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Abstract

The ability to understand and produce metaphors is thought to reflect an individual’s cognitive level,
creativity, abstract reasoning ability and linguistic competence. Unlike early emerging language forms
whose acquisition is complete by the time children enter school, the understanding and use metaphors
steadily improve throughout childhood, adolescence and into adulthood. Measures od metaphoric
competence thus provide a measure of children’s developing conceptual and linguistic abilities through-
out the school years (Friemoth, Kamhi 2001: 476).

It has been suggested that child metaphors are a reflection on the language of an underlying transfer
of knowledge from one conceptual domain to another similar to the kind of transfer of knowledge
occurring in adults. Such a view of metaphor is consistent with domain-specific theories of conceptual
development which claim that children begin by acquiring knowledge in a few domains which is later
differentiated or transferred to other domains (Vosniadou 1986: 52).

In the article, I want to present types of metaphors, theories of conceptual development of children and
metaphoric competence. Moreover, I emphasize the teacher’s role in forming linguistic competence of
pupils.

Keywords: metaphoric competence, metaphors, primary education, pupils, teachers.

WPROWADZENIE
kreslajac pojecie metafory spotykamy sie z réznymi jej definicjami. Od
starozytno$ci metafora byla rozpatrywana gléwnie jako zjawisko jezykowo-
semantyczne, wystepujace w do$¢ waskim obszarze retoryki i poezji. Do
dzi$ takie przekonanie jest niemal powszechne. Jednak J. Ortega y Gasset, okresla
metafore jako metode intelektualnego dzialania pozwalajaca na uchwycenie i

zrozumienie tego, co znajduje sie poza obrebem ludzkich mozliwosci pojeciowych
(Ortega 1996: 149).

Nowe spojrzenie na pojecie metafory wprowadzili G. Lakoft i M. Johnson, ktorzy
szczegOtowo rozwijaja i uzasadniajg mysl, ze metafora jest podstawowq kategoria
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pojeciowa zwigzang z myS$leniem i dzialaniem czlowieka w $wiecie. Twierdza,
ze ludzki system poje¢ ma charakter metaforyczny, sposéb w jaki myslimy, to
czego doswiadczamy i co czynimy na co dzien, jest w wielkiej mierze sprawg
metafory (Lakoff, Johnson 1988: 25). W zwiazku z tym metaforycznos¢ jezyka
odzwierciedla charakter ludzkiego myslenia i dzialania. Przez metafore przenika
nasz indywidualny stosunek do poznawanego $wiata. Zazwyczaj uzywa si¢
tylko tych metafor, ktére najlepiej odpowiadajg pogladom i sposobowi zycia.
Z przekonania o znamiennym wyborze metafor, ktore nas charakteryzuja,
kognitywisci wyprowadzaja twierdzenie: pokaz mi swoje metafory, a powiem ci,
kim jeste$ (Lakoft, Johnson 1988: 25-28). Niezwykle jest to, iz dzigki metaforze
mozna zobaczy¢ dang rzecz w zupelnie inny sposéb i innej perspektywie.

RODZAJE METAFOR

Wyréznia si¢ trzy rodzaje metafor: orientacyjne, ontologiczne i strukturalne
(Haase 2002:6-8).

Metafory strukturalne s3 najliczniejsza grupa metafor, uzywang do
konceptualizowania skomplikowanych i abstrakcyjnych doswiadczen przez
zastosowanie prostszych i tatwiejszych do przekazania doswiadczen, na przyktad
argumentowanie to wojna. Zjawisko uwypuklania i ukrywania poszczegdlnych
aspektéw konceptualizowanych doswiadczen jest charakterystyczne dla wyrazen
metaforycznych, dlatego tez mozna powiedzie¢, Ze metafory podkresla wybrane
aspekty danego doswiadczenia jednoczesnie pomijajac inne. W powyzszym
przykladzie podkreslona zostaje mozliwos¢ konfliktu w toku argumentacji
kosztem mozliwosci wspolpracy, ktora jest typowa dla konfliktéw wojennych,
szczegdlnie pod ich koniec.

Metafory orientacyjne naleza do grupy metafor zwigzanych z przestrzenia.
Doswiadczenia zwigzane z ukierunkowaniem przestrzennym ciala ludzkiego
stanowig podstawe tego grupy wyrazen metaforycznych. Jako przyklad mozna
podac kategorie konceptualne takie jak szczesliwy to w gore, podczas gdy smutny
to w dot.

Metafory ontologiczne, zwigzane z doswiadczaniem obiektow fizycznych,
s3 ostatnig grupa metafor wazng z punktu widzenia metaforyki pogody. W
tej grupie doswiadczenia, wydarzenia, czynno$ci i uczucia sg rozumiane i
kategoryzowane jako rzeczy i substancje o wyraznych granicach, co bezposrednio
wynika z dos$wiadczen zwigzanych z przedmiotami fizycznymi i wlasnym
cialem. Najbardziej powszechnym przykladem metafory jest przenoénia ,,pojecia
abstrakcyjne to rzeczy’, wedlug ktorej pojeciom abstrakcyjnym nadaje sig
wlasciwosci przedmiotéw. Przyktady metafor ontologicznych to wyrazenia takie
jak seria pytan, mie¢ zamiar.
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TEORIE WYJASNIAJACE MYSLENIE METAFORYCZNE DZIECI W
WIEKU WCZESNOSZKOLNYM

TEORIA J. PIAGETA

Fundamentem wszelkiej refleksji pedagogicznej staly sie Piagetowskie badania
zachowan dzieci oraz stworzona na podstawie ich wynikéw teoria proceséw
poznawczych. Piaget obserwowal i badal uwarunkowane biologicznie procesy
rozwoju umystowego. Stwierdzil, ze s3 powszechne, czyli kazda jednostka ludzka
podlega tym samym prawidlowosciom. Wypracowany w teorii Piageta model
przyjal sie jako absolutny i niepodwazalny, poniewaz opisuje i wyodrebnia
cechy charakterystyczne czterech etapéw rozwoju: sensoryczno-motorycznego,
przedoperacyjnego, operacji konkretnych i operacji formalnych; w ktorych
wskazuje momenty graniczne (przedzialy wiekowe) przechodzenia z jednego
etapu do nastepnego oraz okresla nastepstwo faz rozwojowych (Wisniewska-Kin
2009: 44).

W stadium przedoperacyjnym dziecko umie reagowaé na kierowang do niego
wypowiedz, ale nie rozumie, co ona oznacza z cudzej perspektywy. Nie umie sobie
wyobrazi¢ $wiata z innego punktu widzenia niz wlasny, poniewaz jego myslenie jest
zdecydowanie egocentryczne. Mimo ze dziecko jest zdolne tworzy¢ wyobrazenia
czynnosci, to nie umie w pelni swobodnie planowaé samych czynnosci, na
przyklad przez rozwazanie alternatywnych rozwigzan. Ponadto Piaget, analizujac
rozmowy miedzy przedszkolakami, nie znalazt dowodéw potwierdzajacych
zdolno$¢ prowadzenia dyskusji racjonalnej, czyli dotyczacej poje¢ abstrakcyjnych
oraz nadrzednych poje¢ kategoryzujacych. Z tego wyprowadzil twierdzenie, ze u
dzieci w tym wieku nie rozwijaja si¢ jeszcze abstrakcyjne, hipotetyczne i formalne
systemy rozumowania, podstawowe mechanizmy myslenia metaforycznego.
Pod wplywem tych ustalen przyjelo sie, ze dzieci w stadiach przedoperacyjnym
i operacji konkretnych, a wiec przypadajacych na wczesna edukacje szkolna, nie
umiejg ttumaczy¢ jednej dziedziny przez drugg oraz rozpoznawaé podobienstw i
réznic miedzy dziedzinami (Wisniewska-Kin 2009: 45). Dzieci 8-10-letnie, ktore
s3 odpowiednio stymulowane umiejg mysle¢ metaforycznie.

Poznawanie zgodnie z pogladami J. Piageta ma charakter adaptacyjny. Cztowiek
poszukuje i odkrywa wiedze, aby lepiej przystosowaé si¢ do rzeczywistosci.
Zdaniem autora wiedza si¢ rozwija, a tym samym nastepuje rozwdj poznawczy
uczacego sie, gdy asymiluje on i akomoduje doswiadczenia. Procesy te dokonuja
sie za posrednictwem czynnos$ci fizycznych np. manipulowania obiektami i
umystowych prowadzonych w myslach, w reprezentacjach. Asymilacja w ujeciu
poznawczym nie odbywa si¢ za pomocg transferu fizycznego, lecz percepcyjnego
lub umystowego. Istotna role odgrywaja tu wczesniej znane schematy czy
konstrukcje, ktére przyswajaja nowe doswiadczenia na bazie wczedniej zdobytej
wiedzy. Podobnie sprawa wyglada z akomodacjg, ktora jest w ogdlnym rozumieniu
inwersja asymilacji. Pozwala ona w sytuacji, gdy organizm ma trudnosci z
dostosowaniem si¢ do nowych warunkéw otoczenia, myslenia lub pojmowania,
przeksztalci¢ dotychczas zdobyte struktury poznawcze tak, by pasowaly do nowo
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zaistnialych sytuacji. Im mlodsze dzieci, tym w procesie tworzenia konstrukeji
wigkszy udzial czynnosci fizycznych. U matych dzieci, do okolo drugiego roku
zycia, konstrukcje powstaja wylacznie w wyniku wykonywania czynnosci na
przedmiotach. Z wiekiem czynnosci te stopniowo nabierajg charakteru coraz
bardziej wewnetrznego, umystowego. Zdaniem J. Piageta uczacy sie¢ indywidualnie
konstruuja wiedze gtéwnie przez aktywng eksploracje otoczenia. Nie wszystkie
jednak czynnosci podejmowane przez ucznia prowadzg do asymilacji i
akomodacji. Decydujaca role w tym procesie odgrywa zaburzenie réwnowagi
jego struktur poznawczych, a wigc doswiadczany konflikt poznawczy. Pojawia
sie on wtedy, gdy uzyskiwane podczas podejmowania czynnosci do$wiadczenia,
informacje, mysli nie sg zintegrowane, spojne z tym, co w danym momencie
przewiduja dobrze opanowane schematy poznawcze ucznia. Zatem tylko wybrane,
okreslone zdarzenia powodujg zburzenie réwnowagi i prowadza w rezultacie
do rozwoju poznawczego. Decyzje o tym, ktére bodzce wywoluja konflikt
poznawczy i w konsekwencji zostang wykorzystane do wznoszenia nowych
konstrukeji, podejmuje system afektywny jednostki, obejmujacy uczucia, popedy,
zainteresowania, wole i warto$ci (Piaget, B. Inhelder 1993: 52).

Dziecko nie potrafi nauczy¢ si¢ funkcjonowania na poziomach wyzszych bez
przejscia przez nizsze stadia. Z nauka metafory, czy szerzej umiejetnoscia
postugiwania sie jezykiem figuratywnym, nalezy zatem wstrzymaé sie do
momentu, kiedy dzieci zaczynaja wykazywaé uwarunkowana stadialnie zdolno$¢
mys$lenia abstrakcyjnego tj. powyzej 11 roku zycia. Uwaza sie, ze wprawdzie dzieci
moga sobie przyswoi¢ okreslone procedury, ale pozostaja one puste, a préby
pokazywania, wyjasniania pewnych poje¢ nieprzygotowanym na ich przyjecie
umystom nie przyspiesza istotnie rozwoju. Co wiecej, przedwczesne nauczanie
moze doprowadzi¢ do zniechecenia ucznia, bo nie umie on zrozumie¢ wpajanych
mu treéci (Wood 2006: 24).

Zadanie nauczyciela sprowadza si¢ do stworzenia warunkéw umozliwiajacych
zdeterminowany wewnetrznie rozwoj: dostarczenia odpowiednich materiatow,
wlasciwej organizacji czasu i przestrzeni, tak by pozwalala ona dzieciom
manipulowaé przedmiotami. Wprawdzie sprzyja to pojawianiu sie i utrwalaniu
operacji umyslowych, ale nie zapewnia bodzcéw, ktore by powiekszyly obszar
rozwoju (Wisniewska-Kin 2009: 43).

Wystepowanie wydzielonych przez J]. Piageta stadiow rozwoju operacji
umystowych oraz ich kolejnos¢ potwierdzity badania miedzykulturowe wséréd
dzieci z réznych krajow i kontynentéw z Europy w Wielkiej Brytanii, z Azji w
Chinach, a takze kraje afrykanskie i amerykanskie. Okazalo si¢ jednak, ze dzieci
ze spoleczenstw nieprzemystowych w poréwnaniu z dzie¢mi z Ameryki Péinocnej
i Wielkiej Brytanii osiagaly trzy pierwsze etapy rozwoju operacji umystowych, ale
rzadko kiedy dochodzity do stadium operacji formalnych. Badania potwierdzilty
wigc, Ze osiagniecie stadium operacji formalnych, a czasem nawet wczesniejszych
operacji konkretnych, zalezy od czynnikéw zewnetrznych (Wisniewska- Kin
2009:49) W bardziej pierwotnych kulturach brak jest czynnikéw pobudzajacych
do wychodzenia poza wczesniejsze stadia rozwoju operacji umystowych.
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Zbadano réwniez, ze kultura, w ktérej cztowiek zyje, wplywa na jego system pojec
formalnych. Chodzi tu o pojecia zwigzane ze staloscia liczby, wagi, objetosci, z
orientacjg w przestrzeni. Na przyklad dzieci wychowane w kulturach rolniczych
lepiej radza sobie z (kluczowymi w koncepcji Piageta) pojeciami stato$ci liczby i
objetosci niz ich réwieénicy z innych kultur. Swiadczy to nie tylko o lokalnosci
zmian w systemie poznawczym, ale réwniez o wspolwystepowaniu determinant
ewolucyjnych oraz kulturowo-spotecznych (Klus-Stanska 2000: 145).

TEORIA L.S. WYGOTSKIEGO

Rosyjski psycholog L.S. Wygotski podobnie jak J. Piaget uwazal, ze wiedze dziecko
konstruuje w wyniku podejmowania réznorodnej aktywnosci. Tworzenia tej
konstrukcji nie taczyt jednak jedynie z osobistym, intymnym do$wiadczeniem
uczacego sie.

W opinii L.S. Wygotskiego (Wygotski 2002: 57-60) jednostka stopniowo w
ciggu swego zycia adaptuje si¢ do okreslonej kultury spolecznej, opanowujac jej
podstawowe narzedzia. To wlasnie dzigki ich opanowaniu staje si¢ zdolna do
aktywnej internalizacji wiedzy i myslenia ulokowanych w kulturze. Proponowany
przez teori¢ poznania spolecznego model uczenia sie podkresla, ze kul-tura jest
pierwszorzednym wyznacznikiem rozwoju indywidualnego, stad kazde dziecko
rozwija si¢ w kontekscie kulturowym. Dlatego na rozwdj edukacyjny dziecka
nieodmiennie wplywa kultura z kulturg srodowiska rodzinnego, w ktérym ono
funkcjonuje, wlacznie. Kultura przyczynia sie do intelektualnego rozwoju dziecka
dwojako. Po pierwsze, przez kulture dzieci przyswajaja duza czes¢ tresci swojego
mysélenia, tj. swoja wiedze¢. Po drugie, otaczajaca kultura zapewnia dziecku procesy
lub $rodki mysélenia, co zwolennicy L.S. Wygotskiego nazywaja narzedziami
adaptacji intelektualnej. Krotko moéwiac, wedlug modelu uczenia sie w teorii
spolecznego poznania, kultura uczy dzieci zaréwno tego, co myslec, jak i tego, jak
mysle¢ (Michalak 2011: 97) .

Zdaniem L.S. Wygotskiego, rozwdj czlowieka ma charakter spoteczny i dokonuje
sie w kontekscie spofecznym, instytucjonalnym i interaktywnym. Korzysci, jakie
plyna dla rozwoju jednostki z kontaktéw z innymi ludzmi, wyraznie zaznaczone
s3 w mechanizmie stref aktualnego i proksymalnego (mozliwego, najblizszego)
rozwoju (Michalak 2011: 98-99).

W zwigzku z powyzszym nalezy uwzgledni¢ mozliwosci analizy dziecigcych
zdolnoéci metaforyzacyjnych nie tylko w kontekscie stadiow rozwojowych.
Wygotski twierdzil, iz intelektualny rozwoj dziecka wyprowadzany jest ze sfery
zewnetrznej, spotecznej i prowadzi do przeksztalcenia si¢ w osobiste, umystowe
dzialanie dzieki zaistnieniu internalizacji. Dzieci potrzebuja dos$wiadczen
szczegdlnego rodzaju oraz okreslonego wsparcia z zewnatrz, niezbednego do
rozwiniecia wlasciwosci jezyka wykraczajacych poza te potrzebne w rozmowach
codziennych. To oddzialywanie z zewnatrz to caly zesp6! czynnikow: rozmawianie,
informowanie, wyjasnianie, stuchanie. Nie tylko stymuluja forme dziecigcych
dialogéw i organizujg dzialania wykonywane przez dziecko, lecz takze pomagaja
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rozwijac jego procesy rozumowania i uczenia si¢. W ten sposob dzieci odkrywaja,
jak kierowa¢ wlasnymi dziataniami, zeby si¢ uczy¢, jak logicznie wnioskowa¢ oraz
nabywa¢ umiejetnos¢ regulowania wlasnych czynnosci fizycznych i psychicznych
(Wisniewska-Kin 2009: 51).

Wedlug L.S. Wygotskiego w rozwoju umiejetnosci metaforyzacyjnych dzieci
wazng role odgrywaja dwa poziomy. Ten pierwszy poziom, okreslany przez L.
S. Wygotskiego jako poziom aktualnego rozwoju funkcji psychicznych, dotyczy
tego, co uksztaltowalo si¢ w rezultacie przejscia pewnych juz zakonczonych faz
rozwoju. Ten drugi to poziom najblizszego rozwoju, okreSlany przez funkcje
dopiero sie ksztaltujace czy bedace w poczatkowych stadiach. Pojecie strefy
najblizszego rozwoju L. S. Wygotski wyjasnia jako réznice miedzy poziomem
rozwigzywania zadan dostepnych pod kierunkiem i przy pomocy dorostych a
poziomem rozwigzywania zadan dostepnych w samodzielnym dzialaniu. L. S.
Wygotski twierdzi, iz to, co dziecko robi dzi$ przy pomocy dorostych, zrobi jutro
samodzielnie. Strefa najblizszego rozwoju pomaga wigc okreli¢ jutro rozwoju
dziecka, dynamiczny stan jego rozwoju (Wygotski 1971:542).

L. S. Wygotski oddzielil teori¢ rozwoju dziecka od biologicznego determinizmu,
ktory wttaczal dziecko w kolejne fazy cyklu. W koncepcji rosyjskiego psychologa
dziecko jest otwarte i chlonne. Nic tu si¢ nie dzieje samo. Czynniki kulturowe
i spoleczne, a przede wszystkim psychologiczne, moga tworzy¢ srodowisko
edukacyjne o charakterze pobudzajacym (Wisniewska-Kin 2009:53) .

Jezyk odgrywa doniosla role juz w najwczesniejszych okresach rozwoju. L. S.
Wygotski zbadal bardzo wnikliwie operacje myslowe zwigzane z uzyciem jezyka.
Wykazal, ze juz we wczesnym dziecinstwie dzieci zaczynaja nadawa¢ sfowom
odpowiednie znaczenia. Tworza pojecia spontaniczne, na podstawie wlasnego
doswiadczenia, oraz niespontaniczne, ktére przejmujg od innych osoéb, np. od
nauczycieli. Traktuja te pojecia jako problemy do rozwigzania albo puste kategorie,
ktére musza ucielesni¢ we wilasnych doswiadczeniach i osadzi¢ w osobistym
systemie wiedzy. Rozmawiajac, coraz bardziej kontroluja gramatyczne struktury
jezyka mowione-go i powigkszaja swoje zasoby stownictwa konwencjonalnego.

TEORIA J. S. BRUNERA

Amerykanski psycholog J. Bruner, trzeci twodrca konstruktywizmu, dokonatl
ogromnego wkladu w docenienie i rozumienie procesu uczenia si¢, poznawania i
rozwoju teorii nauczania. Podobnie jak Piaget uwazal, Ze w rozwoju intelektualnym
jednostka przechodzi przez cykl okreslonych stadiow, i sugerowal, ze zdolnoéci
intelektualne na okreslonym poziomie zmieniaja si¢ adekwatnie do sposobu
wykorzystywania umystu. Z czasem jednak, pod wplywem tworczosci L.S.
Wygotskiego, stawal si¢ coraz bardziej krytyczny wobec takiego intrapersonalnego
ujecia rozwoju poznawczego i zaczal doceniad jego spoleczny i polityczny kontekst
(Michalak 2011: 99-100).

Poglad, ze dzieci sa aktywnymi podmiotami procesu ksztalcenia i tworcami
wlasnej wiedzy oraz ze sg zdolne i gotowe eksplorowa¢ i wyjasnia¢ nawet bardzo
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zlozone problemy, byt rewolucyjny w mysleniu o edukacji w tamtych czasach. J.
Bruner podkresla w niej, ze edukacja nie jest jedynie sprawg szkoly, a jej istota nie
tkwi w typowo szkolnych atrybutach, takich jak program nauczania, standardy
czy sprawdziany. Wszystko to, co dokonuje si¢ w szkole, ma tylko wowczas sens,
gdy rozpatrywane jest w szerokim kontekscie potrzeb i kierunkéw rozwoju
spoleczenstwa. Wszelkie zmiany szkoly nalezy odczytywaé i wprowadzaé¢ w
aspekcie tego, co spoleczenstwo zamierza osiggna¢ przez inwestowanie w edukacje
miodych. L. S. Wygotski uwazal, ze kultura ksztaltuje umyst i dostarcza narzedzi,
za pomocg ktorych konstruujemy nie tylko wilasny $wiat, ale takze koncepcje
samych siebie i osobistego znaczenia oraz pelnomocnosci (Bruner 2006: 87).

Bruner sadzi, ze duzo mlodsze dzieci moga nauczy¢ si¢ zaréwno wykonywania, jak
i rozumienia tego typu dziatan intelektualnych, jesli otrzymaja wlasciwe wsparcie.
Samo to, ze mozna pomoc dzieciom w doskonaleniu owych umiejetnosci, dowodzi,
ze nie brakuje im niezbednej do tego, wrodzonej zdolnosci. Zdaniem J. Brunera
uczenie sie to proces z natury aktywny z punktu widzenia uczacej si¢ osoby, a
zarazem spoleczny ze wzgledu na sytuacje, w ktdrej przebiega. Jest dochodzeniem
do konkluzji, wymaga wigc czasu, a wartosciowa jest ta wiedza, ktdra przychodzi.
Cztery wazne czynniki musza wspdldzialaé, zeby proces byl skuteczny (Brzezinska
2006: 15):

o predyspozycje ucznia, w tym jego kompetencje zdobyte we wczesniejszych
okresach rozwoju;

o projektowany przez nauczyciela sposob uczenia si¢ czy strukturowania mate-
rialu i stawianie zadan nieprzekraczajacych zanadto mozliwosci ucznia;

o sposob prezentowania materialu uczenia sie uwzgledniajacy specyficzne ce-
chy ucznia (np. typ umystowosci);

o udzielanie uczacym si¢ informacji zwrotnych oraz stosowanie systemu wz-
mocnien klimatu wspierajacego oddzialywania nauczyciela, wejscie w sytu-
acje uczacego si¢ (empatia), dopuszcza-nie réznych punktoéw widzenia, rdznej
wiedzy osobistej i odmiennej interpretacji $wiata.

ROLA NAUCZYCIELA W STYMULOWANIU MYSLENIA
METAFORYCZNEGO DZIECI

Istotng role w rozwijaniu myslenia metaforycznego dziecka odgrywa nauczyciel,
ktéry poprzez zabawe stymuluje rozwdj dyspozycji twoérczych swoich
podopiecznych, dostarczajac im okazji do dzialania w sytuacjach fikcyjnych,
poznawczych. Nauczyciel podejmujac takie czeste dzialania pozwala na ujawnienie
i rozwdj zdolnosci twérczych dziecka. Tworcza oryginalnos¢ nie moglaby istnie¢
bez szczegdlnie waznej dla czlowieka dyspozycji, jaka jest wyobraznia. Okreslana
jest ona jako zdolno$¢ umystu do tworzenia wyobrazen opartych na aktualnych
lub wczesniejszych doswiadczeniach zmystowych. Jest zdolnoscig do wykraczania
poza dostarczane informacje, umiejetnoscia dostrzegania nowych jakosci w
rzeczach znanych. Jest postawa tworzenia korzystnych zmian w otoczeniu i w
samym sobie, sprzyja, wiec rozwojowi twdrczosci. Duze znaczenie w rozwoju
wyobrazni twoérczej ma wezesne podjecie aktywnosci, ktora polega na czestym
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postugiwaniu si¢ obrazami umystowymi. Waznymi ¢wiczeniami dla jej rozwoju
sg treningi wizualizacji i transformacji wyobrazen umystowych. Uwazam wiec,
ze istotne jest uwzglednienie w programach edukacyjnych dla dzieci tego typu
zadan. Niezwykle istotna dla rozwoju wyobrazni jest stymulacja polegajaca
na stawianiu dzieciom zadan, poprzez ktére moga rozwija¢ dwa podstawowe
mechanizmy wyobrazni tworczej; tworzenie metafor obrazowo-wizualnych
oraz przeksztalcanie obrazéw umystowych. Metafora obrazowa jest zwigzana ze
$rodowiskiem wewnetrznym, umystowym i oznacza proces tworzenia wyobrazen
metaforycznych o charakterze przestrzenno-wizualnym. Metafora wizualna
oznacza skonkretyzowanie metafory obrazowej w postaci konkretnego obiektu
zewnetrznego: pracy plastycznej, malarskiej, form przestrzennych lub innych z
wykorzystaniem ekspresji wizualnej. Tak, wiec poszczegdlne metody wizualizacji
i ekspresji plastycznej umozliwiajg ksztaltowanie i ksztalcenie myslenia
wizualno-przestrzennego, ktdre jest charakterystyczne dla wyobrazni tworcze;j.
Szczegdlnie cenne dla rozwijania dzieciecych umiejetnosci metaforyzacyjnych jest
przyjmowanie zasady réznorodnosci, ktorej wplyw jest szczegolnie widoczny w
grupie. W klimacie ludycznosci sprzyja to generowaniu pomystdw, inicjuje dalsze
poszukiwania dzieki krzyzowaniu si¢ nowych idei i rozwigzan, wyzwalajacych
dalsze roznorodne pomysty i sprzecznosci (Wygotski 1989:93).

Takze stosowanie przez nauczyciela w procesie dydaktycznym atrakcyjnych,
specyficznych $rodkéw dydaktycznych w przedszkolu moze mie¢ wplyw
na osiggniecia edukacyjne dzieci w podzniejszych etapach ksztalcenia. Tym
bardziej, ze coraz czg$ciej podkreslane jest znaczenie myslenia krytycznego,
tworczego, rozumienia i przekazywania wartosci, pozytywnych doswiadczen oraz
zaangazowania wszystkich uczestnikéw procesu rozwoju dziecka.

ZAKONCZENIE

Podsumowujac, metafora jest jednym z najbardziej podstawowych i uniwersalnych
mechanizméw komunikacyjnych, a zarazem najczesciej stosowanym tak w
réznych typach wypowiedzi, jak i w roznych odmianach stylowych mowy.
Ksztaltuje ona ludzkie postrzeganie, myslenie i dziatanie, a nie tylko jezyk.
Metafora posiada szczegdlng warto$¢ w integrowaniu pracy potkul mozgowych.
Tworzenie i rozumienie metafor jest polaczeniem aspektu poznawczego z
emocjonalnym i wymaga ciaglej interakcji obu zakresow. Funkcja metafory
w tworczosci jest wnoszenie nowych elementéw do zrozumienia trudnych
problemdw, ulatwianie wgladu, powodowanie ilo$ciowej i jakosciowej zmiany
w rozumieniu sytuacji problemowej. Metafora nie musi mie¢ postaci werbalnej,
moze bazowac na pozawerbalnych srodkach wyrazu. Wyobrazenie, ktére zwykle
metafora wywoluje, uzupelnia informacje werbalng, co utatwia pelniejszy wglad
w sytuacje problemowa.

Analizujac teorie psychologiczne opisujace zdolnosci metaforyzacyjne mozna
stwierdzi¢, iz poglad wywodzacy sie z teorii J. Piageta glosil, ze dzieci przechodza
przez kilka etapéw, zanim beda zdolne postrzega¢ i rozumowaé w dojrzalych,
racjonalnych kategoriach. Zgodnie z tg teorig nauczanie, niezaleznie od rodzaju
praktyk takich jak: pokazywanie, objasnianie czy zadawanie pytan wywiera
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wplyw na przebieg rozwoju intelektualnego tylko wtedy, kiedy dziecko wykazuje
gotowo$¢ do uczenia sie. Proces nauczania i uczenia si¢ jest wiec uwarunkowany
wewnetrznie i ograniczony przez etap rozwoju dziecka. Druga z koncepcji,
stworzona przez L. S. Wygotskiego, wprawdzie podziela zasadnicze twierdzenia
teorii J. Piageta, zwlaszcza role dzialania jako podstawy procesu uczenia si¢ i
rozwoju myslenia, zawiera jednak inne zalozenia dotyczace intelektualnego
rozwoju dziecka. Poglad L. S. Wygotskiego wyprowadzony jest z obserwacji
oddzialywania sfery zewnetrznej, spolecznej. Bodzce ze srodowiska edukacyjnego
przeksztalcajg si¢ w osobiste, umystowe dziatanie dzieki procesowi internalizacji.
Dzieci potrzebuja do$wiadczen szczegdlnego rodzaju oraz okreslonego wsparcia
z zewnatrz. Istnieje zatem mozliwo$¢ rozwijania umiejetnosci metaforyzacyjnych
dziecka przez otwieranie strefy najblizszego rozwoju. Trzecia z zaprezentowanych
teorii, J. Brunera, tgczy niektére watki myslenia J. Piageta i L. S. Wygotskiego.
Bruner, podobnie jak Piaget, dostrzega role biologicznych nastepstw i
ewolucyjnych ograniczen ludzkiej inteligencji, jednak kladzie nacisk na sposéb,
w jaki kultura tworzy i przeksztalca biologicznie zdeterminowany rozwdj dziecka.
Podziela przekonanie L. S. Wygotskiego o istotnosci kultury w formowaniu
umystu ludzkiego oraz o znaczacej roli doswiadczenia spotecznego dla rozwoju
umystowego. Z przekonania o wspdtoddziatywaniu determinant biologicznych
(ewolucyjnych) oraz kulturowo-spolecznych bedacych czynnikami $wiadomie
organizowanego procesu edukacyjnego J. Bruner wyprowadza twierdzenie,
ze duzo mlodsze dzieci sa w stanie nauczy¢ si¢ zardéwno wykonywania, jak
i rozumienia skomplikowanych dzialan intelektualnych, pod warunkiem
wlasciwego oddzialywania dydaktycznego (Wisniewska — Kin 2009: 86-87).

Proces nauczania jest wigc pojmowany jako dzialanie wspomagajace dziecko
w odkrywaniu probleméw, z jakimi samo i bez zorganizowanego wsparcia nie
umialoby sobie na danym etapie rozwoju poradzi¢. W zwigzku z powyzszym
rozwijanie zdolnosci metaforyzacyjnych dzieci, zalezy w duzym stopniu od
podejscia nauczyciela. Jego zadaniem jest wspomagaé naturalny rozwdj dziecka,
organizowa¢ warunki uczenia sie, skutecznie dobiera¢ program, ustalaé cele i
zadania, w taki sposéb, aby stymulowa¢ zdolnosci dziecka. Dzigki dynamicznym
sposobom pracy z dzieckiem podtrzymywana jest dziecieca $wiezo$¢
spostrzegania, otwarto$¢ i chlonno$é nowych doswiadczen poprzez identyfikacje z
problemem, wchodzenie w role bohateréw filméw, bajek, opowiadan, eksploracje
otoczenia, manipulowanie nabytg wiedzg, improwizowanie, fantazjowanie oparte
na spostrzeganiu, pomystowosci, wyobrazni, zdolnosci do myslenia magicznego,
mistycznego i animistycznego, umiejetnosci postugiwania si¢ metaforami.
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