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w mysleniu

Kultura ksztattuje wiasciwosci ludzkiego poznania przede wszystkim
dlatego, ze ontogenetyczny rozwdj cztowieka oparty jest na interakgji
z wytworami kultury okreélonej spoiecznos'ci, w jakiej Wychowuje si¢
dziecko. Interakcja ta obejmuje nie tylko korzystanie z kulturowych
zasob6éw wiedzy i umiejetnosci, nabywanie symboli jezykowych wraz
z zawartymi w nich sposobami warto$ciowania i interpretowania
$wiata, ale takze internalizowanie okreslonych typéw formacji dys-
kursywnych, za posrednictwem ktérych rozwijane sa typowo ludz-
kie zdolnosci do metapoznania, redyskrypcji operacji poznawczych
i my$lenia dialogowego. W tym znaczeniu mozna méwi¢ o ,socjali-
zacji poznawczej” dziecka jako procesie wrastania w kulture myslenia
okre$lonej wspélnoty. Giéwnym celem artykutu jest ukazanie mecha-
nizméw oddzialywania tak rozumianej socjalizacji w srodowisku ro-
dzinnym: od najszerszego — polidiadycznego (rozumianego jako ,,cze-
ladnictwo w kulturze”), az po najglebszy — osobisty, rozumiany jako
»przyswojenie” kulturowych procedur i narzedzi my§lenia. W oparciu
o systematyczng analiz¢ dostgpnej literatury i przyktady wypowie-
dzi dziecigcych ukazane zostang charakterystyczne cechy interakgji



rodzinnych sprzyjajace budowaniu rusztowania poznawczego, a takze
przejawy procesu oswajania narzqdzi mys'lowych w zabawie, pozwala—
jace rodzicom $wiadomie obserwowad i stymulowaé rozwéj poznaw-
czy matego dziecka w naturalnych dla wspélnoty rodzinnej sytuacjach.
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cognitive  Culture shapes the properties of human cognition mainly due to the
socialisation,  fact that the ontogenetic human development is based on the inter-
tools of thinking,  action with the products of culture of a particular society in which
cognitive  a child is raised. Such interaction not only includes using the cultur-
scaffolding, guided  al resources of knowledge and skills, and acquiring language symbols
participation,  with their ways of valuing and interpreting the world, but it also in-
apprenticeship in  cludes the internalisation of particular types of discursive formations
thinking  through which typically human abilities to metacognition, re-descrip-
tion of cognitive operations, and dialogic thinking, are developed. In
this sense, we may speak of the child’s “cognitive socialisation” as the
process of growing into the culture of thinking of a given community.
The main objective of the article is to show the way such socialisation
functions in the family environment: from the broadest — polyadic
aspect (understood as “apprenticeship in culture”), to the most pro-
found, personal aspect understood as the “acquisition” of cultural pro-
cedures and tools of thinking. Based on the systematic analysis of the
available literature and examples of children’s utterances, the author
presents typical features of family interactions facilitating building the
cognitive scaffolding, as well as the signs of the process of familiarizing
thinking tools in play that make it possible for the parents to con-
sciously watch and stimulate little child’s cognitive development in the

situations that are natural for the family.

Wstep

Dynamicznie nastgpujacy rozwdj wspélezesnej cywilizacji wymusza przemiany
w strukturze i funkcjonowaniu nowoczesnych rodzin. S3 jednak takie obszary i prze-
strzenie funkcjonowania wspdlnoty rodzinnej, ktére petnia swoja funkcje niemal
niezmiennie od pokolen, tworzac siatke codziennych interakeji odpowiedzialnych za
proces socjalizacji poznawczej dziecka, rozumianej jako wrastanie w kultur¢ myslenia
okreslonej wspélnoty i stopniowe nabywanie wartosci, symboli, jezyka i narzedzi my-
$lenia, stosowanych w tej kulturze na co dzien.
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Celem niniejszego artykutu jest ukazanie roli rodziny jako pierwotnego $rodowiska
socjalizacji poznawczej dziecka, a takze przyblizenie czytelnikom wybranych mecha-
nizméw tej socjalizacji, ukrytych w codziennych sytuacjach, zdarzeniach i aktywnos-
ciach, jakie oferuje dziecku jego najblizsze otoczenie. Sie¢ relacji rodzinnych w na-
turalny sposéb uruchamia procesy ksztaltowania si¢ strukeur poznawczych umystu,
niejako ,,przy okazji” codziennych zajeé, stwarzajac dziecku mozliwo$¢ obserwowania
i nasladowania dorostych, bardziej kompetentnych poznawczo partneréw. W artyku-
le oméwione zostang trzy poziomy dziatania mechanizméw socjalizacji poznawczej
w ujeciu Barbary Rogoff (1993): od najszerszego — kulturowego (polidiadycznego),
rozumianego jako zanurzenie w ,kulturze myslenia”; po najglebszy — osobisty, rozu-
miany jako ,przyswojenie” kulturowych narzedzi i procedur myslenia. Na przyktadzie
jednego z takich narzedzi ukazany zostanie proces ,oswajania’ wiedzy kulturowej,
nasycania jej wlasnymi znaczeniami i przeksztalcania w wiedzg osobista, podreczna,
uruchamiang w sposdb intuicyjny i automatyczny.

Pojecie socjalizacji poznawczej

Pojecie socjalizacji tradycyjnie kojarzone jest z procesem ,przejmowania przez
jednostke wiedzy, kompetencji komunikacyjnych, umiejetnosci psychospotecznych,
a takze systemu wartosci i norm, wynikajacym z oddzialywania §rodowiska spoteczno-
-kuleurowego” (Oles 2018). Wspoétezesna nauka coraz czgsciej jednak zwraca uwagg
na fake, ze mechanizmy socjalizacji oddziatujg znacznie glebiej na funkcjonowanie
jednostki niz pierwotnie sadzono — istotna czgécia tego procesu jest ksztattowanie (i
to w sensie dostownym, neurobiologicznym) strukeur poznawczych jednostki w spo-
s6b, ktéry nadaje ludzkiemu poznaniu unikatowy charakter. Dziecko funkcjonujac
i dojrzewajac w okreslonej kulturze, obcuje z jej zasobami, zaréwno w formie zgro-
madzonych i utrwalonych przez poprzednie pokolenia wiedzy, wartosci, symboli czy
tradydji, jak tez w formie zakodowanych w tych symbolach wzorcéw myslenia i ko-
munikowania si¢. W tym znaczeniu obcowanie z okreslong kulturg uruchamia procesy
uczenia si¢ ,,wzglednie statych i uporzadkowanych systeméw zachowan poznawczych,
dzigki ktérym jednostka w réznych sytuacjach uzyskuje badz modyfikuje swoja wie-
dz¢” (Meczkowska-Christiansen 2015: 23). Tak rozumiane nabywanie kompetencji
poznawczych Zidtkowski okresla mianem ,socjalizacji poznawczej” (tamze), a J. Bru-
ner powiada, ze ludzka ,inteligencja polega w znacznym stopniu na internalizacji
narzedzi przekazywanych przez kulturg” (Bruner 1978: 611). Termin ,narzedzia kul-
turowe”, zgodnie z intencjg L.S. Wygotskiego oznacza tu ,narz¢dzia intelektualnej
adaptacji do wymogéw danej kultury”, tj. specyficzne $rodki, przedmioty i systemy
symboliczne uzywane w danym spofeczeristwie do komunikowania si¢, analizowania
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rzeczywistosci, techniki mysglenia, sposoby rozwiazywania probleméw, strategie argu-

mentowania itp. (za: Fiipiak 2012: 35). Moga one mie¢ charakeer:

® fizyczny lub techniczny, np. miotek, nozyczki, komputer, ekran dotykowy, robot
itp.;

® psychologiczny: jezyk, sposoby uczenia si¢, zapamigtywania (mnemotechniki), ar-
gumentowania, negocjowania itp.;

® badz symboliczny, np. litery, symbole matematyczne, jezyki programowania, znaki
drogowe, schematy architektoniczne, mapy itp.

Wspdtczesne badania dowodza, ze proces nabywania i systematycznego stosowa-
nia tak rozumianych narzedzi kulcurowych ma gleboki, ksztattujacy wplyw nie tylko
na obserwowalne zachowania czlowieka, czy sposéb jego myslenia i warto$ciowania
$wiata, ale tez na struktur¢ neuroanatomiczng ludzkiego mézgu. Systematyczne po-
wtarzanie okre$lonych typéw czynnosci/operacji umystowych stymuluje i modyfikuje
tworzenie potaczesi synaptycznych w ludzkim mézgu, ,formatujac” go niczym twardy
dysk komputera, czyli przygotowujac do przyjmowania i przetwarzania okreslonego
typu danych. Plastyczno$é synaptyczna mdzgu jest podstawq uczenia si¢, a badania
neuroanatomiczne dostarczajg rozlicznych dowoddéw na jej oddziatywanie. Najstyn-
niejszym przyktadem jest tu chociazby hipokamp londynskich takséwkarzy (szerzej:
Spitzer 2012: 153), ktérego systematyczna aktywizacja, wymuszona regulaminem
korporacji zabraniajacym stosowania nawigacji satelitarnej GPS, zaowocowata wyraz-
nym wzrostem i specjalizacja tego obszaru strukeur mézgowych odpowiedzialnych za
orientacj¢ przestrzenna. W tym znaczeniu mozna przyjaé, ze kultura nie tyle ,wypo-
saza” cztowieka w znaczenia i symbole, dostarczajac materiatu, ktérym nastepnie ope-
ruje umysl, ile raczej ,wspétkonstytuuje umyst cztowieka” (Mgczkowska-Christiansen
2015: 22), nadajac jego aktywnosci unikatowo ludzki charakter, odrézniajacy nas
od $wiata zwierzat. Zdaniem wielu badaczy, kluczem do powstania tej unikatowosci
jest sie¢ relacji spotecznych, w ktérych funkcjonuje cztowiek i dzigki ktérym uczy si¢
wspdldzielenia intencjonalnosci i uwagi (czyli umiejetnosei przyjmowania perspekey-
wy drugiego czlowieka, rozumienia jego uczué, intengji i pragnien, interpretowania
motywow cudzych zachowan i przewidywania reakeji), wspélnego formutowania i re-
alizowania planéw, kooperagji i dzielenia si¢ odpowiedzialnoscig (Tomasello 2002).
Istoty socjalizacji poznawczej jest wige uczenie si¢ kulturowo uksztattowanych wzor-
c6éw zachowan poznawczych, rozumianych jako sposoby przetwarzania informacji na-
plywajacych ze $wiata, wspéldzialania z innymi, planowania i realizowania wspdlnych
celéw, a takze rozumienia tego, czym jest wiedza, uczenie si¢, krytyczne myslenie.

Warto zauwazy¢, ze choé sam termin ,socjalizacja poznawcza” nieczgsto pojawia
si¢ w literaturze pedagogicznej, to kulturowy kontekst rozwoju zdolnosci i strukeur
poznawczych cztowieka od dawna stanowi przedmiot zainteresowan pedagogiki i psy-
chologii. W takim duchu o rozwoju i edukacji dziecka pisali L.S. Wygotski, J. Bruner,
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Bronfenbrenner, S. Szuman, M. Przetacznik-Gierowska, M. Tomasello, a wspétczes-

nie m.in. A. Brzeziniska, E. Filipiak czy D. Klus-Stariska. Wszyscy ci autorzy podkre-

$laja, ze kultura definiuje kontekst rozwoju cztowieka, tj.:

® zjednej strony dostarcza stymulacji — oferuje powtarzalne typy sytuacji/ aktywno-
$ci uznawanych w danej wspélnocie za wartosciowe i wazne dla funkcjonowania
dziecka, a blokuje inne jako nieodpowiednie lub niepotrzebne. Rezultatem udzia-
tu w tych sytuacjach jest do§wiadczenie psychiczne zapisane jako $lad pamieciowy
w umysle i stanowiace tworzywo zmian rozwojowych — budulec schematéw po-
znawczych zakodowanych w strukturach nerwowych;

® 2z drugiej strony, kultura ,,dostarcza narzedzi symbolicznych niezbgdnych do opra-
cowywania i strukturacji (restrukturacji) do§wiadczenia indywidualnego” (Prze-
tacznik-Gierowska, Tyszkowa 1996: 120). W toku socjalizacji dzieci ,,przyswajaja
systemy symboliczne wraz z konwencjami regulujacymi zasady kodowania (deko-
dowania) odpowiadajacych im znaczedi i senséw oraz whasciwe dla danej kultu-
ry hierarchie wartoéci i, po czeéci, same te wartosci” (tamze: 106). Jak podkresla
M. Tyszkowa, niezbywalnym warunkiem rozwoju jest nie tylko przejscie przez
okreslony typ do$wiadczen (przezycie, przeéwiczenie pewnych typéw interakgji
i dziatan poznawczych), ale przede wszystkim zdobycie kulturowych narzedzi ich
opracowywania i symbolizacji. To te narzedzia, wraz z lezacym u ich podstaw sy-
stemem warto$ciowania i interpretacji/ ewaluacji emocjonalnej, stang si¢ w przy-
sztoéci regulatorem kolejnych, samodzielnych juz dziatan jednostki, a takze klu-
czowym czynnikiem budowania swojej tozsamosci jako osoby uczacej si¢ (tamze:
106-107).
Warto przyjrze¢ sig, jak dzialaja mechanizmy tak rozumianej socjalizacji

poznawczej.

Mechanizmy socjalizacji poznawczej

Zdaniem Barbary Rogoff (1993) proces powstawania zmian rozwojowych doko-
nujacych si¢ w toku socjalizacji poznawczej mozna rozpatrywaé na trzech réznych, ale
wzajemnie si¢ warunkujacych i przenikajacych poziomach organizacji: kulturowym,
interpersonalnym i osobowym (indywidualnym).

Poziom kulturowy mozna poréwnaé do czeladnictwa lub terminowania w zawo-
dzie (Rogoff 1993: 132-133). Jego istot jest bowiem ,zanurzenie” dziecka w socjokul-
turowym otoczeniu, ktére dostarcza wzorcéw spotecznie zorganizowanej aktywnosci,
opartych na tradycjach i normach danej kultury. Jednostka jest tu raczej aktywnym
obserwatorem niz samodzielnym sprawca zdarzed. To grupa spoteczna (wspélno-
ta badz instytucja) pelni rol¢ dominujaca, tj. wyznacza cele dziatania i organizuje

25



aktywno$¢ jednostki, a zarazem dostarcza wsparcia spotecznego w realizacji poszcze-
gblnych zadan, okreslajac pozadane strategie dzialania, narzedzia kulturowe i systemy
wartoéci. W ten sposéb jednostka jest stopniowo oswajana z tradycjami i wigczana do
dziatania wspélnotowego.

Wspdtczesnie ten obszar socjalizacji realizowany jest gtéwnie przez instytucje edu-
kacyjne (przedszkole, szkote, Kosciél, harcerstwo itp.), ktdrych opis wykracza poza
tematyke niniejszego artykutu. Warto jednak zauwazy¢, ze sama idea ,,czeladnictwa’
w kulturze znana jest od starozytnosci i z powodzeniem stosowana wspélezesnie jako
model ksztatcenia w zawodach artystycznych i naukowych. Model niezwykle efekeyw-
ny, bo wypetlniajacy luke, ktérej nie jest w stanie wypelni¢ zadna instytucja — to, czego
brak w oficjalnym systemie edukacji, to bliska relacja z ,mistrzem” i mozliwo$¢ towa-
rzyszenia jego codziennej pracy w naturalnych warunkach. Lisa Hammond (2018),
na podstawie wlasnych do§wiadczen bycia czeladnikiem, a potem mistrzem ceramiki
dla innych, uwaza, ze jedna z najwazniejszych zalet bycia czeladnikiem jest mozliwos¢
obserwowania catego procesu twérczego: od wykluwania si¢ pomystu, poprzez jego
obrébke i poszukiwanie nowych rozwiazan, eksperymentowanie w materiatami czy
narzedziami, az po finalny odbidr ukoriczonego dzieta przez odbiorce. Stwarza to wy-
jatkowa mozliwos¢ wgladu w blaski i cienie procesu twérczego, nie tylko w wymiarze
technicznym — uzycia konkretnych materiatéw, narzedzi i technik pracy, ale takze
w wymiarze emocjonalnym — wsp6iprzezywania emocji mistrza, obserwowania, jak
radzi sobie z blokadami twérczymi, skad czerpie inspiracje, jak szuka nowych pomy-
stéw itp. Czeladnictwo ma takze wymiar spoteczny — daje mozliwos¢ spotkania ludzi
zaangazowanych w proces eksponowania dzieta, publikowania go, przygotowywania
wystaw, zdobywania materialéw i Zrédet finansowania pracy twérczej, co stanowczo
utatwia wchodzenie do zawodu juz po ukoriczeniu okresu czeladnictwa. Co ciekawe,
bliskos¢ relacji mistrza z uczniem sprawia, ze uczenie si¢ ma charakter wzajemny —
obie strony procesu zmieniaja si¢'. Nie tylko czeladnik korzysta z tej relacji (cho¢ jego
korzysci sa bardziej oczywiste), réwniez mistrz podlega przemianom, cho¢ obecnosé
czeladnika oddzialuje na niego w sposéb bardziej posredni, subtelny i emocjonalny.
Czeladnik moze sta¢ si¢ Zrédlem natchnienia lub rozczarowania, wyzwaniem i inspi-
racja w tlumaczeniu $wiata, partnerem lub oponentem w dyskusji. Odciska $lad na
zyciu i $wiadomosci mistrza, stajac si¢ katalizatorem nowych przemyslen, stwarzajac

' Co ciekawe, B. Rogoff przekonuje, ze wzajemne uczenie si¢ obu stron zaangazowanych w model cze-

ladnictwa w kulturze zauwazalne jest nawet w przypadku instytucji o$wiatowych, ktére stopniowo prze-
ksztalcaja si¢, dostosowujac swoje struktury i sposoby dziatania do potrzeb i mozliwosci nowych pokolen
uczestnikéw. I tak, przedszkole uczy si¢ prowadzi¢ strong internetows i komunikowac z rodzicami za po-
moca mediéw elektronicznych nie dlatego, ze chee czy potrzebuje nowych $rodkéw dziatania, ale dlatego,
ze takie sg oczekiwania nowych pokolen rodzicéw.
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konteksty do przekraczania wlasnych przyzwyczajeni i wychodzenia poza utarte sche-
maty dziatania, dostarcza zadziwieti, otwiera nowe pola doswiadczeri i eksploracji.

Naturalnie mate dziecko rézni si¢ znaczaco od dorostego czeladnika w zawodzie,
i sa to przede wszystkim réznice wynikajace z odmiennego poziomu zdolnosci po-
znawczych, m.in. zdolnosci do koncentracji uwagi, kierowania wlasng pamiecia czy
kontrolowania emocji, samo§wiadomosci wlasnych potrzeb i mozliwosci itp. Nie-
mniej jednak istnieja pewne glebokie podobienistwa pozwalajace wykorzystywaé me-
tafore ,czeladnictwa w mysleniu” jako warto$ciowy model wyjasniajacy rozwéj struk-
tur poznawczych dzieci. Kluczowe wydajg si¢ tu dwa elementy:
® aktywny charakter procesu uczenia si¢ — dziecko nie jest biernym odbiorcg przeka-

zu kulturowego. Aktywnie poszukuje nowej wiedzy i nowych doswiadczer, czgsto

samo inicjuje sytuacje sprzyjajace uczeniu si¢, nie uczy si¢ poprzez przyjmowanie
wiedzy w gotowej postaci — interpretuje naptywajace z otoczenia informacje, nada-
je znaczenia obserwowanym sytuacjom i doswiadczeniom, samo konstruuje swoja

wiedzeg. Jest ,budowniczym i architektem wilasnego umystu” (Dylak 2013: 170);
® kulturowo ustrukturowany charakeer sytuacji uczenia si¢ — sytuacje te majg nie

tylko naturalng, wpleciona w tok zycia spolecznego strukeure, ale tez bezposrednia,

praktyczng przydatno$é, zyciowa sensownos¢ (w przeciwieristwie do sztucznych

i czesto oderwanych od zycia sytuacji szkolnych, zaprojektowanych specjalnie dla

potrzeb instruktazowych).

Kolejny, interpersonalny poziom socjalizacji poznawczej wyznaczony jest syste-
mem uktadéw i relacji miedzyludzkich o charakterze diadycznym, dostgpnych jed-
nostce w danym otoczeniu (Rogoff 1993: 134). B. Rogoff okresla go mianem ,kiero-
wanego uczestnictwa® (1990: 18), podkreslajac, ze réwniez na tym poziomie dziecko
uczestniczy w waznej kulturowo aktywnosci, ale jego rola jest bardziej aktywna — z ob-
serwatora staje si¢ stopniowo partnerem w procesie wspélnego dziatania, wspétod-
powiedzialnym za jego przebieg i efekty. To ten poziom jest gléwnie aktywowany
w warunkach wspélnoty rodzinnej, stanowiac naturalne ramy codziennych interakeji.
Kierowane uczestnictwo angazuje dzieci w proces dostrzegania, werbalizowania i roz-
wiazywania codziennych probleméw, nadajac strukture ich aktywnosci i modulujac
zakres odpowiedzialnosci tak, by sytuacja byla dla dziecka komfortowa, ale zarazem
wymagala pewnego wysitku, stanowita wyzwanie — poszerzajac dziecigce rozumienie
kontekstu, poglebiajac posiadane umicjetnosei i prowadzac tym samym do rozwoju.
Nietrudno zauwazy¢, ze idea kierowanego uczestnictwa wykorzystuje pojecie ,strefy
najblizszego rozwoju” Wygotskiego, rozumianej jako ,,dynamiczny obszar podatnosci
na uczenie si¢ umiej¢tnosei kulturowych” (1978: 86).

Obecnos¢ dorostego, bardziej kompetentnego kulturowo opiekuna, kedry dobrze
zna dziecko i zakres jego aktualnych umiejgtnosci, pozwala zaprojektowaé sytuacje
dziataniows tak, by lekko podnie$¢ poprzeczke, konstruujac ,,rusztowanie poznawcze”
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dostosowane do jego mozliwosci uczenia si¢. Ta wyjatkowa kombinacja komfortu
i wymagan, poczucia bezpieczedstwa w znanym otoczeniu i intelektualnej stymula-
ji, pozwala dziecku wykona¢ krok w kierunku rozwoju — dostrzec bardziej dojrzat
perspektywe rozumienia problemu i przeéwiczy¢ narzedzia myslenia niezb¢dne do
radzenia sobie z nim. B. Rogoff podkresla trzy zasadnicze cechy tego typu interakeji,
nadajace jej warto$¢ rozwojowa: a/ wigzanie nowej wiedzy i umiejetnosci z juz posia-
danymi przez dziecko; b/ osiaganie intersubiektywnego poziomu rozumienia znaczer;
oraz ¢/stopniowy transfer odpowiedzialnosci za zadanie z dorostego partnera na dzie-
cko (1990). Ponizej przedstawiono krétka charakeerystyke wymienionych aspektéw.
Ad a. Pierwszym waznym wymiarem kierowanego uczestnictwa jest budowanie
pomostu miedzy tym, co znane, a tym, co nowe, tzn. miedzy wiedza osobista
dziecka a wiedza kulturowa dorostego. Dorosly, wyjasniajac dziecku zadanie, wy-
raznie wskazuje na wewngtrzne powigzania, podobieristwa migdzy tym, co dziecko
juz wie czy umie zrobié samodzielnie, a tym, czego wymaga nowe zadanie — wyjasnia,
w czym to nowe zadanie jest podobne do tego, co juz wezesniej zostato zrobione.
Modeluje zachowanie dziecka pokazujac pierwszy krok i wspiera w samodzielnym po-
konywaniu krokéw kolejnych — strukeuryzuje sytuacjg, dzielac problem na mniejsze,
tatwiejsze etapy dziatania, pokazujac tym samym zaréwno jego wewnetrzna logike, jak
i strategic jego rozwigzywania. Dostarcza w ten sposdb nie tylko ujetej w forme stowng
instrukgji, ale tez wsparcia emocjonalnego, tzn. calym swoim zachowaniem, werbal-
nym i niewerbalnym, utwierdza dziecko w przekonaniu, ze sobie poradzi, wzmacnia
jego motywacje, buduje poczucie kompetencji. Wspoétdziatajac w ten sposéb, dorosty
i dziecko pozostaja w strefie wspélnej uwagi i zaangazowania, pozwalajacej oswoié
leki i skoncentrowaé uwagg na zadaniu. D. Klus-Stafiska okresla tego typu interak-
¢j¢ mianem ,partnerstwa poznawczego (2002: 117-118), wskazujac, iz jej wartosé
rozwojowa tkwi w nieustannej trosce dorostego o zapewnienie dziecku maksimum
mozliwej w danej sytuacji autonomii poznawczej, poszanowaniu dzieci¢cych strategii
rozumowania, przyznawaniu mu prawa do popetniania bledéw i samodzielnego ko-
rygowania wlasnych pomylek. Dzigki temu dziecko doswiadcza kontroli poznawczej
nad sytuacja, moze swobodnie wyraza¢ watpliwosci, zadawad pytania, aktywnie kie-
rowaé procesem budowania wiasnej wiedzy. Dialogowy charakrter relacji stwarza prze-
strzeri dla ,elastycznej konfrontacji dziecka z doswiadczeniem osobistym lub wiedzg
publiczng” dorostego opickuna, co pozwala dziecku na ,mentalne oswojenie” wiedzy
publicznej/ kulturowej i wlaczenie jej do osobistego systemu znaczeri (Klus-Stariska
2002: 118). Klus-Staiska wskazuje, ze rozwojowe walory takiej relacji ujawniaja si¢ na
dwéch wzajemnie powigzanych poziomach:
@ w sferze osobowej partnerstwo poznawcze prowadzi do uksztattowania si¢ poczucia
odpowiedzialnosci za wlasne uczenie si¢, pozwalajac dziecku przezy¢ doswiadczenie
prawa do oporu, posiadania wlasnego zdania, wyrazania watpliwosci, zadawania
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pytan etc. W ten sposéb stopniowo ksztattuje si¢ aktywna postawa wobec uczenia

si¢ i $wiadomo$¢ whasnej roli w tym procesie;
® w sferze poznawczej natomiast pozwala doswiadczy¢ kontroli poznawczej nad

whasng wiedza prowadzac do uswiadomienia sobie jej zakresu i stopnia pewno-
$ci: Co wiem, a czego nie wiem? Co wiem na pewno? Skad to wiem? Czego nie
rozumiem lub nie jestem pewien? Samo zadawanie sobie takich pytad uruchamia
refleksje epistemologiczna dorostego, a w dziecku buduje przekonanie, ze wiedza
nie zawsze ma charakter pewny, bezdyskusyjny czy obiektywny.

Zderzenie z odmienng od wiasnej perspektywa rozumienia §wiata jest niezbgdnym
warunkiem rozwoju dziecigcych teorii umystu, tzn. pozwala uswiadomié sobie subiek-
tywna, interpretatywng natur¢ wiedzy (Carpendale, Chandler 1996: 1704), czyli od-
kry¢, ze tym samym faktom czy zdarzeniom ludzie moga przypisywaé rézne znaczenia.
Zdolnos¢ do wyjasniania kazdego z tych znaczen, przewidywania skutkéw konkretnej
interpretacji dla dalszego zachowania danego czlowieka, staje si¢ zaczatkiem $wiado-
mosci, ze wiedza nie ma charakeeru obiektywnego, nie jest wiernym odbiciem $wia-
ta zewnetrznego, lecz konstrukeja, subiektywng interpretacja dokonang przez umyst
konkretnego cztowieka.

W nieco pézniejszym okresie dziecko odkrywa, ze sa takie obszary wiedzy, kt6rych
status epistemologiczny jest niejasny, nie do kofica wyjasniony, niezrozumialy nawet
dla fachowcéw, badz tez réznie interpretowany w zaleznosci od kontekstu spoteczno-
-kulturowego — ze istnicje tzw. wiedza interpretacyjna (Klus-Stariska 2002: 120). Ba-
dania dowodza, ze wezesny kontake dziecka z tym rodzajem wiedzy jest szczegélnie
istotny dla rozwoju myslenia krytycznego, umiejetnosci warto$ciowania i oceny za-
sadnosci argumentdéw, rozumienia réznicy migdzy dowodem a argumentacja/ opinig

(por. Kuhn 2000: 178-181). Jak wskazuje D. Klus-Stariska, wiedza interpretacyjna:

(...) jest rozwijana w toku deliberacji, krytycznego namystu, a wigc rozwazan ognisku-
jacych uwage na ztozonosci $wiata i wystgpujacych w nim zjawisk, jego niejednoznacz-
nosci, problematycznosci wielu osadéw i decyzji, hipotetycznosci licznych przekonan,
uwiktania interpretacji w réznego rodzaju konteksty (...) polega nie tyle na krytyko-
waniu w sensie dostownym (cho¢ je dopuszcza), ile na umiej¢tnosci problematyzowa-
nia przekonan, dostrzegania licznych implikacji rozmaitych stanéw rzeczy, rozumienia
sprzecznych intereséw uwiklanych w te sytuacje os6b, antycypowania rozleglych kon-
sekwengji naszych decyzji, wskazywania rozbieznosci migdzy intencjami a skutkami
dziatani itp. (2002: 120).

Innymi stowy, jest to wiedza, kedrej nie da si¢ przekazaé w postaci gotowej — wy-
maga bowiem aktywnego wysitku myslowego, samodzielnosci i krytycznego osadu
dostrzeganych argumentéw. Jest to jednak szczeg6lnie wazny we wspétczesnym $wie-
cie porzadek myglenia, ,sposdb poznawczego oswajania rzeczywistosci” (2002: 122)
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i radzenia sobie z jej nicjednoznacznocig. Brak takiego doswiadczenia skutkuje
sztywnoscia myslenia, podatnoscia na fatszywe interpretacje oferowane przez pseudo-
autorytety, niezdolnoscia do samodzielnego myslenia i rozstrzygania konfliktéw
poznawczych.

Ad b. Kolejnym, niezwykle waznym wymiarem kierowanego uczestnictwa jest
dos$wiadczenie nintersubiektywnosci znaczed”. C. Trevarthen definiuje intersubiek-
tywno$¢ jako ,jednoczesne rozpoznawanie i kontrolowanie intencji kooperatywnych
oraz wsp6lnych wzorcéw $wiadomosci” (za: Rogoff 1990: 71). Podstawa tak rozumia-
nej intersubiektywnosci jest zatem wspélne pole uwagi wyznaczone przez podzielane
przez rozméwedéw ,koordynaty” — wspélne punkty odniesienia, wokét keérych kon-
struowana jest nast¢pnie strategia rozmowy. Nie jest przy tym jasne, czy zdolnos¢ do
uwspélniania znaczed ma charakter wrodzony, czy tez dzieci uczg si¢ tego poprzez
nasladownictwo zachowan dorostych. Jednak jak wskazuja badania, zdolno$¢ ta po-
jawia si¢ do$§¢ wezesnie w rozwoju, przybierajac forme zachowan naprzemiennych,
tj. pelnienia na przemian rél nadawcy i odbiorcy w procesie wymiany komunikatéw
o charakterze werbalnym lub niewerbalnym. W tym znaczeniu C. Trevarthen do-
wodzi, ze ,pierwotna intersubiektywno$¢ pojawia si¢ migdzy 2. a 3. miesigcem zy-
cia, kiedy niemowle i opiekun - w relacji twarza w twarz - naprzemiennie do siebie
wokalizuja (...), czyli angazuja si¢ w wymiang o charakterze protokonwersacji” (za:
Biatecka-Pikul i in. 2014: 52). Wtdrna intersubiektywnos$¢ natomiast pojawia si¢ oko-
to 9. miesiaca zycia, gdy dziecko staje si¢ zdolne do udziatu w zabawie ,,podaj i rzu¢”,
gdzie naprzemienno$¢ rél nadawcy i odbiorcy jest zintegrowana wokét wspdlnego
przedmiotu odniesienia (zabawki).

Jak wida¢, wezesne formy intersubiektywnosci mozliwe sg do osiagnigcia za pomo-
cg pozawerbalnych $rodkéw wyrazu (takich jak: kontakt wzrokowy, mimika twarzy,
dotyk itp.), jednak dopiero opanowanie jezyka przenosi komunikacje na wyzszy po-
ziom. Jezyk oferuje bowiem nie tylko bardziej precyzyjne narzedzia wyrazania i ko-
munikowania znaczen, ale takze wywiera gteboko modyfikujacy wpltyw na dziecigee
poznanie, nadajac mu unikalnie ludzki charakter (Tomasello 2002: 282): dostarcza
narzedzi kategoryzacji i symbolizacji do§wiadczenia, pozwala na oderwanie proceséw
poznawczych od bezposredniego, zmystowego kontekstu (od tego, co ,tu i teraz’),
oferuje narzedzia opisu i interpretacji tych obszarédw rzeczywistosci, ktdre nie sg do-
stgpne zmystowemu poznaniu (nastrojéw, emocji, proceséw mentalnych itp.). Jak do-
wodzi M. Tomasello, ,jezyk, co prawda nie tworzy nowych proceséw poznawczych
z niczego, ale gdy dzieci uczestnicza w interakcjach z innymi, przyjmujac ich punke
widzenia i konwencje komunikacyjne, powstaja nowe formy reprezentacji poznaw-
czych, kedre nie majg swych odpowiednikéw u innych gatunkéw zwierzat. Jest to
mozliwe dzigki temu, ze symbole jezykowe sg zarazem intersubiektywne i zawierajg
perspekeywe” (2002: 282-283):
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@ intersubicktywnos$¢ symboli jezykowych polega na tym, ze sg one podzielane przez
pewna wspdlnote ludzks, tworzac sie¢ wspélnych znaczen, dzigki ktdrym mozliwe
jest formutowanie wnioskéw dotyczacych intencji komunikacyjnych innych ludzi,
przewidywanie cudzych reakcji na wlasne zachowania i wypowiedzi, a takze dopre-
cyzowywanie i negocjowanie wspélnego rozumienia sytuacji;

® .perspektywicznos$¢” jezyka natomiast oznacza, ze za jego posrednictwem to samo
zjawisko moze by¢ konstruowane (przedstawiane i interpretowane) na wiele réz-
Uczestniczac w dialogu, dziecko odkrywa, ze cudza perspektywa ogladu i inter-
pretacji doswiadczanych zdarzelt moze si¢ rozni¢ od jego wiasnej, stopniowo uczy
si¢ godzi¢ odrebne perspektywy — staje si¢ wrazliwe na odmienne interpretacje
rzeczywistosci, rozumie ich role jako motywéw cudzego dziatania. W tym zna-
czeniu, jezyk jest fundamentem intersubicktywnosci znaczed konstruowanych
w toku dialogu.

Ad c. Najbardziej charakterystyczna cecha kierowanego uczestnictwa jest we-
wnetrzna strukeura interakeji, okreslana mianem ,rusztowania poznawczego” (rusz-
towania do my$lenia i uczenia sig). Jest to sekwencja krokéw/ etapdw wspélnego dzia-
tania, za pomoca ktérych dorosty kieruje rozwiazywaniem problemu, dostosowujac
kolejne fazy do zmieniajacego si¢ (rosnacego) poczucia kompetencji dziecka, umoz-
liwiajac tym samym stopniowy transfer odpowiedzialnosci za dzialanie i osiagane
efekty z dorostego na dziecko (Rogoff 1990: 93-94). Niezwykle trudno opisa¢ struk-
ture takiej interakcji — wbrew temu, co sugeruje nazwa, ,rusztowanie” nie jest to bo-
wiem sztywny, powtarzalny schemat. Wrecz przeciwnie, jest to elastyczna, ,podazajaca
za dzieckiem” strategia postgpowania, ktora E. Filipiak okresla mianem ,interwen-
¢ji proakeywnej” lub ,wrazliwej kontroli nauczania” (2015: 22), podkreslajac, iz nie
chodzi jedynie o podziat zadania na mniejsze, dostgpne mozliwosciom percepcyjnym
i poznawczym dziecka cz¢sci, ale przede wszystkim o rozpoznanie strefy najblizszego
rozwoju umiejgtnosci zaangazowanych w zadanie i elastyczne dostosowywanie do niej
kolejnych etapéw pracy, a takze form dostarczanego wsparcia. J. Bruner opisuje szes¢
funkgji dorostego opiekuna w ksztaltowaniu rusztowania poznawczego (za: Rogoff
1990: 94)*:
® rozbudzenie zainteresowania zadaniem — zbudowanie przestrzeni do wspélnego

dziatania i skierowanie uwagi dziecka na wazne elementy: ,Zobacz, co przygoto-

watam...”;

® uproszczenie zadania, tj. zredukowanie liczby krokéw niezbednych do jego rozwia-
zania i wskazywanie kolejnych etapéw: ,Najpierw trzeba.., a potem...”;

? Przejrzysty opis zadan tutora (réznorodnych strategii pomagania) w warunkach szkolnych przedstawia

Filipiak (2012: 57-59).
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® demonstrowanie potrzebnych dzialad: ,Pokaz¢ ci, jak to zrobi¢, popatrz... Ja za-
czng, a ty bedziesz kontynuowad. .. Sprébuj tak samo, jak robilismy przed chwilg’;

® podtrzymywanie motywacji i zainteresowania, budowanie klimatu emocjonalne-
go: ,Bardzo tadnie to wyszto! Pomysl, co teraz trzeba zrobi¢? Ciekawe, co nam
wyjdzie?”;

® wskazywanie rozbieznosci miedzy idealnym a osiagnictym poziomem rozwigza-
nia: ,Zobacz, co jeszcze mozna... Tutaj troch¢ nam nie wyszto, trzeba poprawié. ..

A moze sprébujemy inaczej?”;
® pomoc w kontrolowaniu frustracji i zarzadzaniu stresem: ,Dasz rad¢! Juz prawie

koniczysz... Swietnie sobie poradzites, catkiem sam!”.

Gléwnym celem rusztowania jest zatem pomoc dziecku w postawieniu kolejnego
kroku w rozwoju myslenia, przeprowadzenie go od fazy obserwacji zadania, poprzez
dziatanie z pomoca dorostego, az po osiagniccie samoregulacji, zdolnosci do dziatania
niezaleznego. Kluczows role w tym procesie pelni jezyk. Z jednej strony, jego rola ma
charakter formatywny: za pomoca jezyka dorosly buduje rusztowanie dla myslenia
dziecka, dostarcza wyjasnien, instrukeji, reguluje zachowania. Jak wskazuja badania
M. Tomasello, ta regulujgca mowa dorostych podlega internalizacji stanowiac zaczatek
rozwoju zdolnosci do samoregulacji — dziecko ,stara si¢ zrozumieé, o co chodzi do-
rostemu, przyjmujac jego punkt widzenia (czyli symulujac jego perspekeywe)” (2002:
256), a nastgpnie przenosi te reguty na inna, podobna strukturalnie, ale juz samodziel-
nie rozwigzywang sytuacje, odtwarzajac wypowiedzi i instrukcje dorostego w formie
tzw. mowy samoregulujacej (tak, jakby odgrywato role instrukeora dla samego siebie).
»Proces ten umozliwia dziecku refleksje i analiz¢ swoich wlasnych myfdli i przekonan
w podobny sposdb, jak robit to wczesniej dorosty w dyskursie. W efekcie powstaja
mechanizmy samoregulacji i metapoznania, ktére mozna zaobserwowa¢ juz w kon-
cu okresu wezesnego dzieciristwa” (Tomasello 2002: 254). Swoistym potwierdzeniem
tego procesu jest fakt, ze mniej wigcej w tym samym okresie dzieci prébuja uczy¢ lub
regulowa¢ uczenie si¢ innych dzieci, réwniez powtarzajac wezeéniej zastyszane wypo-
wiedzi dorostego.

Z drugiej strony, jak dowodza badania L.S. Wygotskiego, kluczem do osiagniecia
samoregulacji jest przeniesienie czynnosci z planu zewngtrznego (interpsychicznego)
na plan wewngtrzny (intrapsychiczny) — mowa poczatkowo zewngtrzna, skierowana
do innych, przeksztalca si¢ stopniowo w mowe wewnetrzna, skierowang do siebie,
stanowiaca jakby ,brudnopis mysli” (za: Filipiak 2015: 27). Rozumowanie werbalne
dziecka przyjmuje forme , dialogu wewnetrznego”, dzigki czemu mozliwe staje si¢ nie
tylko $wiadome kierowanie wlasnym mygleniem, ale tez podjgcie refleksji nad jego
przebiegiem i skutkami. W ten sposéb jezyk zaczyna petni¢ funkcje planujaca i kon-
trolujaca wobec myslenia.
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Przyswojenie kulturowych narzedzi myslenia — od nasla-
downictwa do przejecia na wtasnosc

Najgltebszy, personalny poziom powstawania zmian rozwojowych odnosi si¢ do
tego, jak jednostka przeksztatca swoje umiejgtnosci i sposéb rozumienia sytuacji pod
wplywem uczestnictwa w aktywnosci kulturowej i interpersonalnej. Jego istota jest
osigganie biegloéci w wykonywaniu okreslonych dzialad poznawczych i przenosze-
nie wprawy (transfer) na inne sytuacje porozumiewania si¢. B. Rogoff okresla ten
proces mianem ,przyswojenia’ (1993: 141), wskazujac iz rézni si¢ on zasadniczo od
interioryzacji w znaczeniu, jakie nadal temu terminowi L.S. Wygotski. W koncepcji
L.S. Wygotskiego interioryzacja oznacza uwewngtrznienie, czyli przeniesienie czynno-
$ci na plan wewngtrzny, psychiczny. Przyswojenie zas$ to ,,przejecie czego$ na wlasny
uzytek”, uczynienie czgscig wlasnej strukeury psychicznej (za: Wertsch 1998: 53). Jego
istotg stanowia osobiste procesy transformacji, tj. integrowania i przeksztalcania zdo-
bytych wezesniej doswiadezen, w efekcie czego nastgpuje przeniesienie funkcjonowa-
nia jednostki na nowy, jako$ciowo wyzszy poziom rozwoju.

Ponizej przedstawiono przyklad procesu przyswajania jednego z kulturowych na-

rz¢dzi my$lenia — ,listy” jako narz¢dzia planowania.

Rys. 1. Lista gosci zaproszonych na przyjecie urodzinowe lal (etap nasladownictwa czynnosci
poznawczej w zabawie tematycznej) — archiwum wlasne.



Powyzszy rysunek przedstawia listg goéci zaproszonych na przyjecie urodzinowe
jednej z lal — sylwetki gosci zostaly przedstawione w formie obrazéw, ktorym towa-
rzysza, notatki na temat zachowania goscia i przyniesionego prezentu. Po lewej stronie
kartki mozna odczytaé, ze na przyjeciu pojawili si¢ kolejno: Ken (ktéry przyniést az
3 prezenty, zaznaczone naklejkami), Barbi w rézowej sukni, Violetka (fioletowy, plu-
szowy kroliczek) i Boréwka — pluszak z gatunku Swiezakéw. Rysunek zostat wykonany
przez 5-letnia dziewczynke, kilka dni po przyjeciu urodzinowym, w ktérego przygo-
towaniu aktywnie uczestniczyta (prowadzona za reke przez rodzicéw wybierata sale,
menu, dekoracje, zazwyczaj wedlug wzorca: ,,Co wolisz: x czy y?”). Cho¢ rysunck wy-
daje si¢ niepozorny, dla niewtajemniczonych wrecz niezrozumialy, petnit wazna funk-
¢je w zabawie tematycznej jako narzedzie planowania. Od tego momentu planowanie
stalo si¢ nicodlacznym elementem wielu innych zabaw, pojawiajac si¢ np. jako lista
pacjentéw czekajacych na wizyte u weterynarza, lista rzeczy do spakowania przed wy-
jazdem na wakacje, lista produktéw do kupienia w sklepie itp. ,Lista” jako czg$¢ pro-
cedury planowania i wazne narzedzie myslenia zostala nie tylko przetworzona w zaba-
wie, nasycona wlasnymi znaczeniami, ale tez przeniesiona na inne, poza-urodzinowe
konteksty dziatania. Rysunek 2 prezentuje przyktad takiego transferu. Dziewczynka
tym razem zazadata dodatkowej pomocy od opiekunki — w zakresie napisania tytutu
(sama pokolorowata litery) oraz dopisania ,,prawdziwych” imion zaproszonych oséb
(sama najpierw narysowata ich portrety). Na czele listy widnieje portret autorki i sa-
modzielnie wykonany podpis. Nietrudno zauwazy¢, ze o ile rysunek nr 1 jest efektem
nasladownictwa, wiernym odbiciem tego, co wspdlnie z dzieckiem przygotowywali
rodzice planujac przyjecie urodzinowe, o tyle rysunek nr 2 ilustruje proces interna-
lizacji narzedzia myslowego, odzwierciedla pelne zrozumienie jego istoty, ale takze
poszerzenie jego roli i przydatnosci w procesie myslenia oraz dokonanie transferu na
zupelnie inny kontekst dziatania. O internalizacji narz¢dzia §wiadczy takze praca nr 3,
tym razem ujeta wylacznie w formie symbolicznej i zawieszona na drzwiach pokoju
dziecka. Napis glosi: ,Nie wolno! Nie wolno wchodzi¢ bez pukania. Nie wolno pod-
stuchiwa¢. Nie wolno przeszkadzad”.
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Rys. 2. Proces transferu ,listy” jak narzedzia myslenia — poszerzenie roli i przydatnosci, przenie-
sienie na inny kontekst dziatania (archiwum wiasne).
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Rys. 3. Etap przyswojenia narzedzia myslowego — nasycenia wlasnymi znaczeniami, przejecia

na wlasnos¢ (archiwum wtasne).

Przyswojenie narzedzia kulturowego oznacza zatem nie tylko dobre zrozumienie
jego znaczenia, celu i zakresu uzycia, ale tez uczynienie go czgécia indywidualnego
stylu dziatania, nasycenie osobistymi tre$ciami, nadanie mu osobistej formy, do-
pasowanie go do kontekstu dziatania tak, by moglo efektywnie stuzy¢ przyjetym
celom. Dopiero takie uzycie narzedzia sprawia, ze staje si¢ ono waznym elementem
naszego doswiadczenia, a zarazem narz¢dziem do zdobywania i porzadkowania na-
stgpnych doswiadczen.

Podsumowanie

Warto pokresli¢, ze chociaz opisane w artykule prawidlowosci interakcji moga
odnosi¢ si¢ zaréwno do rodzica, dorostego opiekuna/ nauczyciela, jak tez starszego
rodzefistwa czy réwiesnika w przedszkolu, to kluczowq role we wezesnej socjalizagji
dziecka odgrywa rodzina. Jest nie tylko pierwsza wspdlnota komunikujacych si¢ umy-
stéw, z jaka spotyka si¢ dziecko, ale tez oddzialuje w okresie najwigkszej podatnosci
umystu dziecka na uczenie si¢ — w czasie ksztattowania si¢ struktur neurobiologicz-

nych jego mézgu.
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Zdaniem M. Biateckiej-Pikul, za jako$¢ wsparcia rodzinnego w procesie ksztat-
towania si¢ dziecigeej zdolnosci poznawczych odpowiada przede wszystkim rodzaj
wiezi taczacej rodzica i dziecko oraz jako$¢ rozméw prowadzonych w rodzinie (2012:
131-137). Szczegdlna role odgrywa tzw. ,,uwaznos$¢ wobec umystu dziecka”, czyli ten-
dencja do traktowania matego czlowicka jako odr¢bnej, pelnoprawnej osoby, ktéra ma
wlasne potrzeby, emocje, pragnienia oraz przekonania, nawet jesli nie potrafi jeszcze
nad nimi §wiadomie panowa¢ (tamze: 132). Takie postrzeganie dziecka sprawia, ze
rodzic wyraZnie zwraca uwagg na stany jego umystu, wyjasnia i opisuje jego zachowa-
nia odwolujac si¢ cz¢sciej do charakterystyk mentalnych niz behawioralnych: Jestes
smutny czy zmeczony? Nie podoba ci si¢ ta zabawa? Dlaczego si¢ zloscisz? Nazywa
wprost uczucia, pragnienia czy potrzeby dziecka, dostarczajac mu tym samym stow-
nictwa potrzebnego do opisania standw i proceséw mentalnych. Dzigki temu dziecko
uczy si¢ dostrzegad ,roznicg miedzy tym, co w ludzkich zachowaniach zewngtrzne,
obserwowalne i materialne, a tym, co stanowi byt wewnetrzny, mentalny, symbolicz-
ny’ (Wellman 1985: 169). To rozréznienie to poczatek rozwoju wezesnych, naiwnych
teorii umystu, pierwszy z opisywanych w literaturze ,,przetoméw w rozwoju epistemo-
logicznym” dziecka (Hofer 2004: 45).

Konsekwencja uwaznosci wobec umystu dziecka jest ustabilizowanie si¢ pewnego
stylu wychowania, ktérego najwazniejsza charakterystyka jest delikatna réwnowaga
pomigdzy poziomem emocjonalnego ciepta a zachowaniami dyscyplinujacymi. Jak
stusznie zauwaza M. Biatecka-Pikul, ,zachowywanie réwnowagi migdzy dawaniem
dziecku wolnosci i jednoczesnym kontrolowaniem jego zachowan z perspektywy
oczekiwanych skutkéw wychowawczych, a szczegélnie systemu wartosei, wymaga od
rodzica refleksyjnego odnoszenia si¢ zaréwno do aktualnych zachowan dziecka, jak
i whasnych oczekiwan” (2012: 133). Wymaga zatem takze uwaznosci wobec wlasnego
umystu, rozumianej jako zdolno$¢ zatrzymania si¢ na chwili obecnej i podjecia re-
fleksji nad wlasnymi pragnieniami i uczuciami: co mna kieruje, dlaczego zoszeze si¢
i krzyczg, co cheg osiagnad, jakie cechy pragne uksztaltowaé u swojego dziecka? Wy-
maga refleksji nad wlasnym potencjatem kulturowym, nad narzedziami i wartosciami,
jakimi dysponuje rodzic w procesie wychowania dziecka. W ten sposdb procesy socja-
lizacyjne przybieraja charakter wzajemnego wspétksztattowania si¢ — dziecko réwnie
mocno zmienia umysly rodzicéw, co rodzice zmieniajg i socjalizujg umyst dziecka.

Podsumowujac, mechanizmy weczesnej socjalizacji poznawczej majg potezna,
formatywna sil¢ oddzialywania, w stosunkowo krétkim czasie przeksztalcajac male
dziecko z bezbronnej istoty w myslacego i swiadomego swojego myslenia cztowieka.
Kultura i zawarte w niej spoleczne konwencje, symbole i narz¢dzia poznawcze, sytua-
cje dyskursywne i struktury jezykowe wywieraja gteboki modyfikujacy wplyw na dzie-
cigce poznanie, nadajac mu specyficzny dla cztowieka charakter. Jak stusznie zauwa-
za M. Tomasello, opanowanie jezyka symboli i zwigzanych z nimi sposobéw i form
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myslenia mozliwe jest wylacznie dzigki wieloletniej, ciaglej interakeji z dorostymi
opickunami. ,Dziecko wzrastajace na bezludnej wyspie, pozbawione kontaktéw z in-
nymi ludZmi, nie staloby sie, jak przewidywat Rousseau, «naturalnym» cztowiekiem,
wolnym od ograniczen, lecz raczej — zgodnie z przewidywaniami Geertza — statoby si¢
w pewnym sensie wynaturzeniem, istota nie w petni ludzka, pozbawiong intencjonal-
nosci i moralnodci” (Tomasello 2002: 285-286).
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