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Dzieci¢ce rozumienie Swiata — w poszukiwaniu uzasadnien
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Summary
Understanding the world from the perspective of children

Reflecting on the understanding of the world from the perspective of children is significant for sev-
eral reasons. First, it allows us to examine the kind of thinking and actions of children which is of
an interpretative nature: it reveals not only the child’s personal knowledge, but above all, the ways
of understanding, categorising and evaluating an ambiguous and often conflicted reality. It also
provides an opportunity to reconstruct the cognitive skills manifested in the verbal and non-verbal
reactions of children put in front of an organised problematic situation. In view of such a conclusion,
it is worth taking the time to analyse the complex problem: how children perceive the world and
how to reconstruct in practice children’s processes associated with understanding, categorising, and
evaluating the world.

Stowa kluczowe: wczesna edukacja, rozwoj dziecka, rozumienie, kategoryzacja, warto-
$ciowanie
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Refleksja nad rozumieniem $wiata z perspektywy dzieci jest istotna z kilku powodow.
Po pierwsze, umozliwia zbadanie takiego rodzaju myslenia i dziatania dzieci, ktory ma
charakter interpretacyjny: odstania nie tylko dzieci¢ca wiedze osobista, ale przede wszyst-
kim sposoby pojmowania, kategoryzowania i warto§ciowania niejednoznacznej, czgsto
skonfliktowanej rzeczywisto$ci. Daje rowniez mozliwo$¢ zrekonstruowania zdolnosci
poznawczych uzewngtrzniajacych si¢ w werbalnych i pozawerbalnych reakcjach dzieci
postawionych przed zorganizowang sytuacja problemowa.

Po drugie, refleksja taka pozwala sformutowac postulaty i zarysowac¢ mapy kierunkdw,
ktére wskazuja mozliwosci wyzwalania tworzonych w mlodym umysle jezykowych ob-
razéw zakotwiczonych w kulturze i w osobistym doswiadczeniu. Uruchamia zatem prze-
strzen do myslenia o koniecznych zmianach w szkole, zwigzanych z innym niz dotychczas
pojmowaniem dziecigcego rozumienia $wiata. Dostrzega je, probuje rozpoznac i oceni¢
D. Klus-Stanska w publikacji Swiaty dzieciecych znaczer (2004). Dowodzi w niej, ze
dzieci nieustannie konstruujg swoja wiedz¢ zar6wno o otaczajacej rzeczywistosci, jak
1 0 sobie. Znaczna cz¢$¢ tej wiedzy jest jednak stabo lub w ogole nieuswiadomiona, co



60 Monika Wiéniewska-Kin

powoduje, ze moze w duzym stopniu nie pokrywac si¢ z tym, co §wiadomie przekazujemy
dzieciom w procesach ksztatcenia jako tzw. wiadomosci (tamze: 7).

Konieczna staje si¢ wigc ponowna dyskusja o dziecigcym rozumieniu §wiata, ktorag
sprobuje zainicjowaé przez przywolanie rozwazan teoretycznych po§wieconych temu za-
gadnieniu, ukazanie trudno$ci metodologicznych zwigzanych z badaniem dynamiczne-
go zjawiska, jakim jest rozumienie $wiata z perspektywy dzieci z jego wielorakimi uwi-
ktaniami kulturowymi, oraz wskazanie kierunku dalszych poszukiwan podejmowanych
z perspektywy paradygmatu kognitywistycznego.

Artykut ten ma wigc wyraznie teoretyczny charakter. Zmierza do ustalenia istoty anali-
zowanego zjawiska, a takze uporzadkowania rozwazan, ktore wskazuja nowe mozliwosci
nauczania rozumianego nie jako kierowanie procesem przyswajania wiadomosci, rozwi-
jania umiejetnosci i wyksztatcania nawykow, lecz jako wyzwalanie i rozwijanie zdolnosci
poznawczych, ksztatltowanie postaw badawczych, a nade wszystko wzbudzanie gotowo-
$ci do okreslania wlasnego miejsca w $wiecie realnym i w $§wiecie wartosci.

Docieranie do zrodel i inspiracji teoretycznych

Zainteresowanie problemem rozumienia nie ma prostych odniesien do zagadnien podej-
mowanych w tradycji badan pedagogicznych. Prowadzone w tym obszarze badania nadal
naleza do rzadkich (Klus-Stanska 2004; Wasilewska 2007; Wisniewska-Kin 2007, 2009;
Szczepska-Pustkowska 2011). Podobne opinie formutowane sa rowniez w obszarze badan
psychologicznych. Na przyktad W. Szewczuk w Psychologii rozumienia (1968) dowodzi,
ze ,,przez wiele dziesigtek lat rozmyslano nad rozumieniem, przez niewiele lat badano ro-
zumienie. (...) Jest rzecza charakterystyczna, ze u wielu psychologow, ktorzy zajmowali
si¢ rozumieniem nawet w sensie badawczym czy wrecz eksperymentalnym, nie zostato
ono jako zagadnienie wyodrebnione i postawione jasno w sposob teoretyczny” (tamze: 59).

Natomiast w §wiadomosci spolecznej nie brakuje stercotypow na ten temat. W ich
repertuarze znajduje si¢ stereotyp rozumnego dziecka, ktore w opinii dorostych (nauczy-
cieli 1 rodzicéw) utozsamiane jest raczej z pilnym, postusznym, pigtkowym uczniem, zas
w opinii rowiesnikdw oznacza zwykle bycie ,.kujonem”, ktory swoj wolny czas spedza
nad ksigzkami. Taki obraz utrwala definicja stownikowa, zgodnie z ktora ,,dziecko moze
stawaé si¢ coraz rozumniejsze” (Szymczak 1995), a zatem z natury dziecko nie jest ro-
zumne i dopiero w toku rozwoju przechodzi z nizszego do wyzszego poziomu rozwoju,
zgodnie z linearng naturg tegoz. Rozwoj determinuje tez jego konieczna instytucjonaliza-
cja (Klus-Stanska 2015: 16).

Ugruntowalo si¢ myslenie o tym, ze kategoria rozumienia zarezerwowana jest dla ba-
dan prowadzonych na pograniczu lingwistyki lub psychologii. W $wietle lingwistycznej
teorii tekstu uwaga badaczy skierowana jest na znaczenie procesu rozumienia zawartego
w akcie czytania tekstu. Ustalono, ze badania dotyczace czytania powinny zmierza¢ do
wyjasnienia procesow rozumienia objetych aktem czytania. Sprawito to, ze rozwinety si¢
badania dotyczace rodzajéw wnioskowania aktywizowanego w procesie rozumienia tek-



Dziecigce rozumienie $wiata — w poszukiwaniu uzasadnien postgpowania badawczego 61

stu, ich charakterystycznych cech oraz — co najwazniejsze — znaczenia umiejetnosci akty-
wizowania procesow wnioskowania w procesie recepcji tekstu (Klis 1995).
Natomiast w kregu badan psychologicznych ,,rozumienie” (understanding) jest w od-
réznieniu od ,,rozumowania” (reasoning) rozpatrywane jako:
— proces uchwycenia znaczenia stow, zdan, zdarzen, sadow;
— nieuchwytny, intuicyjny proces, za pomoca ktorego daje si¢ pojaé glebokie, istotne
znaczenie danego zdarzenia, pojecia i mysli;
— postawa petna zrozumienia i wspotczucia wobec innych 0sob, a zwlaszcza zrozu-
mienia ich punktu widzenia na jakie$ kwestie lub ich przekonan i wierzen;
— hipotetyczna wlasno$¢ umystowa (w starszych opracowaniach), ktérej funkcja jest
umozliwienie zrozumienia znaczenia danej rzeczy (Reber, Reber 2005: 669).
Rozumienie pojmuje si¢ takze w kontekscie procedury badawczej, ktora przeciwstawiana
jest wyjasnianiu (Siuta 2005: 247-248). W tym kontekscie nie sposéb poming¢ definicji
rozumienia jako ,,czynnego procesu konstruowania reprezentacji, polegajacego na inter-
pretacji odbieranych informacji zgodnie z systemem posiadanej wiedzy i na wlaczaniu tej
informacji w 0w istniejacy juz system” (Kurcz 1987: 308). Z przytoczonego objasnienia
wynika, ze efektem procesu rozumienia jest reprezentacja, czyli ,,co8, co jest konstruowa-
ne przez umyst czlowieka i za posrednictwem czego poznawana jest rzeczywisto$¢” (Ma-
ruszewski 1996: 14). Podmiot ma dostep tylko do tworzonych przez siebie reprezentacji,
a przez nie uzyskuje dostep do Swiata.

-Reprezentacje te, podobnie jak jezyk, sa przezroczyste, to znaczy jednostka nie zdaje sobie
sprawy z tego, ze poznaje wlasne reprezentacje, a dopiero za ich posrednictwem $wiat. Nie
mozna wigc moéwicé, czy poznanie jest trafne, czy tez nie, poniewaz trafno$¢ dotyczy relacji
miedzy tym jak przedstawia si¢ §wiat reprezentowany a tym, jak przedstawia si¢ $wiat rze-
czywisty. Ta relacja jest faktycznie relacjg migdzy $wiatem zewngtrznym lub wewnetrznym
a schematem, ktory go przedstawia” (Maruszewski 2002: 68).

Wynika z tego, ze podmiot nadaje znaczenia nowo poznawanym elementom rzeczywisto-
$ci, konfrontujac je z wewngtrznym schematem, ktory stanowi swoisty pomost interpreta-
cyjny. Internalizowane znaczenia poczatkowo otwarte sa na modyfikacje, jednak w miare
ich potwierdzania utrwalajg si¢ coraz mocniej 1 zaczynajg stanowic¢ okreslony osobisty
teoretyczny model §wiata”. Sens tego swiata, poczatkowo uproszczony i fragmentarycz-
ny, staje si¢ z czasem wieloaspektowy i wzglednie spojny (Klus-Stanska 2004: 18).

W wyniku podjetych rozwazania rodzi si¢ pytanie: Jesli nie sposob uzna¢, czy pozna-
nie jest trafne czy tez nie, jesli nie jest mozliwe przeprowadzenie ,,zobiektywizowanej”
wiwisekeji dziecigcego ogladu §wiata, zmierzajacej do ustalenia ,,poprawnej” wersji ro-
zumienia rzeczywistosci, to jakie istnieja kryteria oceny przebiegu procesu rozumienia?
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Obiektywne i subiektywne Kkryteria rozumienia

Na gruncie psychologii poznawczej powstaly liczne modele teoretyczne wyjasniajace prze-
bieg procesu rozumienia oraz ewolucjg, jaka dokonata si¢ w tej kwestii (por. Szewczuk
1968; Dobrowolski 1992; Kli§ 2000; Kurcz 1987; Kurcz, Polkowska 1990; Maruszewski
2011). We wezesnych koncepcjach dokonano rozrdznienia subiektywnych i obiektywnych
kryteridw rozumienia. Pierwsze z nich objasniane byty jako poczucie rozumienia, ktdre

,,moze by¢ zgodne z obiektywnym kryterium, moze by¢ rownoznaczne z faktycznym rozu-
mieniem, ale moze rowniez nie by¢ z nim réwnoznaczne, co wigcej, moze powstawaé w sy-
tuacji czgsciowego lub wreez catkowitego nierozumienia. W tych ostatnich przypadkach
nalezy mowi¢ o pozornym rozumieniu. Pozornos¢ jednak uwidacznia si¢ dopiero z chwila,
gdy spetnione zostang obiektywne kryteria rozumienia: dziatania lub wypowiedzi (...), kt6-
re mogg przybierac rozmaitg posta¢ w zalezno$ci od rodzaju przedmiotu rozumienia i moga
wystepowaé w roznych wzajemnych kombinacjach” (Szewczuk 1968: 71-73).

Okazuje si¢ zatem, ze poczatkowo kwestia poprawnosci rozumienia ujmowana byla
W sposOb normatywny, poprzez odniesienie do ustalonego arbitralnie zewngtrznego kry-
terium (okreslajacego na przyktad poziom rozumienia: petny, niepetny, lub jego brak) lub
kryterium wewnetrznego (rozumienie rozpatrywane w kontekscie prawidtowosci rozwo-
jowych, wyznaczonych dojrzewaniem struktur poznawczych).

Wspolczesnie taki sposdb ujecia zjawiska rozumienia zostat na gruncie psychologii
poddany krytyce (Lee, Gupta 2002). Przyjmuje si¢, ze mowienie o poprawnosci rozumie-
nia jest usprawiedliwione tam, gdzie chodzi o sytuacj¢ komunikowania lub przekazywania
informacji, ktére maja umozliwi¢ podjecie decyzji lub dziatanie. Natomiast tam, gdzie ro-
zumienie dotyczy obrazu rzeczywisto$ci, nalezy zaktada¢ subiektywizm podmiotu rozu-
miejacego i nie ocenia¢ rozumienia w kategoriach poprawnosci (Szalkowska 2008: 39-40).

W kontekscie tych rozwazan mowi si¢ nawet o starym i nowym paradygmacie rozu-
mienia (Horman 1994: 93-99). Zgodnie z pierwszym rozumienie utozsamia si¢ z odczy-
tywaniem znaczenia znakéw, na co nie wplywa sytuacja podmiotu czy posiadana przez
niego wiedza wykraczajaca poza znaczenie tekstu. Natomiast zgodnie z drugim paradyg-
matem, rozumienie odnosi si¢ do tego, co podmiot ma na mysli (Szalkowska 2008: 40).
Chodzi tu o jego subiektywny sposob odczytania znaczenia przekazu.

Takie podejscie jest bliskie swoistosci dziecigcego procesu rozumienia. Dziecko bo-
wiem nie mysli doktadnie tego, co dorosli uzytkownicy jezyka mu zakomunikowali. Juz
od najwczesniejszych kontaktéw z otaczajacym $wiatem podejmuje nieustanne proby
pojmowania rzeczywistos$ci. Dobitnie o tym problemie mowi D. Klus-Stanska (2004):
»dydaktyczna wiara, ze dzieciom po prostu wystarczy dobrze wyjasni¢ $wiat, by go ro-
zumialy w sposdb, jaki uznaliSmy za poprawny (cokolwiek termin ,,poprawny”” mialyby
znaczy¢), wydaje si¢ nie do przyjecia” (tamze: 17). W obliczu tej konstatacji, warto po-
chyli¢ si¢ nad ztozonym problemem dotyczacym sposobdéw rekonstruowania dziecigcych
proceséw zwigzanych z rozumieniem, kategoryzacjg i wartosciowaniem §wiata.
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Rekonstruowanie dzieci¢cego rozumienia §wiata —
problemy natury metodologicznej

Aby dokonac¢ interpretacji dziecigcego rozumienia uobecniajacego si¢ w werbalnych i po-
zawerbalnych wypowiedziach dzieci, dorosty uzytkownik jezyka powinien rozpoznaé to,
co dzieje si¢ w umysle dziecka, czyli w zasadzie to, co jest niemozliwe do poznania. Jak
bowiem uchwyci¢ proces tworzenia si¢ swoistych obrazow w umysle?

Proby odpowiedzi na to pytanie nie dostarczajg tatwych odpowiedzi. Nowe dane em-
piryczne uzyskiwane za pomoca technik neuroobrazowania, takich jak: tomografia pozy-
tonowa, funkcjonalny rezonans magnetyczny czy EEG, wzbogacaja nasza wiedz¢ o funk-
cjonowaniu mozgu (Maruszewski 2011: 25). Zdarza si¢ jednak réwniez, ze eksperymenty
nie zawsze przynoszg oczekiwane rezultaty. Na przyktad, zastosowanie niektorych me-
tod obrazowania pracy mézgu wymaga od badanych pozostawania w bezruchu, ponie-
waz minimalizuje to zaktocenia pomiarowe. Natomiast w takich warunkach ktopotliwe
moze by¢ badanie szybkos$ci reakcji motorycznych czy precyzyjnej ekspozycji bodzcow
(Wierzchon i in. 2012). Ciagle zatem daleko jeszcze do rozstrzygnigcia fundamentalnych
probleméw teoretycznych zwigzanych z pracg umystu, zwlaszcza matych dzieci (Gopnik
1in.: 145-183).

Wydaje si¢ wiec, ze dla pedagoga bezradnego wobec tajemnicy ludzkiego umyshu do-
stepne pozostaja jedynie narzedzia opisu, plynace z organizacji tekstu w jego dynamicznej
postaci. Co to oznacza w sensie praktyki interpretacyjnej? Jezykoznawcy kognitywni do-
wodza, ze w polu zainteresowan powinno pozosta¢ znaczenie, poniewaz proces nadawa-
nia znaczen, uwarunkowany kulturowo i spolecznie ale tez jednostkowo (indywidualnie),
odzwierciedla wymiary dziecigcego bycia w Swiecie. Kognitywny opis znaczenia zorien-
towany jest bowiem na rekonstrukcje sposobu rozumienia wyrazen jezykowych przez
podmiot méwiacy (homo loquens), gdyz to z jego punktu widzenia dokonuje si¢ oglad
i ocena rzeczywistosci (Bartminski, Pajdzinska 2008). Skoro znaczenie jest immanentnie
zwigzane z subiektywna w istocie interpretacja jakiej$ rzeczywistosci pozajezykowej, to
sita rzeczy semantyka przenosi zainteresowanie z obiektu na subiekty — bada sposoby
postrzegania i jezykowego ujmowania $wiata w aspekcie podmiotowym.

Docierajac do rozumienia znaczen wybranych obszarow rzeczywistosci z perspekty-
wy dzieci, warto wigc poszukiwaé¢ odpowiedzi na nastepujace pytania:

1. W jaki sposéb w wypowiedziach dziecigcych wspotistnieja dwie przestrzenie:

utrwalona w jezyku i zawarta w wiedzy spotecznej?

2. Jakie $wiaty ,,kryja” si¢ za dziecigcymi sposobami kategoryzacji?

3. W jaki sposéb wybor modelu kategoryzacji oraz subiektywnych sposobow warto-

Sciowania zjawisk profiluje spojrzenie na $wiat z perspektywy dzieci?
Zakreslone problemy wskazujg kierunki analiz dziecigcego rozumienia. Przyjrzyjmy si¢
blizej tym kwestiom.
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Rozpoznaé dzieciecy proces nadawania znaczen

Kazde dziecko uzywa ,,swojego jezyka”, ktory jest wypadkowa jezyka spolecznego
i indywidualnego. Dokonuje wyboru form jezykowych dla nadania formy okreslonemu
znaczeniu oraz wyboru znaczenia, do ktérego moze si¢ odnosi¢ napotkana forma (Ozdzyn-
ski 1995). Z jednej strony skazane jest wigc ono na uzywanie utrwalonych w jezyku spo-
sobow odnoszenia znaczen do form jezykowych (regut gramatycznych, semantycznych,
pragmatycznych) — z drugiej jednak, tworzy na co dzien, zwlaszcza w swoim najblizszym
otoczeniu, osobiste, indywidualne interpretacje czg¢sto chaotycznej i nieprzewidywalnej
rzeczywisto$ci (Bartminski 2007a). Trafnie problem ten ujmuje D. Klus-Stanska (2004):

»Swiaty dziecigcych znaczen nie jawig si¢ jako idylliczna kraina basni, chroniona przed
trudami dojrzatego Zycia, wypetniona beztroska i wspieranym przez dorostych, rozumnie
kierowanym poznawaniem tego, co je otacza. To raczej ryzykowny i obarczony konsekwen-
cjami nieustanny wysitek pogodzenia sprzecznos$ci i napie¢ zwigzanych z dekodowaniem
naptywajacych informacji, rozbieznych deklaracji i oczekiwan, niejasnych regut i niespoj-
no$ci warto$ci” (tamze: 8).

Dziecigcy proces nadawania znaczen rozpatrywany jest wiec jako sposob poznawania, od-
krywania i przezywania $wiata, w ktorym dziecko zyje. Swiata nie tylko fizycznego, ktory
go otacza, ale przede wszystkim, niematerialnego, duchowego, ktory tworzy si¢ w jego
umysle. ,,Sposéb rozumienia odzwierciedla wigc dziecigcy Swiat, dziecigca osobowosc.
Wszystko to, co dzieci mowia, i to, jak to mowia, wszystko, co pisza lub rysuja, i to, jak
to pisza lub rysuja, pokazuje kim s3 i jacy sa, jak i co przezywaja” (Martyniuk 2000: 45).

Rozumienie ujawnia si¢ wigc w dzieciecych wypowiedziach i tekstach, ktore w ujeciu
W. Martyniuka (tamze) stanowia dialektyczng jedno$¢ zdarzenia i znaczenia:

»Zdarzeniem jest to, co mowimy lub piszemy, znaczeniem za$ to, o czym piszemy lub mo-
wimy, to znaczy, do czego odnosimy to, co zostato napisane lub powiedziane. Wypowiada-
jac lub piszac co$, odnosimy owo co$ do swojego Swiata, to znaczy kierujemy mysl odbior-
cy ku pewnym punktom odniesienia w obrgbie horyzontéw naszego wlasnego $wiata. (...)
Zrozumiec tekst znaczy wigc nada¢ zdarzeniu, jakim on jest, znaczenie. Hans Georg Gada-
mer nazywa ten moment fuzja horyzontéw (Horizontenverschmelzung) nadawcy i odbiorcy,
przypisujac procesowi rozumienia rangg¢ epistemologiczna, tzn. prowadzaca do poznania
$wiata” (tamze: 45).

D. Klus-Stanska (2004) proponuje réwniez dokonywaé analizy skomplikowanej sieci
wplywow towarzyszacych procesowi nadawania znaczen z perspektywy dzieci, czyli
— dla przykladu — tego, w jakich warunkach dziecko konstruuje obraz rzeczywistosci,
jakie przy tym obowigzuja ,,zasady gry”, kto mowi i kto decyduje o komunikacji. Ten
kontekst zewnetrzny jest istotny, poniewaz ,,dziecko konstruuje obraz rzeczywistosci nie
tyle stuchajac o niej, ile jej doswiadczajac, co oznacza, ze nawet stuchanie jest ztozonym
sposobem dos$wiadczania siebie i innych, a nie mechanicznym rejestrowaniem cudzych
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wypowiedzi” (tamze: 17). A zatem znaczenie wypowiedzi determinowane jest nie tylko
przez jej tres¢ i forme, ale takze przez kontekst, w jakim wypowiedz ta jest realizowana,
za$ rozumienie tekstu dotyczy nie tylko jego jezykowej postaci, lecz obejmuje swoim za-
siegiem takze zjawiska kultury z poziomu potocznego doswiadczenia kazdego uczestnika
spotecznego zycia. Stalo si¢ oczywiste, ze jezyk wyprowadzony z wrodzonej kompeten-
cji, oparty jedynie na gotowych strukturach, nie wystarcza do wyrazenia wielu stanow
i doznan, oraz nie przystaje do mysli, kiedy chcemy uchwycié, wyjasnié, opisaé co$ trud-
nego, zwlaszcza nieoczywistego.

Zrekonstruowa¢é dzieciece sposoby kategoryzowania oraz ustali¢ zdolnosci po-
znawcze dzieci wyrazajace si¢ w jezyku

Spostrzezenia poczynione przy analizie semantycznych cech poj¢¢ badacz moze row-
niez wykorzysta¢ do analizy dziecigcych sposobow kategoryzowania, ujawniajacych si¢
podczas opisu znaczenia stowa. Dziecko dokonuje kategoryzacji przedmiotow, biorac pod
uwagg ich naturalne wtasnosci. Takie ich pogrupowanie utatwia mu uporzadkowanie do-
$wiadczanej percepcyjnie rzeczywistosci. W procesie percepcji zwraca uwage na rozne
aspekty rzeczy (profiluje inne cechy), dlatego tez dany przedmiot moze zaliczy¢ do kilku
kategorii. Najczesciej dokonuje subiektywnej kategoryzacji swiata, ujmujac go w odpo-
wiednie, porzadkujace kategorie naturalne, takie jak: rzecz, wydarzenie, miejsce, sposob,
czynnosc¢, ktore uwypuklaja istotne dla dzieci sktadniki semantyczne. Dziecko nie moze
w sposob arbitralny poklasyfikowac §wiata, co wynika ze zrdéznicowania wewngtrznego
cech semantycznych skladajacych si¢ na znaczenie stowa.

Wykorzystanie réoznych sposobow subiektywnego kategoryzowania stwarza mozliwo$¢
ustalenia zdolnosci poznawczych dzieci wyrazajacych si¢ w jezyku (Langacker 1995):

1. Kategoryzowanie jednych struktur w oparciu o inne.

2. Rozpoznawanie podobienstw mi¢dzy réoznymi strukturami.

3. Laczenie prostszych struktur w bardziej ztozone.

4. Kategoryzowanie i ujmowanie danej sytuacji na réznych poziomach abstrakcji

(schematyzacja).

5. Ustalanie odpowiednio$ci migdzy elementami znaczenia réoznych struktur.

6. Konceptualizowanie tej samej sytuacji na wiele sposobow (obrazowanie) (tamze).
Dzieci najczesciej kategoryzuja jedne struktury na podstawie innych oraz rozpoznaja po-
dobienstwa migdzy réznymi strukturami. Umiej¢tno$ciami nabywanymi najpozniej sa
ustalanie odpowiednios$ci migdzy elementami réznych struktur (postugiwanie si¢ metafo-
rami) oraz konceptualizowanie tej samej sytuacji na wiele sposobow (obrazowanie). Za-
tem badania zdolno$ci poznawczych ujawniajacych sie w jezyku prowokuja do zadawania
pytan o to, w jaki sposob dzieci potrafiag uchwyci¢ znaczenie metaforyczne, jak interpre-
tuja zwigzek miedzy dziedzinami metafory, w jaki sposob thumacza jedng dziedzing me-
tafory przez druga, a takze, w jaki sposob odnajduja podobienstwa i dostrzegaja roznice
miedzy docelowg a zrodtowa dziedzing metafory.

W rozwaznie zorganizowanym badaniu dziecigcego rozumienia §wiata proponuje si¢
dzieciom takie dziedziny zrédlowe, ktore sa juz im znane, odwotuja si¢ do ich zycia,
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a wigc: szkolg, sporty, relacje towarzyskie, zywnos$¢, pienigdze. Metafory musza wigec wy-
stepowaé w znanym dziecku kontekscie, co sprzyja zrozumieniu powstalych znaczen. Ba-
dacz, upewniajac si¢, ze dzieciom znana jest dziedzina zrodtowa metafory, zwraca uwage
na te aspekty, ktorych maja jej uzy¢, aby skonstruowa¢ nowg informacje. Prowadzi ich do
wyobrazenia sobie dziedziny docelowej oraz nadaje kierunek dzialaniom i mysleniu. Za-
checa do dyskutowania o metaforach: podawania przyktadow, rozwiazywania problemow
opartych na metaforze, stosowania metafory w nowych sytuacjach lub jej rozszerzania
poza punkt, w ktorym zaczyna si¢ ona zatamywac.

Wartos¢ badawcza ma takze przeanalizowanie trudnos$ci uchwycenia wigzi moty-
wujacych metafory, gdyz czynniki ograniczajgce rozumienie metafor sg rozne, np. dla
niektorych uczniow wiedza abstrakcyjna, niemajaca wizualnego odpowiednika, moze si¢
okaza¢ zupetnie nowym rodzajem wiedzy, na ktérego przyjecie nie sa przygotowani. Nie
jest to jednak nieprzekraczalna bariera, przeciwnie: rozpoznanie trudnosci prowadzi za-
zwyczaj do pokonania ograniczen, a dalsze ¢wiczenie uelastycznia myslenie, otwiera je na
nieoczywistos¢, niedostownos¢ i odkrywezos¢.

Zastosowa¢ adekwatne metody opisu znaczenia

Aby uchwyci¢ proces rozumienia poje¢c z perspektywy dzieci, warto postuzy¢ si¢ metoda
eksplikacji cech semantycznych na podstawie podejmowanych przez dzieci prob formu-
lowania definicji. Do weryfikacji znaczenia poj¢cia w rozumieniu dzieci moze postuzy¢
definicja stownikowa. Porownanie stownikowej i dziecigcej charakterystyki przedmiotu
ukazuje r6znice migdzy cechami semantycznymi, istotnymi z punktu widzenia dorostych
uzytkownikéw jezyka, a cechami waznymi dla dzieci. Definicja stownikowa nie prze-
kazuje pelnej tresci opisujacej znaczenie pojecia, obejmuje jedynie minimum cech defi-
nicyjnych. Natomiast definicje dzieci zawieraja pelniejszy obraz przedmiotu, poniewaz
utrwalaja indywidualne wyobrazenia z im zwigzane. Dzieci dokonujg bowiem wyboru
cech istotnych z ich wlasnego punktu widzenia, uznaja pewne cechy semantyczne przy-
pisane desygnatowi za relewantne, inne natomiast za drugorzedne. Rezygnuja z okreslen
nadrzednych, natomiast podaja cechy charakterystyczne, ujete w objasnieniach partono-
micznych (co jest czescig czego) i funkcjonalnych (co do czego stuzy). Opisuja tez relacje
mig¢dzy sktadnikami konotacji stowa: wspotwystgpowanie cech, uporzadkowanie cech
na zasadzie nastgpstwa czasowego, zwigzku przyczynowo-skutkowego, odniesienia do
pewnych catosci (zespotow, kolekeji), a takze uporzadkowanie cech od tego, co blizsze
dziecku, ku temu, co dalsze (Bartminski 2007a: 48—49). Analiza dziecigcego materiatu
jezykowego pozwala wigc ustali¢ wewnetrzng strukture semantyczng oraz hierarchi¢ cech
znaczeniowych w obrebie otwartej definicji pojecia (Bartminski, Tokarski 1993).
Rekonstruujac proces rozumienia poj¢é z perspektywy dzieci poddaje si¢ analizie nie
tylko umiej¢tnos$¢ przedstawiania cech identyfikujacych przedmiot, ale tez wskazywa-
nie dodatkowych cech stereotypowych (relacyjnych, funkcjonalnych, lokalizacyjnych,
percepcyjnych, atrybutywnych), ktére stanowia ,,potoczng teori¢ pojecia” (Bartminski
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2007b). Stereotypy charakteryzuja si¢ petniejszym ujgciem tresci znaczeniowej stowa.
Zawieraja informacje redundantne, na podstawie ktorych badacz moze ustali¢ utrwalone
kulturowo sady, skojarzone z danym pojgciem.

Podczas ustalania stereotypu wytworzonego przez dzieci i porownywania go ze ste-
reotypem utrwalonym w §wiadomosci spotecznej, mozna skorzysta¢ z dwoch wyktadni-
kow stereotypizacji. Sa nimi: (1) powtarzalno$¢ charakterystyki przedmiotu w réznych
wypowiedziach; (2) utrwalanie tej charakterystyki w jezyku w znaczeniach stow, daja-
ce si¢ uchwycié poprzez analiz¢ wyrazow pochodnych, metafor, frazeologii i przystow
(Bartminski, Panasiuk 1993: 375).

Zadbac¢ o klimat badan

Chcac zrozumie¢, jak konstruowana jest umyslowa reprezentacja dziecigcych narra-
cji, warto zadba¢ rowniez o stworzenie dzieciom warunkow, w ktorych swobodnie beda
mogty konstruowa¢ znaczenia. ,,Migotliwe” uczniowskie znaczenia powinny by¢ inter-
pretowane w sytuacyjnym procesie tworzenia si¢, a nie za pomocg terminow, ktore mozna
powszechnie stosowac:

,,Dzieci 1ich wrastanie w kulture cechuje bowiem niezwykta chtonnos¢ intelektualna, wraz-
liwo$¢, a jednocze$nie wzgledne ubdstwo doswiadczen i brak poznawczej ,,0dpornosci”,
jaka pojawia si¢ z chwilg krystalizacji wlasnych przekonan i wiedzy. Dlatego nabywanie
przez nie znaczen ma swoja specyfike i unikatowos¢. Ich badanie jest bardzo trudne z uwagi
na bariery komunikacyjne; z dzie¢mi nie da si¢ swobodnie mowi¢ o znaczeniach. Wigksze
nadzieje badawcze budzi wnikliwa analiza powtarzalnych do§wiadczen, jakie sa przez nie
gromadzone w szczegdlnie znaczacych obszarach zycia, 1 znakow kulturowych, ktére sg im
prezentowane” (Klus-Stanska 2004: 7).

Aby zobrazowa¢ proces narastania znaczen w $wiadomos$ci uczniow, mozna zapropo-
nowa¢ dzieciom dzialania plastyczne, ktore moga im utatwi¢ wypowiedzi, pomoc prze-
zwyciezy¢ trudnosci w werbalizowaniu mysli. Ksztalt graficzny prac jest bowiem do-
kumentacja aspektu tresciowego. Istotnym jego dopelnieniem jest aktywnos¢ werbalna
w trakcie ich wykonywania: glosne myslenie, zastanawianie si¢, samorzutne wypowiedzi,
zadawanie pytan lub odpowiadanie na nie. Wytwory dzieci sa tez pomostem migdzy tym,
co dostrzegly i zrozumiaty, a tym, co umiaty o swojej interpretacji powiedzie¢. Zgodnie
z tg koncepcja myslenie i mowienie zaczyna si¢ juz na poziomie widzenia:

Jezykoznawstwo kognitywne wykazato, ze jezyk — twor raczej organiczny niz logiczny —
jest produktem i odzwierciedleniem percepcji zmystowej, w ktorej zdecydowanie dominuje
postrzeganie wzrokowe. Przekazy wizualne, blizsze do§wiadczeniu wzrokowemu, sa wigc
bardziej elementarne niz twory werbalne, realizowane juz w innym medium” (A. Kwiat-
kowska 2009: 10).
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W przypadku realizacji wizualnych dokonywanych z perspektywy dzieci wazne sa: sto-
pien ich abstrakcji (poziom schematycznosci), rozne rodzaje wyrdznienia oparte na sys-
temie podziatu uwagi, np. profilowanie, a takze rézne aspekty perspektywy, np. punkt
widzenia, bliskos¢ elementow, ich kolejnos¢, wielkos¢. Format przekazu wiaze si¢ z jego
duzym tadunkiem emocjonalnym, zgodnie z metafora pojeciowa: ,,wiecej formy to wigcej
tresci” 1 ,,duze to wazne” (Kwiatkowska, Jarniewicz 2009).

Z kolei spontaniczna wymiana mysli po zakonczeniu konkretyzacji plastycznej oraz
indywidualne rozmowy z kazdym uczniem pozwalajg unikaé putapek w interpretacji ry-
sunkow: dziecko informuje nas o czym$§ w sposob doslowny, my za$ doszukujemy si¢
ukrytych sensow.

Badania dziecigcych sposobdw rozumienia $wiata dostarczajg wielu sygnatow i infor-
macji, ktére uprawniajg do tego, by odrzuci¢ tradycyjny poglad, sprowadzajacy uczenie
si¢ do rejestrowania, utrwalania i odtwarzania gotowych prawd, oraz bezpodstawne mnie-
manie o ograniczonych (rozwojowo) dziecigcych kompetencjach poznawczych. Kwestio-
nuja tez kompromisy dyktowane przez pajdokracje i rozrywkowy model kultury popular-
nej, karmigcej dziecko bezrefleksyjng wesotoscia, tatwizng i banatem w przekonaniu, ze
wszystko, z czym ono obcuje, powinno by¢ lekkie, przyjemne, niezobowiazujace.

Warto zatem przyzna¢ dziecku prawo do uzgadniania senséw i nadawania $wiatu zna-
czen w procesie samodzielnego konstruowania wiedzy, przestrzegajac jednoczesnie przed
literalnym podejsciem do Piagetowskiej struktury poznawczej dzieci, ktéra spotyka si¢
z dominujagcym w edukacji modelem transmisji wiedzy i behawioralnie zorientowanym
systemem przekonan o uczeniu si¢. Dziecko staje si¢ obiektem wyuczenia, a nie istota wy-
posazong w bogaty, cho¢ wymagajacy troskliwego i rozwaznego wsparcia aparat poznaw-
czy. Ten ,,obiekt” jest postrzegany dos$¢ instrumentalnie, przede wszystkim jako uczen,
a nie rozwijajacy si¢ czlowiek. Transmisyjna organizacja procesu nauczania powoduje, ze
nauczyciel moze nigdy nie doswiadczy¢ dziecigcego sposobu rozumienia Swiata.

Dla zamknigcia rozwazan mozna by za D. Klus-Stanska (2004) sformutowac nastepu-
jaca konstatacje:

»Rzeczy 1 sytuacje, z ktorymi dziecko si¢ styka po raz pierwszy, nie sa po prostu bialg pla-
ma, czekajaca na ,,poprawne” zdefiniowanie przez kogos, ,.kto juz to zna”. Dziecko nadaje
mu znaczenia przyblizone, kierujac si¢ podobienstwem percepcyjnym, intelektualnym badz
emocjonalnym, okreslanym na bazie dotychczasowych doswiadczen. Kazdorazowo definiu-
je sytuacje i uzgadnia znaczenia mu nadawane. Konstrukty znaczeniowe, jakie wytwarza, sa
zindywidualizowane — cho¢ ulokowane w polu kulturowej wspdlnoty znaczen i adekwatno-
$ci praktycznej; moga tez by¢ po prostu btgdne, np. wskutek nietrafnej ekstrapolacji z jed-
nych obszaréw rzeczywistosci na inne. Zawsze jednak sa wynikiem mentalnej negocjacji
znaczen wynikajacych z do§wiadczania §wiata poprzez jego obserwacje, dziatanie w nim
i uczestniczenie w procesach komunikacji” (tamze: 18).

Czy znajdziemy w sobie gotowos$¢, aby rozpozna¢ dziecigce sposoby rozumienia $wiata?
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