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Reprezentacje obiektow przyrodniczych z dzieciecej perspektywy

Summary
Representations of natural objects from a child’s perspective

In presented article we have described examples of children’s strategies for meaning fulfilment in
the verbal and visual code. In conducted research, we attempted to reconstruct children’s abilities of
conceptualizing objects with (1) prototypical, (2) prototypical and individual features, and (3) non-
prototypical features. We were interested also in children’s methods of categorization (recognizing
an object at various levels of abstraction) and constructing knowledge in terms of selected domains
(appearance, environment, behavior and the relationship between animals and humans). 170 chil-
dren of two age groups (3/4 and 4/5 years old) participated in the study. They were first asked to rec-
ognize an object on the basis of selected features shown in pictures. Then children were interviewed
and asked to make a drawing. Research has shown that exposing children to a fragment of an image
allows them to recognize the whole object and express their personal knowledge. The presented
research showed also that children make conceptualization mainly through personal experiences and
that when describing animals, children focus on observable animal activity and behavior, as well as
animal appearance, size, the environment of living and the relation with humans.

Keywords: conceptualization, visualization, verbal and visual code, children personal
knowledge

Stowa kluczowe: konceptualizacja, wizualizacja, kod werbalny i wizualny, dziecigca wie-
dza osobista

Wstep

W tekscie zajmujemy si¢ dziecigcymi sposobami dopelniania sensu w kodzie werbal-
nym i wizualnym. W badaniach podjety$my probe zrekonstruowania umiejgtnosci dzieci
w zakresie konceptualizowania obiektow z cechami: 1) prototypowymi; 2) prototypowy-
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mi i jednostkowymi; 3) nieprototypowymi oraz przedstawilysmy dzieciece sposoby ka-
tegoryzacji (ujmowania obiektu na réznych poziomach abstrakcji) i konstruowania wie-
dzy w zakresie wybranych domen (wygladu, srodowiska, zachowania oraz relacji migdzy
zwierzgciem a cztowiekiem).

W konsekwencji interesowatly nas sposoby poszerzenia i mozliwosci zmiany dyskursu
przedszkolnego, tak by przedszkole ksztattowato kompetencje dzieci niezbedne do rozu-
mienia ztozonosci §wiata spoteczno-przyrodniczego, a takze rozwijalo ich gotowos¢ do
uczestnictwa w dynamicznie zmieniajacym si¢ kontekscie kulturowym. Z przekonania
o mozliwosci wlaczenia tej problematyki do tradycyjnej przestrzeni przedszkola zrodzita
si¢ refleksja nad warunkami edukacyjnymi, ktére musza by¢ spetnione, aby mozliwe byto
rozpoznanie i wzmacnianie dziecigcych umiejetnosci w zakresie dopelniania sensu.

Inspiracje do badan czerpalySmy z zatozen teoretycznych psychologii kognitywne;.
Szczegdlnie interesowaly nas doniesienia moéwigce o systemie poznawczym osadzo-
nym w Srodowiskowych i fizycznych okolicznosciach (Zahorodna 2015). Kognitywisci
dowodzg istnienia umystu: 1) usytuowanego (embedded); 2) rozszerzonego (extended);
3) enaktywnego (enactive) i 4) ucielesnionego (embodied) (Duch 2009). Nie sposob prze-
prowadzi¢ wyraznej granicy pomiedzy tymi aspektami. Niemniej wszystkie cztery cechy
(4E) sa istotne w rozwoju reprezentacji poje¢ (Barsalou 2008), a jednoczesnie podkreslaja
konieczno$¢ i warto§¢ wielomodalnych reprezentacji.

Wedtug teorii usytuowanej umystowosci (Clark 1997; Hurley 2005; Ward, Stapleton
2012) oraz hipotezy rozszerzonego umyshu (Clark, Chalmers 2008: 349) moézg potrze-
buje nie tylko ciata, lecz takze otaczajacego Swiata, aby poprawnie funkcjonowac. Po-
znanie zawsze zachodzi w jakim$ srodowisku, ktére ma swoja organizacj¢ przestrzenna,
wymagania, ale tez ograniczenia. W tej przestrzeni si¢ poruszamy, wykonujemy roézne
czynnosci manualne i mentalne, zachodza w niej interakcje z innymi elementami srodowi-
ska (ozywionymi i nicozywionymi). Usytuowanie oznacza takze, ze potrafimy przenosi¢
przynajmniej czgs¢ wysitku poznawczego na otoczenie — nawet po to, by zminimalizowac
nasze naturalne ograniczenia. Z kolei srodowisko, w ktorym si¢ znajdujemy, jest takze
czgscig systemu poznawczego — m.in. dlatego ze pomiedzy srodowiskiem a umystem na-
stepuje nieustanny przeptyw informacji. Oznacza to, ze czg$¢ naszego poznania dokonuje
si¢ za posrednictwem $rodowiska, w ktorym si¢ znajdujemy, np. nauczycieli, réwiesni-
kéw — dzieki nim mamy mozliwo$¢ negocjowania znaczen (Blaszak 2013). Aby wptynac
na efektywno$¢ proceséw poznawczych, wazne jest zatem uwazne projektowanie srodo-
wiska, w ktéorym poznanie zachodzi.

Daniel Hutto i Erik Myin (2013) rozwingeli t¢ mys$l, twierdzac, ze naturalng tendencja
umystu i jego istotng cecha jest angazowanie $wiata w swoje dzialania (enaktywizm).
Wskazuja oni na kluczowa role motoryki w poznaniu. W rezultacie takie podejscie wy-
wotuje swoistg zmiang w rozumieniu zwigzkéw miedzy mysleniem i dziataniem: z ,,my-
$limy, aby dziata¢” na ,,dziatamy, zanim pomyslimy” lub nawet ,,dzialamy, aby mysle¢”.
Nasze dzialania w realnej przestrzeni zamieniaja si¢ w dziatania mentalne (projektujac
trasg, korzystamy z map, sktadamy modele ze schematéw, opracowujemy strategic gry
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w pitke nozng czy szachy, projektujemy szlaki komunikacyjne czy nawet rysujemy, aby
zrozumie¢ tre$¢ przekazu). Myslenie przestrzenne odzwierciedla si¢ rowniez w strukturze
i znaczeniu jgzyka. Zaswiadczaja o tym metafory orientacyjne: ,,popychamy pomysty/
prace do przodu”, ,rozrywamy co$ na strzepy”, ,,czujemy, ze si¢ do kogo$ zblizamy”,
»czujemy, ze si¢ od kogo$ oddalamy”, ,,komus z czyms$ lub kim$ nie jest po drodze” (Za-
horodna 2015; Tversky 2019).

Z badan kognitywistycznych wynika tez, ze procesy poznawcze zachodza w interak-
cjach ciata ze $wiatem i to wlasnie cialo odgrywa w nich kluczowa rolg. Zgodnie z zato-
zeniami uciele$nionego poznania (embodied cognition) ,,nasz oglad §wiata jest uwarun-
kowany cechami gatunku i wyjatkowa natura naszych fizycznych ciat. (...) Dla przyktadu
system widzenia, czyli jeden z aspektow naszego fizycznego ucielesnienia, determinuje
nature i zakres ludzkiego doswiadczenia wzrokowego” (Evans 2009: 26).

Ucielesnione reprezentacje mentalne moga by¢ aktywowane rowniez przez narzedzia.
Wykorzystanie narzgdzi w celu internalizacji (bootstrapping), tj. uaktywniania czynnosci
poznawczych, bylo dos¢ szeroko badane, m.in. przez Davida Kirsha (2013). Badacz ten
dowodzi, ze interakcja z narzedziami zmienia sposob naszego myslenia oraz sposob per-
cepcji: manipulujac narzedziami, wlaczamy je w schemat naszego ciala, niejako w mape
organizacyjng ciata (np. mtotek staje si¢ niejako przedtuzeniem reki postugujacego sie
nim fachowca). Narzedzia wptywaja tez na procesy nadawania znaczen, na konstruowanie
poje¢ —a zatem takze na ich konceptualizacje: , ksztaltujemy nasze narzedzia, a potem one
ksztattuja nas” (McLuhan 2004: 17).

Percepcyjno-dziataniowe do§wiadczenie z obiektami/narzedziami funkcjonuje na za-
sadzie materialnej kotwicy (material anchor) dla projekcji mentalnej zarowno u doro-
stych, jak i u dzieci. Poniewaz mate dzieci sg uciele§nionymi podmiotami (wspieraja si¢
zewnetrznymi kotwicami poznawczymi), do konstruowania wiedzy o §wiecie wykorzy-
stujg informacje sensomotoryczne (Laakso 2011). Te wczesne reprezentacje sa uwazane
za elementy sktadowe poznania, umozliwiajgce ucielesnione uczenie si¢ przez cate dzie-
cinstwo (Meltzoff 1990). Zwiazek migdzy wezesnymi doswiadczeniami sensomotorycz-
nymi u dzieci (w szczegdlnosci dziataniami, manipulowaniem) a p6zniejszym funkcjono-
waniem poznawczym wyzszego rzedu wykazano w badaniach podtuznych prowadzonych
przez Marca Bornsteina, Chun-Shin Hahn i Joan Suwalsky (2013). Zespo6t badaczy zmie-
rzyl kompetencje motoryczne (ruch, réwnowage i przemieszczanie si¢) oraz aktywnos¢
badawcza (eksploracyjng) pigciomiesiecznych niemowlat. Nastgpnie badat funkcje po-
znawcze wyzszego rzedu u tych samych dzieci w wieku 4, 10 i 14 lat. Na podstawie
danych stwierdzono, ze niemowlgta z wyzszymi wynikami w kompetencjach motorycz-
nych mialy potem wyzsze wyniki w funkcjach poznawczych. Z kolei zespot Georges’a
Dellatolas’a (Dellatolas i in. 2003) wskazal na zwigzek miedzy umiejetnosciami moto-
rycznymi (gtownie zdolnosciami manipulacyjnymi reki) dzieci a wydajnos$cia poznawcza
oceniang przez mowe, poziomem stownictwa, pamigcig fonologiczng i umiejetnosciami
wizualno-przestrzennymi. W wynikach tych badan przeprowadzonych na grupie ponad
1000 dzieci w wieku 3—6 lat wykazano, ze zadania wzrokowo-przestrzenne i stownictwo
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byly istotnie powigzane z umiej¢tnosciami manipulacyjnymi reki. Mozna zatem uznac,
ze wyniki te dowodzg roli wczesnego ucielesnionego doswiadczenia w rozwoju dzieci.

Szczegdlne znaczenie przy projektowaniu naszych badan miaty tez doniesienia 0 moz-
liwo$ciach konstruowania schematow wyobrazeniowych w procesie wizualizacji i obrazo-
wania. Dzieci zapamietuja powtarzajace si¢ doswiadczenia zmyslowe i emocjonalne
jako uogdlnione obrazy i przypominajg je sobie w przypadku potrzeby komunika-
cyjnej w procesie wizualizacji. ,, Wizualizacja dziata podobnie jak projekcja filmu z prze-
sztosci w celu konstruowania przewidywan co do przysztosci” (Paul-Cavallier 1994: 62).
Doswiadczajac $wiata za pomoca percepcji zmystowej, dzieci przechowuja w pamigci
te doswiadczenia perceptywne w postaci syntetycznych obrazéw ideacyjnych (nazywa-
nych przedstawieniowymi) (Sternberg 2001: 98—127). Rozpoznajac ogladany przedmiot,
w wyniku obrazowania (schematyzacji) dziecko redukuje zapamigtane obrazy do takie-
go poziomu, ktory umozliwia komunikowanie si¢ z innymi czlonkami okreslonej grupy
kulturowej. Aby zrozumie¢ dowolny komunikat, konieczne jest tez dopelnienie sensu'.
Co wazne, wystarczy, ze wskazany zostanie tylko fragment obrazu, aby dzi¢ki umie-
jetnosci dopelniania sensu podmiot percypujacy potrafil przywotaé¢ w pamieci jego
calos¢ (Paul-Cavallier 1994: 37). Dopelnianie sensu jest w pewien sposob rownowazne
z regula domkniecia (law of closure), opisywana przez prawa organizacji percepcyjnej
Gestalt. Zgodnie z zasadami Gestalt istnieje percepcyjna tendencja do domykania figur
lub grupowania punktéw, ktore wydaja si¢ ,,przybiera¢ pewien ksztatt” (Coren, Girgus
1980). Reguta domknigecia mowi, ze obiekty sa spostrzegane jako calo$¢, nawet jezeli nie
sa kompletne. Ludzie maja naturalng tendencje¢ do wizualnego zamykania luk w formie,
szczegoblnie w formie, z ktdrg sg zaznajomieni (Graham 2008). Generalnie w psychologii
postaci wskazuje sie, ze czlowiek wykazuje tendencje¢ i zdolnos¢ do rozpoznawania obiek-
tow jako calosciowych form niz jako fragmentéw. Reguly organizacyjne pozwalajace nam
na rozpoznawanie wzorow z otoczenia jako catosci definiowane sg nie tylko jako reguta
domknigcia, ale tez przez inne prawa: bliskosci, podobienstwa, kontynuacji, symetrii (Ma-
ruszewski 2008).

Jesli zatem poznanie odbywa si¢ w czterech wyraznie ze soba splecionych aspektach
(w okreslonym $rodowisku, poprzez cale ciato, w aktywny sposob i z uzyciem narzgdzi),
to szczegblnego znaczenia nabieraja dziecigce strategie dopeiniania sensu komunikatu
werbalnego 1 wizualnego we wspierajacym srodowisku. Ujawnity si¢ one w sytuacjach
zadaniowych, ktore wymagaty od dzieci przywotania informacji przechowywanych w pa-
mieci w pozaobrazowym kodzie. W ramach procesu badawczego i przypominania dzieci
przetwarzaty je w kod obrazowy (rysowaty).

! Inspirujacy w badaniach byl tekst Grazyny Habrajskiej (2016: 85-110). Autorka postanowita spraw-
dzi¢, czy faktycznie dowolny element wizualnego schematu przywoluje w pamigci/ uruchamia (podswiet-
la) w umysle caly schemat. W tym celu przeprowadzita w grupie 150 studentéw dziennikarstwa Uniwer-
sytetu Lodzkiego dwa eksperymenty polegajace na koniecznosci dorysowania brakujacych elementow
obrazu w taki sposob, by odtworzy¢ caly schemat wyobrazeniowy, ktorego element badani otrzymali.
W badaniu autorke interesowaty strategie dopetniania sensem w kodzie wizualnym.
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Cel badan

Z namystu nad sposobami odtwarzania schematu wyobrazeniowego z perspektywy dzieci
uczestniczacych w projekcie badawczym zostaty wyprowadzone cele badawcze. Glow-
nym celem badan uczynily$Smy rozpoznanie dzieciecych umiejetnosci w zakresie iden-
tyfikowania obiektu na podstawie jego fragmentu w kodzie werbalnym i wizualnym.
W badaniach rekonstruujacych dziecigce sposoby rozpoznawania i identyfikowania wy-
branych obiektow interesowato nas: jak dzieci kategoryzuja i ujmujg dany obiekt na roz-
nych poziomach abstrakcji? Jakie cechy przypisane obiektowi dzieci uznaly za istotne
w opisie obrazow? Jaka wiedz¢ posiadajg dzieci w zakresie wybranych domen (wygladu,
srodowiska, zachowania oraz relacji migdzy zwierzeciem a cztowiekiem)? Jaki jest po-
ziom identyfikacji (stopien znajomosci) wybranych obiektow?

Metoda, techniki i narzedzia badawcze

Sukcesywnemu rozpoznawaniu wymienionych zagadnien stuzyly podstawowe typy
procedur gromadzenia danych jakosciowych: obserwacja (obserwator-jako-uczestnik),
wywiad (bezposredni, osobisty, zogniskowany), dokumenty (wytwory dziecigce) oraz
materialy audiowizualne (nagrania audio i wideo). Badacz, w roli interpretacyjnie za-
angazowanego obserwatora-jako-uczestnika (Angrosino 2010: 107-108), przeprowadzit
dydaktyczne dziatanie interwencyjne’> w grupie 170 dzieci zrdéznicowanych wiekowo
(3/4-letnich i 4/5-letnich) na terenie Lodzi i wojewodztwa todzkiego. Stuzyto ono ,,inten-
cjonalnej kreacji warunkéw dydaktycznych, ktorych nie mozna znalez¢ w szkolnictwie
powszechnym, po to by moc obserwowaé procesy uczenia si¢ w sytuacjach przez instytu-
cje nieprzewidzianych i nieproponowanych” (Klus-Stanska 2010: 131-132).

Materiat obrazkowy do badan dobieraty§my celowo, stopniujac go pod wzglgdem pozio-
mu trudnosci. Kryteria doboru i uktadu obiektow zostaty opracowane na podstawie przepro-
wadzonych badan pilotazowych. Sposrod prezentowanych dzieciom 20 obiektow ze $wiata
przyrodniczego dzieci najczgsciej rozpoznawaly 9, ktore zostaly wykorzystane w badaniach.
Ze wzgledu na zroéznicowany poziom identyfikacji obiekty zostalty podzielone na trzy gru-
py z cechami: prototypowymi, prototypowymi i jednostkowymi oraz nieprototypowymi.
W pierwszej kolejnosci badacz rozmawiat z dzie¢mi o trzech obiektach najtatwiejszych
w identyfikacji, obrazujac im prototypowy fragment wygladu zwierzecia: 1) biedronki (czar-
ne plamki na czerwonych twardych pokrywach skrzydtowych); 2) zebry (biate i czarne paski
na siersci) oraz 3) slimaka (spiralny ksztatt muszli z paskowanym wzorem).

Nastepnie zdecydowaly$my si¢ na wybor obiektdéw mniej typowych, z widocznymi
cechami jednostkowymi: 4) motyla (gorny fragment skrzydta z niepowtarzalnym wzo-

2 W dwuletnim procesie gromadzenia materialu empirycznego uczestniczyly seminarzystki. Cze$¢ z wy-
nikow badan pochodzi z ich nieopublikowanych prac licencjackich.
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rem); 5) pajaka (zakrzywione odndza z wloskami); 6) ryby (ptetwa piersiowa i cialo ryby
w nietypowej kolorystyce).

Jako ostatnie zaprezentowaly$my dzieciom obiekty najtrudniejsze w identyfikacji.
Wybratysmy do badan nieprototypowy element wizualnego schematu: 7) kurczatka (oko
Z czarng zrenicg i tgczowka otoczone zottym upierzeniem); 8) sowy (oko z ciemng zZreni-
ca, pomaranczowa teczowka i czarng obwodka upierzenia); 9) zaby (wypukte oko, czarna
zrenica z brazowg plamiasta teczowka i zielong obwodka).

Kazdy z dziewieciu wybranych obiektow, oprocz domeny wygladu, miat tez zwizuali-
zowang domen¢ Srodowiska. W sprowokowanej rozmowie o obiektach pytania dotyczyty
pozostatych dwdoch domen: zachowania oraz relacji migdzy zwierzeciem a cztowiekiem.
Dobor i kolejnos¢ domen bezposrednio wynika z zaproponowanej przez Anng Wierzbi-
cka (1993) catosciowej ramy pojeciowej typowej dla zwierzat. Przyktadowa wizualizacje
obiektow z cechami prototypowymi przedstawiamy w ujeciu tabelarycznym (tab. 1).

Tabela 1. Wizualizacja obiektéw z cechami prototypowymi

Obiekt z cechami

prototypowymi Kategoryzowanie obiektu na réznych poziomach abstrakcji

1. Biedronka

poziom II

2. Slimak wstezyk

3. Zebra

poziom I poziom II poziom IIT

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Taka strategia badawcza pozwolita nam zbada¢ nie tylko umieje¢tnosci zdefiniowania
obiektu przez przedstawienie cech identyfikujacych, ale takze ustali¢ cechy wilasciwe
(prototypowe w $wiadomosci dzieci) oraz sposoby kategoryzacji obiektow na réznych
poziomach abstrakcji. Zalezalo nam na tym, aby uchwyci¢ zdolno$ci poznawcze dzieci
przejawiajace si¢ w jezyku, czyli jakie cechy prototypowe, zdaniem dzieci, wyrdzniaja
dany obiekt.

W badaniach interesowato nas takze to, czy w procesie identyfikacji obiektow dzie-
ci zwracajg uwage rowniez na cechy jednostkowe obiektow oraz czy potrafia dokonaé
identyfikacji obiektu na podstawie cech nieprototypowych. Chodzito o zbadanie, ktore
aspekty obiektu sa najbardziej utrwalone w $wiadomosci dzieci oraz czy dzieci majg wie-
dze w zakresie domeny wygladu, wielkosci, srodowiska, zachowania oraz relacji migdzy
zwierzeciem a czlowiekiem. Aby ustali¢, jaka wiedze posiadaja dzieci w zakresie tresci
srodowiskowych, badania przeprowadzono bez wczesniejszego tematycznego przygoto-
wania respondentow.

Spostrzezenia poczynione w czasie rozméw z dzie¢mi potwierdzalySmy w analizie
wypracowanych przez dzieci materiatow, ktore przybraty posta¢ konkretyzacji plastyczne;j
obiektow odnoszacych si¢ do wybranej przez dzieci kategorii nadrzednej. Zaktywizowane
w dziataniach plastycznych wyobrazenia w kodzie ikonicznym miaty nie tylko utatwic
dzieciom wypowiedzi, pomdc im przezwyciezy¢ trudnosci w werbalizowaniu mysli, ale
przede wszystkim dostarczyly bogatego materiatu dotyczacego dziecigecych wyobrazen
na temat wybranych do badan obiektow (w pierwszym etapie badan dorosty uzytkownik
jezyka dokonat wyboru fragmentu obrazu z wtasnej perspektywy, w drugim etapie to dzie-
ci dokonywaly wyboru zardéwno w zakresie wizualizowanego obiektu, jak tez sposobow
jego wizualizacji). Ksztalt graficzny prac byl wigc dokumentacjg aspektu tresciowego.

W wypowiedziach, skategoryzowanych ze wzgledu na domeny wygladu i wielko$ci
oraz srodowiska, zachowania i relacji migdzy zwierzeciem a cztowiekiem, uwzglednity-
$my zaréwno aspekt jakosciowy (sposdb definiowania obiektow i wyrazania znaczen za
pomoca jezyka i wizualizacji), jak i ilo§ciowy (zestawienia procentowe)’.

Wyniki i dyskusja

W zebranym materiale jezykowym z oczywistych powodéw nie pojawity si¢ wskazania
dzieci dotyczace przynaleznosci dziewigciu obiektow do wydzielonych przez specjalistow
grup: mieczakow, pajeczakow, ryb, owadow, plazow, ptakow i ssakow. Dla tych pojec
badane dzieci nie podaja nadrzednej nazwy kategoryzujacej. Potrafia natomiast na pod-
stawie wspolnych cech kategoryzujacych zalicza¢ rézne pojecia do wspolnych kategorii.

3 Wyniki badan omowione w szerszym kontekscie teoretycznym i empirycznym sa opisane w monografii
M. Wisniewskiej-Kin, E. Rybskiej Swiat w optyce dziecka. Reprezentacje obiektow przyrodniczych z dzie-
ciecej perspektywy (2020).
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Umiejetno$¢ ta przejawia si¢ w wyodrebnieniu podobnych cech semantycznych réznych
pojec i przyporzadkowaniu ich do wspdlnej kategorii naturalnej. Dla wybranych obiektow
dzieci stworzyty cztery nazwy kategoryzujace: obiekty mate to ROBAKI, obiekty duze to
ZWIERZETA, obiekty fruwajace to PTAKI, obiekty ptywajace to RYBY. Dzieci, myslac
o tych obiektach jako o zwierzetach, kategoryzowaly je z perspektywy ich wielkosci w po-
faczeniu z zachowaniem. Mimo ze naturalnie istnieja mate zwierzeta, tj. biedronka, motyl,
to dla dzieci sa one raczej nietypowe. Z perspektywy dzieci zwierzeta sa dos¢ duzymi
stworzeniami, porownywalnymi pod wzglgdem wielkoSci z ciatem istoty ludzkiej (z bada-
nych obiektow jedynie zebre dzieci konceptualizujg jako zwierze). Wielko$¢ jest bowiem
dla tych obiektéw istotng wartoscia. Inaczej jest w przypadku ryb czy ptakéw. Dzieci
nie mysla o nich jako o ,,duzych stworzeniach” czy jako o ,,matych stworzeniach”. Nie
postrzegaja ich tez jako ,,$redniej wielkosci stworzen”. Wielko§¢ w przypadku tych zwie-
rzat jest dla dzieci mniej wyrazista konceptualnie niz elementy zwigzane z zachowaniem,
dotyczace chociazby sposobow poruszania si¢. Te dziecigce strategie kategoryzowania nie
wynikajg z braku kompetencji matych uzytkownikow jezyka, lecz pod§wiadomego stoso-
wania przez nich kryteriow klasyfikacji opartych na podobienstwach i réznicach widocz-
nych gotym okiem. Ujawniaja zarazem ,,antropocentryczng perspektywe typowej ludzkiej
postawy wobec natury” (Wierzbicka 1985: 174).

Z badan wynika, ze dzieci zréznicowane wiekowo (3/4-latki i 4/5-latki), mimo od-
miennych doswiadczen, podobnie konstruuja odczuwany przez nich jako wlasny jezyko-
wy obraz ZWIERZAT. Te doniesienia koresponduja z wczesniejszymi wynikami badan,
wedlug ktérych roznice istniejace w bazie doswiadczeniowej réznych ludzi, uwarun-
kowane miejscem zamieszkania, wiedzg, zainteresowaniami, nie maja bezposredniego
przetozenia na osobisty jezykowy obraz wybranych obiektow (Kepa-Figura 2007: 123).
Jednoczesnie na ich podstawie mozna wskazaé, w jakim stopniu prototyp ZWIERZAT
funkcjonujacy wsrdd dzieci jest zblizony do znaczenia pojecia rozpowszechnionego w je-
zyku ogélnym. Dobdr i uktad cech kulturowo potwierdzonych i waznych z perspektywy
dzieci ujawnia dziecigca $wiadomos¢ warunkowang kulturowym kontekstem.

W wyniku analizy materialu empirycznego zostal wydobyty jezykowy obraz zroz-
nicowanych gatunkowo zwierzat, jaki istnieje w $wiadomosci dzieci. Obraz ten ma we-
wngetrznie uporzagdkowang, zhierarchizowang strukture, ktéra tworza cechy przypisane
obiektowi istotne z perspektywy dzieci. Najwyzej w hierarchii cech stojg elementy zna-
czeniowe bedace rozwinigciem podstawowych dla kategorii ZWIERZETA domen: 1)
zachowania; 2) wygladu; 3) wielkos$ci; 4) srodowiska; 5) relacji migdzy zwierzeciem
a czlowiekiem. Mys$lac o ZWIERZETACH, dzieci charakteryzuja je przede wszystkim
przez opis ich aktywno$ci w zakresie wykonywanych czynnos$ci, sposoboéw zdobywania
pozywienia, wystepowania, a takze wygladu i wielkosci (wyobrazenia te nie zmienity si¢
pod wptywem kontaktu z materialem wizualnym obrazujacym fragment wygladu i $ro-
dowiska zwierzat). Co wigcej, opisujac domene wygladu, dzieci potrafity réznicowad
opis ze wzgledu na dwie cechy: barwe i budowe morfologiczna. Skonstruowane opisy
maja oparcie w bazie doswiadczeniowej dzieci w wieku przedszkolnym. Wazne jest to,
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ze te, a nie inne obserwacje staly si¢ podstawa pewnych konceptualnych uogélnien.
Przedstawiajac jezykowy obraz wybranych obiektow, dzieci postugiwaty si¢ bardzo
ogo6lnymi sformutowaniami: ‘lata’, ‘biega’, ‘chodzi’, ‘porusza si¢ po ziemi’, ‘porusza si¢
nad ziemia’, ‘przebywa na drzewie’, ‘przebywa w wodzie’, ‘wystepuje latem’, ‘wystepu-
je zimg’, ‘jest male’, ‘jest duze’, ‘ma kolor’, ‘ma nogi’, ‘ma skrzydta’, ‘ma pletwy’, ‘jest
hodowlane’, ‘jest dzikie’. Obraz ten tworza r6zne ZWIERZETA: bliskie cztowiekowi lub
grozne dla niego, mate lub duze, aktywne w dzien lub nocg, widoczne latem lub zima,
skaczace lub petzajace, chodzace lub biegajace, fruwajace lub ptywajace. Dla dzieci nie
istnieje jeden pojeciowy model ZWIERZECIA, opis poszczegdlnych gatunkow lepiej
lub gorzej ten model realizuje.

Wyniki badan koresponduja z doniesieniami Sue Dale Tunnicliffe (1995) oraz Sue
Dale Tunnicliffe i Michaela J. Reissa (1999). Wynika z nich, ze dzieci, obserwujac zwie-
rzgta, zwracaja uwage przede wszystkim na takie atrybuty, jak wielko$¢, ksztalt i kolor.
Kategoryzowanie obiektow zrdznicowane jest ze wzgledu na wiek: male dzieci w gtowne;j
mierze kierujg si¢ cechami wygladu, podczas gdy starsze uzywaja dodatkowo cech takso-
nomicznych, srodowiska zycia i zachowania (Tunnicliffe, Reiss 1999). Czasem w proce-
sie klasyfikacji zwierzat dzieci biora pod uwage obserwowalne przejawy zycia — sposob
odzywiania, poruszania si¢ itd. (Bell 1981; Braund 1991; Shepardson 2002). Dzieci maja
tez tendencj¢ do stosowania antropomorficznych wyjasnien i opisow obiektéw znajduja-
cych si¢ w ich otoczeniu, w tym do postrzegania ich w kategoriach relacji obiekt—czto-
wiek (np. Carey 1985).

Kazdy obiekt mogt by¢ identyfikowany na czterech poziomach: poziom pierwszy
oznaczat pelna identyfikacje¢, drugi — czgsciowa, trzeci — niepeina, czwarty — jej brak (pre-
zentacja obiektu w calos$ci). Taka strategia badawcza pozwolita nam zanalizowac¢ nie tylko
umiejetnosci zdefiniowania obiektu przez przedstawienie cech identyfikujacych, ale takze
ustali¢ cechy wilasciwe (prototypowe w $wiadomosci dzieci) oraz sposoby kategoryzacji
obiektow na réznych poziomach abstrakcji. Z przeprowadzonych przez nas badan wyni-
ka, ze najlatwiejsze w procesie identyfikacji okazaty si¢ trzy obiekty z pierwszej grupy
(zwierzeta z cechami prototypowymi): zebra miata az 155 prawidtowych odpowiedzi na
poziomie pierwszym, 12 na drugim i 3 na trzecim, §limak — 155 pozytywnych wskazan
na poziomie pierwszym, 7 na drugim i 8 na trzecim oraz biedronka — 133 na poziomie
pierwszym, 31 na drugim, 6 na trzecim.

Réwnie dobrze dzieci poradzity sobie z identyfikacja obiektow z grupy drugiej (zwie-
rzgta z cechami prototypowymi i jednostkowymi): motyla (125 — poziom pierwszy, 32 —
drugi, 13 — trzeci), pajaka (124 — poziom pierwszy, 31 — drugi, 15 — trzeci) oraz ryby
(106 — poziom pierwszy, 54 — drugi, 10 — trzeci).

Obiekty z grupy trzeciej takze zostaty dobrze rozpoznane. Ponad potowa dzieci potra-
fita zidentyfikowa¢ najtrudniejsze obiekty z cechami nieprototypowymi: 82 dzieci rozpo-
znato kurczatko i zabe, za§ 88 — sowg, ktora okazala si¢ najtrudniejszym w identyfikacji
zwierzeciem (6 dzieci nie rozpoznato jej na zadnym poziomie). Interpretacje graficzng
danych przedstawiono w rysunku 1.
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Rys. 1. Poziom identyfikacji wybranych grup obiektow

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Z zestawienia liczbowego wynika, ze dzieci w wieku przedszkolnym bardzo dobrze
radza sobie z dopetnianiem sensu w kodzie werbalnym wybranych fragmentow obiektow.
Na poziomie pierwszym uzyskaty$my 1050 pozytywnych wskazan dla 9 obiektow, na
drugim 353, za$ na trzecim 121. Zdecydowanie przewazaja prawidtowe odpowiedzi na
poziomie pierwszym.

Dopelieniem tych rozwazan jest analiza dziecigcych umiejetnos$ci w zakresie kon-
ceptualizowania obiektéw w kodzie wizualnym. Zwtaszcza ze — jak wielokrotnie udo-
wodniono w badaniach — analiza rysunkéw dzieci dostarcza informacji o dziecigcym
sposobie rozumowania (Rybska, Blaszak 2016). Na swobodny wytwor graficzny wy-
konany przez dziecko na zadany temat wplywaja istniejace lub powstajace w trakcie
rysowania pomysty, idee, ktore dziecko posiada. Ponadto rysunek taki jest tworzony
zgodnie z jego wiedza o wizualnych konwencjach (Ainsworth i in. 2011). Z analizy
zgromadzonego materialu wizualnego wynika, ze dzieci w wigkszos$ci konceptualizuja
pojecia ze wzgledu na do§wiadczenia cielesne. Podejmuja tez proby warto§ciowania wy-
razone w kategoriach przestrzennych i czasowych, ktére uruchamiaja krag skojarzen
i znaczen rozszerzajacych si¢ od modelu objawowego, przez zmystowy, ku abstrakcyj-
nym pojeciom i warto§ciom. Widza zatem obiekty nie takimi, jakie sa w obiektywnej
rzeczywistosci, lecz raczej takimi, jakimi si¢ jawiag w ich wyobrazeniach. Najczesciej
dzieci wizualizowaly trzy zwierzgta, ktore zaliczylySmy do pierwszej grupy obiektow
z cechami prototypowymi: biedronke, zebre i pajaka, znacznie rzadziej decydowaly sie
na zobrazowanie obiektow z cechami prototypowymi i jednostkowymi oraz z cechami
nieprototypowymi. Dzieciecy dobdr obiektéw oraz sposob ich wizualizacji potwierdzit
niejako nasze wczesniejsze zalozenia dotyczace cech prototypowych obiektéw wykorzy-
stanych w procesie dopetniania sensem.
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W badaniach wykazaly$my zatem, ze wystarczy zaprezentowac dzieciom tylko frag-
ment obrazu, aby poprzez umiejetnos¢ dopelniania sensu potrafity przywota¢ w pamigci
jego catos¢, bowiem ,,w kazdym elemencie catosci zakodowane sa wszystkie informacje
zawarte w calym obrazie” (Paul-Cavallier 1994: 37). Innymi stowy, dowolny element
schematu przywoluje w dzieciecej pamigci caty schemat. Ten wniosek badawczy ma po-
wazne konsekwencje dydaktyczne. Uporzadkowane logicznie i $wiadomie uzyte wyobra-
Zenia mogg bowiem ulatwic proces uczenia si¢, ktory najczesciej ,,(. ..) zachodzi na skutek
wyobrazenia sobie tego, czego chcemy si¢ nauczy¢. Jezeli uczen nie potrafi przedstawic
sobie czego$ w umysle, to trwate zapamigtanie tego moze si¢ okaza¢ dla niego niemoz-
liwe” (Whitmore 1994: 35). W przeprowadzonych przez nas badaniach potwierdzity$my
istnienie predyspozycji matych dzieci do myslenia abstrakcyjnego, wskazatysmy na zdol-
no$ci poznawcze dzieci w wieku przedszkolnym, a nawet inwencj¢ w tworzeniu prze-
chowywanych w pamieci prototypow obiektéw. Istotne w formutowaniu wnioskéw byty
mozliwo$ci dzieci, uruchomienie ich potencjatu intelektualnego, gotowosci do rozwaze-
nia zagadnien nieoczywistych, reagowania na problemy nowe i ztozone.
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