w 65% wypowiedzi, a w pozostatych przypadkach (u 35% badanych)
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okazata si¢ nietrafna. Wérod trafnych uzasadnien najczgsciej pojawialy si¢ wskazania,
ze wszystkie elementy sg zwigzane z medycyna: ,,okulistyka tak, jak wszystkie podane
(kardiologia, radiologia, reumatologia) sa dziedzinami medycyny, s to dziaty medycyny”,
a jako nietrafne, przy prawidtowym wskazaniu brakujacego elementu okulistyka, uznane
zostaly nastepujace wypowiedzi: ,,to sa oddziaty NFZ”, ,bo ludzie choruja i si¢ leczg”.
Podczas badan studenci zostali poproszeni o skonstruowanie wtasnego przyktadu zadania
dotyczacego analogii. Jedynie 46% badanych podato swoje propozycje, wsrdd ktorych nie
wszystkie okazaly si¢ prawidlowe. Ostatecznie jako poprawne zakwalifikowano propozycje
od 32 0s6b (co stanowi 41% grupy badanych). Wszystkie przyktady analogii, oprocz jednego,
wykorzystywaly relacje przeciwienstwa, co kolejny raz potwierdza zauwazanie i potoczne
stosowanie takich analogii. W tym zadaniu takze dodatkowym elementem byto uzasadnienie
utworzonego przyktadu, ale podalo je tylko 62% badanych. Nie wszystkie uzasadnienia,
tak jak w przypadku zadan zamknietych, okazaty si¢ trafne lub czesciowo trafne.
Podczas badan rowniez uczniowie rozpoznawali analogie zwigzane z relacja przeciwien-
stwa, nadrzgdnosci i przyczynowosci w zadaniu otwartym, ktore wymagato wymyslenia
i samodzielnego zapisania brakujacego elementu. Dane zostaly zaprezentowane w tabeli 4.

Tabela 4. Rozpoznawanie analogii przez uczniéw (N = 57) — wyniki zadan

Odpowiedzi
Zadanie Relacja poprawne | niepoprawne brak

N (%) N (%) N (%)
Gora — dot; pierwszy — ... przeciwienstwo | 29 51 24 42 4 7
Wyjs¢ — przyjs¢; sprzedawaé — ... | przeciwienstwo | 25 44 25 44 7 12
Wrébel — ptak; dgb — ... nadrzgdnosé 40 70 14 25 3 5
Mokro — chmury; sucho — ... przyczynowo$é 28 49 20 35 9 16
Smiech — rados¢; tzy — ... przyczynowo$é 22 39 28 49 7 12

Zrodlo: badania wlasne.

Rozwigzanie tych zadan czesto byto zwigzane z podaniem przez uczniow skojarzen
z danym stowem (takze z zaprzeczeniem nie-) czy tez ze drobnieniem danego wyrazu. Jak
podaje Jurkowski (1964: 64) takie rozwigzania od dawna obserwuje si¢ w eksperymentach
asocjacyjnych. Btedne rozwigzania, a w kazdym z zadan bylo ich wiele (biorac pod uwage
zaréwno bledne odpowiedzi, jak i ich brak), wskazuja na pomijanie calego pierwszego
cztonu zadania i reagowanie stereotypowym skojarzeniem na trzeci czton analogii: ,,pierw-
szy —drugi”, ,,sprzedawac — sprzedawca”, ,,sucho — susza” itp. W niektérych przyktadach
warunki zadania spetnialo tylko jedno rozwiagzanie, ale byly tez takie, gdy poprawnych
rozwigzan mogto by¢ kilka. W zadaniu dotyczacym rozpoznania i wykorzystania analogii
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przyczynowosci ,,$miech — rado$¢” do uzupelnienia ,,}zy — ...” mozna bylo wskazac:
smutek, rozpacz, zmartwienie, zal, gorycz. Mimo tylu mozliwosci to zadanie okazalo si¢
najtrudniejsze do wykonania. W btednych rozwigzaniach uczniowie najczesciej dopisywali
stowo ,,ptacz” jako skojarzenie przez przeciwienstwo do elementu pierwszego (,,Smiech’)
lub do trzeciego jako asocjacja stereotypowa ,,lzy — ptacz”.

Uczniowie (70%) najlepiej poradzili sobie w zadaniu opartym na relacji nadrzgdnosci,
poprawnie wskazujac jako brakujacy element ,,drzewo”, co wskazuje, ze dostrzegli wazne
stosunki logiczne w zadaniu. Podobne wyniki uzyskat Jurkowski (1967: 111) w swoich
badaniach.

Studenci, oprocz rozwigzania zadan testowych, zostali poproszeni o ustosunkowanie si¢ do
pytan o przydatnos¢ analogii w edukacji i mozliwos$¢ jej wykorzystania w klasach mtodszych
szkoty podstawowej. Nie wszyscy badani udzielili odpowiedzi (64 osoby, 82%), a wérdd tych,
ktérzy odpowiedzieli, niewiele osob wskazato na przydatnos¢ edukacyjng analogii, a jeszcze
mniej — na mozliwo$¢ zastosowania jej wobec najmtodszych uczniow (tab. 5).

Tabela 5. Przydatno$¢ edukacyjna analogii: odpowiedzi studentow (N = 78)

. Brak
Kategoria Tak Nie odpowiedzi
N (%) N (%) N (%)
Przydatno$¢ analogii w edukacji 18 23 46 59 14 18
Mozliwo$¢ wykorzystania w klasach I-111 4 5 70 90 4 5

Zrédlo: badania whasne.

Studenci, gdy wskazywali przydatnos¢ analogii w edukacji, postrzegali ja jako swego
rodzaju dodatek do zaje¢, ktory je uatrakcyjni: ,,ciekawsze zajecia”, ,,cickawa metoda”,
,urozmaicenie zaje¢”. W uzasadnieniach odpowiedzi ukazujacych korzysci edukacyjne ana-
logii pojawiala si¢ potrzeba na ,,zmian¢ od czasu do czasu klimatu organizowanych zajec”.

Badani nie dostrzegali tez mozliwosci zastosowania analogii w stosunku do mtodszych
uczniéw szkoly podstawowej, uznali, ze to za trudne dla tej grupy wiekowej: ,,(...) jesli
korzystac, to w starszych klasach”, ,,to za trudne dla matych dzieci”, ,,w klasach mtodszych
jest za wezesnie”. Tylko 5% badanych osob stwierdzito, ze w klasach I-11I analogia moze
by¢ wykorzystywana, ale jednoczesnie nie podato argumentoéw za tym przemawiajacych.

Préba podsumowania

Materiat badawczy dostarczyt informacji o poprawno$ci w rozpoznawaniu analogii i mozli-
wosci budowania wlasnych analogii przez uczniéw i studentéw. Szczegolnie cenne okazaty
si¢ podawane przez badanych uzasadnienia wypowiedzi (zawarto$¢ i sposob uzasadnienia).
Pozwalaja one bowiem wnioskowac o procesie analityczno-syntetycznym zachodzacym
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w umysle podczas dostrzegania, wykorzystania specyficznych cech przedmiotéw czy zja-
wisk. Zdecydowanie lepsze wyniki uzyskali badani w zadaniach, ktore polegaty na wyborze
odpowiedzi z kilku podanych wariantow, niz w zadaniach, w ktérych trzeba byto poda¢
wlasne rozwigzanie, doda¢ brakujacy element w zwigzku analogii. Zauwazalne byly tez
réznice w poprawnosci odpowiedzi zwigzane z typem relacji, na ktdrej opierata si¢ analogia.
Najtrudniejsze, szczeg6dlnie w grupie ucznidéw, okazaty si¢ zadania wykorzystujace relacje
przyczynowosci, co moze wynikacé z takiej organizacji procesu uczenia si¢, w ktorej uczen
nie ma mozliwo$ci budowania wtasnej strategii czy podejmowania refleksji nad przyjetym
rozwigzaniem.

Analiza wypowiedzi studentéw, przysztych nauczycieli weczesnej edukacji, wyraznie
wskazuje na brak odniesienia analogii (jej rozpoznawania, budowania czy uzasadniania)
do synektyki, do tworczego rozwigzywania problemoéw czy tez rozwoju myslenia z jej
udziatem. Tymczasem rozumowanie przez analogi¢ bardzo silnie taczy si¢ z tworczoscia,
ktora synektyka w swoim podstawowym zatozeniu ujmuje jako polegajaca na faczeniu ele-
mentow pozornie odleglych i niemajacych ze sobg nic wspolnego. Jak pisze Czelakowska
(2011: 100): ,,nowe spostrzezenia, pojecia i struktury tworza inne, uzyteczne calosci, ktore
sa szczegblnie wazne w stymulowaniu umystu do swobodnych, tworczych skojarzen”.

Przedstawiony material i jego analiza nie pretenduja do szerokiej syntezy zagadnienia
analogii i jej rodzajow. Celem miato by¢ raczej zarysowanie tta dla rozwazan dotycza-
cych edukacyjnego znaczenia analogii, zwlaszcza w grupie najmtodszych ucznidow szkoty
podstawowej i studentow, ktorzy wkrotce stang sie ich nauczycielami. Moze stanie si¢
przyczynkiem do wznoszenia si¢ ponad utarte schematy, ktore cho¢ buduja poczucie bez-
pieczenstwa, znacznie ograniczaja dostrzeganie roznorodnych mozliwos$ci i poszukiwanie
wlasnych rozwiazan.
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