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Wprowadzenie

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

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

Kognitywistyczne ujecie dzieciecego konstruowania znaczen prowadzi
do wniosku, ze procesy rozumienia oraz interpretowania moga by¢é
usprawniane. Upowaznia to do sformutowania dalszych praktycznych wnio-
skow: pobudzanie umiejetno$ci dzieci w zakresie dopelniania sensu nalezy
rozpoczaé jak najwczeséniej, poniewaz nie sa one rezultatem natychmiastowej
czynno$cl poznawczej, lecz tworza sie w procesie scalajacym rézne aktywnosci
poznawcze. Ogromne znaczenie w tym procesie odgrywa wyobraznia, ktéra
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8 Wprowadzenie

jest pierwotnym mechanizmem tworzenia mentalnych obrazéw wizualnych,
wtedy gdy dany obiekt nie jest aktualnie zmyslowo rejestrowany, a neuronal-
ne szlaki wzrokowe, ktore sa odpowiedzialne za percepcje wizualna, sa akty-
wowane podczas proceséw wyobrazeniowych (Francuz, 2007).

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

1.1. Tworzenie reprezentacji rzeczywistosci

JesteSmy przedstawicielami gatunku Homo sapiens sapiens, ktéry, pomi-
mo ze rosci sobie prawo do ,,panowania” nad §wiatem, zmieniania $wiata we-
dle wlasnych upodoban czy podporzadkowywania sobie innych organizmoéw,
nadal jest jednostka, ktora wykonuje podobne funkcje zyciowe jak pozostale
istoty ozywione na naszej planecie. Wérdd tych czynnosci zyciowych sa takze
wzrost 1 rozw(j, ktére u naszego gatunku przebiegaja do$é dtugo. Zas, jak
stwierdzaja Philip Zimbardo, Robert Johnson 1 Vivian McCann, ,,do najwiek-
szych osiagnie¢ zycia zalicza sie przyswojenie sobie jezyka ojczystego, stwo-
rzenie relacji z waznymi w zyciu ludZzmi, oraz rozwdj zdolno$ci mys§lenia
1 rozumowania” (2010: 187, t. I). Wyzwania te realizowane sa juz od wczesnego
dziecinstwa, a w trakcie ich konkretyzacji dzieci przechodza dynamiczne, gle-
bokie 1 wymagajace wysilku przemiany psychiczne, na ktore z kolei wptywaja
zaréwno ekspresja materialu genetycznego odziedziczonego po przodkach, jak
1 érodowisko wzrastania. Zmiany te w duzej mierze obejmuja procesy poznaw-
cze, czyli takie czynnos$ci mentalne, ktore stuza nam do zbierania informa-
¢j1 — poznania rzeczywisto$ci, uzyskania orientacji w otoczeniu, do zdobycia
informacji o sobie samym, do przetwarzania informacji — analizowania sy-
tuacji, formulowania wnioskéw, oraz do podejmowania wtaéciwych decy-
zji1 dziatan. Dotycza one proceséw percepcyjnych (wrazenia, spostrzezenia),
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uwagl, uczenia sie, procesow pamieciowych, myslowych oraz jezykowych
(mowa 1 jezyk) (Strelau, 2000). W dalszych czesciach ksiazki przyjrzymy sie
zaréwno podmiotowi badan — dziecku we weczesnym wieku przedszkolnym, jak
1 procesom poznawczym oraz emocjom istotnym z punktu widzenia przedsta-
wionych badan.

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

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

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

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

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

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