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Dzieciece koncepcje wiedzy i poznania —
O rozwoju myslenia epistemologicznego dzieci
we wczesnym i srednim dziecinstwie
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Refleksja metapoznawcza i epistemologiczna sg czgsto uwazane za
formy aktywnosci niedostgpne percepcji matego dziecka. Tymcza-
sem badania $wiadcza, ze dzieci juz na stosunkowo wezesnych eta-
pach rozwoju s3 zywotnie zainteresowane tym, co dzieje si¢ w umysle
cztowieka, obserwuja i wyciagaja wnioski, formutujg whasne, osobiste
teorie wiedzy i uczenia sig, szybko przechodzac od tzw. naiwnych te-
orii umystu do rozwazani natury epistemologicznej. Celem artykutu
jest przyblizenie czytelnikom istoty refleksji epistemologicznej i roli,
jaka pelni ona w rozwoju dziecigcych koncepcji wiedzy i poznania.
Analizy teoretyczne wzbogacone zostang prezentacja projektu badaw-
czego, ktory zmierzal do znalezienia odpowiedzi na nastgpujace py-
tania: Jaka koncepcja wiedzy postuguja si¢ dzieci w mtodszym wieku
szkolnym? Jakie dostrzegaja réznice migdzy wiedza a uczeniem sig?
W oparciu o analiz¢ semantyczng zebranych wypowiedzi graficznych
i werbalnych dzieci ukazana zostanie rola osobistej epistemologii jako
istotnego wymiaru przysztej kompetencji w swiadomym regulowaniu
wlasnego uczenia sig, ocenianiu jego skutecznosci i wyznaczaniu so-
bie kolejnych celéw. W podsumowaniu tekstu przedstawione zostana
whnioski dla prakeyki edukacyjnej.



Wprowadzenie

Tym, co we wspdtczesnym $wiecie odréznia dobra szkole od stabej, jest waga, jaka
przywiazuje ona do ksztattowania samodzielnosci poznawczej dziecka — jego zdolnosci
do samodzielnego uczenia si¢ i brania odpowiedzialnosci za efekty swojej pracy. Jak
podkreslaja eksperci Rady UE, w nowoczesnej, opartej na wiedzy gospodarce samo
zapamigtywanie faktdw, pojeé, dat i procedur — cho¢ niezmiernie istotne— nie wy-
starcza, by zapewni¢ zaréwno jednostce, jak i spotecznosci dobrostan, postep i sukce-
sy. » W naszym szybko zmieniajacym si¢ spoleczeistwie istotniejsze niz kiedykolwiek
wezesniej sg takie umiejetnosei jak, umiejetno$é rozwiazywania probleméw, krytycz-
nego myslenia, zdolno$¢ do wspétpracy, umiejgtnosé kreatywnego myslenia, myslenia
komputacyjnego i samoregulacji. S to narzedzia pozwalajace to, czego si¢ nauczono,
wprowadzaé w zycie w czasie rzeczywistym, by generowaé nowe idee, nowe teorie,
nowe produkty i nowa wiedz¢”' (2018: C189/1). W takim ujeciu kluczowe, bo lezace
u podstaw samoregulacji, wymiary uczenia si¢ (Hoskins, Fredrikson 2008: 28-30) to:
® refleksja metapoznawcza definiowana jako ,,myslenie o mysleniu”, czyli zdolnos¢

do $wiadomego monitorowania i regulowania przebiegu proceséw nabywania wie-

dzy, dostrzegania i korygowania bledéw, krytycznego oceniania rezultatéw, $wia-

domego planowania kolejnych czynnosci (Flavell 1979; Kanevsky, Geake 2004);
® myslenie epistemologiczne, czyli rozumienie istoty i struktury wiedzy, postrzega-

nie kryteriéw jej prawomocnosci i wiarygodnosci (Kuhn 2000; Hofer 2004).

Gléwnym celem artykutu jest skoncentrowanie uwagi czytelnika na wymiarze epi-
stemologicznym, najstabiej obecnym w edukacji matego dziecka. W pierwszej czgéei
tekstu przedstawiony zostanie krdtki przeglad najwazniejszych badari psychopedago-
gicznych nad rozwojem dziecigcych koncepcji wiedzy i poznania, a takze towarzyszace
tym badaniom rozbieznosci definicyjne. W drugiej czg$ci zaprezentowany zostanie
projekt badad nad dziecigcym rozumieniem istoty wiedzy — w oparciu o zebrane
w badaniach wypowiedzi graficzne i werbalne ukazany zostanie potencjal myslenia
epistemologicznego dzieci w miodszym wicku szkolnym, ktéry moze by¢ wspiera-
ny badz blokowany przez klimat epistemologiczny budowany w klasie szkolnej przez
nauczyciela.

! Kompetencje kluczowe w procesie uczenia si¢ przez cale zycie. Europejskie ramy odniesienie. Zalece-

nia Rady EU z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cate
zycie. (2018/C 189/01) dostep online: https://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/TXT/PDF/?uri=CEL
EX:32018H0604(01)&from=EN
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Myslenie epistemologiczne — ustalenia definicyjne

Mpyslenie epistemologiczne matych dzieci rzadko bywa przedmiotem rozwazain pe-
dagogicznych. Pomimo ze badania nad rozwojem rozumowania epistemologicznego
prowadzone s3 intensywnie od lat 70. ubieglego wicku, uwaga wigkszosci badaczy
koncentruje si¢ na okresie dojrzewania i wezesnej dorostosci, kedre uznawane s za czas
wyjatkowo intensywnych, kluczowych zmian rozwojowych (King, Kitchener 2004).
Co ciekawe, sam termin my$lenia epistemologicznego/osobistej epistemologii nie
doczekat si¢ jednej, powszechnie akceptowanej definicji. Watpliwosci badaczy budzi
zaréwno przebieg (mechanizm) rozumowania epistemologicznego, jak i forma, jaka
w umysle przyjmuja jego rezultaty (szerzej: Bendixen, Feuch 2010; Bendixen, Rule
2004; Briell i in. 2011; Hofer, Bendixen 2012). W jakim stopniu myslenie episte-
mologiczne ma charakter metapoznawczy? Czy rozumowanie to zalezy od dziedziny,
czy ma raczej charakter ogélny, ponaddyscyplinarny? Jaka forme¢ w umysle cztowieka
przyjmujg rezultaty myslenia epistemologicznego — czy jest to spdjny wewnetrznie
i uporzadkowany system przekonan, uaktywniany w sytuacji problemowej, czy tez
raczej procesy rozumowania/ refleksji i lezace u ich podloza zatozenia/ prekoncepgje,
a moze jeszcze bardziej pierwotne, nie do kofca uswiadamiane formy rozumienia?
Czy jest to wiedza zorganizowana i uporzadkowana na wzér teorii, czy tez raczej przyj-
muje forme zblizona do wiedzy potocznej, naiwnej, niestabilnej, czesto wewngtrznie
sprzecznej, podatnej na zmiany pod wplywem biezacych doswiadczert (Kuhn, Wein-
stock 2002)? Brak zgody badaczy co do istoty i struktury osobistej epistemologii po-
ciaga za soba nie tylko réznice w stosowanej metodologii badan, ale tez swoisty chaos
terminologiczny. Jak wskazuja Briell i in. (2011: 8-11), przeprowadzona przez nich
meta-analiza ponad 600 publikacji naukowych pozwolita wyodrebni¢ az 39 réznych
terminéw stosowanych na okre§lenie ludzkich przekonan dotyczacych wiedzy. Ponizej
zestawiono kilka najczgdciej stosowanych koncepgji, gtéwnie po to, by uswiadomi¢
czytelnikom zakres rozbieznosci definicyjnych wystgpujacych w tym obszarze badan:

1. Poznanie epistemiczne (King, Kitchener 2004) — zdolno$¢ do podejmowa-

nia $wiadomej refleksji nad granicami poznania, pewnoscia i kryteriami pra-
womocnosci wiedzy; proces uruchamiany podczas rozwiazywania ztozonych,
otwartych probleméw. ,,Podczas gdy metapoznanie pozwala jednostce na mo-
nitorowanie i regulowanie podstawowych proceséw mentalnych zaangazowa-
nych w uczenie sig, refleksja epistemologiczna przenosi poznanie na wyzszy po-
ziom — pozwalajac na a/ rozwazanie natury i ztozonosci problemu; b/ ocenianie
proponowanych rozwiazan, ich zasadnosci, doktadnosci, uzytej argumentacji
itp.” (King, Kitchener 2004: 38);

2. Przekonania epistemologiczne (Schommer-Aikins 2002) — forma osobistej,

zdroworozsadkowej i posiadajacej tadunek emocjonalny wiedzy, odzwiercied-
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lajacej przekonania, postawy i wartosci jednostki zwiazane z wiedza i procesem
poznania (zlozony system przekonan, kedre funkcjonuja i rozwijajg si¢ w spo-
s6b mniej lub bardziej niezalezny);

3. Epistemiczne metapoznanie (Hofer 2004) — przekonania dotyczace a/ natury
wiedzy (w tym: stopnia pewnosci wiedzy, jej ztozonosci oraz samego siebie jako
podmiotu ,wiedzacego”) oraz b/ natury procesu poznania (w tym: $wiadomosé
zrédet wlasnej wiedzy, kryteriéw jej prawomocnodci/ uzasadnienia, a takze
zdolno$¢ do regulowania proceséw konstruowania wlasnej wiedzy);

4. Myslenie epistemologiczne (Barzilai, Zohar 2014) — termin obejmujacy za-
réwno epistemiczne poznanie (definiowane jako myslenie o charakeerystyce
epistemologicznej konkretnych informacji, twierdzen czy Zrédet wiedzy), jak
tez epistemiczne metapoznanie (czyli wiedzg, umiejetnosci i doswiadczenia do-
tyczace ogélnej natury wiedzy i strategii poznawania).

Ostatni z wyodrebnionych terminéw jest wyraznie préba pogodzenia roz-
bieznosci definicyjnych, tj. ujecia w jednej, szerokiej koncepcji wszystkich aspektdw
rozumowania epistemologicznego, podkreslanych w literaturze jako wazne. U pod-
staw jego wyodrebnienia lezy przekonanie, ze tym, co rézni myslenie epistemologiczne
od innych proceséw poznawczych, nie jest jego odmienna strukeura czy prawidlowo-
§ci przebiegu, ale tematyka, tresci, ktérych ono dotyczy. W takim rozumieniu termin
myslenia epistemologicznego stosowany jest w niniejszym artykule. Nie roszczac so-
bie prawa do decydowania, jakq forme przyjmuje wiedza epistemologiczna w umysle
dziecka: ,teorii-w-dziataniu” jak wskazuje Barbara Hofer (2004), czy raczej luznych,
zdroworozsadkowych przekonad, jak twierdzi Marlene Schommer-Aikins (2002), au-
torka tekstu jest zainteresowana raczej tredcia tej wiedzy na pewnym etapie rozwoju
i mozliwo$ciami wspierania jej wzrostu w edukacji dziecka.

Rozw&j myslenia epistemologicznego matych dzieci

Jak podkreslaja Maria Ledziriska i Maria Czerniawska, cho¢ istnieja mocne podsta-
wy by twierdzié, ze podstawowe formy wiedzy metapoznawczej i rozumowania episte-
mologicznego sa obecne nawet u bardzo matych dzieci, to ,staja si¢ powszechne do-
piero wowczas, gdy jednostka jest zdolna do abstrahowania i $wiadomej refleksji nad
przebiegiem wiasnych proceséw poznawczych” (Ledzifiska i Czerniawska 2011: 357).
To wtasnie brak zdolnosci do myslenia abstrakcyjnego, formutowania uogdlnieri oraz
$wiadomej introspekeji przez wiele lat stanowily uzasadnienie dla lekcewazenia po-
tencjalu epistemologicznego malych dzieci. Za przelomowe w tym zakresie uwaza
si¢ badania Deanny Kuhn (2000), ktéra zauwazyta, ze Zrédet rozwoju epistemolo-
gicznego nalezy szuka¢ we wezesnych, dziecigcych teoriach umystu. Rozumienie tzw.
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fatszywych przekonan, czyli tego, ze kto§ moze postrzegaé, przezywad i interpretowaé
dang sytuacj¢ zupelnie inaczej niz my, to pierwszy krok ku subiektywnej, interpreta-
tywnej koncepcji wiedzy (Biatecka-Pikul 2012; Carpendale, Chandler 1996; Wellman
1985). Kuhn wyszta z zalozenia, ze rozumowanie epistemologiczne powinno by¢ de-
finiowane jako deklaratywny wymiar metapoznania: ,,Funkcje metapoznawcze moga
przyjmowa¢ charakeer proceduralny lub deklaratywny. Te pierwsze odwolujg si¢ do
$wiadomodci i zarzadzania przebiegiem wlasnego myslenia. Te drugie angazuja szersze
rozumienie myslenia i poznania w ogéle — i sa okreslane mianem rozumienia episte-
mologicznego” (Kuhn, Dean 2004: 270). W rozumowaniu tym mozna wyodrebni¢
kilka charakterystycznych pozioméw rozwoju (Kuhn, Dean 2004: 272):
® poziom realistyczny, gdy wiedza postrzegana jest jako obiektywna, niepodlega-
jaca dyskusji i stanowigca dokladne odzwierciedlenie/ kopie rzeczywistosci (czyli:

»wszyscy wiedza to samo, co ja’);
® poziom absolutystyczny — kiedy wiedza, cho¢ nadal obicktywna i pochodzaca

z zewngtrznego zrédla, jest przechowywana w umysle cztowicka w formie repre-

zentacji poznawczych/ przekonan, ktdére na skutek okolicznosci zewnetrznych

moga mie¢ charakter prawdziwy lub fatszywy (czyli: , kto§ moze wiedzie¢ lub rozu-
miec zdarzenia inaczej niz ja, ale tylko jedna z tych interpretacji jest prawdziwa’);

@ poziom multiplicystyczny (relatywistyczny) — gdy wiedza jest postrzegana jako
kreacja ludzkiego umystu, niepewna, niepodlegajaca warto$ciowaniu w katego-
riach ,prawda/ falsz”, poniewaz przyjmuje forme osobistych opinii, z ktérych
kazda moze mie¢ charakter warto$ciowy i uzasadniony, przynajmniej w oczach
konkretnego podmiotu (czyli: ,inni majg prawo do wlasnych opinii, réznych od
moich”);

® poziom ewaluatywistyczny — wiedza, cho¢ generowana przez umyst ludzki jako
swoista interpretacja rzeczywistoéci, przyjmuje formeg sadéw, ktore mogg by¢ war-
to$ciowane i poréwnywane ze sobg w kategoriach zrédet pochodzenia, sity argu-
mentéw i dowodéw przytaczanych na ich poparcie (czyli: ,,ten ma racjg, kto potra-
fi swoje przekonania stosownie udowodni¢, uargumentowac”).

Zaproponowane przez Kuhn wyjasnienie oferuje klarowny opis calozyciowej
trajektorii rozwoju epistemologicznego, ukazuje powiazania tego rozwoju z innymi
obszarami wyzszych funkcji poznawczych, wskazujac na ich edukacyjne znaczenie.
Jednak nie wyjasnia kluczowego mechanizmu napedowego zmian: dlaczego, pod
wplywem jakich czynnikéw zmienia si¢ my$lenie epistemologiczne dziecka? Co i dla-
czego moze te zmiany zahamowa¢ lub nawet uwsteczni¢? Dlaczego nie wszyscy doro-
$li w pelni realizuja swéj potencjal epistemologiczny, zatrzymujac si¢ na stosunkowo
wezesnych etapach rozwoju (King, Kitchener 2004)?

Odpowiedzi na tak sformutowane pytania dostarczajq badania pedagogéw za-
interesowanych edukacyjnym wymiarem myslenia epistemologicznego, zazwyczaj
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poswigcone rozumieniu konkretnych poje¢ mentalnych. Najbardziej reprezentatyw-
nym przyktadem s3 tu prace Bradforda Pillowa (2008), kt6ry proponuje, by w rozwo-
ju dziecigeej koncepcji poznania wyodrebni¢ cztery charakeerystyczne aspekty, zastrze-
gajac jednak, iz nie stanowia one sekwencji odrgbnych, roztacznych etapéw rozwoju.
Pozwalajg jedynie opisa¢ pewng tendencj¢ rozwojows i wyjasni¢ najwazniejsze zmiany
w dziecigcym rozumowaniu. Te cztery aspekty wiedzy to (Pillow 2008: 299):

a) rozumienie stanéw mentalnych, takich jak: pragnienia, intencje, uczucia,
przekonania — pojawia si¢ juz we wczesnym dziecifistwie i przyrasta w bardzo
szybkim tempie az do przelomowego odkrycia zjawiska fatszywych przekonan
okoto 4. roku zycia;

b) $wiadomo$¢ istnienia réznych proceséw poznawczych, czyli aktywnosci
umystowych, dla keérych stany mentalne sa materialem, tworzywem dziata-
nia, tzn. kedre generuja, selekcjonuja, przeksztatcajg lub wykorzystuja tres¢ sta-
néw mentalnych. Do gtéwnych proceséw mentalnych naleza: uwaga, pamieé,
zapominanie, wnioskowanie, zgadywanie, rozwiazywanie probleméw itp.
W elementarnej formie swiadomo$¢ istnienia tych proceséw, ich funkeji i cech
charakterystycznych pojawia si¢ w okresie przej$ciowym pomiedzy wezesnym
a $rednim dziecifistwem (miedzy 5. a 7. r.z.) i stopniowo przyrasta;

c) wiedza organizacyjna, rozumiana jako $wiadomo$¢ relacji (podobieristw
i roznic) pomiedzy réznymi procesami poznawczymi — pierwsze formy takiej
wiedzy pojawiaja si¢ w okresie péznego dziecifistwa (miedzy 9. a 10. r.2.);

d) mysélenie epistemologiczne, czyli refleksja nad ogélng natura wiedzy i jej
zwiazkami z rzeczywistoscig — pojawia si¢ w okresie wezesnego dojrzewania
(13.-14. r.z.) i rozwija w indywidualnym tempie przez cale doroste zycie.

Elementarne rozumienie stanéw mentalnych, okreslane w literaturze mianem ,,na-

iwnych teorii umystu”, pojawia si¢ juz we wezesnym dzieciistwie: jeszeze przed 3. r.z.
dzieci uczg si¢ rozpoznawad pragnienia, emocje, intencje (Biatecka-Pikul 2012; Well-
man 1985). Do przetomu 4. i 5. roku nabywaja tez umiej¢tno$¢ rozumienia ludzkich
przekonan jako reprezentacji rzeczywistosci, ktére moga mie¢ charakter adekwatny,
zgodny ze stanem faktycznym, badZ niecadekwatny, fatszywy. Te wezesne koncepcje
obejmuja takze rozpoznanie indywidualnych réznic w stanach mentalnych ludzi oraz
ich Zrédet percepcyjnych. Jednak, jak wskazuja badania, mate dzieci nie doceniajg
w pelni sposobu i zakresu, w jaki aktywnos¢ poznawcza umystu ludzkiego moze wply-
wacé na stany mentalne jednostki. Przefom w dziecigcym postrzeganiu wiedzy i proce-
séw mentalnych nastgpuje dopiero okoto 6.—7. r.z. (Pillow 2008: 298). Jak wskazuja
badania, przed szdstym rokiem zycia dzieci traktuja wiedze jako obiektywna kopie
zewngtrznej rzeczywistosci i nie dopuszezaja mozliwosci istnienia wielu, réznorod-
nych, subickecywnych interpretacji tych samych danych wejsciowych dostarczanych
przez zmysly.
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Swiadomo$¢ istnienia réznych form aktywnosci poznawczej dotyczy zaréwno pro-
ceséw inicjowanych §wiadomie, jak i tych uruchamianych automatycznie, i obejmuje
rozpoznanie funkcji i cech charakterystycznych danego procesu, jego typowych re-
zultatéw oraz warunkéw wystepowania, tj. sytuacji czy bodzcéw inicjujacych. Pillow
powiada, ze ludzie dorosli zazwyczaj potrafia nazwaé wiele réznych form aktywnosci
mentalnej czlowieka, jednak ich wiedza w tym zakresie pozostaje raczej ograniczona —
powierzchowna i ogélnikowa. Rzadko zdarza si¢, by przecigtny cztowiek dysponowat
modelem wyjasniajacym mechanizmy przetwarzania informacji zachodzace w toku
danego procesu, np. ludzie generalnie wiedza, ze uwaga ma charakeer selektywny,
ale zazwyczaj nie potrafia wyjasni¢, na czym polega mechanizm tej selektywnosci.
Wiedza natomiast, ze cztowiek ogladajacy telewizje w zattoczonym pokoju, w kedrym
odbywa sie jednoczesnie kilka rozméw, bedzie prawdopodobnie potrafit odtworzyé¢
tre$¢ ogladanego programu, ale juz nie tre$¢ toczacych si¢ wokét konwersacji. Potrafig
tez przypisaé taki rezultat procesowi koncentrowania si¢ na waznych informacjach
czy blokowania informacji niepotrzebnych, oceniaja proces koncentrowania uwagi
jako trudny, wymagajacy duzo wysitku i podatny na rozpraszanie, a takze zalezny
od indywidualnych zdolnosci jednostki, jej wiedzy i przekonan dotyczacych uwagi.
Innymi stowy, wiedza wigkszosci przecigtnych dorostych na temat konkretnych proce-
séw poznawczych ma charakter potoczny i kontekstowy, osadzony mocno w realiach
do$wiadczanej codziennosci, obejmujacy raczej $wiadomos¢ prawdopodobnych czy
pozadanych rezultatéw danej aktywnosci mentalnej niz precyzyjne wyjasnienie jej me-
chanizméw (Pillow 2008: 300).

Wiedza na temat aktywno$ci poznawczej umystu zaczyna si¢ pojawiaé migdzy
5.a 7. r.z., prawdopodobnie pod wplywem do$wiadczen edukacyjnych. Mate dzieci
(3—4 letnie) mogg co prawda postugiwad si¢ prosta terminologia nazywajaca niekedre
procesy poznawcze (,wiem”, ,mysl¢” itp.), ale nie doceniaja roli, jaka te procesy pet-
nig w konstruowaniu reprezentacji poznawczej rzeczywistosci. Dopiero okres edukacji
elementarnej i wymagania stawiane przez szkole sprawiaja, ze $wiadomos¢ réznorod-
nej i ztozonej aktywnosci umystu ludzkiego znaczaco przyrasta. Pillow powiada, ze

(...) we wezesnym dzieciistwie wiedza dotyczaca funkcjonowania ludzkiego umystu
zostaje zorganizowana w kategoriach relacji pomiedzy pragnieniami/ zyczeniami a per-
cepcja i dziataniem. W okresie $redniego dziecifistwa to proste wnioskowanie w kate-
goriach psychologii ,zyczen-pragnieri” zaczyna si¢ przeksztalca¢ w koncepcje umystu
jako aktywnego o$rodka przetwarzania informacji, dzigki czemu dzieci rozumieja, ze
takie procesy poznawcze, jak: wnioskowanie, pamie¢, uczenie si¢ i wyobraznia aktywnie
uczestnicza w ksztaltowaniu si¢ przekonar, posrednicza w nim wplywajac w sposéb
istotny na ostateczny ksztatt ludzkiej wiedzy (2008: 305).
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W momencie, gdy wiedza dziecka na temat istnienia réznych proceséw poznaw-
czych staje si¢ wystarczajaco poglebiona i bogata w szczegély (obejmujac cechy charak-
terystyczne, nierozlacznie zwiazane z danym typem aktywnosci mentalnej), pojawia
si¢ zdolno$¢ do $wiadomej refleksji nad funkcjonowaniem poznawczym czlowieka;
dzieci zaczynajg organizowad swoja wiedzg w kategoriach podobietistw i réznic w za-
kresie cech i funkgji poszezegélnych proceséw poznawczych.

W tym kontekscie szczegdlnie interesujace wydajg si¢ badania Henry’ego Wellma-
na nad rozumieniem przez dzieci pojecia umystu i mézgu (Wellman 1985). W jed-
nym ze studiéw Wellman poréwnywat doroste i dziecigce sposoby postrzegania roli
moézgu w aktywnosci zyciowej cztowieka. Uczestnikéw badania pytano, czy potrze-
bujg mézgu do wykonywania réznego typu dziatad: mentalnych (pamigé, wiedza,
marzenia); czynnosci zmystowych (patrzenie, smakowanie); zadan szkolnych (uczenie
sig, liczenie itp.); innych zachowanl obserwowalnych, zaréwno o charakterze odrucho-
wym (kaszel), jak i $wiadomym, celowo podejmowanym (skakanie na jednej nodze);
a takze réznego typu uczué, od reakgji fizjologicznych (uczucie sennosci czy gtodu),
przez proste emocje (smutek, rado$¢), az po ztozone uczucia poznawcze (ciekawos¢).
Dorodli dostrzegali udzial mézgu we wszystkich formach aktywnosci podejmowanej
przez czlowicka. Wizja najmlodszych dzieci znaczaco odbiegata od tego modelu —
mozg byt postrzegany w kategoriach zblizonych do umystu, jako siedlisko wspélne dla
réznorodnych, $wiadomie podejmowanych proceséw poznawczych, takich jak: my-
$lenie, marzenia, uczenie si¢ itp. Zachowania odruchowe, peryferyjne, nie§wiadome
(bezwolne) nie miescily si¢ w tej wizji. Zdaniem Wellmana (1985: 190), $wiadczy to
o wewngtrznej niespdjnosci wezesnych koncepgji dziecigeych — mézg wydaje si¢ by¢
postrzegany na réwni z innymi organami ciata, jako autonomiczny i odr¢bny zarazem,
posiadajacy wlasna, specyficzng dziedzing aktywnosci: oczy widza, nogi chodza, uszy
stysza, a mézg mysli. W konsekwencji mate dzieci uwazaja, ze mézg mozna nieja-
ko ,wylaczy¢” i przesta¢ mysle¢ (Flavell, Green, Flavell 1995: 79). Dopiero w wieku
szkolnym ta wizja mézgu nabiera bardziej fizjologicznego charakteru, dzieci zaczy-
naja stopniowo dostrzegaé réznice migdzy mézgiem, jako zaangazowanym réwniez
w czynnosci odruchowe (bezwolne, nieumyslne, nie poddajace si¢ kontroli), a umy-
stem jako osrodkiem wylacznie intencjonalnych, $wiadomie uruchamianych czynno-
§ci poznawczych. Dostrzeganiu tego typu réznic towarzyszy $wiadomos¢ funkcjonal-
nej wspélzaleznosci pomiedzy organami: mézg zaczyna by¢ postrzegany jako sterujacy
innymi organami ciala, ale zarazem wspomagany przez naplywajace z nich informagje.
W konsckwencji pojawia si¢ rozumienie tzw. strumienia $wiadomosci, czyli tego, ze
mozgu nie da si¢ wylaczy¢, zatrzymad, ze dziata on zawsze, nawet kiedy pozornie nic
nie robimy, np. gdy $pimy.
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Badania $wiadcza, ze w miarg przeksztalcania si¢ dziecigcej wiedzy w forme coraz
bardziej uporzadkowans, zorganizowana i uswiadomiong, zaczyna si¢ pojawia¢ nowa,
bardziej abstrakcyjna koncepcja zjawisk umystowych (Pillow 2008: 307):
® po pierwsze, dzieci zaczynaja zdawac sobie sprawe, ze procesy umystowe nie maja

charakteru pojedynczych, krétkotrwatych czy izolowanych zdarzeri — przeciwnie,

myslenie stanowi zlozony i wiclowymiarowy ciag aktywnosci systematycznych,
zorganizowanych i celowych, podejmowanych w trakcie planowania, rozwiazywa-
nia probleméw czy podejmowania decyzji. To bardzo wazna zmiana metapoznaw-
cza — zmienia si¢ bowiem dziecigca koncepcja umystu: ,postrzeganie myslenia

w kategoriach $wiadomie i celowo powiazanych ze sobg aktéw poznawczych zakia-

da rozumienie umystu jako zorganizowanego osrodka przetwarzania informacji”

(Pillow 2008: 30);
® po drugie, dzieci zaczynajq takze dostrzegad, ze niektdre procesy poznawcze maja

charakter subiektywnej interpretacji, opartej na niepetnych badZ niejednoznacz-
nych przestankach (informacjach wyjsciowych), co moze prowadzi¢ do niepew-
nych poznawczo rezultatdw, ale takze do réznych, subiektywnych punktéw widze-
nia (perspektyw postrzegania rzeczywistoéci). Zdaniem Pauli J. Schwanenflugel,
dos$wiadczenie przez dzieci subiektywnosci, niepewnego charakteru czy wreez nie-
jednoznacznosci rezultatéw poznania inicjuje i wspomaga proces ksztattowania sig
konstruktywistycznej teorii umystu (za: Pillow 2008: 307), zapoczatkowujac tym
samym szereg istotnych zmian w dziecigcym mysleniu o zjawiskach mentalnych.

Wielu badaczy podkresla, ze to wlasnie dostrzezenie subiektywnosci jako inhe-
rentnej cechy wiedzy i poznania otwiera droge do rozwoju refleksji epistemologicznej
(Alexander, Schwanenflugel 1996; Biatecka-Pikul 2012; Kuhn 2000). Co prawda, ro-
zumienie subiektywnosci w najbardziej elementarnej formie pojawia si¢ juz we wezes-
nym dziecifistwie, ale wéwczas ma jeszcze charakeer bardzo powierzchowny i ograni-
czony. Dzieci 4-5-letnie rozumiejg, ze jednostka moze zywic fatszywe przekonania, ale
zrodet tego zjawiska upatruja wylacznie w obiektywnych okolicznosciach zewngtrz-
nych. W rezultacie, fatwiej dostrzegaja réznice w sposobie rozumienia rzeczywistoéci
zwiazane z rdzng sytuacja zewnetrzng uczestnikow/ $wiadkéw zdarzenia (tzw. sytua-
cyjne punkty widzenia) niz indywidualne perspektywy, reprezentowane przez ludzi
o réznych cechach psychicznych — charakterach, postawach, przekonaniach, emocjach
itp. (tzw. subiektywne punkty widzenia) (Higgins, za: Pillow 2008: 298). Dopiero
okoto 7. r.z. dzieci zaczynajg rozumieé, ze réwniez wewngtrzne procesy psychiczne
moga przyczyniad si¢ do powstawania subicktywnych interpretacji rzeczywistosci. Jed-
nak poczatkowo to rozumienie ma charakter specyficzny, osadzony w konkretnym
kontekscie sytuacyjnym — dzieci przyznaja, ze informacja dwuznaczna moze zostaé
blednie zinterpretowana przez naiwnego, zmanipulowanego czy stronniczego obser-
watora (Pillow 2008: 308). Dopiero w okresie dojrzewania zaczyna si¢ ksztaltowaé
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$wiadomo$¢, ze ludzka wiedza i przekonania maja z natury rzeczy wymiar subiek-
tywny — s3 bowiem konstruowane przez umyst w toku ztozonych proceséw psychicz-
nych, ktére odciskaja mocne pigtno na ostatecznym ksztalcie ludzkiego poznania.
Jak podsumowuje D. Kuhn, sita napgdowa rozwoju epistemologicznego tkwi zatem
w zdolnosci do koordynowania, uzgadniania ze soba subiektywnego i obicktywnego
wymiaru wiedzy, utrzymywania réwnowagi pomiedzy nimi, stosownie do okoliczno-

$ci, zadania lub dziedziny uczenia si¢ (Kuhn, Dean 2004: 271).

Dzieciece koncepcje wiedzy i uczenia sie w Swietle badan
empirycznych

Prezentowane badania zostaly przeprowadzone w ramach seminarium dyplomo-
wego poswigconego rozwijaniu dziecigeej motywacji do uczenia sig. W artykule wyko-
rzystano fragmenty materiatu badawczego zebranego przez Anng Gawrych (2017) za
pomoca wywiadu klinicznego Piageta. Na wstepie dzieci poproszono o wykonanie ry-
sunku: ,,Chciatabym Was prosi¢ o pomoc — piszg ksiazke dla dzieci o wiedzy i uczeniu
si¢. I nie mam pomystu na oktadke do tej ksiazki. Pomyslcie, czym réznig si¢ od siebie
te dwa pojecia: wiedza i uczenie si¢? Co powinna przedstawia¢ oktadka, zeby wszyscy
od razu zauwazyli réznicg? Sprébujcie narysowac taka oktadke”. Po wykonaniu rysun-
ku dzieci poproszono o wyjasnienie: ,,Co przedstawia Twdj rysunek? Jak wyjasnitbys
koledze, czy rézni si¢ wiedza od uczenia si¢?”2

W badaniach uczestniczyto 30 dzieci, w tym po 15 uczniéw z klasy II oraz III.
Zdecydowana wigkszo$¢ dzieci wywodzila si¢ z rodzin petnych (96,7%), z wysokim
lub $rednim statusem spoteczno-kulturowym (odpowiednio 30% i 46,7%). Wyni-
ki analizy semantycznej zebranych wypowiedzi stowno-graficznych przedstawiono
ponizej.

Za najwazniejszg roznicg migdzy poréwnywanymi pojeciami dzieci uznaly fake, ze
uczenie si¢ to proces (dziatanie, robienie czego$), a wiedza to stan, zaséb. Co cickawe,
jednak nie wszystkie badane dzieci dostrzegaty w tej relacji zwiazek przyczynowo-skut-
kowy: zeby co$ wiedzied, trzeba si¢ tego wezesniej nauczyé, zrozumied, zapamigtad,
np. ,Jak si¢ nauczymy, to juz wiemy” (Zbyszek, kl. IIT). Niekt6re wyjasnienia oparte
byly raczej na zwiazku czasowym, np. ,Uczenie si¢ jest najpierw, a potem wiedza”

(Mateusz, kl. II).

? 7 uwagi na obszerno$¢ zebranego materiatu w artykule wykorzystano tylko dwa pierwsze sposréd

o$miu pytan zaplanowanych w wywiadzie. Petna strukture wywiadu zawiera praca dyplomowa napisana
przez A. Gawrych (2017) pod kierunkiem autorki tekstu. Studentka wyrazita zgode na wykorzystanie
zebranych przez nia materialéw empirycznych do opracowania publikacji.
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Badane dzieci wyjasnialy istot¢ uczenia si¢ jako zdobywanie wiedzy i nowych
doswiadezen (16 oséb), czy nabywanie madrosci (2 osoby). Formutowane wyjasnie-
nia byly przy tym mocno osadzone w kontekscie konkretnych, szkolnych doswiad-
czefi — jest to szczegdlnie wyraznie widoczne w rysunkach przedstawiajacych obraz
klasy szkolnej, tablicy, nauczyciela wyjasniajacego zadanie itp. (Ryc. 1). Uczenie si¢
jest tu postrzegane w kategoriach obowiazku, nie zawsze przyjemnego, narzuconego
przez dorostych: ,,Uczenie si¢ to jak chodzimy do szkoty” (Marta, kl. II), ,, To na lek-
¢ji zdobywanie wiedzy” (Natalka, k. III), ,Uczymy si¢, jak na lekeji Pani ttumaczy”
(Natalka, kl. ITI), ,,Piszemy i rozwiazujemy rézne zadania” (Zbyszek, kl. III), ,,Uczenie
si¢ to jak Pani zadaje prac¢ domowg — to, czego si¢ uczylismy na lekeji” (Maks, kl. II),
»Uczymy sig, jak czytamy ksiazki i jak mnie Pani chwali” (Natalia, kl. IIT), ,,Uczenie
si¢ to rozwigzywanie wielu zadad” (Paulina, kl. III), ,Uczenie si¢ to powtarzanie, za-
dawanie pracy i odpowiadanie na lekcji” (Mateusz, kl. I), ,, To taki przymus, aby mie¢
dobrg pracg” (Kinga, kl. ITI).

| Uczenie sie Wiedza

HiSioRIa

Ryc. 1. ,Dzieci si¢ ucza w szkole, a wiedza to madro$¢, ale taka w ksigzkach” — Paulina klasa IIT
(zrédto: Gawrych 2017: 57)
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Znacznie rzadziej dzieci kojarzyly uczenie si¢ ze §wiatem zewngtrznym, zaba-

wg i czynnosciami pozaszkolnymi (Ryc. 2), np. ,,Uczymy si¢ gra¢ w pitke” (Woj-

tek, kl. III), ,Uczymy sig, jak zwiedzamy zamek, podczas wycieczki” (Maks, kl. II),

»Uczenie si¢ to zdobywanie wiedzy podczas wycieczki w géry” (Paulina, kl. II), czy

»Bo jak si¢ uczg, to jakbym wchodzit na szezyt géry, a potem wiem, jak w encyklope-

dii” (Adas, kl. II). Analiza wypowiedzi dziecigcych pozwala zauwazy¢ dwie kluczowe

cechy charakterystyczne przypisywane uczeniu sig:

a) zewngtrzny charakter — uczenie si¢ jest zorganizowane, kierowane i oceniane

przez dorostych. Same dzieci nie dostrzegaja wlasnego wptywu na jego prze-

bieg — trzeba zrobi¢ to, co Pani kaze;

b) powtarzalnos¢, wielokrotno$¢ dzialania — zeby si¢ czego$ nauczy¢, trzeba dang

czynno$¢ powt6rzy¢ wiele razy, prze¢wiczy¢ i utrwali¢. Zdaniem Ingrid Pram-

ling (1986), uchwycenie tej prawidlowosci jest poczatkiem rozwoju dziecig-

cych koncepcji uczenia si¢ i wyprzedza rozwojowo postrzeganie uczenia si¢

jako czynnosci umystowej.

Uczenie sie

Wiedza
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Ryc. 2. ,,Chlopiec gra w pitke i jest zadowolony, bo uczy si¢ czegos nowego. Wiedza — to, co juz
potrafie, wiem, a nie wiedziatem” (Michat, klasa II). Zrédlo: archiwum whasne
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Nie znaczy to jednak, ze dzieci nie zdaja sobie sprawy z zaangazowania umystu
w proces uczenia si¢ — w wypowiedziach badanych pojawily si¢ czynnosci mentalne
takie jak: myslenie (24 osoby), stuchanie (3 osoby), zapami¢tywanie (6 os6b), rozu-
mienie (2 osoby), czy skupienie uwagi (4 osoby). Oto kilka przyktadéw takich wy-
powiedzi: ,Stuchamy i wtedy wszystkie mysli przychodza do glowy i zapamictujemy”
(Adas, kl. II), ,Zapamictujemy informacje i myslimy” (Stas, kl. II), ,,Glowa zdobywa
wigcej wiedzy” (Mateusz, kl. II), ,Rozwijamy szare komérki” (Stas, kl. II1), ,,Uczenie
si¢ to myslenie, robi nam sie cieplo i rozwija si¢ nasze myslenie” (Wojtek, kl. III),
»Uczymy sig, aby co$ zostalo w glowie, zdobywamy madro$¢” (Amelia, kl. IT).

Pojecie wiedzy, jako bardziej abstrakeyjne, okazato si¢ znacznie trudniejsze — dzieci
mialy wyrazny klopot ze znalezieniem odpowiednio precyzyjnych stéw, zbudowaniem
uogélnionej definicji. Sformutowane wyjasnienia tworza wyrazne kontinuum, s roz-
pigte migdzy postrzeganiem wiedzy jako: a) obiektywnej i pochodzacej ze Zrédet ze-
wngetrznych wobec samego siebie (wiedza pochodzi z ksigzek lub od nauczyciela), a b)
rozumieniem wiedzy jako kategorii wewngtrznej, subiektywnej (wiedza to zawartos¢
ludzkiego umystu, wszystko, co wiemy — Ryc. 4). Takie zréznicowanie odzwierciedla
dobrze opisang w literaturze tendencj¢ rozwojowa i $wiadezy o tym, ze dziecigce kon-
cepcje wiedzy znajdujg si¢ w fazie intensywnego rozwoju, krystalizowania si¢ (Tab. 1).

Tabela 1. Dzieciece koncepcje wiedzy. Zrédto: opracowanie wiasne

Wiedza jako kategoria obiektywna, Subicktywna koncepcja wiedzy

zewnetrzna
¢ Wiedza to madro$¢, ale taka zdobywana e To co$, co mam w glowie
w szkole * Wiedza to ma juz calo$¢ w glowie
e Wiedza — z ksiazek brana e Wszystko, co wiemy
e Wiedza jest w encyklopedii e Wiedza to jest to, co juz potrafi¢

e Nauczyciel przekazuje nam wiedzg i to
si¢ pézniej w zyciu przyda

*  Wiedza to ksigzki, globus, mapa

e Wiedza to cos, co mi da szkota

-
>
Posrednie/ przejéciowe koncepcje wiedzy —
wiedza jako suma zawartosci wielu umystéw:
Cata kula ziemska co$ wie

Polacy maja fajne pomysty
Ludzko$¢ ma wiedze

Z rozwojowego punktu widzenia bardziej zaawansowane jest postrzeganie wiedzy
jako zawarto$ci umystu cztowieka. Badane dzieci podkreslaty tu trzy zasadnicze aspek-

ty wiedzy:
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a) $wiezo§¢, nowos¢ zdobywanych informacji: ,,Wiedza — to, co juz potrafie,
wiem, a nie wiedzialem (Michal, kl. 1), ,Kiedy zdobywamy nowe doswiad-
czenia, no do zycia potrzebne” (Kamil, kl. II), ,Wiedza to uczenie si¢ czego$
nowego, co wezesniej nie znatem” (Julian, kl. I1I);

b) potrzeba mentalnego ,oswojenia” wiedzy: ,Wiedza to myslenie” (Wojtek, kl.
II), ,Wiemy, bo juz wyuczylismy si¢ na pami¢¢” (Adas, kl. II), ,Co$ wiemy
i rozumiemy, co to jest” (Kinga, kl. III);

c) praktyczng uzyteczno$¢ wiedzy: ,Wiedza to madros¢” (11 oséb), ,otwarty
umyst” (Stas, kl. I1I), a takze zdolnos¢ do kreowania nowych, ciekawych po-
mystéw (6 oséb), czgsto przedstawiana na rysunkach symbolicznie w formie
zapalonej zaréwki (Ryc. 2 i 3).

Uczenie sie

Ryc. 3. ,Dziewczynka, keéra tumaczy nam rézne zadania, i chlopiec, ktéry ma rézne pomysty.
Uczenie si¢ to nauka, a wiedza to madro$¢. Uczymy sig, aby by¢ kiedy$ kim§ najwazniejszym,
wtedy mozna co$ w przyszloéci osiagna¢” (Natalia, kl. II). Zrédto: archiwum wiasne

Cho¢ utozsamienie wiedzy z madroscig czy pomystowoscia moze si¢ wydawaé zbyt
szerokie, to prawdopobnie jest ono rezultatem postrzegania wiedzy jako pochodzacej
od autorytetu — z jednej strony zatem wiedza to zawarto$¢ ludzkiego umystu, z dru-
giej jednak nie kazdy ma tej wiedzy wystarczajaco duzo, by méc zosta¢ uznanym za
cztowieka madrego (im wigcej ma si¢ wiedzy, tym bardziej jest si¢ madrym). Pozorna



VARIA

sprzeczno$¢ zawarta w tym dziecigcym przekonaniu jest potwierdzeniem wyrazanej
przez wielu badaczy tezy, ze wiedza epistemologiczna, przynajmniej na wezesnych eta-
pach rozwoju, nie tworzy jeszcze spéjnej wewnetrznie teorii, ale raczej przypomina
w strukturze zestaw luzno powiazanych przekonani potocznych, nasyconych emocjo-
nalnie, cz¢sto odpornych na logike i zmiennych, bo budowanych na podstawie bieza-
cych do$wiadczen (Schommer-Aikins 2002).

Uczenie sie

Ryc. 4. ,Dziewczynka si¢ uczy jak mysli, w mézgu. Wiedza to ma cato$¢ juz w glowie”
(Aleksandra, kl. II). Zrédto: archiwum wiasne

Podsumowanie

Przedstawione studium empiryczne nie roci sobie prawa do formutowania uogél-
nieri — celem jego prezentacji byto raczej uzmystowienie czytelnikom, ze w mysleniu
epistemologicznym dzieci w mlodszym wieku szkolnym zachodza wazne jakosciowo
zmiany, otwieraja si¢ nowe obszary wrazliwosci i refleksji, ktére nauczyciel powinien
dostrzega¢ i wspieraé. Cho¢ zgodnie z opisang przez Kuhn (2004) trajekeorig roz-
woju, rozumowanie dzieci jest jeszcze mocno zakorzenione w absolutystycznym po-
strzeganiu wiedzy, to zaczynaja one dostrzega¢ role, jaka w konstruowaniu wiedzy
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petnig rézne procesy mentalne — myslenie, uwaga, pamigé, rozumienie itp. Pod wply-
wem oczekiwan szkoly pojawia si¢ potrzeba zrozumienia tych proceséw i poddania
ich $wiadomej kontroli. Spontanicznie uruchamia si¢ refleksja nad struktura i prze-
biegiem tych proceséw, ksztattuje si¢ tzw. wiedza organizacyjna (Pillow 2008), czyli
$wiadomo$¢, ze procesy te nie przebiegaja w izolacji, tylko tworza ztozony taficuch
oddziatywad. W zrozumieniu cech charakterystycznych i relacji miedzy operacjami
sktadajacymi si¢ na myslenie i uczenie si¢ potrzebna jest dziecku pomoc nauczyciela.

Przeprowadzone badania pokazuja takze, ze rozumienie prawidtowosci uczenia sig
jest w $wiadomosci dziecigeej powiazane z koncepeja wiedzy (Ryc. 5), pozostaja one
w nieustannej interakeji, wplywajac na siebie i ksztaltujac si¢ nawzajem. Jak przekonu-
je Pramling (Pramling 1986: 36-37), tendencja rozwoju dziecigcych koncepcji uczenia
si¢ obejmuje 3 zasadnicze etapy: a) uczy¢ si¢ co$ robié, b) uczy¢ sie, by wiedzied, i ¢)
uczy¢ sig, by rozumieé¢ $wiat. Zdecydowana wigkszo$¢ uczestnikéw badania znajduje
si¢ na II etapie rozwoju — dzieci sa wyraznie $wiadome whasnej aktywnej roli w proce-
sie uczenia si¢, wiedza, ze aby opanowa¢ jakas umiejetno$é, trzeba ja wielokrotnie po-
wtdrzyé, wyéwiczy¢, rozwiazaé wiele zadan, by osiagna¢ bieglos¢. Jednak budowanie
wiedzy utozsamiajg gléwnie z procesami ilo$ciowymi: zapamictywania, gromadzenia
w umysle danych, faktdw, informagji, ktére podlegaja warto$ciowaniu w kategoriach
»prawda—falsz” i pochodza z zewnatrz (z ksigzek lub od nauczyciela). Z jednej strony,
postugiwanie si¢ taka obiektywistyczna koncepcja wiedzy jest naturalnym etapem roz-
woju epistemologicznego (Bialecka-Pikul 2012; Kuhn, Dean 2004; Wellman 1985).
Z drugiej strony jednak, poczatek edukacji szkolnej to etap, kedry wymaga formacyw-
nej interwengji $rodowiska — interwencji, ktdra pomoze dzieciom przejs¢ od postrze-
gania wiedzy w kategoriach czysto obiektywnych do rozumienia jej jako subiektyw-
nej, podmiotowej interpretacji danych, wymagajacej krytycznego myslenia, wazenia
argumentéw, dostrzegania czynnikéw kontekstowych. Dopiero postrzeganie wiedzy
jako podwazalnej, wymagajacej uzasadnienia i argumentacji, uruchamia takie obszary
refleksji epistemologicznej, jak: myslenie krytyczne, dociekanie Zrédet wlasnej wiedzy,
zdawanie sobie sprawy z kryteriéw jej prawomocnosci, sity argumentéw itp. Urucho-
mienie takiej refleksji to wazne zadanie edukacji poczatkowej. Wypowiedzi niektérych
z uczestnikdéw badan wskazuja, ze pojawia si¢ juz gotowos¢ do takiego namystu, np.
»Wiedza to otwarty umyst, aby nie by¢ takim cztowiekiem bez celu i nie uczy¢ si¢ na
btedach” (1 osoba); , Wiemy co$, to znaczy rozumiemy” (2 osoby).
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Ryc. 5. Zwiazki miedzy dziecigcymi koncepcjami wiedzy i uczenia si¢ w §wietle przeprowadzo-
nych badan. Zrédto: opracowanie whasne

Koncepcje uczenia si¢ Koncepcje wiedzy

Brak koncepcji wiedzy

1. Uczyé sig cos robic etap przedrefleksyjny — umiejetnosci

uczenie si¢ jako dziatanie, bycie

. : T , ostrzegane jako rezultat myslenia
zaangazowanym i zdobywanie doswiadczeri P gane) A

ywymyslitem jak to zrobi¢”

Obiektywna koncepcja wiedzy

2. Uczy¢ sig, by wiedzied wiedza jako zawarto$¢ ludzkiego umystu
uczenie si¢ to zdobywanie wiedzy o $wiecie ale postrzegana jako suma obiektywnych,
weryfikowalnych danych/ informacji

Przejicie do subiektywnej

3. Uczy¢ si¢ by rozumieé koncepcji wiedzy
uczenie si¢ to rozumienie znaczenia rzeczy, rozumienie oparte na pytaniu ,,dlaczcgo”
zjawisk w $wiecie oraz ich wzajemnych relagji dopuszcza rézne wyjasnienia, domaga si¢

v uzasadnienia, argumentowania

Refleksja epistemologiczna —
nad zZrédlami i kryteriami prawomocnosci wiedzy, a takze
wiasng rola w jej budowaniu i porzadkowaniu

Jednak uruchomienie takiego rozumowania zalezy od nauczyciela i klimatu episte-
mologicznego, jaki buduje on w klasie szkolnej — od zadawanych konsekwentnie i sy-
stematycznie pytari: Skad wiemy to, co wiemy? Dlaczego tak sagdzimy? Co potwierdza
nasze myslenie? Jak wyjasni¢ to komus, ko si¢ z nami nie zgadza?

Podsumowujac, liczne badania wskazuja, ze rozumowanie epistemologiczne jest
istotnym czynnikiem ksztattujacym efektywno$¢ edukacji juz w mtodszym wieku
szkolnym (Bendixen, Feucht 2010; Kuhn, Weinstock 2002). Im lepiej dzieci rozu-
mieja prawidfowosci procesu uczenia sig, tym szybciej sa w stanie przejaé swiadoma
kontrol¢ na jego przebiegiem. Im lepiej rozumieja, czym jest wiedza i jak moze by¢
zorganizowana w umysle cztowieka, tym bardziej swiadome stajg si¢ wlasnej roli w jej
konstruowaniu (Pramling 1986). Zaden z tych obszaréw éwiadomosci nie rozwija si¢
jednak automatycznie i samoczynnie — $rodowisko edukacyjne moze petni¢ w tym
procesie zaréwno role stymulujaca, jak i blokujaca. Istnieja podstawy empiryczne, by
sadzi¢, ze tego typu interwencja dydakeyczna moze by¢ skuteczna i korzystna juz na
etapie edukagji elementarnej (Hofer, Bendixen 2012: 236). Jednak to stosunkowo
nowy obszar badawczy, ktéry dopiero wymaga poglebionych eksploracji.

161



Bibliografia

Alexander J.M., Schwanenflugel PJ. (1996). Development of Metacognitive Concepts about
Thinking in Gifted and Non-gifted Children: Recent Research, ,Learning & Individual
Differences”, vol. 8, no. 4, s. 305-325.

Barzilai S., Zohar A. (2014). Reconsidering Personal Epistemology as Metacognition: A Mul-
tifaceted Approach to the Analysis of Epistemic Thinking, ,Education Psychologist”,
vol. 49(1), s. 13-35.

Bendixen L.D., Feucht EC. (red.) (2010). Personal Epistemology in the Classroom. Theory,
Research, and Implication for Practice, New York: Cambridge University Press.

Bendixen L.D., Rule D.C. (2004). An Integrative Approach to Personal Epistemology:
A Guiding Model, ,Educational Psychologist”, vol. 39(1), s. 69-80.

Biatecka-Pikul M. (2012). Narodziny i rozwdj refleksji nad mysleniem, Krakéw: U]J.

Briell ]., Elen J., Verschaffen L., Clarebout G. (2011). Personal Epistemology: Nomenclature,
Conceptualizations, and Measurements, [w:] J. Elen, E. Stahl, R. Bromme, G. Clare-
bout (red.), Links Between Beliefs and Cognitive Flexibility: Lessons Learned, Springer
Science+Business Media, s. 7-36.

Carpendale ].I., Chandler M.]. (1996). On the Distinction between False Belief Understand-
ing and Subscribing to an Interpretive Theory of Mind, ,Child Development”, vol. 67,
s. 1686-1706.

Feucht EC. (2010). Epistemic Climate in Elementary Classrooms, [w:] L.D. Bendixen,
EC. Feucht (red.), Personal Epistemology in the Classroom. Theory, Research, and Impli-
cations for Practice, Cambridge: Cambridge University Press, s. 55-93.

Flavell ].H. (1979). Metacognition and cognitive monitoring. A new area of cognitive-devel-
opmental inquiry, ,American Psychologist”, vol. 34(10), s. 906-911.

Flavell J.H., Green EL., Flavell E.R. (1995). Young childrens knowledge about thinking,
»Monographs of the Society for Research in Child Development”, serial no. 243,
vol. 60, no. 1.

Gawrych A. (2017). Koncepcja uczenia si¢ w wypowiedziach dzieci w mlodszym wieku szkol-
nym. Praca dyplomowa napisana pod kierunkiem dr Doroty Zdybel. Spoteczna Aka-
demia Nauk w £odzi (material niepublikowany).

Hofer B. (2004). Epistemological Understanding as a Metacognitive Process: Thinking Aloud
During Online Searching, ,Educational Research”, vol. 39(1), s. 43-55.

Hofer B.K., Bendixen L.D. (2012). Personal epistemology: Theory, research, and future direc-
tions, [w:] APA educational psychology handbook, DOI: 10.1037/13273-009, on-line:
hteps://www.researchgate.net/publication/284893012_Personal_epistemology_Theo-
ry_research_and_future_directions.

Hoskins, B., Fredriksson, U. (2008). Learning to learn: What is it and can it be measured?
JRC Scientific and Technical Reports, Luxemburg: Office for Official Publications of the
European Communities.

Kanevsky L., Geake J. (2004). Inside the Zone of Proximal Development: Validating a Mul-
tifactor Model of Learning Potential With Gifted Students and Their Peers, ,Journal for
the Education of the Gifted”, vol. 28(2), s. 182-217.

162



VARIA
@

King PM., Kitchener K.S. (2004). Reflective Judgment: Theory and Research on the De-
velopment of Epistemic Assumptions Through Adulthood, ,Educational Psychologist”,
vol. 39(1), s. 5-18.

Kompetencje kluczowe w procesie uczenia si¢ przez cate zycie. Europejskie ramy odnie-
sienie. Zalecenia Rady EU z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych
w procesie uczenia si¢ przez cale zycie. (2018/C 189/01) dostep online: hteps://eur-lex.
europa.eu/legal-content/PL/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0604(01) &from=EN.

Kuhn D. (2000). 7heory of Mind, Metacognition, and Reasoning: A Life-Span Perspective,
[w:] P Mitchell, K.J. Riggs (red.). Children’s Reasoning and The Mind, New York: Psy-
chology Press, s. 301-326.

Kuhn D., Dean D. Jr. (2004). Metacognition: A Bridge Between Cognitive Psychology and
Educational Practice, ,/ Theory Into Practice”, vol. 43(4), s. 268-273, DOI: 10.1207/
s15430421tip4304_4.

Kuhn D., Weinstock M. (2002). What Is Epistemological Thinking and Why Does It Mat-
ter?, [w:] B.K. Hofer, PR. Pintrich (red.), Personal Epistemology. The Psychology of Beliefs
about Knowledge and Knowing, New York: Routledge, s. 121-144.

Ledzinska M., Czerniawska M. (2011). Prawidtowosci rozwoju sfery metapoznawczej w te-
orii i praktyce nauczania, [w:] J. Trempata (red.), Prawidtowosci rozwoju czltowieka,
Warszawa: PWN, s. 353-363.

Pillow B.H. (2008). Development of childrens understanding of cognitive activities, .,/ The
Journal of Genetic Psychology”, vol. 169 (4), s. 297-321.

Pramling 1. (1986). The origin of the childs idea of learning through practice, ,European
Journal of Psychology of Education”, vol. 1(3), s. 31-46.

Schommer-Aikins M. (2002). An Evolving Theoretical Framework for Epistemological Belief
System, [w:] B. K. Hofer, PR. Pintrich (red.), Personal Epistemology: The Psychology of
Beliefs abour Knowledge and Knowing, Mahwah, New Jersey, London: LEA Publishers,
s. 103-118.

Wellman H.M. (1985). The child’s theory of mind: The development of conceptions of cogni-
tion, [w:] S.R. Yussen (red.), The growth of reflection in children, Orlando: Academic
Press.

ADRES DO KORESPONDENCJI
e

Dorota Zdybel
Akademia Ignatianum w Krakowie
e-mail: dorota.zdybel@ignatianum.edu.pl

163



