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Rozwijanie dzieciecych sposobow
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Kiedy ,rzeczywistos¢ krzyczy”,
czyli o problemach uczniowskiego rozumienia tekstow

Niezwykle interesujacych danych dotyczacych umiejetnosci w zakresie rozumienia czyta-
nych tekstow dostarcza Miedzynarodowy Program Oceny Umiejetnosci Ucznidw (Program-
me for Internatinal Student Assessement - PISA), ktéry regularnie, co trzy lata, poczawszy
od 2000 roku bada miedzy innymi dzieciece umiejetnosci w zakresie rozumienia czytanych
tekstow (reading literacy). W tescie przeznaczonym do badania tych umiejetnosci dzieci nie
tylko wyszukujg informacje, ale takze interpretuja oraz poddaja refleksji i krytycznej ocenie
tekst. Przektada sie to na poziomy rozumienia tekstu. Najwyzszy poziom - pigty - osiggaja
uczniowie rozwiazujacy skomplikowane zadania, wymagajace wyszukiwania ukrytej infor-
macji w trudnych tekstach, wykazania sie doktadnym rozumieniem takich tekstow, a takze
umiejetnoscia ich krytycznej oceny. Poziom $redni oznacza przecietnos¢, czyli zbieranie roz-
proszonych informacji, okreslanie relacji miedzy poszczegdlnymi partiami tekstu, zas poziom
pierwszy - mozliwos¢ rozwiazania jedynie najprostszych zadan. Wyniki ponizej pierwszego
poziomu sg réwnoznaczne ze stwierdzeniem analfabetyzmu funkcjonalnego.

Polscy uczniowie, zdobywajac w 2000 r. Srednio 479 punktéw - wypadli marnie. Poziom
najwyzszy osiggneto tylko 5,9% (przecietna 9,4%), poziom najnizszy, czyli ponizej pierwszego
az 8,7% (przecietna 6,2%). W roku 2003 poprawili rezultaty w czytaniu ze zrozumieniem z 479
do 500 punktéw. Mimo poprawy rezultatéw, osiagniete wyniki nadal stawiaja Polske daleko
za liderami: Finlandig (546 punktéw w 2000 r., 543 w 2003 r. i 547 punktéw w 2006 r.), Kanada
(534 punktéw w 2000 r., 528 punktow w 2003 . i 527 punktdw w 2006 r.) czy Nowg Zelandia
(529 punktéw w 2000 r., 522 punktéw w 2003 r. i 521 punktéw w 2006 r.). W edycji z 2006
roku polscy uczniowie zdobyli 508 punktdw (przy $redniej 492 punktéw), a tym samym zajeli
dziewigte miejsce w ogdlnej klasyfikacji. | mimo ze poprawili swoj wynik, to nadal jednak az
5% polskich ucznidéw osiggneto najnizszy poziom rozumienia czytanych tekstéw. Dla poréw-
nania w Korei - ktdra znalazta sie na pierwszym miejscu z 556 punktami - tylko 1,4% uczniow
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osiggneto poziom najnizszy, czyli ponizej pierwszego. Analogiczne wyniki osiggneli ucznio-
wie w Finlandii - tylko 0,8% uczniéw znajduje sie ponizej pierwszego poziomu rozumienia
czytanych tekstéw.

Komentarz do polskiej porazki

O tym, ze trzeba przeznaczy¢ wieksze $rodki finansowe na o$wiate, ze trzeba dazy¢ do wy-
rwania mas z nedzy materialnej i kulturowej, ze trzeba z ksigzka wtargnac do kazdego zaniedba-
nego domu wiadomo nie od dzis. Niestety, biednym krajem pozostaniemy jeszcze dtugo (PKB na
gtowe mieszkanca wynosi u nas zaledwie 39% $redniego PKB krajow bioracych udziat w badaniu,
a wielko$¢ naktadéw na edukacje jednego ucznia 37% $redniej), dlatego jedyna szansa w ,szkole
zapytujacej” - rozwijajacej sposoby rozumienia ucznidw z klas I-ll. Alarm dotyczacy szesnasto-
latkéw jest alarmem spdéznionym - analfabetyzmu funkcjonalnego nie uleczy. | mimo ze w Pod-
stawie programowej wyraznie sformutowany jest wniosek o rozwijaniu dzieciecych umiejetnosci
interpretacyjnych o ,(3.) dochodzeniu do rozumienia, a nie tylko do pamieciowego opanowy-
wania przekazywanych tresci”', w polskg tradycje metodyczna nadal mocno wpisany jest brak
zaufania do dzieciecych kompetencji rozumienia i nadawania znaczenia pojeciom. W miejsce
dzieciecych sposobdw definiowania pojawiaja sie obco brzmiace definicje stownikowe. Rodzi sie
zatem pytanie: w jaki sposdb szkota moze przyczynic sie do rozwijania dzieciecych kompetencji
rozumienia wspotczesnego swiata i okreslania swojego w nim miejsca?

Budzi nadzieje edukacja jutra, ktéra z jednej strony skoncentrowana jest na indywidual-
nosciach uczniowskich, a z drugiej na dziatalnosci ksztatcacej, wychowujacej i samoksztatcacej
o wysokiej efektywnosciz.

Nowoczeénie pojmowane przez dydaktykéw ogélnych ksztatcenie obejmuje zardwno sfere na-
uczania i uczenia sie (opanowywania wiadomosci, umiejetnosci i nawykdow, przygotowywania
do samoksztatcenia), jak i sfere wychowania intelektualnego (rozwijanie zdolnosci poznawczych,
ksztattowanie zainteresowan, ksztattowanie postaw poznawczych zwigzanych z pasja pozna-
wania i krytycznym analizowaniem treéci poznania, ksztattowaniem systemu wartosci poznaw-
czych, w ktorym na czele znajduja sie wartosci prawdy’.

Odkrywczos¢ tego twierdzenia daje podstawy do odmiennego od tradycyjnych sposobdw
rozumienia ksztatcenia. W toku ksztatcenia obejmujacego zaréwno nauczanie, uczenie sie, jak
i wychowanie intelektualne - uczen postrzegany jest nie jako osoba niewiedzaca czy puste
naczynie, ale jako ktos zdolny do rozumowania, odkrywania, konstruowania sensu. Stowem -
jako ,znawca”, osobiscie doswiadczajacy, wspdtpracujacy ,mysliciel”. To, jak dziecko rozumie, co
myslii jak dochodzi do swoich przekonan jest przedmiotem zainteresowania nauczyciela.
Przy takim zatoZeniu staje sie mozliwe udzielenie uczniowi pomocy w uczeniu sie i rozumieniu
sytuacji, ktorych nie opanuje pozostawione samo sobie. Wychowanie ma do spetnienia
,funkcje adaptacyjna, dzieki ktérej odbywa sie proces zapoznawania wychowankdw ze sposo-
bami odczytywania znaczen, podczas ktérego ujawnia sie ocena, sposob interpretowania i ro-
zumienia rzeczywistosci oraz rekonstrukcyjna, polegajaca na przygotowaniu ucznia do czynnej

' Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r., zatacznik nr 2, Podstawa
programowa ksztafcenia ogdlnego dla szkét podstawowych i gimnazjéw.

2 S. Palka, Nauki pedagogiczne a edukacja jutra. W: Edukacja Jutra. V Tatrzanskie Seminarium Naukowe,
red. K. Denek, T. M. Zimny, Czestochowa 1999, s. 57.

®  S.Palka, Dydaktyczne kreowanie ,edukacji jutra”. W: Edukacja Jutra. VI Tatrzariskie Seminarium Naukowe,
red. K. Denek, T. M. Zimny, Czestochowa 2000.
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postawy wobec otaczajacego jg $wiata™. Zas proces wychowania intelektualnego
rozumiany jest jako:

dziatanie stuzace ksztattowaniu i rozwijaniu u uczniéw zdolnosci oraz zainteresowar poznaw-
czych, postaw poznawczych, pasji poznawczych, ksztattowaniu i rozwijaniu systemu wartosci
poznawczych, dociekliwosci poznawczej potaczonej z krytycyzmem wobec wiedzy izjawisk,
jak réwniez stuzace przygotowywaniu wychowankéw do podejmowania systematycznych oraz
dtuzszych wysitkow intelektualnych’.

Ostatecznym celem wychowania intelektualnego jest spowodowanie okreslonych prze-
mian w zyciu umystowym ucznia i uksztattowanie dzieki temu jego zdolnosci poznawczych,
sposob6éw rozumienia oraz pojmowania otaczajacego Swiata. Waznym zadaniem wspét-
czesnej szkoty jest wiec pobudzanie uczniéw do samodzielnosci poznawczej®, ktéra wiaze
sie z rozwijaniem dzieciecych sposob6w rozumienia i opisywania otaczajacego $wiata. Ta-
kie pojmowanie wychowania intelektualnego otwiera nowe mozliwosci dla edukacji wczes-
noszkolne;j.

Zwrot kognitywistyczny w badaniach dzieciecego rozumienia pojec¢

Rozumienie poje¢, ktére staje sie obiektem poznania pedagogicznego, dla petnego
opisu, wyjasnienia, wymaga wiedzy z réznych dyscyplin naukowych z pogranicza pe-
dagogiki’.

Potrzeba ,rozumienia” jest wtasnie tym czynnikiem, ktéry wrecz wymusza potrzebe integradji
wiedzy, sktania do przekraczania sztucznych podziatéw pomiedzy dyscyplinami i subdyscyplina-
mi naukowymi, zacheca do demistyfikagji dotychczasowych przekonan, przetamywania stereo-
typow, schematéw i innych deformacji poznawczych®,

Badajac dzieciece sposoby rozumienia poje¢, pedagodzy moga czerpad inspiracje poznaw-
cze i badawcze z jezykoznawstwa kognitywnego. W opisie dzieciecego rozumienia pojec po-
mocne sg nastepujace pojecia i kategorie: (1) pojecie eksplikacji semantycznej i definicji kogni-
tywnej, (2) pojecie prototypu i stereotypu, (3) zagadnienie kategoryzacji oraz (4) zagadnienie
dzieciecych zdolnosci poznawczych.

Ad. 1. W przeciwienstwie do tradycyjnych sposobéw badania dzieciecego rozumienia ist-
nieje mozliwos¢ badania nie tylko cech obiektywnie przypisanych rzeczywistemu desygnatowi
nazwy, ale przede wszystkim mentalnego wyobrazenia tego przedmiotu w $wiado-
mosci dzieci oraz sposobdw nadawania znaczenia pojeciom przez dzieci. Podczas definiowania
pojec dziecko dokonuje wyboru istotnych cech z wtasnego punktu widzenia, $wiadomie uwy-
datnia subiektywny, podmiotowy punkt widzenia, ktéry determinuje wybér kategorii nadrzed-
nej podczas tworzenia definicji pojecia.

4 Por. Pedagogika, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, t. 2, Warszaw 2003, PWN, s. 31.

5 M. Myszkowska-Litwa, Wychowanie intelektualne w teorii dydaktycznej i praktyce edukacyjnej, Krakow

2007.

© S, Palka, Aktualne tendencje w teorii i praktyce ksztatcenia szkolnego, ,Hejnat O$wiatowy” 2001, nr 2.
Pogranicza pedagogiki i nauk pomocniczych, red. S. Palka, Krakéw 2004, Wyd. Uniwersytetu Jagiellon-
skiego.
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7

T. Hejnicka-Bezwinska, Integracja perspektywy poznawczej, pedagogicznej i historycznej w procesie wy-
twarzania wiedzy naukowej o edukacji. W: Pogranicza pedagogiki i nauk pomocniczych, red. S. Palka, Krakow
2004, Wyd. Uniwersytetu Jagiellonskiego, s. 33.
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Inaczenie stowa to nie wierne odzwierciedlenie cech odpowiadajacego stowu obiektu, to Swia-
dome uwydatnienie jednych jego cech, a pomniejszenie czy wrecz wyeliminowanie innych. Ta
jezykowa transformacja rzadzi cztowiek®.

Za$ podstawowym celem definicji kognitywnej jest,zdanie sprawy ze sposobu
pojmowania przedmiotu przez méwigcych danym jezykiem, tj. ze sposobu utrwalonej spo-
tecznie i dajacej sie poznad poprzez jezyk i uzycie jezyka wiedzy o $wiecie, kategoryzacji jego
zjawisk, ich charakterystyki i warto$ciowania”®. Z definicji kognitywnej wynika wiec, iz istnieje
mozliwos¢ ustalenia wewnetrznej struktury semantycznej oraz hierarchii cech znaczeniowych
w obrebie definicji pojecia [informacje centralne (prototypowe) i peryferyjne (stereotypowe)]
tworzonej przez dzieci.

Ad. 2. Rozumienie stowa w procesie komunikacji to potaczenie prototypu i stereotypu.
Prototyp pojmowany jest jako zespdt cech typowych (definicyjnych), stanowiacych cen-
trum semantyczne pojecia’. Sa to cechy konieczne do wyttumaczenia sensu pojecia, trwale mu
przypisane przez méwiacego, niezalezne od kontekstu, w jakim zostanie dane pojecie uzyte.
W opisie dzieciecego rozumienia wazne jest, aby ustali¢, jakie cechy uznane zostaty przez dzieci
za istotne oraz w jakim stopniu prototyp zblizony jest do znaczenia pojecia rozpowszechnione-
go w jezyku ogdélnym.

Kognitywisci zauwazyli takze, ze w $wiadomosci méwigcych utrwalone jest nie tylko wy-
obrazenie typowego egzemplarza, ale réwniez jego ocena. Stereotyp pojecia przekazuje wiec
spos6b interpretacji rzeczywistosci przez dzieci. Stereotypowe widzenie fragmentu rze-
czywisto$ci w moich badaniach ujawnito sie w momencie definiowania poje¢ mentalnych i wo-
licjonalnych przez dzieci.

Ad. 3. Badajac sposoby rozumienia poje¢ przez dzieci warto pytac nie tylko o to ,co oznacza
pojecie”, ale takze ,do jakiej kategorii nalezy”. Dzieci bowiem, postrzegajac otaczajacy $wiat, za-
uwazaja relacje miedzy pojeciami, to znaczy ich podobienstwa i réznice™. Takie pogrupowanie
przedmiotéw jest podstawa wszelkiej kategoryzacji. Kognitywisci zrezygnowali z opisu
poje¢ za pomocg klasycznych kategorii, ktére wymagaty posiadania przez obiekty wszystkich
cech definicyjnych: koniecznych i wystarczajacych”, a zastosowali opis semantyczny, w opar-

° R.Tokarski, Sfownictwo jako interpretacja swiata. W: Encyklopedia kultury polskiej XX wieku, red. J. Bart-

minski, Wroctaw 1993, s. 338.

10 ). Bartminski, Definicja kognitywna jako narzedzie opisu konotacji stowa. W: Konotacja, red. J. Bartminski,
Lublin 1988, s. 169-170.

T Typowosc okreslana jest jako ,typ informacji centralnej w procesie komunikowania sie, przez to waz-
nej i istotnej. (...) Typowos$¢ uznanego przez nas egzemplarza w rzeczywistosci pozajezykowej oraz typo-
wos¢ kontekstu uzycia oznaczajacej go nazwy w jezyku ksztattuja zestaw cech semantycznych potrzeb-
nych do zdefiniowania wyrazenia. Nowakowska-Kempna 1., Aproksymacja semantycznego continuum.
W: Jezyk a kultura, t. 12, Wroctaw 1992, s. 128.

2 Mackiewicz J., Kategoryzacja a jezykowy obraz swiata. W: Jezykowy obraz $wiata, red. J. Bartminski, Lub-
lin 1990, s. 52. Por. takze D. Bancroft, Categorization, concepts and reasoning, [w:] Children’s cognitive and
language development, V. Lee, P. Gupta, Oxford 2002.

B3 Klasyczna arystotelesowska teoria kategorii zaktada niezmiennosc i ostro$¢ granic miedzy poszcze-
gdInymi kategoriami, poniewaz definiuje sie je przez podanie zbioréw cech dystynktywnych (odrézniaja-
cych jedne kategorie od innych), ktére trwale przystuguja elementom danej kategorii. Nie mozna jedno-
czesnie by¢ i nie by¢ elementem danej kategorii, trzeba natomiast albo nim by¢, albo nie by¢. Wszystkie
przedmioty uznane za elementy nalezace do danej kategorii maja w jej obrebie taki sam status: nie moz-
na moéwic o elementach ,lepszych” i ,gorszych”. Wedle takiego ujecia kontekst nie ma wptywu na ustale-
nie granic miedzy pojeciami, gdyz kategorie sa definiowalne wewnetrznie, to znaczy bez odwotywania
sie do kontekstu. Poglad obiektywistyczny jest odbiciem dazenia ludzkiego umystu do uporzadkowania
otaczajacego $wiata.
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ciu o kategorie naturalne. Dzieki niemu istnieje mozliwo$¢ ukazania nie tylko wtasciwosci we-
wnetrznych pojecia podawanych przez dzieci, ale przede wszystkim sposobu uporzadkowania
doswiadczen oraz subiektywnych spostrzezen percepcyjnych dzieci.

Ad. 4. Analizujac dzieciece sposoby rozumienia i pojmowania poje¢ zbadano, ze dzieci
w trakciedefiniowaniapoje¢ujawniajg wieksze mozliwo$ci poznawcze nizuprzed-
nio zaktadano'. Posiadajg zaskakujgco ztozong wiedze o Swiecie, dotyczaca
kilku réznych dziedzin (takich jak przestrzen, liczba, czas czy pojecie przedmiotu) i kilku modal-
nosci (wzrokowej, stuchowej, dotykowej) juz w bardzo wczesnym okresie, znacznie wczesniej,
niz zakfadaty to teorie tradycyjne™. Co wiecej, osiagaja lepsze wyniki niz starsi badani,
jezeli majg wieksza wiedze w okreslonym zakresie'®. Za$ problemy dzieciecego rozumowania
i postrzegania $wiata nie wynikaja z braku zdolno$ci do wykonywania opera-
qji logicznych, ale wigza sie raczej z ogélnym brakiem biegtosci i innymi sposobami
postrzegania danejsytuacji niz osoby doroste. Jednoznacznie kognitywisci stwierdzaja,
ze chociaz dzieci wolniej przetwarzaja informacje, nie wynika to bynajmniej z braku operacji
logicznych, ale z niemoznosci szybszego przyswajania informacji i ujednolicenia wiadomosci
reprezentowanych w mysli. W miare zdobywania doswiadczenia dziecko nabywa biegtosci”.
A zatem nie ma powoddw, zeby wnioskowac, ze niepowodzenia w rozumieniu i interpretowa-
niu zjawisk sa wynikiem wrodzonej niemoznosci postrzegania.

O tym, jak rozwija¢ rozumienie i jak rozumienie ocenia¢

Do weryfikacji znaczenia pojecia w rozumieniu dzieci postuzyta definicja zawarta w Stow-
niku jezyka polskiego pod red. M. Szymczaka. Definicja stownikowa nie przekazuje petnej tre-
$ci opisujacej znaczenie pojecia, stanowi jedynie minimum cech definicyjnych. Poréwnanie
stownikowej i dzieciecej charakterystyki przedmiotu ukazuje r6znice miedzy cechami istotnymi
z punktu widzenia dorostych uzytkownikéw jezyka a cechami waznymi dla dzieci.

Zadanie dzieci polegato na wyjasnieniu znaczenia poje¢, uzyciu ich w zdaniu oraz podaniu
Zrodfa swojej wiedzy na ich temat™. W swojej diagnozie uwzglednitam zaréwno powszechnie
znane i uzywane pojecia np. ochota, pragnienie, zamiar, postanowienie, rozkaz, prosba, rozsqdek,
jak i pojecia trudniejsze: wola, czynnosci, zachowanie, myslenie, mqdros¢, rozum, inteligencja™.
Zestawitam je w sposéb celowy w pary antonimiczno-synonimiczne: rozkaz - prosba; rozum —

¥ M. Donaldson, Myslenie dzieci, Warszawa 1986.
15

Por. Psychologia jezyka dziecka. Osiggniecia, nowe perspektywy, red. B. Bokus, G. W. Shugar, Gdarnsk
2007, s.433.

16 M. A. Lindberg, Is knowledge Base Development a Necessary and Sufficient Condition for Memory Devel-

opment? ,Journal of Experimental Child Psychology” 1980, 30.

17" Potwierdzity to wyniki badan dotyczace zwigzku pomiedzy wiekiem i zdolnoscig dzieci i dorostych
w rozwigzywaniu zadan. Wynika z nich, ze czynnikiem odpowiedzialnym za wystepowanie réznic w po-
ziomach wykonania i rozumienia nie jest wiek (czyli rozwoj lub dojrzatos¢), a po prostu doswiadczenie
i biegtos¢ w wykonywaniu zadania. Tam, gdzie zwigzek miedzy wiekiem a doswiadczeniem ulega odwrdé-
ceniu, dzieci radza sobie lepiej niz dorosli. Por. D. Wood, op. cit,, s. 85.

18 Por. G. Matecka, Zastosowanie zatozen, podstaw teoretycznych i metod gramatyki kognitywnej do ana-
lizy semantycznej termindw prawniczych, ,Zeszyty Naukowe WSHE. Filologia Polska. Jezykoznawstwo”
2001, nr5.

19 Obecnos¢ tych poje¢ psychologicznych poswiadczona jest w: Stowniku psychologicznym, red.
W. Szewczuk, Warszawa 1979, Nowym stowniku pedagogicznym, red. W. Okon, Warszawa 1998, Zak, Stow-
niku psychologicznym, red. |. Kurcz, Warszawa 2000, Scholar, Encyklopedii psychologii, red. W. Szewczuk,
Warszawa 1998, Encyklopedii pedagogicznej, red. W. Pomykato, Warszawa 1993.
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inteligencja; mqdrosc¢ - rozsqdek. Takie utozenie pojec¢ pozwolito mi zbadac nie tylko umiejetno-
$ci zdefiniowania pojecia przez przedstawienie cech identyfikujacych, ale takze odr6znienie po-
dobnych w pewien sposéb poje¢, ustalenie cech wiasciwych, a takze sposobdw kategoryzagji.
Zalezato mi, aby uchwyci¢ zdolnosci poznawcze dzieci, czyli, co zdaniem dzieci taczy, a co dzieli
dwa zestawiane ze sobg pojecia. Uwzglednitam takze takie pojecia, ktére w swiadomosci uzyt-
kownikéw jezyka traktowane sg jako synonimy: pragnienie — ochota; zamiar - postanowienie,
zacheta - namowa, aby ustali¢, w jaki sposob dzieci odrézniaja bliskie znaczeniowo pojecia. Za-
miescitam réwniez pojecia wieloznaczne np. wola, myslenie; chodzito o zbadanie, ktére aspekty
pojecia sa najbardziej utrwalone w swiadomosci dzieci oraz czy dzieci opanowaty wszystkie
odcienie semantyczne stowa. Prawdopodobnie inaczej wygladatyby wypowiedzi, gdyby ankie-
towani musieli zdefiniowac kazde pojecie pojedynczo.

Podejmujac prébe rozpoznania i opisu wymienionych zagadnien wykorzystatam forme ba-
dan diagnostycznych, ktdére prowadzitam w celu znalezienia odpowiedzi na nastepujace pyta-
nia problemowe:

1. Jak dzieci rozumieja znaczenie pojec¢ wolicjonalnych i mentalnych?

2. Jakie zdolnosci poznawcze, ujawniajace sie w trakcie definiowania poje¢, posiadaja dzie-

ci 7-10-letnie?

3. Jaki jest stopien znajomosci wybranych poje¢ wolicjonalnych i mentalnych?

4. Jakie sa uwarunkowania procesu rozumienia znaczenia pojec u dzieci?

Badania diagnostyczne przeprowadzitam w czterech szkotach podstawowych w todzi i na
terenie wojewddztwa tédzkiego. Badaniami objetam 160 dziewczat i 136 chtopcdw?.

Obraz dziecka jako twdrcy wtasnego rozumienia

W podejsciu kognitywistycznym wazne jest, by zamiast formalistycznego, oderwanego od
kontekstu ksztatcenia, polegajacego na przerabianiu abstrakcyjnego materiatu, akcentowad
osobiste znaczenie wiedzy. Zadaniem nauczyciela jest wiec rozpoznanie subiektywnego ro-
zumienia pojec przez dzieci oraz sposobdw interpretowania przez nie rzeczywisto$ci. Natural-
na konsekwencja jest wiec rezygnacja z jednej, tzw. prawidtowej odpowiedzi. A zatem sedno
edukacji polega na dostarczeniu uczniom okazji do jak najczestszego prowadzenia dialogéw,
poniewaz to wasnie one utatwiaja przenoszenie osobistych doswiadczen na kategorie obecne
w szkolnej rzeczywistosci. Nauczyciele, ktdrzy biora na siebie gtéwny ciezar odpowiedzialnosci
za nadawanie znaczenia pojeciom przez dzieci, narzucajg tym samym to, o0 czym uczniowie
beda myslec¢ i kiedy. Zatem nie stwarzaja whasciwych warunkéw dla rozwoju mozliwosci dzieci
jako narratordéw, informatoréw czy samodzielnie myslacych ucznidw. O tym, iz dzieci rozumiejg
pojecia, posiadajg wiedze w zakresie mentalnosci i wolicjonalnosci oraz przygotowane s3 do
komunikacji, $wiadcza wyniki badan diagnostycznych.

1. Zaskoczeniem okazato sie, ze w poréwnaniu z definicjg stownikowg dzieciece definicje
s o wiele bogatsze:

»prosba to kulturalniejsze, fadniejsze zwrécenie sie do kogos, w taki sposob, zeby ten ktos
chciat to zrobi¢, rozkaz to jest taki mocny, jak kto$ co$ bardzo chce i nie liczy sie z nikim”

2 Wybor materiatu do analizy, jak i dobor respondentéw (uczniowie 7-10-letni) miat na celu okreslenie

stopnia rozumienia poje¢ wolicjonalnych i mentalnych. Badania diagnostyczne zmierzajace do ustalenia
rozumienia pojec z perspektywy dzieci przeprowadzitam w roku akademickim 2005/2006 w Szkole Pod-
stawowej Nr 2, mieszczacej sie przy ul. H. Sienkiewicza 137/139, Szkole Podstawowej Nr 184 zlokalizowa-
nej przy ul. Syrenki 19, Szkole Podstawowej Nr 56 mieszczacej sie w dzielnicy Batuty oraz Zgierskiej Szkole
Podstawowej Nr 3.
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zacheta jest ,takim czyms z lekkiej formy”, nienacigganie do czegos, osoba zachecana moze sie
nie zgodzi¢, to do niej nalezy decyzja, ,namowa to jakby troche sie zmusza”.

Oprécz informacgji centralnych dzieci wymieniaty takze, bogate w szczegéty, informacje
stereotypowe:
Lpragnienia sie spetniaja, trzeba tylko chcie, a juz cztowiek moze, a jesli nie moze, to dlatego,

4

ze nie bardzo chce”, ,myslenie jest czyms potrzebnym, dobrym”, , cztowiek rozumny mysli

4

dwarazy”, ,inteligencja bardzo przyda sie w zyciu, to klucz do sukcesu”.

Mate dzieci z niewiarygodng spostrzegawczoscig przyswoity sobie sady dorostych uzyt-
kownikéw jezyka o rzeczywistosci pozajezykowej. W doskonaty sposéb obrazujg uogélnione
doswiadczenia spoteczne:

Jpraca trwa bardzo dtugo, bardzo wczesnie trzeba wstawac i ktasc sie bardzo pézno”, ,kto

pracuje wszystko moze sobie kupi¢, ma duzo pieniedzy”, ,praca oznacza szacunek dla samego
siebie, bo jezeli ktos nie szanuje samego siebie to wiadomo, Ze nikt nie bedzie go szanowat”, ,jak
ktos nie pracuje to siedzi tylko w domu i narzeka”. ,\W dzisiejszych czasach zastepujemy stowo
prosba stowem chce, jak ktos kogos prosi, to on powinien to wykonac, proshe wypowiada sie

z szacunkiem”.

2. Dzieki analizie wynikéw badan diagnostycznych zostata potwierdzona opinia o wyjat-
kowych zdolnosciach poznawczych dzieci, ktére ujawniajg sie w trakcie definiowania
pojec.

« Dzieci przejawiaty potrzebe porzadkowania doswiadczanej percepcyjnie rzeczywisto-
$ci i dostrzegaty relacje miedzy pojeciami, tzn. ich podobienstwa i réznice: ,pragnienie

" 4

jest silniejsze niz ochota”, ,ochota jest stabsza od pragnienia”, ,zamiar to stabsze posta-
nowienie”, ,postanowienie jest silniejsze od zamiaru", ,namowa to na pewno, a zacheta
to cos takiego z lekkiej formy”, ,rozum maja wszyscy, natomiast nie wszyscy posiadaja
maqdrosc”.

« Potrafity faczy¢ prostsze struktury w bardziej ztozone. Przyktadem takiej pary pojec
sq pojecia: wola i pragnienie. W rozumieniu dzieci pojecie pragnienie posiada prawie
wszystkie cechy znaczeniowe nadrzednego pojecia wola z uwzglednieniem cech do-
datkowych (informacja o czuciu, ktére towarzyszy naszym pragnieniom). Dostrzegaty
zatem pewnag hierarchie i zalezno$¢ miedzy prostymi semantycznie pojeciami a termi-
nami ztozonymi, ktére obejmuja w swoim znaczeniu cechy semantyczne prostszych od
siebie pojec.

« Stwierdzitam takze, Ze dzieci posiadaja umiejetnosci kategoryzowania i ujmowania
danej sytuacji na réznych poziomach abstrakgji. Swiadcza o tym réznigce sie stopniem
uszczegdtowienia dzieciece sposoby werbalizacji. Najtatwiejszym sposobem definiowa-
nia jest wymienianie przyktadowych czynnosci, konkretnych przedmiotéw, ktére naleza
do zakresu nazwy. Dzieci staraja sie takze wytlumaczy¢ sens pojecia, operujac nazwami
0gdlnymi, ktére odnosza sie do wielu podobnych desygnatow, np. kategoryzuja mg-
dros¢ za pomoca rzeczownikéw abstrakcyjnych: inteligencja, rozum, umyst, rozsqdek,
mdzg, intelekt, filozofia, wiedza, edukacja, swiadomos¢. Umiejetnos¢ kategoryzowania
na wyzszym poziomie abstrakcji $wiadczy o pewnej wiedzy, odzwierciedla zdolnos¢ do
poréwnywania i uogolniania pojec.

« Najbardziej interesujace byty dzieciece sposoby kategoryzowania zdecydowanie r6z-
nych pojec. Dzieci potrafity zaliczy¢ te pojecia do wspdinych kategorii na podstawie
utworzonych przez siebie cech. Pojecia rozkaz - prosba, namowa - zacheta maja jedna
ceche wspdlng, jest nig préba oddziatywania na chcenie drugiego cztowieka, pragnienie
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- ochote taczy swiadome i pozbawione zewnetrznego przymusu wyrazenie swojej woli
(chce chcied), natomiast zamiar - postanowienie opisywanie plandw i intencji zrealizo-
wania czegos.

« Wykazatam réwniez, ze dzieci doskonale radza sobie z ustalaniem odpowiednio$ci mie-
dzy elementami znaczenia réznych struktur, a zatem postuguja sie poréwnaniami i me-
taforami: zamiar w ich rozumieniu ,jest jak bartka mydlana, a postanowienie jest twarde
jak skata”. Mgdros¢ postrzegaty jako ,dobra droge”, zas myslenie jako ,maszyne przygdd,
gtowe petng pomystow”.

Swiadomo$¢ nauczycieli w zakresie zdoInosci poznawczych dzieci moze okaza¢ sie pomoc-
na w planowaniu i organizowaniu optymalnego procesu ksztatcenia. Zdolnosci kognitywne
przyciagaja szczegolnag uwage réwniez dlatego, ze pomagaja ocenic tatwos¢ uczenia sie dzieci.
Swiadcza o jakosci mowy i myslenia matego dziecka, a zatem na ich podstawie nauczyciel moze
stymulowac rozwdéj mowy i myslenia matych dzieci. Badania wykazaty, ze szybkos¢ uczenia sie
pojec zalezy od liczby cech istotnych i nieistotnych, ze dzieci ucza sie poje¢ na podstawie czy-
telnych przyktadéw. Magazynujg one owe przyktady w formie prototypow. Uwrazliwienie na
typowe przyktady moze sie bardzo dobrze sprawdza¢ w nauczaniu, bowiem

« ustalanie prototypéw do opisu konceptualizacji wybranych poje¢ wptywa na uspraw-
nienie przetwarzania informacji,

« pojecia tatwiej sg kategoryzowane, utatwiaja zapamietywanie, skracaja czas podejmo-
wania decyzji semantycznych (tj. decyzji w zaleznosci od tego, czy okreslony obiekt na-
lezy do danej kategorii) oraz utatwiajg generowanie nowych informagji,

. rozwoj ,prototypowego” podejscia do zagadnienia nabywania pojec¢ i kategoryzacji
pozwala wyjasnic¢ takze proces porozumiewania sie miedzy dzieckiem a dorostymi, bo-
wiem statos¢ prototypu dla poszczegdlnych znaczen jest podstawa porozumiewania sie
dziecka z dorostymi.

3. Ogromne znaczenie dla praktyki pedagogiki wczesnoszkolnej mogg miec takze kon-
statacje dotyczace sposobdéw przyswajania tresci stow przez dzieci, rozwijania sie kom-
petencji jezykowej i komunikacyjnej dzieci. Swiadomo$¢ jezykowa wyprzedza kompe-
tencje jezykowg i komunikacyjng. Dzieciece mozliwosci oraz ograniczenia dostarczaja
szczegotowych danych do opisania powaznej rozbieznosci, jaka istnieje miedzy wiedza
i zdolnoscia rozumienia a umiejetnoscig opisywania posiadanej wiedzy. Powinnismy, jak
sadze, przyja¢, ze

« czesto dzieci duzo wiecej wiedza o tym, czego jeszcze nie potrafig wykona¢, ze czesto
rozumieja pojecia, lecz nie potrafig ich jeszcze zwerbalizowac, wytworzy¢. A zatem cze-
ste pauzy, wykrzykniki onomatopeiczne typu ,hm”, powtérzenia, powracanie do wczes-
niejszej wypowiedzi oraz préby poprawiania sie, obecne w mowie dzieci w mtodszym
wieku szkolnym, nie $wiadcza o braku wiedzy czy umiejetnosci dzieci, lecz sugeruja,
7e dzieci sg Swiadome napotykanych problemdw oraz ze usituja sobie poradzi¢ z nimi
i uczyni¢ swojg wypowiedz zrozumiatg dla odbiorcy. Poniewaz brakuje im biegtosci
w procesach tworzenia spdjnych opiséw, dzieci moga sie wydawac niekompetentne
pod wzgledem intelektualnym, podczas gdy w rzeczywistosci wciaz walczg z proble-
mem tworzenia sensownych komunikatéw przekazywanych otoczeniu. Proces ten wy-
maga czasu i stwarza liczne wyzwania zaréwno dla uczniéw, jak i dla nauczycieli.

4, Usystematyzowanie materiatu leksykalnego z zakresu wolicjonalnosci i mentalnosci
cztowieka moze mie¢ takze duze znaczenie dla ksztatcenia sprawnosci jezykowej,
gdyz uczen, charakteryzujac na przyktad posta¢, ma mozliwos¢ wgladu w zbidr stéw
dotyczacych zycia wewnetrznego cztowieka. Natomiast brak odpowiedniego zaso-
bu stownikowego moze spowodowac niemoznos¢ méwienia o niektorych sprawach,
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zwigzanych np. z charakterystyka postaci, z ekspresjg przezy¢é wewnetrznych czy ujmo-
waniem zjawisk abstrakcyjnych. To wtasnie w tym okresie zycia dzieci zaczynajg inte-
resowac sie stownictwem z wybranego przeze mnie kregu znaczeniowego. Gromadza
wiedze o sobie, o roznych swych wiasciwosciach, czyli prébujg budowac fragmenta-
ryczny obraz wtasnej osoby oraz innych oséb.

Te konkretne ustalenia orientowatyby twdrcow programéw nauczania, autoréw podreczni-
kow szkolnych i nauczycieli w tym, w jaki sposéb dzieci rozumieja znaczenie okreslonych pojec.
Tendencje te potwierdzajg tresci obecne w programach ksztatcenia i podrecznikach szkolnych
konstruowanych w takich krajach, jak Niemcy, Holandia, Austria czy Szwajcaria. Istotng ich czes¢
stanowi rozpoznawanie, ksztattowanie i doskonalenie tzw. kompetencji osobowosciowych,
ktdre sg niezbedne w procesie formowania osobowosci dziecka, w tym wzmacniania jego wiary
we wiasne sity, prowadzenia autoanalizy, samokontroli i samooceny (tak niezbednych m. in.
w procesie holistycznego oceniania)?'. Przed kontynuatorami reform w obszarze edukagji zinte-
growanej stoi zatem kolejne wyzwanie, by pomdéc wychowawcom, opiekunom i nauczycielom
$wiadomie rozwijac¢ zdolnosci ucznia do wykorzystywania posiadanych zasobéw jezykowych
do osiagniecia konkretnych celéw komunikacyjnych oraz wzbogacac dzieciece sposoby naby-
wania jezyka, rozwijania znaczen, formutowania indywidualnego rozumienia wyrazéw i two-
rzenia jezykowych standardéw.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze opis oraz rozpoznanie procesu rozumienia znaczenia
pojec z perspektywy dzieci ma zasadnicze znaczenie dla poznania pedagogicznego, zaréwno
w wymiarze wiedzy teoretycznej, jak i praktyki pedagogicznej. Wyniki badan empirycznych wy-
raznie przekonuja, ze:

« zamiast formalistycznych, pozbawionych kontekstu analiz jezykowych - nalezatoby je-
zykowa edukacje zaczynac¢ w tym miejscu, w ktorym znajduje sie uczen: od jego osiag-
niec i od tej wiedzy jezykowej, kt6rg on ma;

« zamiast planowania zaje¢ dla og6tu klasowego - diagnozowanie zr6znicowanych zdol-
nosci poznawczych konkretnego ucznia i dostosowywanie do niego wymagar progra-
mowych. Nauczyciel wykazuje gotowos¢ do tego, aby wspomagac wysitki majace na
celu gtebsze rozumienie tresci pojec i stwarzac okazje do wzajemnego przekazywania
wyobrazen i doswiadczen przez wszystkie dzieci.

Literatura

Bancroft D. (2002). Categorization, concepts and reasoning. W: Children’s cognitive and language
development, V. Lee, P. Gupta, Oxford

Bartminski J. (1998). Definicja kognitywna jako narzedzie opisu konotacji stowa. W: Konotacja, red.
J. Bartminski, Lublin

Bartminski J. (1995). Stereotyp jako przedmiot lingwistyki. W: Z probleméw frazeologii polskiej i sto-
wianiskiej, M. Basaj i D. Rytel (red.), t. lll, Wroctaw

Bartrninski J., Tokarski R. (1993). Definicja semantyczna: czego i dla kogo? W: O definicjach i definio-
waniu, J. Bartminski (red.), Lublin

Donaldson M. (1986). Myslenie dzieci, Warszawa

Encyklopedia pedagogiczna (1993). W. Pomykato (red.), Warszawa

Encyklopedai psychologii (1998). W. Szewczuk (red.), Warszawa

21 B. Sliwerski, Szwajcarska reforma szkét publicznych, ,Zycie Szkoty” 1992, nr 4, B. Sliwerski, Reforma edu-
kacji wezesnoszkolnej po szwajcarsku, ,Przeglad Edukacyjny” 1994, nr 2.

59



60

Monika Wisniewska-Kin

Klus-Stanska D. (2000). Konstruowanie wiedzy w szkole, Olsztyn

Kognitywistyka. Problemy i perspektywy (2005). H. Kardela, Z. Muszynski, M. Rajewski (red.), Lublin

Kognitywne podstawy jezyka i jezykoznawstwa (2001). E. Tabakowska (red.), Krakow

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

Mackiewicz J. (1990). Kategoryzacja a jezykowy obraz Swiata. W: Jezykowy obraz swiata, J. Bart-
minski (red.), Lublin, s. 52

Matecka G. (2001). Zastosowanie zatozen, podstaw teoretycznych i metod gramatyki kognitywnej
do analizy semantycznej termindw prawniczych, ,Zeszyty Naukowe WSHE. Filologia Polska.
Jezykoznawstwo”, nr 5

Myszkowska-Litwa M. (2007). Wychowanie intelektualne w teorii dydaktycznej i praktyce eduka-
cyjnej, Krakdw

Nowakowska-Kempna 1. (1992). Aproksymacja semantycznego continuum. W: Jezyk a kultura, t.
12, Wroctaw, s. 128

Nowy stownik pedagogiczny (1998). W. Okon (red.), Warszawa

Palka S. (2001). Aktualne tendencje w teorii i praktyce ksztatcenia szkolnego, ,Hejnat Oswiatowy”,
nr2

Palka S. (2000). Dydaktyczne kreowanie ,edukacji jutra”. W: Edukacja Jutra. VI Tatrzanskie Semina-
rium Naukowe, K. Denek, T. M. Zimny (red.), Czestochowa

Palka S. (1999). Nauki pedagogiczne a edukacja jutra. W: Edukacja Jutra. V Tatrzariskie Seminarium
Naukowe, K. Denek, T. M. Zimny (red.), Czestochowa

Palka S. (2004). Wychowanie w procesie ksztatcenia. W: Wychowanie i ksztatcenie w reformowanej
szkole, T. Koszczyc, M. Lewandowski, W. Starosciak (red.), Wroctaw

Pedagogika (2003). Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), t. 1, Warszawa: PWN

Podstawy gramatyki kognitywnej (1994). H. Kardela (red.), Warszawa

Pogranicza pedagogiki i nauk pomocniczych (2004). St. Palka (red.), Krakdéw: Wyd. Uniwersytetu
Jagiellonskiego

Psychologia jezyka dziecka. Osiggniecia, nowe perspektywy (2007). B. Bokus, G. W. Shugar (red.),
Gdansk

Sliwerski B. (1992). Szwajcarska reforma szkét publicznych, ,Zycie Szkoty”, nr 4

Sliwerski B. (1994). Reforma edukacji wczesnoszkolnej po szwajcarsku, ,Przeglad Edukacyjny”, nr 2

Stownik psychologiczny (2000). I. Kurcz (red.), Warszawa.

Stownik psychologiczny (1979). W. Szewczuk (red.), Warszawa

Tokarski R. (1993). Stownictwo jako interpretacja swiata. W: Encyklopedia kultury polskiej XX wieku,
J. Bartminski (red.), Wroctaw



