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Rozumienie dwuznacznosci przez dzieci pigcioletnie
w kontekscie rozwoju wiedzy o umysle

STRESZCZENIE

Badania nad dwuznacznosciq dotyczq réznych
obszarow: komunikacji, jezyka, przetwarza-
nia percepcyjnych bodzcow. Wigkszos¢ badan
na temat rozwoju rozumienia dwuznaczno-
Sci wskazuje, ze dzieci ponizej 6. roku Zycia
nie potrafig adekwatnie reagowa¢ na dwu-
znaczne bodzce jezykowe i wizualne, a tak-
ze nie rozumiejq dwuznacznych komunikatow.
Na podstawie analiz wynikow dotychczaso-
wych badan postawiono hipotezy dotyczgce
istnienia relacji pomiedzy rozumieniem dwu-
znacznosci a rozwojem wiedzy na temat umy-
stu. Zastosowanie czterech typow zadan bada-
Jjgcych rozumienie dwuznacznosci pozwolito
ustali¢, ze poziom ich trudnosci byl zroznico-
wany. Nie stwierdzono powigzan miedzy roz-
wigzaniami zadan poszczegolnych rodzajow.
Wykazano istnienie powigzania pomiedzy ro-
zumieniem dwuznacznoSci a rozwojem teorii
umystu. Dzieci potrafily rozwigzywaé zada-
nia dotyczqce falszywych przekonan lepiej niz
zadania testujgce rozumienie dwuznacznosci.
Poszczegolne wyniki zadan badajgcych rozu-
mienie falszywych przekonan byly skorelowa-
ne z wynikami uzyskanymi w zadaniach bada-
Jjgcych rozumienie dwuznacznosci.
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znacznos$¢, teoria umyshu
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WPROWADZENIE

Istota i rodzaje dwuznacznoS$ci

Zgodnie z definicja podang w stowniku psy-
chologicznym (Reber 2000), dwuznaczno$é
i wieloznaczno$¢ (ambiguity) to terminy ozna-
czajace posiadanie dwoch lub wigcej znaczen
czy interpretacji. Terminy te odnosza si¢ za-
réwno do cech bodzca, jak i do wypowiedzi,
a takze do sytuacji, ktore mogg by¢ rozumia-
ne na co najmniej dwa sposoby. Mozna przy-
jac, jak to podaje Stownik psychologiczny, ze
»wszystko jest w pewnej mierze niejedno-
znaczne”. ROwnoczesnie zostato zaznaczone,
ze obecno$¢ kontekstu w postaci tego, czego
dana osoba wcze$niej si¢ nauczyla, oraz ogdl-
nych warunkéw intelektualnych i percepcyj-
nych tak wplywa na analizowang sytuacje, ze
jedna interpretacja przestania inne mozliwe.

Dwuznacznos¢ jest zjawiskiem ztozonym
1 przejawia si¢ w zroznicowany sposob w ob-
szarze jezyka, komunikacji i percepcji. Poni-
zej zostang przywotane niektére z licznych
prac wykorzystujacych w procedurach ekspe-
rymentalnych materiat dwuznaczny w trzech
kategoriach: dwuznacznosci jezykowej, per-
cepcyjnej i komunikacyjnej.

W obszarze dwuznaczno$ci jezykowej
prowadzone badania wykazaty, ze stowa dwu-
znaczne sg szybciej rozpoznawane, lecz dhu-
zej przetwarzane niz stowa jednoznaczne (Pex-
man, Lupker, 1999; Pexman, Hino, Lupker,
2004). Liczne badania dotyczace dwuznacz-
nosci jezykowej nie doprowadzily jednak
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do sformutowania spdjnego modelu prze-
twarzania dwuznaczno$ci (Madden, Zwaan,
2006). Stosowanie réznych procedur badaw-
czych prowadzito do odmiennych, niekiedy
sprzecznych, wynikéw. Dwuznacznos¢ komu-
nikacyjna nie byta przedmiotem tak licznych
badan. Ten aspekt dwuznacznosci jest rozwa-
zany przede wszystkim w badaniach rozwo-
jowych, poniewaz wickszo$¢ osob dorostych
rozumie i adekwatnie reaguje na komunikaty
dwuznaczne (Ackerman, Szymanowski, Sil-
ver, 1990). Dwuznaczno$¢ percepcyjna byta
przedmiotem licznych badan psychologicz-
nych w ciagu wielu lat. Figury majace réz-
ne interpretacje lub powodujace ztudzenia
percepcyjne sg nadal chetnie wykorzystywa-
ne w eksperymentach nastawionych na bada-
nie proceséw fizjologicznych, percepcyjnych
i poznawczych (Long, Toppino, 2004). Bada-
nia wykazaty, ze dekodowanie dwuznacznosci
wizualnej jest zalezne zaréwno od fizjologicz-
nych, jak i poznawczych procesow.

Aspekt rozwojowy
rozumienia dwuznacznoS$ci

Jak stwierdza Karmiloff-Smith (1992), przy-
jecie perspektywy rozwojowej pozwala pet-
niej zrozumie¢ istote¢ badanych kompetencji
czy zjawisk. W celu zrozumienia istoty dwu-
znaczno$ci nalezy zatem pozna¢ mechanizmy
jej rozwoju. Ponizej przedstawione zostang
wyniki badan dotyczacych rozwoju rozumie-
nia dwuznacznosci.

Stowa dwuznaczne i wieloznaczne sa
przez dzieci rozumiane pod koniec wieku
przedszkolnego, co jest powigzane zardw-
no z rozwojem zasobu stownictwa i ogdl-
nych zdolnosci poznawczych, jak i ksztattu-
jaca si¢ postawa decentracji. Istnieje niewiele
empirycznie zweryfikowanych twierdzen do-
tyczacych dziecigcego rozumienia dwuznacz-
nych stéw. Jak podaje Cramer (1983), 60%
dzieci w wieku przedszkolnym potrafito przy-
wotaé oba znaczenia dwuznacznego angiel-
skiego stowa bark (kora, szczekanie). Pol-
skie badania (Kielar-Turska, 1989) wykazaty,
ze wprawdzie rozwoj rozumienia jezykowej
dwuznacznosci postepuje nadal w podznym
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dziecinstwie, ale juz dzieci szescioletnie po-
trafig definiowac i poprawnie wskazywac zna-
czenie wybranych stéw wieloznacznych (60%
testowanych stow). Rozumienie dwuznaczno-
Sci jezykowej jest zwigzane z postawionym
przed dzieckiem zadaniem (latwiej przywo-
fa¢ stowo, ktorego znaczenie zostato podane,
niz podac stowo, ktére ma rézne znaczenia),
rodzajem dwuznacznego stowa (poszczegdl-
ne stowa wieloznaczne sag w réoznym stopniu
rozumiane przez dzieci), a takze z rodzinnym
Srodowiskiem dziecka (lepiej radzily sobie
z odczytaniem stéw wieloznacznych dzieci ze
srodowiska miejskiego niz wiejskiego) (Kie-
lar-Turska, 1989).

Jesli chodzi o wyjasnianie mechanizmu
rozumienia dwuznacznych stéw, to powszech-
ny jest poglad, ze dwa znaczenia stowa dwu-
znacznego sa poczatkowo przechowywane
oddzielnie, a dopiero w toku rozwoju staja si¢
z sobg powigzane (Cramer, 1983). Powsta-
fe pomigdzy nimi potaczenia umozliwiaja
sprawne operowanie dwuznacznym slowem.
Wykazano (Simpson i Ramsey Foster, 1986),
ze wraz z wiekiem zmniejsza si¢ rola konteks-
tu w procesie przetwarzania dwuznacznych
stow. Stwierdzono takze, ze dzieci ponizej
12. roku zycia odczytujac znaczenie dwu-
znacznego slowa, nie uwzgledniaja czgstosci
wystepowania danego znaczenia w jezyku.
Efekt spadku roli kontekstu wraz z wiekiem
demonstrowano w wielu badaniach prowa-
dzonych z uzyciem réznych procedur. U dzie-
ci mlodszych aktywowane sa oba znaczenia
stowa, a proces zawezania pola uwagi i hamo-
wania znaczenia stlowa niezwigzanego z kon-
tekstem przebiega wolnie;j.

W obszarze badan nad rozumieniem dwu-
znacznosci najwigcej jest tych, ktore doty-
czg rozumienia dwuznacznych komunikatow
(Ackerman, 1986; Ackerman, Szymanowski,
Silver, 1990; Robinson, Whittaker, 1985; Ro-
binson, Whittaker, 1986; Robinson, Robinson,
1983). Wypowiedzi takie stanowig najczgs-
ciej wskazdwki, ktore nie zawieraja wszyst-
kich istotnych informacji pozwalajacych na
odczytanie intencji nadawcy. Sa wigc niepelne
i niejasne. Popularnos¢ badania dwuznaczno-
$ci komunikacyjnej wynika ze znaczenia ba-
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danych umiej¢tnosci konwersacyjnych w roz-
woju spotecznym i komunikacyjnym dziecka.
Dopiero dzieci siedmioletnie potrafig adekwat-
nie reagowaé na dwuznaczne komunikaty po-
przez poszukiwanie wyjasnien i dodatkowych
informacji. Dzieci ponizej 7. roku zycia prze-
waznie nieadekwatnie reaguja na dwuznacz-
ne wiadomosci. Badacze spierajg si¢, czy wy-
nika to z ich nieumiejetnosci wnioskowania
o dwuznaczno$ci werbalnej wskazowki, czy
tez zastosowana procedura (referential com-
munication task) nie jest adekwatna metoda
badania zdolnosci dzieci do oceny dwuznacz-
nosci (Ackerman, 1986; Robinson, Whittaker,
1985; Robinson, Whittaker, 1986).

Przeprowadzone badania wskazuja, ze
okres przedszkolny jest czasem rozwoju wie-
dzy i rozumienia dwuznacznosci. Istotng wie-
dze na temat dwuznacznosci maja dzieci pod
koniec wieku przedszkolnego, nadal jednak
nie jest to wiedza petna.

Celem prezentowanych badan jest pozna-
nie zaleznosci pomig¢dzy rozumieniem réznego
rodzaju zadan wykorzystujacych dwuznaczny
materiat oraz zbadanie zwiazku pomiedzy ro-
zumieniem dwuznacznosci a rozumieniem te-
orii umyshu.

Rozwéj wiedzy o umysle
a rozumienie dwuznacznosci

Rozumienie dwuznacznosci moze by¢ tak-
ze analizowane w kontekscie rozwoju dzie-
cigcej wiedzy o umysle. Rozumienie proce-
su interpretowania i odczytywania znaczen
przez ludzki umyst wigze si¢ z dojrzaltym spo-
strzeganiem jego roli w procesie przetwarza-
nia rzeczywistosci (Carpendale, Chandler,
1996). Badacze rozwoju dziecigcej teorii umy-
shu (Flavell, Miller, Miller, 1993; Astington,
1993, za: Biatecka-Pikul, 2002) uznawali ro-
zumienie dwuznacznosci, zartu czy metafor za
wynik dziecigcej $wiadomosci reprezentacyj-
nej natury umyshu ludzkiego.

W wigkszosci teorii podkresla sie, ze dzie-
ci cztero- 1 pigcioletnie majg wiedz¢ na temat
umystu (Flavell, Miller, Miller, 1993; Astin-
gton, 1993, za: Biatecka-Pikul, 2002). Bada-
nia nad dziecigcymi teoriami umystu opieraja

si¢ gldwnie na testach falszywych przekonan
(Wimmer, Perner, 1983; Perner, 1983, za: Kie-
lar-Turska, 2002). Testy te wymagaja od ba-
danego przewidzenia dziatania lub pogladu
osoby, ktora ma biedne przekonanie. Dzieci
zaczynaja wykonywacé je poprawnie w wie-
ku czterech lat. Warto jednak zwroci¢ uwagg,
ze specyficzna konstrukcja testow fatszywych
przekonan pozwala na uchwycenie istotnego,
lecz tylko jednego z aspektow wiedzy o ludz-
kim umysle (Carpendale, Chandler, 1996).

Ujmujac rozwdj teorii umystu jako proces
ciaggly (Mitchell, 1996, 1997, za: Bialecka-Pi-
kul, 2002), warto przyjrze¢ si¢ zmianom, kto-
re nastepuja po przetomowym 4. roku zycia.
Rozwoj wiedzy o funkcjonowaniu ludzkiego
umystu trwa nadal. Dzieci coraz petniej zda-
ja sobie sprawe, ze to mysli i oczekiwania de-
cyduja o ludzkim dziataniu. Staja si¢ swiado-
me, ze ludzie roznia si¢ w zakresie tych mysli
i oczekiwan. Szescioletnie dzieci potrafig na-
wet wnioskowac o tzw. przekonaniach drugie-
go stopnia (Bohater X uwaza, ze Bohater Y
mysli, ze...).

Badania nad dwuznacznoscia wykazu-
ja, iz dopiero dzieci szeScioletnie zaczyna-
ja rozumieé, ze dwie osoby postrzegajace
ten sam obiekt moga go réznie interpretowac
ze wzgledu na indywidualne doswiadczenia
1 swoisty sposdb myslenia (Carpendale, Chan-
dler, 1996).

Carpendale 1 Chandler (1996) stworzy-
li koncepcje interpretacyjnej teorii umystu,
oznaczajacej dojrzala i petng wiedz¢ o repre-
zentacyjnym charakterze ludzkiego myslenia.
Interpretacyjna teoria umyshu wyraza §wiado-
mos¢, ze rozni ludzie moga tworzy¢ réznorod-
ne interpretacje i nadawac¢ osobiste znaczenia
temu samemu wydarzeniu. W koncepcji tej
szczego6lng role odgrywaja bodzce dwuznacz-
ne, pozwalajace bada¢ rozumienie przez dzie-
ci procesu dokonywania interpretacji. Carpen-
dale i Chandler (1996) podkreslaja, ze testy
fatszywych przekonan nie pozwalaja wnio-
skowa¢, ze dziecko ma dojrzala, pelng wie-
dz¢ o naturze ludzkiego umystu, gdyz badaja
jedynie rozumienie, ze zbyt mata liczba da-
nych moze prowadzi¢ do pomylek. Autorzy
podkreslaja, ze pomimo iz rozumienie fatszy-
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wych przekonan jest istotnym krokiem rozwo-
jowym, nie jest to wystarczajace, aby na jego
podstawie stwierdza¢ posiadanie przez dzie-
cko interpretacyjnej teorii umystu. Dopiero
wiedza o tym, ze ludzie w naturalnych warun-
kach w sposob ciagly odbieraja dane i prze-
twarzajg je, konstruujac wilasne interpreta-
cje dotyczace tych samych zdarzen, Swiadczy
o dojrzatej teorii umystu, podobnej do posia-
danej przez osoby doroste. Wyniki uzyskane
przez badaczy (Carpendale, Chandler, 1996)
wskazuja, ze dzieci pigcio- szescioletnie, po-
mimo bardzo dobrego radzenia sobie z zada-
niami opartymi na falszywym przekonaniu,
nie potrafity poradzi¢ sobie z zadaniami testu-
jacymi rozumienie dwuznacznos$ci. Carpenda-
le i Chandler (1996) stawiaja hipoteze, ze poj-
mowanie interpretacyjnej teorii umystu jest
zdolno$cia odrgbna i pojawiajaca si¢ poznej
niz rozumienie falszywych przekonan.
Niewiele jest badan dotyczacych tak uj-
mowanego rozumienia umystu. Jednakze réz-
norodne badania dotyczgce humoru, ironii lub
dwuznacznosci wskazuja, ze dzieci dopiero
okoto 7.-8. roku zycia zaczynaja rozumie¢, ze
jeden obiekt lub wiadomos$¢ moze mieé roz-
norodne interpretacje. Wiele badan wykaza-
o brak rozumienia metafor i dwuznacznosci
przez dzieci ponizej 6. roku zycia (Biatecka-
-Pikul, 2002; Cramer, 1983). Dopiero szes-
ciolatki rozumieja podstawowe formy me-
tafor i dwuznaczno$ci, ale majg trudnosci ze
zrozumieniem dwuznacznych komunikatow
(Ackerman, 1986; Ackerman, Szymanowski,
Silver, 1990; Robinson, Whittaker,1985).

BADANIA WLASNE

Badany problem i hipotezy

Celem badania byto poznanie relacji zachodza-
cej pomiedzy zdolnoscia do rozumienia sytu-
acji 1 bodzcow dwuznacznych a posiadaniem
przez dzieci wiedzy o umysle. Na podstawie
koncepcji i badan Carpendale’a i Chandlera
(1996) przyjeto, ze warunkiem koniecznym
rozumienia dwuznaczno$ci jest posiadanie
przez dzieci podstawowej wiedzy o umysle.
Ze wzgledu na nieliczne badania zestawiaja-
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ce z soba rézne typy dwuznaczno$ci wazne
bylo zbadanie ewentualnych zaleznos$ci po-
miedzy rozumieniem réznego typu bodzcow
dwuznacznych (stowa, zdania, niejasne wska-
zowki, fragmenty obrazka).

Postawiono nastepujace hipotezy:

1. Zadania mierzace rézne obszary dwu-
znacznos$ci beda z sobg skorelowane, co po-
twierdzatoby, ze prezentuja wspdlny obszar
kompetencji.

2. Istnieje zwiazek pomiedzy posiadaniem
przez dzieci wiedzy o umysle z poziomem ro-
zumienia dwuznacznosci. Posiadanie teorii
umyshu jest warunkiem koniecznym rozumie-
nia dwuznacznosci.

3. Wiekszo$¢ dzieci pigcioletnich nie be-
dzie miata trudnosci z testami fatszywych
przekonan; wiekszego zréznicowania wyni-
kow oczekuje si¢ w rozwigzywaniu zadan
mierzacych rozumienie dwuznacznosci.

Grupa badana

W badaniu wzigto udzial 41 dzieci pigciolet-
nich (60—67 miesigcy; srednia wieku 64 mie-
sigce) z dwoch krakowskich przedszkoli.
W celu uniknigcia wptywu osoby wychowaw-
cy na uzyskiwane wyniki rekrutowano dzie-
ci z szeéciu odrgbnych grup przedszkol-
nych. W badanej grupie bylo 19 chlopcow
i 22 dziewczynki. Badania odbywaly si¢ na
terenie przedszkola, do ktérego uczeszczato
dziecko. Dzieci braty w nich udziat dobrowol-
nie i za zgoda rodzicow.

Materialy i procedura

W badaniu zastosowano klasyczne testy fal-
szywych przekonan. Uzyto dwoch testow
niespodziewanej zmiany (TNZ) i testu zwod-
niczego pudetka. W pierwszym tescie niespo-
dziewanej zmiany przedstawiono za pomo-
ca kukietek sytuacje wspdlnej zabawy pitka
dwoch bohaterow: Zosi i Jasia. Drugi z nich
(Jas) zmienia umieszczenie pitki podczas nie-
obecnosci pierwszego (Zosi). Drugi test nie-
spodziewanej zmiany opierat si¢ na historyjce
obrazkowej, w ktorej dwie dziewczynki — Ka-
sia 1 Beatka — po przeczytaniu ksigzki cho-
waja ja do zielonej szafki. Pod nieobecnos¢

Publikacja objeta jest prawem autorskim. Wszelkie prawa zastrzezone. Kopiowanie i rozpowszechnianie zabronione



Red. M. Kielar-Turska, Psychologia Rozwojowa, tom 14 nr 2 rok 2009
Krakow 2009, ISBN 978-83-233-2736-3, © by UJ

Rozumienie dwuznacznosci przez dzieci piecioletnie w kontekscie rozwoju wiedzy o umysle 87

jednej z dziewczynek (Beatki) druga (Kasia)
przektada ksiazke do innej szafki. W obu za-
daniach dziecku zadawano nastgpujace pyta-
nia: Gdzie X (bohater pierwszy) mysli, Ze jest
Y (przedmiot)? Dlaczego? Gdzie naprawde
jest Y? Czy Z (drugi bohater) wie, gdzie pierw-
szy poszuka Y (przedmiotu)? Skqd Z (drugi bo-
hater) to wie?

Test zwodniczego pudetka polegal na pre-
zentowaniu dziecku pudetka po pascie do zg-
boéw, ktore zawierato pisaki. Dziecku zadawa-
no seri¢ standardowych pytan: Kiedy pokaze
to pudetko twojej kolezance, o takie zamknig-
te. Co ona sobie pomysli, ze jest w tym pudel-
ku? Dlaczego tak pomysli? Co ty na poczgtku,
Jjak pierwszy raz pokazalam ci to pudetko, my-
Slales, ze co jest w srodku?

Zastosowano takze cztery zadania testuja-
ce rozumienie dwuznacznosci (tabela 1):

1. Swiadomo$¢ dwuznaczno$ci (SD) — za-
daniem dziecka bylo wskazanie mozliwo-
$ci 1 przyczyny odmiennego interpretowania
dwuznacznego bodzca percepcyjnego przez
rézne osoby. Uzyto procedury droodle. Bada-
nemu dziecku przedstawiano fragment obraz-
ka ukrytego w kopercie i proszono je o opo-
wiedzenie, co moze przedstawiac ten obrazek
(Pokaze ci taki kawalek obrazka, a ty powiedz
mi, co to jest/moze by¢?). Nastgpnie razem
z dzieckiem sprawdzano, co tak naprawdeg
znajduje si¢ na obrazku. Badajacy ponow-
nie umieszczal obrazek w kopercie, a nastgp-
nie zadawal dziecku pytania dotyczace jego
przewidywan co do przekonan innych dzie-
ci na temat ukrytego w kopercie obrazka (Po-
wiedz mi, co moze powiedzie¢ twoja kolezan-
ka, jak jej pokaze ten kawalek obrazka, ze co
tam jest?). Nastepnie dziecko bylo proszone
o wyjasnienie, dlaczego poszczegdlne dzieci
moga mie¢ rézne przekonania (Czy twoja ko-
lezanka moze powiedziec, ze tam jest cos inne-
go, niz ty powiedzialas? Dlaczego?).

2. Dwuznacznos$¢ sytuacyjna (DS) — na
podstawie opowiadanej historyjki i obrazka
tematycznego dziecko miato rozpoznaé przy-
czyn¢ nieporozumienia mig¢dzy bohaterami.

Powodem nieporozumienia jest dwuznaczny
komunikat. Jego dwuznaczno$¢ jest spowo-
dowana pojawieniem si¢ w jednym kontek-
$cie sytuacyjnym, przedstawionym na obraz-
ku, dwdch desygnatow dwuznacznego stowa,
np. pitka (do grania, do pilowania), z ktérych
kazdy zauwazony jest przez jednego z bohate-
réw historyjki. Oto przyktad historyjki: Tata
rgbie drewno, a chiopiec gra w pitke. Tata
wola: ,,przynies mi pilke”. Chlopiec podbiega
do taty z pitkq, ale tata jest bardzo zdziwiony.
A nastepnie zadawano pytania: Dlaczego tata
byt zdziwiony? Dlaczego tak sig stalo?

3. Dwuznaczno$¢ jezykowa (DJ) — za-
daniem dziecka bytlo wybranie obrazka ade-
kwatnego ze wzgledu na kontekst. Dzieciom
prezentowano obrazki ilustrujace dwuznacz-
ne stowa i podawano instrukcje stanowiaca
kontekst pozwalajacy poprawnie zinterpre-
towa¢ dwuznacznos¢. W pierwszym zadaniu
wykorzystano trzy ilustracje, ktére przedsta-
wiaty: postac pilota w samolocie, pilota od te-
lewizora, chlopca z tornistrem i workiem na
pantofle. Polecenie brzmiato: Wiéz do pudetka
obrazek, o ktorym mozna powiedzie¢: mgdry
pilot. W drugim zadaniu wykorzystano cztery
ilustracje. Na wigkszym obrazku (10 x 15 cm)
prezentowana byla posta¢ kobiety pracuja-
cej w ogrodku, a mniejsze obrazki (5 x 5 cm)
przedstawialy weza — zwierzg, weza ogrodo-
wego 1 konewke. Dziecku podawano instruk-
cj¢: Mama powiedziala, przydalby mi si¢ wqz.
Wtoz do pudelka to, o czym mysli mama.

4. Dwuznaczno$¢ komunikacyjna (DK)
— zadaniem dziecka bylo poszukiwanie dal-
szych informacji, gdyby udzielana przez ba-
dajacego wskazowka byta dwuznaczna (nie-
jasna, umozliwiajaca odniesienic do dwoch
przedmiotdéw). Zadanie miato charakter gry;
dziecko miato ustali¢ na podstawie niejedno-
znacznej instrukcji, pod ktora z trzech figur
ukryta jest naklejka (np. jest pod zoltym — jesli
byty dwa zotte pudetka). Poszukiwanie dodat-
kowych wskazdwek umozliwiajacych uscisle-
nie niejednoznacznej informacji bylo zada-
niem badanego dziecka.
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Tabela 1. Zestawienie typow zadan dotyczacych dwuznacznosci oraz sposobu ich oceniania

Wiedza 0 — brak uznania mozliwosci innych interpretacji niz odkryta przez dziecko
o dwuznacznosci 1 — uznanie istnienia odmiennych interpretacji bez wyjasnienia lub wyjasnienie
(SD) (np. nie wiedzialy, co znajduje si¢ w srodku, nie widzialy)
2 — zwrdcenie uwagi na réznice percepcyjne w obrazkach lub réznice zewngtrzne
pomiedzy dzieémi (np. bo to jest taki obrazek)
3 — wyjasnienia odnoszace si¢ do stanéw mentalnych oséb rozwiazujacych zadanie
(np. bo majq inny pomyst, bo majq inng wyobraznie)
Dwuznacznos$é 0 — przyczyna niezwigzana z dwuznacznym stowem lub brak przyczyny (np. bo on nie ma
sytuacyjna butow)
(DS) 1 — zwrdcenie uwagi na obydwa przedmioty odpowiadajace dwuznacznej nazwie bez ich
nazwania (np. nie chciaf tego, tylko to)
2 — wyjasnienie nieporozumienia dzigki odkryciu dwuznacznosci nazwy na podstawie
podpowiedzi badajacego
3 — wyjasnienie nieporozumienia poprzez odwotania do nieporozumienia stownego,
bez podpowiedzi badajacego (bo on chcial cos innego)
4 — wyjasnienie nieporozumienia poprzez odwotanie do dwuznacznosci stowa
(np. bo to jest pitka i to jest pitka)
Dwuznaczno$é 0 — bledny wybor obrazka w obu zadaniach
jezykowa 2 — poprawny wybor obrazka w jednym z dwoch zadan
(D)) 4 — poprawny wybor obrazka w obu zadaniach
Dwuznaczno$é 0 — brak odmiennej reakcji na wskazéwke dwuznacznag
komunikacyjna 1 — réznicuje pomiedzy wskazéwkami jednoznaczng i dwuznaczna, ale nie dazy
(DK) do sprecyzowania dwuznacznej informacji
2 —rdznicuje i1 korzysta z podpowiedzi badajacego
3 —roznicuje i samodzielnie poszukuje informacji
WYNIKI BADAN cji r6znej od ich wilasnej. Sposrdd tych, ktdre

Rozumienie dwuznacznoS$ci

Do badania wykorzystano cztery rodzaje za-
dan testujacych poziom rozumienia dwu-
znacznosci.

Pierwsze zadanie mialo na celu zbadanie
poziomu $wiadomosci istnieniaréznych mozli-
wych interpretacji jednego bodzca. Wigkszos¢
dzieci miata $wiadomos¢ istnienia roznych in-
terpretacji (SD). Tylko 7% dzieci twierdzito,
ze inne dziecko nie moze dokona¢ interpreta-

dostrzegaty dwuznaczno$é bodzca percepcyj-
nego, 35% nie potrafito podaé przyczyny roz-
nych interpretacji, 16% procent odwotywa-
to si¢ do cech prezentowanego bodzca (bo to
tak wyglgda, on ma taki ksztalt). Az 49% ba-
danych dzieci widziato przyczyneg réznych in-
terpretacji w odmiennych stanach mentalnych
(dzieci te podawatly wyjasnienia takie jak: ma
inny pomyst, ma inng wyobraznig).

W badaniach wzigto pod uwage dwuznacz-
nos¢ jezykowa, informacyjng i sytuacyjna.
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Wykres 1. Liczba dzieci (w procentach) poprawnie rozwigzujacych zadania dotyczace réznego typu dwu-

znacznosci

Okazato si¢, ze dzieci dobrze rozumia-
ly dwuznaczne stowa uzywane w kontek-
Scie (DJ). Wigkszos¢ dzieci (60%) wykonata
zadanie bezbtednie, 30% dzieci wykonato po-
prawnie jeden z dwdch przyktadow, a jedynie
10% pigciolatkéw nie potrafita wykona¢ tego
zadania (wykres 1).

Zadanie (DK) wymagajace poszukiwania
dalszych informacji wskutek podania niepet-
nej wskazoéwki byto trudne. 30% dzieci aktyw-
nie poszukiwalo informacji przez zadawanie
pytan i odrézniato komunikaty dwuznaczne
od jednoznacznych. W zachowaniu 36% dzie-
ci przedszkolnych mozna bylto zaobserwowad
niepewnos¢ w sytuacji otrzymania dwuznacz-
nej wskazowki, ktéra nie wywotywata poszu-
kiwania dodatkowych wiadomosci. 34% dzie-
ci traktowalo dwuznaczng wskazowke jako
jednoznaczna, twierdzac, ze jest pewne miej-
sce, w ktorym umieszczona jest naklejka.

Najtrudniejszym zadaniem dla dzieci pig-
cioletnich okazato si¢ rozpoznanie przyczy-
ny nieporozumienia przez dostrzezenie dwu-
znaczno$ci komunikatu bohatera historyjki
(DS). Jedynie 10% badanych dzieci zauwazy-
lo 1 potrafito wyjasni¢ nieporozumienie stow-
ne bez podpowiedzi w postaci dodatkowe;j in-
formacji. Wyjasnienia dzieci odnosily si¢ do
roéznic intencji bohateréw bez wskazania na
dwuznaczno$¢ stowa. Dzigki podpowiedzi

w postaci dodatkowego obrazka (prezentuja-
cego chtopca podajacego tacie pitke do gry)
17% dzieci poprawnie wskazywato przyczyne
nieadekwatnej reakcji bohatera. 7% dzieci za-
uwazyto dwa istotne dla rozwigzania zadania
przedmioty, a jednoczesnie nie potrafity po-
wiaza¢ ich z zaistnialtym pomiedzy bohatera-
mi nieporozumieniem. Pozostale 66% dzieci
nie potrafito podac przyczyn nieporozumienia
i nie dostrzegato dwdch desygnatow pojecia
,»pitka”.

Nie stwierdzono wystgpowania korelacji
pomiedzy wynikami uzyskanymi przez dzie-
ci w zadaniach mierzacych dwuznacznosé
w aspekcie jezykowym, sytuacyjnym i komu-
nikacyjnym. Nie mozna stwierdzi¢, ze zadania
mierzace rozne obszary dwuznaczno$ci pre-
zentujg wspolny obszar kompetenc;ji.

Rozumienie falszywych przekonan

Stosujac testy falszywych przekonan, testo-
wano wiedzg o umysle dzieci w wieku pigciu
lat. Zastosowano dwa rodzaje zadan. Wyni-
ki uzyskiwane w obu typach zadan wykaza-
ty, iz dzieci pigcioletnie w wigkszosci ade-
kwatnie przywotuja zarowno wlasne falszywe
przekonania, jak réwniez potrafig podaé przy-
czyny przekonan bohateréw przedstawianych
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Uzyskane w dwdch wersjach testu niespo-
dziewanej zmiany wyniki wskazuja na dobre
rozumienie mozliwosci posiadania przez bo-

100% -

90% - 95%
80%

70% A

60% -
50% A
40%
30% A
20% A
10%

60%

41%

0% T
Rozumienie
fatszywych

przekonan | stopnia
w obu zdaniach

Rozumienie
przekonan |l stopnia przekonan Il stopnia
w jednym TNZ

Rozumienie

w obu TNZ

TNZ — test niespodziewanej zmiany

Wykres 2. Rozumienie fatszywych przekonan

hateréw falszywych przekonan prowadzacych
do blednych dziatan (por. wykres 2).

Na poziomie poprawnego wskazania i po-
dania przyczyny, gdzie bohater poszuka przed-
miotu, zadania poprawnie wykonato 95% ba-
danych picciolatkow. Wiedze na temat tzw.
przekonan drugiego stopnia miato 41% pig-
ciolatkow, wigkszos¢ (60%) potrafita wyjas-
ni¢ przekonania drugiego stopnia w jednej
z dwoch wersji prezentowanego zadania.

Poszczegolne zadania badajace rozumienie
falszywych przekonan byty skorelowane z za-
daniami badajacymi rozumienie dwuznaczno-
$ci. Stwierdzono korelacje pomiedzy testem
zwodniczego pudetka a zadaniem mierzacym
rozumienie dwuznacznosci sytuacyjnej (DS)
(tho= 0,34, p <0,05). Wystapila takze korela-
cja pomigdzy testem niespodziewanej zmiany
w wersji z kukietkami a wynikiem zadania do-
tyczacego swiadomosci dwuznacznosci (WD)
(rtho=0,32, p <0,05). Poziom trudnos$ci za-
dan, pomiedzy ktérymi wystapity te korelacje,

byt zréznicowany. Wskazuja na to procento-
we wyniki poprawnosci wykonania poszcze-
gblnych zadan.

Dzieci potrafity rozwiazywac zadania do-
tyczace fatszywych przekonan lepiej niz zada-
nia testujace rozumienie dwuznacznosci, gdyz
uzyskane przez nie wyniki w zakresie zadan
dotyczacych rozumienia falszywych przeko-
nan byly wyzsze niz zadan dotyczacych dwu-
znacznosci.

DYSKUSJA

Zastosowanie czterech typow zadan badaja-
cych rozumienie dwuznacznosci pozwolito
stwierdzi¢, ze poziom ich trudnosci byt zroz-
nicowany w odbiorze przez dzieci pigciolet-
nie. Nie stwierdzono powigzan mig¢dzy roz-
wigzaniami zadan poszczegolnych rodzajow.
Brak takiej korelacji wskazuje, ze kompeten-
cje potrzebne do ich rozwigzania nie s3 toz-
same, i przemawia zatem przeciwko hipotezie
o istnieniu ogo6lnej kompetencji lezacej u pod-
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oza zadan testujacych wiedz¢ i umiejgtnosci
zwigzane z rdznego rodzaju dwuznacznoscia.

Wiekszo$¢ dzieci pigcioletnich potrafi ade-
kwatnie wnioskowaé z kontekstu zdaniowego
o znaczeniu stowa. 90% dzieci adekwatnie za-
reagowato w jednej z dwdch préb tego rodza-
ju, a 60% w obu. Wydaje sig¢, ze dzieci funk-
cjonujace w $wiecie jezyka czesto stykajg sie
z dwuznacznymi stowami w czynnej mowie,
nie zdajac sobie sprawy z ich dwuznacznosci
(DJ). Rozpoznanie na obrazku odpowiedniego
desygnatu dwuznacznego stowa jest zadaniem
znacznie prostszym niz samodzielne podawa-
nie jego znaczenia (Kielar-Turska, 1989). Od-
wotanie si¢ do danych percepcyjnych spowo-
dowato, ze dla wigkszosci dzieci zadanie byto
fatwe. Dzieci w sposob adekwatny interpre-
tujag dwuznaczne stowa w kontekscie, a takze
w wigkszosci potrafia wskaza¢ rézne poten-
cjalne interpretacje dwuznacznego obrazka.
Z kolei podanie przyczyn réznych interpretacji
dwuznacznych bodzcéw wizualnych okazato
si¢ zadaniem trudniejszym (SD). Okoto poto-
wa dzieci (49%) wyjasnia mechanizm powsta-
wania interpretacji przez odniesienie do pro-
cesOw mentalnych, tj. myslenie, wyobraznia.
Takze zadanie dotyczace dwuznacznosci ko-
munikacyjnej wskazuje, ze dzieci pigcioletnie
nie potrafiag w petni adekwatnie odczyta¢ dwu-
znaczno$ci w kierowanym do nich komunika-
cie. Moze to wynika¢ zaré6wno z ograniczen
w przetwarzaniu informacji, jak i niewielu do-
$wiadczen z dwuznacznymi komunikatami.
Zadanie dotyczace tego rodzaju dwuznaczno-
$ci wymaga takze powstrzymania si¢ od reak-
cji werbalnej, co ze wzgledu na jeszcze stabo
rozwinig¢ta w tym okresie funkcj¢ zarzadzaja-
cg (Putko, 2004) nie jest zadaniem tatwym.
Najtrudniejsze bylo rozpoznanie i wskaza-
nie przyczyn nieporozumienia komunikacyj-
nego na przykladzie przedstawionej historyj-
ki obrazkowej (DS). Na podstawie ilustracji,
na ktorej znajdowaty si¢ dwa desygnaty stowa
(,,pitka”), dziecko mialo rozpoznaé przyczy-
ne¢ zdziwienia jednego z bohateréw w sytuacji
otrzymania niewlasciwego przedmiotu. Zada-
nie to wymagato zauwazenia obu obiektow,
ich powigzania poprzez nazwe, a takze do-
strzezenia roli dwuznacznosci stowa i intencji

nadawcy komunikatu. Zadne z badanych dzie-
ci nie wskazato w sposob bezposredni, ze oba
przedmioty nazywaja si¢ tak samo (np. nie-
porozumienie, pomytka, bo to jest pitka i to
jest pitka). 10% badanych dzieci potrafito jed-
nak poprawnie wskaza¢ przyczyne zdziwie-
nia i wyjasni¢ ja w odniesieniu do intencji bo-
hatera (on chcial tg). Mozna wigc stwierdzic,
ze dzieci te rozumialy przedstawiona sytuacje,
nie potrafity jej jednak wyjasni¢, odnoszac si¢
do abstrakcyjnych cech obiektow (nazwa).
Jednoczesnie zauwazyly réznice w intencjach
bohaterow, co stanowi podstaw¢ zrozumienia
dwuznacznosci sytuacyjnej. Wickszos¢ dzie-
ci nie dostrzega jednak dwdch réznych desyg-
natow stowa jako istotnych dla prezentowane-
g0 nieporozumienia. Wyjasnienia podawane
przez dzieci dotycza innych aspektow sytua-
cji lub dzieci nie potrafig uzasadni¢ zdziwie-
nia bohatera.

Zgodnie z koncepcja Carpendale’a i Chan-
dlera (1996), klasyczne testy fatszywych
przekonan sa miarg podstawowego pozio-
mu rozwoju o umysle; dopiero badanie wie-
dzy o dwuznacznosci pozwala pozna¢ doj-
rzalg teori¢ umystu. Zgodnie z ta koncepcja,
rozumienie falszywych przekonan jest eta-
pem wprowadzajacym do dalszego rozwoju
dojrzalej, interpretacyjnej teorii umystu. Wy-
niki badan wstepnie potwierdzaja postawio-
na hipotezg. W zakresie zadan dotyczacych
dwuznacznosci wyniki cechowaty si¢ wigk-
szym zroéznicowaniem, a poziom rozwoju teo-
rii umystu przewyzszat rozumienie dwuznacz-
nosci. Stwierdzono takze istnienie korelacji
pomigdzy wybranymi zadaniami testujacymi
rozumienie dwuznacznosci i fatszywych prze-
konan.

Wystapila korelacja pomiedzy zadaniem
(SD) dotyczacym wiedzy o przyczynach roz-
nych interpretacji dwuznacznego obrazka
a poprawnym rozwigzaniem testu niespodzie-
wanej zmiany w wersji z kukietkami. W obu
zadaniach nalezato uwzgledni¢ dwie perspek-
tywy: bohaterdw lub wtasng i innego dziecka.
Wydaje sig¢, ze zadanie z kukietkami, pomimo
iz jest analogiczne do zadania w formie histo-
ryjki obrazkowej, w sposob czynny unaocznia
dziecku istnienie dwoch odrebnych perspek-
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tyw. Postacie s3 wyraznymi reprezentacjami
0sob, ktore mysla o zdarzeniu w inny sposéb.
Zadanie (SD) dotyczace wiedzy o przyczy-
nach interpretacji (droodle) bylo pod tym
wzgledem zadaniem podobnym. Dziecko tak-
ze powinno uwzgledni¢ dwie perspektywy,
tym razem w kontekscie dwoch mozliwych
interpretacji. Zadania te miaty podobng forme
— w obu dziecko byto proszone o podanie in-
terpretacji lub perspektywy bohatera i jej uza-
sadnienie. Jednocze$nie test dotyczacy dwu-
znaczno$ci okazat si¢ trudniejszy. Odpowiedz
wymagala przyjecia perspektywy innej oso-
by i dokonania interpretacji nie tylko na grun-
cie jej niewiedzy, ale przede wszystkim od-
rgbnego sposobu interpretowania tego samego
bodzca percepcyjnego. Korelacja pomigdzy
opisanymi zadaniami moze wynika¢ z podsta-
wowej roli dostrzegania réznicy perspektyw
dla zrozumienia istnienia indywidualnych in-
terpretacji.

Stwierdzono takze korelacj¢ pomigdzy po-
prawnym wykonaniem zadania zwodnicze-
go pudetka a zadaniem dwuznacznosci sytu-
acyjnej (DS) — w obu pojawia si¢ kategoria
pomylki. Od dziecka wymaga si¢ $wiadomo-
$ci, ze cechy obiektu, tj. wyglad pudetka lub
dwuznaczna nazwa, wplywaja na interpreta-
cj¢, ktora moze by¢ bledna, a takze ze prze-
kazana informacja (pytanie, prosba) moze by¢
mylaca. Zadania te jednak znacznie réznity
si¢ poziomem trudnosci. Zadanie dotyczace
dwuznaczno$ci sytuacyjnej bylo trudniejsze,
co mozna tlumaczy¢ dwojako. Po pierwsze,
dziecku nie demonstruje si¢ sytuacji pomytki
i nie konfrontuje z wlasnym, btednym przeko-
naniem, jak to si¢ dzieje w wypadku zadania
falszywego pudeltka. Po drugie, dziecko musi
dostrzec dwuznacznos¢ stowa i rozbiezno$é
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intencji bohaterow, ktore nie s3 mu wprost
przedstawiane. Musi samodzielnie przetwo-
rzy¢ dostepne informacje i na ich podstawie
przeprowadzi¢ rozumowanie o przyczynach
nieporozumienia. Zadanie to byto szczegolnie
trudne: tylko 10% badanych pigciolatkow po-
trafito rozwigzaé to zadanie w pierwszym eta-
pie badania, ponadto dzieci wykonywaty je na
poziomie wskazania intencji bohaterow bez
odwotania do dwuznaczno$ci uzytego stowa.

Podsumowujac, zadania dotyczace rozu-
mienia dwuznacznosci nie byly z sobg powia-
zane. Zadania dotyczace fatszywych przeko-
nan okazaly si¢ tatwiejsze, dzieci wczesniej
rozwiazuja je poprawnie w poréwnaniu z za-
daniami testujacymi rozumienie dwuznacz-
nosci. Uzyskane wyniki przemawiaja za hi-
poteza, iz rozumienie fatszywych przekonan
stanowi wstgpny warunek rozumienia dwu-
znacznosci.

Uzyte w badaniu zadania dostarczyty zréz-
nicowanych wynikéw, co wskazuje na ich war-
to$¢ w badaniu réznych aspektow rozumie-
nia dwuznaczno$ci. Warto takze zauwazy¢, ze
wszystkie zadania opieraty si¢ na ilustracjach,
ktdére stanowig znaczne utatwienie w rozpo-
znawaniu np. dwuznacznych stow. Nalezatoby
zatem zbadaé takze rozumienie dwuznaczno-
$ci jezykowej na podstawie informacji stow-
nych, nieilustrowanych obrazkami. Przepro-
wadzane badania i uzyskane wyniki sktaniaja
do postawienia dalszych pytan badawczych.
Nalezatoby podja¢ badania nad przebiegiem
rozwoju rozumienia dwuznacznosci w dtuz-
szej perspektywie rozwojowej z wykorzysta-
niem wickszej liczby zréznicowanych préb
badawczych. Zabieg ten pozwolitby na eks-
plorowanie zaleznosci pomigdzy badanymi
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