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[...] procesy rozwoju nie pokrywajq sie z procesami
nauczania, [...] procesy rozwoju idq w slad za procesami

nauczania, ktore tworzq strefe najblizszego rozwoju.

[...] Rozwéj dziecka nigdy nie idzie za naukq szkolng,
jak cien za przedmiotem. Dlatego testy osiggniec szkolnych
nie odzwierciedlajq dzieciecego rozwoju. W rzeczywistosci
miedzy procesem rozwoju a procesem nauczania
istniejq niezwykle ztozone, dynamiczne zaleznosci,
ktorych nie mozna ogarnqgc jedngq, aprioryczng,
spekulatywng formutq.
Nauczanie kazdego przedmiotu odznacza sie wtasnym,
jemu wtasciwym, konkretnym stosunkiem do rozwoju dziecka.
Stosunek ten zmienia sie przy przejsciu dziecka

Z jednego szczebla rozwoju na drugi.
| Wygotski, 1971, s. 546-547 |
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Woprowadzenie

Oryginalna kulturowo-historyczna teoria rozwoju Lwa S. Wygotskiego inspiruje
badaczy na catym swiecie do podejmowania licznych studiéw teoretycznych, me-
todologicznych, inicjuje projekty rozwojowo-badawcze. Jak zauwaza A.l. Brzezin-
ska[...] Jest to rzadki przypadek, by dzieto kogos, kto od dawna nie zyje, i kto zyt i dziatat
w tak odlegtym kulturowo kontekscie (w niektérych okresach naszej najnowszej historii
kontekscie mimo bliskosci fizycznej odlegtym niezmiernie) stawato sie z roku na rok coraz
bardziej znane i znaczqce (Brzezinska, 20004, s. 5).

Miedzynarodowa spotecznosc badaczy kultury, aktywnosciidziatalnosci jednostki
tworzy wspoétczesnie sieci naukowo-badawcze. Nie sg one ograniczone terytorial-
nie, przekraczaja umowne granice, koncentrujg sie wokot ISCAR (Internationale So-
ciety for Cultural-Historical Activity Research). Badacze, kontynuujac tradycje podej-
$cia kulturowo-historycznego Lwa S. Wygotskiego i jego wspdtpracownikéw, Alek-
sieja N. Leontiewa, Aleksandra R. turii, pogtebiajg mysli i idee, podejmuja tez nowe
watki badawcze. Do twoérczych kontynuatoréw, wspoétczesnych interpretatoréw
mysli Wygotskiego i badaczy podejmujacych projekty badawcze w tym nurcie na-
lezg m.in. Elena Bodrova, Seth Chaiklin, Michael Cole, Wasilij Dawydow, Yrjo Enge-
strom, Pentti Hakkarainen, Mariane Hedegaard, Joachim Lompscher, Barbara Ro-
goff, James V. Wertsch, Nikolai Veresov, PW. Zinczenko, Galina Zuckermann i inni.

W Polsce do pogtebiania mysli Lwa S. Wygotskiego niewatpliwie przyczynit sie ze-
sp6t naukowy prof. dr hab. Anny |. Brzezinskiej (UAM Poznan). Dzieki wysitkowi
tego zespotu w latach 1994-1995 ukazat sie trzytomowy cykl prac nawigzujacych
do koncepcji Wygotskiego: ,Dziecko w $wiecie ludzi i przedmiotéw” (1994); ,Dziec-
ko wsréd réwiesnikow” (1995) oraz ,Dziecko w zabawie i $wiecie jezyka” (1995).
W 2002 roku ukazat sie tom przektadow prac Lwa S. Wygotskiego zatytutowany
+~Wybrane prace psychologiczne Il. Dziecinstwo i dorastanie” (red. Anna Brzeziriska
i Marta Marchow), nawiazujacy tytutem do wydanych w 1971 roku ,Wybranych
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prac psychologicznych” (Warszawa: PWN, wybor i przektad: Edda Flesznerowa
i Jozef Fleszner, redakcja naukowa: Edward Franus).

Nadal jednak brakuje projektéw, w ktérych podejmowane sg préby przeniesie-
nia tej nietatwej w odbiorze teorii do praktyki edukacyjnej. Takg probe podjeto
w projekcie Akademickie Centrum Kreatywnosci, realizowanym od 15 XI 2014 do
15 X1 2015, w ramach projektu systemowego pn. ,Wsparcie systemu zarzadzania
badaniami naukowymi oraz ich wynikami”, nr POIG.01.01.03-00-001/08. Akade-
mickie Centra Kreatywnosci miaty stac sie placéwkami, ktore pilotazowo ksztatca
nauczycieli w oparciu o najnowsze metody dydaktyki i zwykorzystaniem nowocze-
snych technologii, a takze upowszechniajg aktualne metody dydaktyczne wsréd
pracujacych nauczycieli. Metody te miaty zostaé przetestowane w tzw. szkotach
¢wiczen, w ktorych studenci-beneficjenci projektu mieli odbywac praktyki.

Zespot badawczy Katedry Dydaktyki i Studiéw nad Kulturg Edukacji w UKW
w Bydgoszczy pod kierunkiem prof. dr hab. Ewy Filipiak przygotowat koncepcje
innowacyjnego modelu pracy nauczyciela/studenta z dzieckiem na | etapie edu-
kacji. Model ten oparty zostat na zatozeniach wyprowadzonych z socjokulturowej
koncepcji Lwa S. Wygotskiego. Innowacyjna metoda pracy nauczyciela z uczniem
polegata na budowaniu rusztowania dla myslenia, rozumowania, rozwijaniu zdol-
nosci uczenia sie, refleksyjnosci i umiejetnosci oceniania wtasnej pracy, rozwijania
poczucia skutecznosci i sprawstwa. W ramach projektu Akademickie Centrum Kre-
atywnosci przy Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy podjeto prébe
rozwojowej analizy form dziatalnosci dzieci, ujawnianych podczas wykonywania
specjalnie skonstruowanych zadan rozwojowych, ukierunkowanych na badanie
zjawisk jezykowych, matematycznych, przyrodniczych, artystycznych. Monitoro-
wano budzaca sie u dzieci z klas I-11l mozliwos$¢ rozwijania myslenia teoretycznego.
Realizacja przyjetych zatozert wymagata poszerzania niezbednych profesjonalnych
kulturowych kompetencji i umiejetnosci u studentéw pedagogiki wczesnoszkolnej
przygotowanych do konstruowania wiedzy z dzieckiem i pomagania mu w rozwig-
zywaniu probleméw we wspétpracy. Do badan zostata powotana specjalna grupa
projektowa, zréznicowana ze wzgledu na posiadang wiedze, umiejetnosci, kompe-
tencje. Triadowa grupa (EKSPERCI-INTERWENCJONISCI-NOWICJUSZE) two-
rzyta spoteczng sie¢ uczenia sie, wspottworzyta wiedze w edukacyjnym, zaanga-
zowanym dziataniu.

Teoria Lwa S. Wygotskiego jest poznawana przez studentéw w toku studiéw. Nie
ma jednak wtedy miejsca na przektadanie tej nietatwej teorii na jezyk ofert eduka-
cyjnych. Dlatego tak wazna wydata sie mozliwosc testowania transferu oryginalnej
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teorii psychologiczno-pedagogicznej na grunt rozwigzan edukacyjnych, z ktérych
moze skorzystac¢ nauczyciel wczesnej edukac;i.

Wspdtczesnie teoria ta inspiruje zmiane edukacyjng w $wiecie, implikujac powoty-
wanie do zycia laboratoriéw badawczych zajmujacych sie przeniesieniem zatozen
kulturowo-historycznej teorii do codziennosci szkét/grup eksperymentalnych?.

Prace prezentowane w niniejszym tomie podejmuja, zaréwno prébe pogtebienia
teorio-metody Lwa S. Wygotskiego, jak rowniez zawierajg doniesienia badawcze
z podejmowanych préb przeniesienia tej teorii na obszar praktyk edukacyjnych.
Teksty zamieszczone w tym tomie tworzg swoiste ,pary”. Problem poddawany
analizie w kontekscie teorii Lwa S. Wygotskiego i kulturowego podejécia do edu-
kacji w jednym rozdziale, w kolejnym zostaje pokazany w przestrzeni kultury grupy
przedszkolnej/szkolnej, zastosowany w badaniu analizowanej formy.

Tom otwiera artykut Ewy Filipiak, w ktorym poddaje namyst nad specyfika strategii
scaffoldingu - budowania rusztowania dla myslenia i uczenia sie dzieci w perspektywie
spoteczno-kulturowej teorii Lwa S. Wygotskiego. Autorka zwraca uwage na konieczng,
dla realizacji modelu nauczania rozwijajagcego, redefinicje roli nauczyciela w kultu-
rze uczenia, ktéry przede wszystkim tworzy warunki i klimat inicjatywnej wspét-
pracy z dzieckiem. Podkresla znaczaca w tym podejsciu role jezyka, a w szczegdl-
nosci ,planujaca funkcje mowy” i formatywny charakter instrukcji dorostego. Istot-
na kwestig poddang analizie w tym rozdziale, s zadania rozwojowe angazujace
dziecko w proces nauczania rozwijajgcego.

Woygotski nie chciat bada¢ eksperymentalnie tego, co moze sktadac sie na obecny
poziom rozwoju dziecka, ale to, co i jak moze zrobi¢ zaréwno samo dziecko, jak i przy
pomocy innych, czyli to, jak mozna dokonac zmiany, aby dziecko samo kontrolowato
swoje zachowanie. Taka probe obserwowania, rejestrowania i poddawania analizie
aktywnych form dziatalnosci i uczestnictwa dzieci w rozwigzywaniu zadan i spo-
sobéw korzystania z pomocy interwencjonisty podjeto w projekcie Akademickie
Centrum Kreatywnosci. Ewa Filipiak i Ewa Lemanska-Lewandowska w tekscie Mozli-
wosci rozwijania myslenia i uczenia sie poprzez stawianie zadan rozwojowych dzielg sie
whnioskami z przeprowadzonych badan z zastosowang procedurg eksperymentu
nauczajgcego. W szczegélnosci prébujg odpowiedzie¢ na pytania: Jakiego rodza-
ju dziatalnos¢ podejmujq dzieci w celu rozwiqgzania zadania? Jakich strategii dziatania

1 Takim centrum badawczym i laboratorium jest miedzy innymi: Centrum Dziatania, Rozwoju i Nauki
(CRADLE) Y. Engestroma w Helsinkach, Laboratorium Badan nad Zabawa i kontynuujace podjete tam
badania Laboratorium Badan nad Zabawg w Wilnie badaczy: Penntiego Hakkarainen & Mildy Bredikyte;
dziatania badawcze zespotu Eleny Bodrovej w programie , Tools of the mind”.
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i myslenia uzywajg w tym celu? Jakie nadajq im znaczenie? W jaki sposéb korzystajq
Z instrukcji stownych nauczyciela? W jaki sposéb wtqczajq w sytuacje ,mediatoréw’/po-
srednikéw? Jaka jest ich motywacja i inicjatywne zaangazowanie w wykonywanie zadan?
Sformutowane whnioski i rekomendacje dla praktyki edukacyjnej moga zaintereso-
wac refleksyjnych pedagogéw i psychologéw.

Niezwykle interesujacy i wazny poznawczo jest artykut Penttiego Hakkarainen
pt. Podejscie kulturowo-historyczne do rozwoju samoregulacji u dzieci. Autor poddaje
whikliwej analizie pojecie uczenia sie opartego na samoregulacji w ujeciu rozwo-
jowym. Analizuje zabawe jako forme rozwoju dziecka w kontekscie rozwoju wyz-
szych funkcji psychicznych. Znajomos$¢ tego tekstu moze okazac sie nieoceniona dla
pedagogdw i psychologdw zajmujacych sie wspieraniem rozwoju i edukacji dziecka.
Dyskusje nad problemem Pentti Hakkarainen popiera wnioskami z wieloletnich
badan eksperymentalnych prowadzonych w Laboratorium Zabawy w Kajaani (Fin-
landia) i kontynuowanych w Laboratorium Badan nad Zabawg w Wilnie (Litwa).

Artykut, ktérego autorkami sg Milda Bredikyte, Agne Brandisauskiene, pokazuje
skuteczno$¢ zastosowania podejscia kulturowo-historycznej teorii Lwa S. Wy-
gotskiego w projektowanych badaniach. Zesp6t badaczy Laboratorium Badan nad
Zabawg Uniwersytetu Pedagogicznego w Wilnie realizowat w latach 2012-2015
projekt, w ktéorym monitorowano rozwéj samoregulacji w zabawie dzieci w wieku
3-5 lat. Wykorzystano podejscie do zabawy Wygotskiego i Elkonina. Efektem prac
badawczych zaprezentowanych w tym rozdziale jest autorska skala obserwacji
dziecka w zabawie: Children’s play and self-regulation skills oraz obserwacje empi-
ryczne i rekomendacje dla praktyki edukacyjne;j.

Podstawg projektowania nauczania rozwijajgcego jest rozpoznanie zasobow dziec-
ka i srodowiska rozwoju. Problem ten rozwija Anna |. Brzezirska. Zwraca uwage,
ze obserwacja dzieci w typowych, codziennych, jak i nietypowych sytuacjach,
odnoszenie zaobserwowanych faktéw do ich historii ,rozwojowej” i edukacyjnej
oraz wycigganie wnioskow z obserwacji zaistniatych zmian powinny by¢ czynno-
$ciami naturalnymi, wykonywanymi niemal ,odruchowo” przez nauczycieli. Kon-
tynuacjg mysli zawartych w tym tekscie jest autorska propozycja Skali Obserwacji
Dziecka w Sytuacji Zadaniowej (SOD-SZ). Skale tg wykorzystano w eksperymencie
nauczajacym jako narzedzie umozliwiajgce rejestrowanie wynikow obserwacji
dzieci w wieku wczesnoszkolnym w podejmowanych sytuacjach zadaniowych.
Anna |. Brzeziska zwraca uwage, ze poczatkujgcy nauczyciele i studenci powin-
ni bra¢ udziat w szkoleniu razem z nauczycielami o duzym doswiadczeniu zawo-
dowym, dzieki ktérym wspodlnie podejma dziatalnos¢ zmierzajaca do rozwijania
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kompetencji obserwowania dziecka. Zacheca réwniez nauczycieli/studentéw do
opracowania dla wtasnych potrzeb arkusza obserwacji i ciggtego udoskonalania
wtasnych kompetencji obserwowania dziecka.

Specyfike pracy z uczniem z trudnosciami w uczeniu sie z wykorzystaniem zato-
zen koncepcji nauczania rozwijajacego Lwa S. Wygotskiego, w szczegdlnosci jednej
z procedur stosowanych w strefie najblizszego rozwoju - budowania rusztowania
ukazuje Matgorzata Wisniewska. W realizowanym projekcie ACK, w ktérym zasto-
sowano eksperyment nauczajacy, w kazdej z klas uczestniczyty dzieci ze specjalny-
mi potrzebami edukacyjnymi, ktére odnajdywaty sie w doswiadczeniu innych. Mat-
gorzata Wisniewska podjeta probe odniesienia koncepcji nauczania rozwijajacego
do wspbtczesnej terminologii oraz zjawisk dotyczacych uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi. Okreslita rekomendacje dla praktyki edukacyjnej wyni-
kajace z koncepciji L. Wygotskiego, odnoszac je do dziatan i zadan nauczyciela w za-
kresie pracy z dzieckiem oraz najczesciej pojawiajgcych sie probleméw wynikaja-
cych z obowigzku dostosowania wymagan edukacyjnych w praktyce, zwracajac
uwage narelacje miedzy nadmiarem a niedomiarem wsparcia udzielanego dziecku.

Namyst nad refleksyjnoscig ucznia i nauczyciela przez pryzmat teorii socjokulturo-
wej podejmuje Joanna Szymczak. Dostrzega jej znaczenie dla Swiadomego uczest-
niczenia ucznia i nauczyciela we wtasnym procesie uczenia sie. Ukazuje znaczenie
refleksyjnos$ci dla organizowania przez nauczyciela warunkéw uczenia sie, ktére po-
zwalajg uczniowi na samodzielne dochodzenie do wiedzy, negocjowanie/ustalanie
znaczen. Akcentuje refleksyjne (wspét)bycie ucznia i nauczyciela, dzieki ktéremu
mozliwe staje sie wzajemne tworzenie sobie warunkéw sprzyjajacych rozwijaniu
sie refleksyjnosci, prezentuje dwie istotne strategie dziatania ,ku refleksyjnosci”:
portfolio i feedback, wspomagajace nauczyciela w rozwijaniu i pogtebianiu wtasnej
refleksyjnosci.

Woyrazy szczegblnego podziekowania sktadam recenzentom tego tomu:

Pani prof. dr hab. Dorocie Klus-Stanskiej z Wydziatu Nauk Spotecznych Uniwersyte-
tu Gdanskiego

oraz Pani dr hab. Renacie Michalak z Wydziatu Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu
Adama Mickiewicza w Poznaniu.

Dziekuje ekspertom: prof. Penttiemu Hakkarainen (Lithuanian University of Educa-
tional Sciences), dr Mildzie Bredikyte (Lithuanian University of Educational Sciences),
prof. dr hab. Annie |. Brzezinskiej (Instytut Psychologii Uniwersytet Adama Mickie-
wicza w Poznaniu).
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Sktadam serdeczne podziekowania ttumaczce - Pani dr hab. Annie Baczkowskiej,
prof. UKW, za wspdtprace i zaangazowanie sie w ttumaczenie nietatwych w odbio-
rze tekstow.

Dziekuje Zespotowi Badawczemu Akademickiego Centrum Kreatywnosci, dziatajace-
mu przy Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy za zaangazowanie,
wspotprace i uwiktanie sie w Epizod Wspélnego Zaangazowania, mozliwos$¢ stwo-
rzenia prawdziwe;j sieci uczenia, dzieki ktérej wspdlnie pracujac nad koncepcja od-
kryliSmy nowe dla siebie przestrzenie badan, poddalismy refleksji wtasng filozofie
bycia w kulturowej przestrzeni, doswiadczyliSmy wejscia w role zaangazowanego
w problem badacza.
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...istotnq cechg nauczania jest to, iz tworzy ono
strefe najblizszego rozwoju dziecka, czyli daje poczqtek
wielu wewnetrznym procesom rozwoju, rozwija i uruchamia
te procesy, na razie dostepne dziecku tylko w sferze obcowania
Z otoczeniem i wspotpracy z kolegami, a potem,
po przejsciu rozwoju wewnetrznego, stajqce sie

wewnetrznym dorobkiem samego dziecka.
| Wygotski, 1971, s. 545 |
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Wprowadzenie

Spoteczne podstawy poznania i relacja miedzy nauczaniem a rozwojem (znaczenie
nauczania, ktére wyprzedza rozwdj) to dwa wazne i powigzane ze soba problemy,
ktére przenikajg prace Lwa S. Wygotskiego i stanowig kontekst projektowania na-
uczania rozwijajacego (Forman, Cazden, 1995).

Ponizsze tezy Wygotskiego sa fundamentalne dla mozliwosci organizowania upo-
srednianego uczenia sie:

Nauczanie jest tylko wtedy efektywne, gdy wyprzedza rozwdj, ktéry wéwczas
ozywia sie i pobudza do Zycia szereg funkcji dopiero dojrzewajqcych, a lezgcych
w strefie najblizszego rozwoju (Wygotski, 1989, s. 256).

Wszystkie wyzsze funkcje psychiczne sq zinterioryzowanymi stosunkami o cha-
rakterze spotecznym, tworzqcymi podstawe spotecznej struktury osobowosci.
Ich budowa, struktura genetyczna, sposéb dziatania, stowem cata ich natura
jest spoteczna. Nawet przeksztatcajqgc sie w procesy psychiczne pozostajq one
quasi-spoteczne. Cztowiek, nawet sam na sam zachowuje forme kontaktu spo-
tecznego (Wygotski, 1971, s. 134).

Kazda wyzsza funkcja psychiczna pojawia sie w rozwoju dziecka dwukrotnie:
raz jako dziatalnos¢ zespotowa, spoteczna, czyli jako funkcja interpsychiczna,
drugi raz jako dziatalnos¢ indywidualna, jako wewnetrzny sposob myslenia
dziecka, jako funkcja intrapsychiczna (Wygotski, 1971, s. 544).
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Wszystkie wyzsze funkcje psychiczne majq wspélng podstawe a stajq sie wyz-
sze dzieki ich uswiadomieniu i opanowaniu (Wygotski, 1989, s. 231).

Tworzg takze rame dla projektowania nauczania rozwijajacego, nauczania umoz-
liwiajgcego realizacje zadan rozwojowych i najwazniejszej rozwojowo formy dzia-
talnosci dla wieku szkolnego. Wiek szkolny jest czasem, w ktérym dziecko gotowe
do uczenia sie responsywnego, jest gotowe do uposredniania (w procesie opartym
na wspotpracy z dorostym) wyzszych funkgji psychicznych. Droga ich opanowania
przez dziecko bedzie znaczaca dla budowanego uktadu uczenia sie dziecka i rozu-
mienia siebie jako osoby uczacej sie (Tudge, Rogoff, 1995).

W niniejszym rozdziale koncentrujac sie na mozliwosci organizacji procesu naucza-
nia rozwijajacego uwzgledniajacego zatozenia kulturowo-historycznej teorii Wy-
gotskiego poddano analizie problemy/pytania:

e Co charakteryzuje Strefe Najblizszego Rozwoju i jakie jest jej znaczenie
dla myslenia o rozwoju i projektowaniu efektywnego nauczania?

e Na czym polega specyfika budowania rusztowania dla myslenia i dziatania
dziecka, i zwigzana z tym redefinicja roli nauczyciela, ktory tworzy klimat
inicjatywnej wspotpracy?

e Jakajest rola jezyka w organizowanym procesie nauczania - uczenia sie?
Dlaczego Wygotski méwi o ,planujacej funkcji mowy” i na czym polega
formatywny charakter instrukcji dorostego?

e Na czym polega specyfika zadan rozwojowych angazujacych dziecko
W proces nauczania rozwijajagcego?

Strefa Najblizszego Rozwoju - implikacje dla myslenia o rozwoju
i projektowania efektywnego nauczania

Strefa Najblizszego Rozwoju (SNR; zone of proximal developmend, ZPD) jest jed-
nym z pojec najbardziej znanych i utozsamianych z kulturowo-historyczng teoria
rozwoju Lwa S. Wygotskiego. Idea strefy najblizszego rozwoju jest nie tylko wyra-
zem oryginalnego dynamicznego podejscia do badania (diagnozy) rozwoju dziecka
(metoda podwajnej stymulacji), ale jej ,uznanie” staje sie podstawg konstruowania
nauczania rozwijajacego.

...istotng cechg nauczania jest to, iz tworzy ono strefe najblizszego rozwoju
dziecka, czyli daje poczgtek wielu wewnetrznym procesom rozwoju, rozwija
i uruchamia te procesy, na razie dostepne dziecku tylko w sferze obcowania
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z otoczeniem i wspotpracy z kolegami, a potem, po przejsciu rozwoju wewnetrz-
nego, stajqce sie wewnetrznym dorobkiem samego dziecka (Wygotski, 1971,
s. 545).

To, co dziecko robi dzi$ przy pomocy dorostych, zrobi jutro samodzielnie. Strefa
najblizszego rozwoju pomaga wiec okresli¢ ,jutro” rozwoju dziecka, dynamicz-
ny stan jego rozwoju, ktéry uwzglednia nie tylko to, co dziecko w tym procesie
juz osiggneto, lecz réwniez to, co w nim dopiero dojrzewa (Wygotski, 1971,
s.542).

Interpretujac mysl Wygotskiego mozna powiedziec, ze Strefa Najblizszego Rozwo-
ju dziecka tworzy przestrzen mozliwosci nauczania, okresla réznice miedzy pozio-
mem rozwigzywania zadan dostepnych pod kierunkiem i przy pomocy dorostych
(czyli kompetencjg wspierang z zewnatrz) a rzeczywistym poziomem rozwojowym
dziecka, w ktéorym demonstruje ono samodzielne, niezalezne wykonywanie za-
dan (ujawnia kompetencje pozbawione wsparcia dorostego) (por. Wygotski, 1989,
s. 254; Wood, 2006, s. 90; Bodrova, Leong, 2007, s. 40; Filipiak, 2011, s. 16-17).
BrowniFerrara (1994,s. 251) opisuja Strefe Najblizszego Rozwoju (SNR) jako mape
obszaru gotowosci dziecka do wykonania zadania, ktdra na nizszym koncu ograni-
cza obecny poziom kompetencji, na wyzszym poziom kompetencji, ktéry dziecko
moze osiggnac¢ w najbardziej korzystnych warunkach. Umiejetnosci i zachowania
dziecka w SNR sg dynamiczne i stale zmieniajace sie, co oznacza, ze poziom wyko-
nania wspieranego i poziom poczucia sprawstwa bedzie sie zmieniat wraz z rozwo-
jemdziecka (por.rys. 2irys. 4).

Nauczanie zawsze zaczyna sie od tego, co u dziecka jeszcze nie dojrzato
(Wygotski, 1989, s. 254).

Ze zrozumienia sensu Strefy Najblizszego Rozwoju wynikaja wazne implikacje
dla edukacji. Aby nauczanie byto skuteczne, nauczyciel musi bazowa¢ w pracy
Z uczniem na rodzacych sie w nim potrzebach rozwojowych, nowych doswiadcze-
niach, ksztattujacej sie dopiero wiedzy, uwzglednia¢ jego potencjalne mozliwosci
i rodzace sie dopiero zainteresowania. Wazne jest poznawanie specyfiki dyskret-
nych czesto zmian w funkcjonowaniu ucznia, w jego stylu bycia i dziatania, obser-
wowanie jego dziatalnosci i zaangazowania w rozwigzywanie zadania.

Lecz o stanie rozwoju nigdy nie swiadczy wystarczajgco samo jedynie to, co doj-
rzato. Jak ogrodnik, ktéry zechce ocenic stan swego ogrodu, powinien liczy¢ nie
tylko dojrzate i owocujqgce jabtonie, lecz takze drzewa dojrzewajqce, tak psy-
cholog, oceniajqc stan rozwoju, musi nie tylko uwzgledniac funkcje juz dojrzate,
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lecz takze te, ktére dopiero dojrzewajq, nie tylko aktualny poziom, lecz réwniez

strefe najblizszego rozwoju. Jak tego dokonaé? (Wygotski, 1989, s. 248).

Procedura diagnozowania rozwoju i mozliwosci dziecka ma znaczenie nie tylko dla
wyznaczenia strefy jego najblizszego rozwoju, ale staje sie podstawa do konstru-
owania programu rozwojowej pracy z nim. Na podstawie poczynionych obserwacji
mozliwe jest przewidywanie kierunku i dynamiki rozwoju, a takze zaplanowanie
uczestnictwa dorostego w zakresie pomocy udzielanej dziecku w rozwigzywaniu
zadania. B. Smykowski (2000, s. 145-150) analizujac ztozong i wieloetapowa pro-
cedure diagnostyczng SNR wskazuje etapy takiej diagnozy. Wyréznia:

etap informacyjny, ktérego celem jest rozpoznanie najwazniejszej rozwo-
jowo formy dziatalnosci dziecka, angazujacej dziecko tresci, zgromadze-
nie informacji dotyczacej funkcjonowania dziecka,

etap diagnozy aktualnych mozliwosci dziecka, ktéra prowadzi do rozpo-
znania aktualnego sposobu funkcjonowania dziecka,

etap diagnozy strefy najblizszego rozwoiju, dzieki ktorej ujawniaja sie nie-
wydolnosci aktualnego sposobu dziatania badanego i ujawniajg sie moz-
liwosci dziecka w zakresie korzystania z pomocy dorostego w tworzeniu
nowego sposobu funkcjonowania, wykonywania zadan nowego typu.
W tym etapie diagnozy konieczne jest monitorowanie ,minimalnej ko-
niecznej pomocy”, jaka udziela dorosty dziecku prowadzac do wykonania
zadania i uruchomienia potencjatu rozwojowego potencjatu mozliwosci,
etap diagnozy wielkosci transferu rozwojowego, ktéry dotyczy trwato-
$ci i zakresu stosowalnosci opanowanego przez dziecko sposobu funk-
cjonowania.

Strefa Najblizszego Rozwoju jest bardzo waznym obszarem dla projektowania na-
uczania rozwijajacego.

...niepodobna poprzesta¢ na jednym okresleniu poziomu rozwoju. Koniecznie

trzeba ustali¢ przynajmniej dwa poziomy w rozwoju dziecka (podkresl.

Wygotskiego). Nie znajqc ich, nie potrafimy w zadnym konkretnym przypadku

1 Problemwnikliwej i uwaznej obserwacji bedacej podstawa projektowania nauczania rozwijajacego
wraz z prezentacja autorskich skal do obserwacji dziecka w sytuacji zadaniowej poruszajg autorzy prac
publikowanych w tym tomie: Brzezinska A.l., Obserwacja dziecka w sytuacji zadaniowej - konstruowanie
skali SOD-SZ (s. 145-165); Brzezifiska A.l., Rozpoznanie zasobéw dziecka i srodowiska rozwoju - podstawg
projektowania nauczania rozwijajgcego (s. 133-144), Bredikyte M., Agne Brandisauskiene, Zabawa i sa-
moregulacja dziecka w zabawie (s. 111-132).
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prawidtowo okresli¢ stosunku miedzy poziomem rozwoju danego dziecka a jego
mozliwosciami w nauce (Wygotski, 1971, s. 540-541).

Dziatania nauczyciela w SNR mozna okresli¢ jako wrazliwe nauczanie. Wrazliwy do-
rosty projektujac rozwojowy program pracy z dzieckiem, organizujac ,spotkania
edukacyjne” jest wrazliwy zaréwno na osiagniecia dziecka (SAR), jak i na potencjat
jego mozliwosci (SNR). Konsekwencja takiego postepowania nauczyciela jest przy-
jecie specyficznej dla kulturowo-historycznego podejscia strategii (wspot)pracy
z dzieckiem, ktorg nazywamy budowaniem rusztowania (scaffolding)?.

Budowanie rusztowania

W rozumieniu Wygotskiego kluczem do rozwoju i efektywnej (rozwojowej) eduka-
cji jest specyficzny rodzaj interakcji spotecznej pomiedzy bardziej kompetentnym
partnerem, ktérym jest dorosty/nauczyciel/tutor, a dzieckiem. Ten specyficzny typ
interakcji pomiedzy uczacym sie, rozwijajgcym sie dzieckiem a tymi, ktérzy wiedzg
wiecej (rozumieja, maja $wiadomos¢ problemu, bedacego przedmiotem wspdlnego,
podzielanego zainteresowania), ktory charakteryzuje spoteczng sytuacje uczenia
sie i rozwoju, metaforycznie nazywamy budowaniem rusztowania (Wood, 1995).

Budowanie rusztowania jest procesem uczenia sie responsywnego, pod kierun-
kiem i we wspdtpracy z dorostym, ktéry przebiega wedtug ,podzielanych wspélnie
programow dziatania”. Jest uktadem dynamicznym, wzajemnym ,dostrajaniem”
udziatéw ucznia i nauczyciela (por. rys. 1)°.

2 Konstruktywistyczne teorie uczenia sie i rozwoju pozwalaja na stosowanie procedur dziatania
ukierunkowanych na konstruowanie znaczen i negocjowanie wiedzy. Sa to np. konfrontowanie dziec-
ka z nielogicznoscig jego punktu widzenia (J.P. Piaget), strategia wychodzenie poza dostarczone informacje
(J.S. Bruner), sterowane (ukierunkowane) uczestnictwo (Barbara Rogoff), step by step, wrazliwa kontrola
nauczania.

3 Udziaty dziecka (indywidualne zasoby, ktére wnosi w interakcje edukacyjna) oraz udziaty nauczy-
ciela charakteryzuje Filipiak, 2012, s. 32-34; Filipiak, 2015a.
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SNR
spotkanie — mediowanie
znaczen

AKTYWNOSC/UDZIALY NAUCZYCIELA / /
— ,wiedza profesjonalna”

— naukowe koncepcje dorostego
— ,wiasciwie” reagujacy dorosty

AKTYWNOSC/UDZIALY UCZNIA
— ,wiedza milczaca”
— koncepcje ,codzienne” dziecka

Rysunek 1. Pulsujace Udziaty Nauczyciela (N) i Ucznia (U) - wspdlnie podzielana aktywnos$é w spo-

tecznej sytuacji uczenia sie. Opracowanie Ewa Filipiak (por. Filipiak, 2012, s. 32-34)
Warto zauwazy¢, ze w sytuacji tworzonego Epizodu Wspdlnego Zaangazowania*
przedmiotem dziatalnosci i zaangazowania dziecka jest zadanie, natomiast dzia-
talnos¢ dorostego i jego zaangazowanie jest ukierunkowane na tworzenie warun-
kéw do rozwiazania tego zadania, tworzenie spotecznej, zaangazowanej sytuacji
uczenia. Ten warunek, zwigzany z kreowaniem dynamicznie zmieniajacej sie prze-
strzeni do wykonania zadania, inicjatywnej wspotpracy jest trudny do spetnienia
dla nauczyciela podejmujacego taki rodzaj pracy. Jest to jednoczes$nie warunek
fundamentalny dla organizowania ,wrazliwego” nauczania. Dorosty/nauczyciel
wytwarza, czy tez méwiac inaczej ,uruchamia”, funkcjonowanie dziecka i tworzac
klimat inicjatywnej wspdtpracy ,pomaga” mu w osigganiu celu zadania, ale nie wy-
konuje tego za dziecko. Doprowadza do rozwigzania zadania etapami, dostarcza-
jac wsparcia, podajac wtasciwe instrukcje, nie spieszy sie jednak i nie skraca drogi
rozumowania, nie doprowadza do zbyt pospiesznego uogélnienia. Daje czas na
myslenie, rozumowanie, wnioskowanie. Jego dziatanie i wspdotprace z dzieckiem
cechuje czasowos$¢, reagowanie w pore (timely) i dostrajanie sie do mozliwosci
dziecka (tunning).

Budowanie rusztowania cechuje (1) wzajemnos$¢ procesu uczenia sie (uczenie sie
jest wspdlng aktywnoscia ucznia i nauczyciela/tutora w strefie rozwoju), (2) spe-
cyficzna rola dziecka jako ,praktykanta” u posiadajacych wiekszg wiedze i bardziej
od niego kompetentnych osdéb, ,nowicjusza” podejmujgcego rozwigzanie problemu
z bardziej kompetentnym dorostym, (3) rola nauczyciela ujawniajacego zmieniajace
sie typy aktywnosci, (4) okreslone warunki (por. Schaffer, 2005, s. 227; por. tab. 1).

4 Termin Epizody Wspdlnego Zaangazowania w rozumieniu Schaffera (1994).
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Tabela 1.

Budowanie rusztowania
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Budowanie rusztowania

Zatozenia ogodlne
wiedza jest konstruowana w spotecznym dziataniu, w procesie nego-
cjowania znaczen z innymi,
dorosty-nauczyciel jest posrednikiem, ktéry pomaga w odkrywaniu
i przezwyciezaniu probleméw, w zmienianiu obrazu zadania i two-
rzeniu nowych $rodkéw do osiggniecia celéw. Jego posrednictwo
zarysowuje dziecku ,putap intelektualny”, pozwala zbudowac ,most
mentalny”,
jezyk jest posrednikiem miedzy uczeniem sie i rozwojem,
przedmiotem zaangazowania dziecka w spotecznej sytuacji uczenia
sie jest zadanie rozwojowe,
dziatalnos¢ dorostego jest ukierunkowana na tworzenie warunkéw
do rozwigzania zadania.

Mechanizmy
od regulacji przez innych do samoregulacji,
od dziatania ze wsparciem do dziatania samodzielnego,
uposredniane uczenie sie (Mediated Learning Experience, M. Klein),
tworzenie Epizodéw Wspdlnego Zaangazowania (R.H. Schaffer).

Warunki
klimat inicjatywnej wspotpracy,
przestrzen do myslenia i dziatania,
wsparcie emocjonalne,
organizacja czasowa (indywidualne tempo pracy i realizacji zadan,
indywidualny czas potrzebny na dochodzenie do kolejnego etapu
dziatan, indywidualny czas potrzebny na przepracowanie problemu),
profesjonalne, kulturowe kompetencje nauczyciela/tutora.

Aktywnos¢ dorostego
wspieranie,
pomaganie,
wyzwanie.

Opracowanie: Ewa Filipiak
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Budowanie Rusztowania wigze sie zatem z tworzeniem specyficznych sytuacji,
w ktérych dzieci wspierane przez tutora moga rozszerzac¢ swoje aktualne umie-
jetnosci i wiedze. Budujac rusztowanie nauczyciel/tutor odwotuje sie do wiedzy
uprzedniej dziecka, wtasciwie formutujac instrukcje pomaga wykonaé zadanie,
rozwigzac problem, odkry¢ nowg wiedze. Jego dziatalno$¢ polega na zapewnieniu
takiej struktury wsparcia, ktéra angazuje dziecko w samopomaganie i doprowadza
do rozwiazania zadania (por. sekwencyjne przejscie od dziatania ze wsparciem do
dziatania samodzielnego).

Warto scharakteryzowac zmieniajagce sie typy aktywnosci dorostego w interakgji
edukacyjnej towarzyszacej ,wrazliwemu nauczaniu”. Sa to wspieranie, pomaganie,
prowokowanie/wyzwanie (por. Filipiak, 2012).

Jedna z form aktywnosci ,wrazliwego” nauczyciela wobec uczacego sie dziec-
ka jest wspieranie. Nauczyciel wspiera dziecko do momentu uzyskania przez nie
wystarczajgco konkretnej wiedzy i umiejetnosci potrzebnych do swobodnego,
samodzielnego dziatania. Dostosowuje poziom wsparcia (czestosé, nature, inten-
sywnos$¢ stymulacji) do aktualnego poziomu kompetencji dziecka. Warunkowane
wsparcie jest procedurg towarzyszaca wrazliwemu nauczaniu (udzielanie pomo-
cy dziecku podczas wykonywania przez nie zadania: pomaganie, a nie robienie za
dziecko). Dzieki wsparciu (stosujgc werbalne i niewerbalne instrukcje) udzielanemu
dziecku, dorosty podtrzymuje aktualne zachowanie dziecka w sytuacji, gdy ujaw-
nia ono wtasng inicjatywe, docieka, poszukuje, wykorzystujgc wtasne mozliwosci.
Podtrzymuje zaangazowanie i motywacje do wykonania zadania, minimalizuje fru-
stracje i wycofywanie sie. Dostosowuje dtugos¢ ,tyczki-pomocniczki” do statusu
rozwojowego, ktory tworzy dziecku szanse na rozwigzania zadania.

Inny charakter ma aktywnos¢ ,wrazliwego” nauczyciela, ktéra jest zwigzana z po-
maganiem. Jako ,posrednik” (pomiedzy tym co dziecko wie, umie, potrafi samo,
a czego jeszcze nie potrafi osiggnac samodzielnie) dorosty pomaga w odkrywaniu
i przezwyciezaniu problemoéw, w zmienianiu obrazu (przeksztatcaniu warunkow)
zadania i tworzeniu nowych Srodkéw do osiggniecia celéw, nadaje znaczenie in-
formacjom docierajgcym do dziecka, okresla granice i horyzonty jego Swiata.

5 Okreslenie metaforyczne Anny Brzezinskiej.
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Jego ,posrednictwo” zarysowuje ,putap intelektualny”. Przede wszystkim dorosty
nie wykonuje zadan za dziecko, ale pomaga ,widzie¢”, dostrzega¢, selekcjonowad,
planowad, wspomaga w osigganiu samokontrolié.

Smykowski (2000, s. 148) zauwaza, ze tylko taka pomoc jest sensowna, ktéra uru-
chamia potencjat rozwojowy dziecka. Ten rodzaj pomocy nazywa ,minimalng ko-
nieczng pomocy”.

Aktywnos¢ dorostego typu prowokowanie (wyzwanie) dziecka do podjecia zada-
nia jest ukierunkowana na: ,naznaczanie” obiektow w otoczeniu, wyrdznianie ich
jako znaczacych dla dziecka, pobudzanie zdziwienia dziecka, jego ciekawosci, za-
interesowania zadaniem/problemem, uruchamia myslenie dziecka. Ksztattuje jego
nastawienia, oczekiwania, rozwija motywacje do podjecia dziatania, prowokuje
dziecko do stawiania pytan i wymaga od nauczyciela stawiania ,dobrych pytan”,
formutowania problemow.

Aktywnos¢ edukacyjna, ktdrg ujawnia uczace sie dziecko wigze sie z jego wzra-
stajgcy, rozwijajaca sie zdolnoscig do uwazania, reagowania w okreslony spo-
sob, umiejetnoscig korzystania ze wskazowek innych, gotowoscig do uczenia
sie responsywnego, dochodzeniem do samodzielnosci w mysleniu i dziataniu
(Filipiak, 2012, s. 32-33). Budowanie rusztowania umozliwia dziecku zdobywa-
nie doswiadczen w trakcie rozwigzywania problemoéw, przy zaangazowanym
wsparciu nauczyciela, ktory ,kontroluje” i ukierunkowuje aktywnos¢ dziecka,
organizuje efektywne strategie wspierajgce rozumowanie i poszukiwanie (od-
krywanie). Efektem dalszych dziatan jest wspdlne rozwigzywanie problemow,
,dzielenie” wykonywanych czynnosci. Nauczyciel i uczen dziatajac w sytuacji
interakcji zmieniaja sie rolami (natezeniem, stopniem samodzielnosci i kontroli)
(por. Rys. 2). Proces dynamicznego przechodzenia od dziatania ze wsparciem do
dziatania samodzielnego, od kontroli wykonania zadania przez innych do samokontroli
ukazuje Rys. 2.

¢ Por. program R. Feursteina wzbogacania instrumentalnego (Feurstein, Jensen, 1980).
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JA robie — TY patrzysz i> JA robie - TY pomagasz

TY robisz — JA pomagam TY robisz — JA patrze
o dorosty kontroluje o wspéline odkrywanie ® przejecie inicjatywy e dorosty oddaje

i ukierunkowuje problemoéw, przez dziecko, proby kontrole dziecku,
aktywnos¢ dziecka, »dzielenie” samodzielnego funkcjonuje jako
organizuje efektywne wykonywanych wykonywania przy wspierajace,
strategie wspierajace czynnosci aktywnej obserwacji przychyine
rozumowanie nauczyciela, audytorium,
i poszukiwanie ktéry poprawia, nastepuje petna

ukierunkowuje, dekonstektualizacja
gdy dziecko wykonywanych zadan
ma watpliwosci

Rysunek 2. Od dziatania ze wsparciem do dziatania samodzielnego - proces uczenia si¢ we wspét-
pracy (JA - dorosty/tutor; TY - dziecko). Opracowanie Ewa Filipiak

Zrédto: Filipiak, 2012,s.46

W tak rozumianym procesie uczenia sie dziecko angazowane w samopomaga-
nie stopniowo przejmuje inicjatywe. Podejmuje proby samodzielnego wykonania
zadania przy wsparciu i aktywnej obserwacji nauczyciela, ktéry poprawia i ukie-
runkowuje, kiedy dziecko ujawnia watpliwosci. Wreszcie dorosty oddaje kontrole
dziecku. Funkcjonuje wéwczas jako wspierajace i przychylne audytorium. Naste-
puje petna dekontekstuacja podejmowanych i wykonywanych zadanh przez dziec-
ko. Zakonczony proces internalizacji (rozwojowy postep w gtab) pozwala na trans-
fer rozwojowy osiagnietej kompetencji (na inne umiejetnosci), stwarza mozliwosci
i wyzwania do podjecia nowych zadan rozwojowych (Brown, Ferrara, 1994; Fili-
piak, 2002, 2012).

Strategia budowania rusztowania jest strategia pomagania dziecku w osigganiu sa-
modzielnosci wykonywania zadania, uruchamiania refleks;ji, planowania. Jest stra-
tegig uposredniania uczenia sie (MLE Mediated Learning Experience).

W dynamicznie organizowanej sytuacji interakcji edukacyjnej, w zaleznosci od
tego, gdzie ,dzieje sie” proces nauczania-uczenia sie (w strefie aktualnego czy
najblizszego rozwoju) i w jakiej jest fazie, dziecko doswiadcza 4 typdw uczenia
sie: instruction (uczenie, instruowanie), teaching (nauczanie), tution (nauka), learning
(uczenie sie) (patrz Rys. 3, por. Shotter, 1994; Filipiak, 2002, 2008, 2012, s. 30).
W kazdym z wyodrebnionych typdw uczenia sie zmienia sie zakres pomocy
udzielanej dziecku, zakres $wiadomosci i kontroli, zmienia sie przestrzen samo-
dzielnego dziatania uczacego sie dziecka, namyst, poczucie sprawstwa i poczucie
kompetencji; w kierunku autonomii w uczeniu sie, w odniesieniu do opanowywa-
nego zadania, kompetenciji.

Méwiqc jezykiem Wygotskiego, nauczyciel musi umiec okresli¢ sfere najbliz-
szego rozwoju dziecka i pracowac na jej granicy, monitorujqgc dziatania dziecka
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przy uzyciu metody kolejnych przyblizen, aby upewnic sie, czy sprosta ono
stawianym mu wymaganiom i dotozy wszelkich staran, by je spetnié, nie zo-
stajgc samo z wyzwaniami przekraczajgcymi jego aktualny poziom zdolnosci.
Nauczyciel musi takze wykazac sie gotowosciq do wycofywania sie z zadan,
ktére dziecko jest w stanie wykona¢ samodzielnie, a udzielenia pomocy w mia-
re dochodzenia przez nie do nieznanych mu obszaréw wiedzy (Wood, 2006,
s.265).

Teaching
1. Nauczanie 2.
N=U

Instruction ﬁ

. Tuition
Uczenie/ DYNAMICZNA INTERAKCJA Nauka
Instruowanie EDUKACYJNA

U>N
N>U

Learning
4. Uczenie sie 3.
U>N

Rysunek 3. Typy uczenia sie w interakcji edukacyjnej: nauczyciel - uczen
Opracowanie: Ewa Filipiak na podstawie Wood, 1995; zob. Filipiak, 2011, s. 45

W uczeniu sie typu: Instruction (Uczenie, instruowanie) aktywno$¢ nauczyciela
i ucznia ukierunkowana jest na pomaganie, wspotprace, budowanie rusztowania.
Dziatalnos$¢ zorientowana jest na formutowanie regut pracy, rozwigzywanie pro-
blemu wedtug algorytmu, tworzenie wzoru, modelu do nasladowania. Towarzyszy
tym dziataniom ze strony nauczyciela-instruktora wrazliwa kontrola, ukierunko-
wanie aktywnosci edukacyjnej dziecka. Jest to organizacja efektywnych strategii
nauczania dostosowanych do poziomu mozliwosci dziecka (wczesniej odszukanie
,momentu wrazliwego”). Aktywnos¢ nauczyciela przewyzsza aktywnos¢ ucznia
(N>U). Shotter (1994, s. 22) charakteryzujac istote instruowania zauwazyt, iz

[...] w procesie ,instruowania (uczenia)” jedni pomagajq drugim w uzyskaniu
samoswiadomego uchwycenia (jakiejs struktury, znajdujqcej sie (ukrytej)
w ich wtasnych dziataniach ,jakiejs” struktury, a nie ,tej” struktury, poniewaz
Zadna struktura nie jest ostateczna). W istocie rzeczy, nauczyciel zwrotnie
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odbija wobec ucznia/wykonawcy to, co 6w w pewnej zaczgtkowej postaci juz
wykonuje.

Nauczyciel instruujac nie tylko ,,odbija w lustrze” dziatania ucznia, ale pomaga wy-
odrebni¢ algorytm zadania, uchwycic sens podejmowanego dziatania.

Uczeniu sie typu: Teaching (Nauczanie) towarzyszy wspdlne rozwigzywanie pro-
blemoéw, tzw. ,dzielenie wykonywanych czynnosci”. Zadania wykonywane s3 pod
,kontrolg” nauczyciela/tutora. Nauczyciel obserwuje udziat mowy egocentrycz-
nej wspomagajacej proces interioryzacji i zaangazowanie ucznia w rozwigzywanie
problemu. Ten typ uczenia wymaga nadal wiekszej aktywnosci nauczyciela, jednak
stopniowo zwieksza sie samodzielna aktywno$¢ ucznia. Wspdétpraca N=U.

Uczenie typu Tution (Nauka) obejmuje pierwsze proby samodzielnego wykonywa-
nia zadan przy aktywnej obserwacji nauczyciela. Wzrasta poczucie odpowiedzial-
nosci ucznia za poprawne wykonanie zadania. Wzrasta aktywnos$¢ ucznia (U>N).

Uczenie typu Learning (Uczenie sie) to etap internalizacji instrukcji. Obserwuje sie
automatyczne, nawykowe wykonywanie zadan. Wzrasta samokontrola, swia-
domosé wykonywanych czynnosci, poczucie kompetencji, poczucie sprawstwa.
Uczenie sie to samodzielne wykonywanie zadah uprzednio wykonywanych przy
wspotpracy z tutorem. W tej fazie interakcji dominuje aktywnos¢ ucznia (U>N).

Dorosty (nauczyciel, tutor) umozliwia dziecku transfer treningu lub dojscie do po-
ziomu samodzielnego wykonywania zadania.

Jezyk jako posrednik miedzy uczeniem sie i rozwojem.
Planujaca funkcja mowy

Zdaniem Wygotskiego

droga od przedmiotu do dziecka i od dziecka do przedmiotu prowadzi przez
drugiego cztowieka (Wygotski, 1978, s. 45-50).

W procesie nauczania rozwojowego jezyk i mowa odgrywajg znaczaca role. W kul-
turowej koncepcji Wygotskiego jezyk jest posrednikiem miedzy uczeniem sie
i rozwojem. Wygotski mowi o planujacej funkcji mowy, ktdrej zadaniem jest prze-
suniecie czynnosci (przeniesienie tresci, ,dokonanie przektadu”) z planu interpsy-
chicznego do intrapsychicznego. Jezyk jest zinternalizowany i przeksztatcony
w mysl. Wygotski rozrdznia istotne wtasciwosci i funkcje mowy wewnetrznej i ze-
wnetrznej. Mowa wewnetrzna to ,mowa dla siebie” w przeciwienstwie do mowy



BUDOWANIE RUSZTOWANIA DLA MYSLENIA | UCZENIA SIE DZIECI
W PERSPEKTYWIE SPOLECZNO-KULTUROWEL... 27

zewnetrznej, ktéra jest ,mowg dla innych”. Natura i wiasciwosci mowy zewnetrz-
nej uwrazliwiajg na problem instrukcji i wskazéwek stownych dorostego - towarzy-
$zgcego uczeniu sie i rozwojowi dziecka, dzieki ktérym reguluje ono wtasne dzia-
tanie i myslenie. Jest to przestrzen formatywnego feedbacku. Mowa zewnetrzna
to takze mowa gtosna dziecka, w ktorej werbalizuje ono podejmowane strategie
rozwiazywania problemu. Dorosty ,wstuchujac sie” w to, co méwi dziecko, moze
monitorowac proces przeobrazania sie jego mysli w stowa, uchwycic proces jego
myslenia o wykonywaniu zadania.

W swojej koncepcji Wygotski podkresla znaczaca dla rozwoju role mowy we-
wnetrznej (self-talk). Petni ona funkcje brudnopisu myslowego. Mowa wewnetrzna
jest specyficzng, odrebnga, autonomiczng i samorzutng funkcjg mowy, umozliwia-
jaca jednostce planowanie dziatan, rozwija sie w wyniku ewolucji mowy zewnetrz-
nej. Jest procesem o kierunku przeciwnym do mowy zewnetrznej, tzn. jest to pro-
ces ,wyparowywania mowy w mysl” (stowo obumiera-rodzi sie mysl, por. Wygotski,
1989). Mowa ta przejawia sie w dialogu wewnetrznym, szepcie, stowach wypowia-
danych przez dziecko (szeptem i ,w mysli”). Rozumowanie werbalne samego dziec-
ka, jego ,mowa” i ,wewnetrzny dialog”, wykonywanie zadan w ,planie myslowym”
umozliwia osiggniecie celu zadania, pozwala na pokonywanie trudnosci w mysleniu
(Filipiak, 2002, 2012)’.

W tak rozumianym spotecznym uczeniu sie, w budowaniu ,uktadu uczenia sie”
bardzo wazne jest odpowiedzialne korzystanie z jezyka i mowy. Dotyczy to za-
réwno sfery dziatalnosci nauczyciela, jak i ucznia. Informacja werbalna kierowana
do dziecka przez nauczyciela ma znaczenie formatywne, buduje rusztowanie dla
jego rozumowania i myslenia. Jezyk staje sie narzedziem wyjasniania, instrukcji
oraz regulacji zachowania innych (Wood, 2006, s. 131-164). Dorosty ,rozmawia
z dzieckiem”, a nie méwi do dziecka. Podczas wspdlnego rozwigzywania problemu
nauczyciel podejmuje dziatania ukierunkowane na pobudzanie aktywnosci dziec-
ka, wykazuje sie specyficzng gotowoscia do reagowania (odpowiadania) w sytuacji
interakcyjnej we ,wtasciwy sposéb”, stosujac odpowiednie instrukcje stowne?®. Sg
to (1) ogdlne podpowiedzi ustne, np. ,teraz ty cos$ zrobisz”, ,zréb co$”; (2) bardziej
konkretne podpowiedzi ustne (np. siegnij po cztery klocki); (3) wskazywanie ma-
teriatéw niezbednych do wykonania zadania; (4) przygotowanie do potgczenia

7 Na znaczenie mowy wewnetrznej dziecka dla osiggania rozumienia i monitorowania rozumowania
przez nauczyciela zwracaja E. BodrovaiD.J. Leong, 2007, s. 64-77.

8 Por. Lemanska-Lewandowska, E. (2008). Jezyk a uczenie sie - o jezyku instrukcji i samoregulacji w pro-
cesie nauczania-uczenia sie, tez Lemanska-Lewandowska, 2009.
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czynnosci czy (5) pokazywanie, ktéremu towarzyszy gtosny komentarz stowny
(Schaffer, 2005, s. 229). Jak zauwaza B. Rogoff skuteczny instruktaz polega na
przenoszeniu odpowiedzialnosci z tutora na uczace sie dziecko (por. Schaffer,
2005, s.230).

Instrukcje dorostego moga miec zatem charakter komentarza do aktualnie wyko-
nywanego zadania (,mysle, ze...”), w ktérym wskazuje dziecku mozliwos¢, przeka-
zuje informacje o zadaniu i sposobach jego wykonywania. Dorosty sugeruje, przy-
pomina, dostarcza przyktadéw, udziela wskazéwek dotyczacych waznych elemen-
téw niezbednych do wykonania zadania i odkrycia reguty, w sytuacji koniecznej
dzieli zadanie na mniejsze czesci. Instrukcja dorostego partnera moze wskazywac
cel kolejnego etapu pracy. Dotyczy wéwczas strategii planowania. Wiaze sie ze sta-
13 kontrolg sposobu wykonania zadania. Szczegélnego znaczenia nabiera instruk-
cja stowna, ktéra wigze sie z petniong przez dorostego w trakcie podzielanego planu
dziatania funkcjg dodatkowej ,,zewnetrznej pamieci” dla dziecka, przypominaniem
tego, co juz zrobito (Wood, 1995, s. 229). Wrazliwe nauczanie wiaze sie i wynika
Z monitorowania aktywnosci, podejmowanej dziatalnosci i refleksji dziecka. Spe-
cyficzna jest tu werbalna regulacja nauczyciela (od bardzo szczegétowe]j do coraz
bardziej ogélnej) i odpowiedni styl i sposdb prowadzenia dialogu, stwarzajacy wta-
$ciwg przestrzen dziatania dla dziecka, zachecajacy do aktywnosci, pytan, komuni-
kowania sie (por. Wood, 1995, s. 236-238; Filipiak, 2012, s. 53, 58-59). Dorosty do-
starcza takze wsparcia i motywuje dziecko do kontynuowania dziatalnosci, udziela
pochwat, kieruje uwaga dziecka. Ten feedback (zaréwno ,goracy’, jak i ciggty, ,pro-
cesualny”, towarzyszacy catemu procesowi dziatalnosci dziecka) ma znaczenie dla
regulacji zachowania i dziatania dziecka.

Niewerbalne wskazniki ,wrazliwego nauczania” wigza sie ze wszelka stymulacjg
opartg o niemg aprobate poszukujacych dziatan dziecka, wskazywaniem, gestem,
kierowaniem wzroku (gesty mimiczne, np. przesadne otwieranie oczu i ust, dZwie-
ki, np. westchnienia lub okrzyk zdziwienia itp. (por. Filipiak, 2012, s. 58-59). ,Dobra”
instrukcja pozwala uczniowi dziata¢ w przestrzeni Strefy Najblizszego Rozwoju,
tworzy mozliwosci wyboru w podejmowaniu decyzji dotyczacej strategii dziatania,
pozwala na oryginalnos¢ pomystéw/poszukiwanie mozliwych rozwigzan, uwzgled-
nia potencjalne mozliwosci konkretnego ucznia, motywuje do podjecia dziatania
przez dziecko, uczy dziecko samokontroli i samodzielnosci, uczy zarzadzac rozu-
mieniem intencji i przekonan (por. Giest, 2001; Lemanska-Lewandowska, 2015).
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Informacja werbalna zawarta w instrukcji ma dla dziecka znaczenie formatywne.
Dzieki méwieniu, rozmawianiu, dziecko dochodzi do (z)rozumienia problemu po-
przez dyskusje, negocjacje, wspotprace. Sukces i powodzenie dziatania dziecka
i dorostego zalezy od dostosowania sposobdéw interwencji do postepéw czynio-
nych przez dzieci. Reagowanie ,wtasciwie” i ,na miejscu”.

Zadania rozwojowe

Zaangazowanie dziecka w proces nauczania rozwijajgcego koncentruje sie wokot
zadania. Przyjety kulturowo-historyczny kontekst procesu ksztatcenia wymaga
okreslenia specyfiki zadan rozwojowo-dydaktycznych stawianych dziecku.

Dawydow charakteryzuje zadania rozwojowe jako zadania, ktore wymagaja od
uczacego sie odkrycia i opanowania ogélnego sposobu (zasady) rozwigzania pro-
blemu podczas wykonywania specyficznych czynnosci dydaktycznych podejmo-
wanych przy wykonywaniu zadan szczegétowych, ukierunkowanych na pobudza-
nie operacji myslowych: poréwnywanie, analiza, synteza, abstrahowanie, uogolnia-
nie (Dawydow, 1998, s. 566). Zadanie dydaktyczne charakteryzuje tresé zadania,
ktéra jest bogata i umozliwia dziecku podjecie dziatalnosci ukierunkowanej na
zbudowanie fundamentéw dla wiedzy teoretycznej i ksztattowania pojeé nauko-
wych, odkrycie wewnetrznych zwigzkéw i relacji, odkrywanie sposobéw dziatania.
Angazujac sie w proces wykonywania zadania dziecko bada nature abstrakcyjnych
pojec. Przeksztatca przedmioty, odwzorowuje ich wewnetrzne relacje i zwiazki,
wychodzi poza ramy wyobrazen sensualnych. Przy wspétpracy z dorostym podej-
muje préby rozumowania: wnioskowania, dowodzenia, sprawdzania i wyjasniania.
Podejmowane dziatania dziecka s3g ukierunkowane nie tylko na poznawany przed-
miot dziatalnosci, ale takze dotyczg wtasnego procesu myslowego. Dzieki wyko-
nywanym czynnosciom rozwija refleksje (autorefleksje) (Zak, 1989; Lech, 1967).

Warto zauwazy¢, ze konstruowanie wiedzy teoretycznej jest mozliwe wytacznie
przy wspotpracy dziecka z dorostym podczas organizacji i realizacji celowo skon-
struowanych i stawianych dziecku w okreslonych warunkach zadan dydaktycznych
(por. Filipiak, 2015).

Zadanie dydaktyczne charakteryzuje specyficzny sposéb dziatania/czynnosci na-
uczyciela, ktéry tworzy warunki (przestrzen) do myslenia i dziatania uczniaw SNR,
klimat inicjatywnej wspdétpracy z uczniem.
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Dzialalno$¢ nauczyciela ukierunkowana na inicjatywng wspotprace
i rozwijanie myslenia teoretycznego’

e jest wrazliwy” zaréwno na osiagniecia dziecka (SAR), jak i na jego
potencjat jego mozliwosci (SNR),

e odpowiednio formutuje zadania stawiane dziecku, przybliza tres¢
zadania, przeksztatca warunki zadania, umozliwia dziecku myslowe
manipulowanie warunkami zadania, wspiera w wyodrebnianiu nie-
ktérych danych, a w konsekwencji stymuluje myslowe wydzielanie
relacji, pomaga odkry¢ regute,

e tworzy rame, buduje rusztowanie dla myslenia i dziatania ucznia
poprzez stawianie odpowiednich pytan, ktére dostarczaja intelek-
tualnego wsparcia i zachecajg do myslenia®, udziela ,wtasciwych”
instrukcji,

e prowadzac rozumowanie teoretyczne ucznia, stawia problemowe
pytania konkretyzacyjne, np.:

co sie stanie, jezeli... (przewidywanie)
co trzeba zrobic, aby... (dowodzenie)
dlaczego (uzasadnienie)

e tworzy klimat i warunki inicjatywnej wspdtpracy z uczniem, wyko-
nywania zadan z pomoca/przy wspétpracy nauczyciela i innych ré-
wiesnikow,

e organizujac przestrzenitworzac warunki dla procesu poznania ukie-
runkowanego na rozwijanie myslenia teoretycznego monitoruje wy-
konywanie przez dziecko zadan w ,planie myslowym”, w ,umysle”,
w planie wewnetrznym,

e pomaga w utworzeniu modelu umystowego, modyfikuje myslowe
obserwacje cech i relacji poprzez pomniejszanie, podkreslanie, wytq-
czanie, utozsamianie, uproszczanie,

e kieruje analiza, umozliwia badanie poznawanych przedmiotéw,

e  przejawia wrazliwg gotowosc do reagowania (odpowiadania) ,tu i te-
raz” na to, co robi dziecko (internactional responsiveness),

? Problem rozwijania myslenia teoretycznego szerzej przedstawia praca Filipiak, 2015a.

10 Problem pytan, ich znaczenie dla rozwijania zdolnosci uczenia i myslenia szerzej w Filipiak, 2012,
s.157-163; Szczepska-Pustkowska, 2009, s. 548-586.



BUDOWANIE RUSZTOWANIA DLA MYSLENIA | UCZENIA SIE DZIECI
W PERSPEKTYWIE SPOLECZNO-KULTUROWEL... 31

e ujawnia kompetencje wysokiej wrazliwosci na zainteresowania,
zdolnosci, umiejetnosci dziecka, ktére rozwijaja sie w toku interakgji,

e dopasowuje sie do ,jakosci” udziatéw dziecka (jest to problem cze-
stosci, natury (jakosci) i intensywnosci stymulacji,

e dostarcza motywacji, kontroluje poziom zaangazowania dziecka,

e wykorzystuje informacje zwrotne naptywajace od dziecka w celu
oceny poziomu kompetencji dziecka, modyfikuje styl zachowania sie
i interakcji do aktualnego stanu dziecka, formutuje feedback,

e zwraca uwage i uwzglednia w projektowaniu zadan na aktualng
sprawnos¢ dziecka w zakresie przetwarzania informacji, potencjat
mozliwosci, poprawnie interpretuje sygnaty i komunikaty,

o przeksztatca sposéb/styl traktowania dziecka, dostosowuje wtasne
dziatanie do jego aktualnych kompetencji, méwiac inaczej: potrafi
wtasciwie dopasowac istote wtasnych odpowiedzi do zachowania/
dziatalnosci dziecka,

e jest aktywnie zaangazowany w poszerzanie repertuaru zachowan
dziecka,

e potrafi dopasowac kontrole (proaktywna lub reaktywnga) i poziom
wsparcia do poziomu rozwoju dziecka i podjetego dziatania,

e ukierunkowuje (skupia, ogniskuje) uwage dziecka, podziela przed-
miot zainteresowania (orientacji na ten sam temat). Uposrednia
uczenie sie.

Zadanie dydaktyczne wymaga takze inicjatywy i zaangazowania uczacego sie
dziecka, gotowosci do podjecia zadania i motywacji. Nauczyciel dysponujgc reper-
tuarem efektywnych strategii pobudzania ciekawosci dzieckal! tworzy napiecia,
ujawnia sprzecznosci, wzbudza kontrowersje, podtrzymuje zainteresowanie zaini-
cjowang dziatanoscia.

Udziat dziecka w zadaniu dydaktycznym jest ukierunkowany przede wszystkim na
znalezienie nowych, nie bedacych do tej pory w jego doswiadczeniu ogdélnych spo-
sobéw dziatania, ktére zachodza w rezultacie przeksztatcania zadania postawio-
nego przez nauczyciela'?.

1 Strategie pobudzania ciekawosci dziecka proponuje Brophy, 2002; Filipiak, 2012, s. 92-105.

12 Projekty, w ktérych podjeto prébe przeksztatcanie warunkéw zadania podejmuja D. Klus-Stanska,
A. Kalinowska, M. Dabrowski.
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Jak zauwaza Dawydow, sam proces ,postawienia” zadania dydaktycznego jest
ztozonym i roztozonym w czasie procesem wspotpracy nauczyciela i dzieci (Dawy-
dow, za Staragina, 2009). Wiaze sie ze zbudowaniem sytuacji spotecznej angazuja-
cej dziecko w rozwigzanie problemu, zapraszajacej do wspdtpracy.

Wskaznikiem podjecia zadania dydaktycznego jest dziecieca hipoteza (dzieciece
hipotezy) o mozliwym sposobie dziatania. Bardzo wazna jest prowadzona przez
dzieci we wspodtpracy z nauczycielem dydaktyczna dyskusja na etapie stawia-
nia przez dzieci hipotez i wybrania najbardziej produktywnej z nich i obiecujacej
rozwiazanie (Dawydow, za Staragina, 2009). Mikrodyskusja podejmowana jest
w grupie dzieci, ktére wspdlnie pracuja, i podejmuja decyzje dotyczace wspdlnie
ustalonego sposobu dziatania. Uzgadniajg punkty widzenia, ujawniajg je, tworza
notatke badawcza, planujac strategie pracy?®3. Taka przestrzen wyzwala inicjatywe
dzieci w procesie uczenia sie. Rozwigzujac zadania dzieci podejmujg poszukiwanie
sposoboéw koniecznych i mozliwych do osiggniecia postawionego celu. Podejmujac
dziatalnos¢ okreslong przez cel, uzyskuja orientacje w warunkach zadania, doko-
nuja (korzystajac z ,wrazliwej” pomocy i wskazéwek nauczyciela) analizy poznania,
realizuja proces myslowy (por. Zak, 1989, s. 18). Taka procedura rozwigzywania za-
dania stwarza im mozliwos$¢ monitorowania wtasnego procesu uczenia sie. Dzieki
podzielanej wspotpracy z dorostym uzyskujg informacje dotyczace ,rozdzwieku”
pomiedzy wtasng ,wiedza i niewiedzg”, uczg sie odkrywania wtasnej niewiedzy
(Dawydow, za Staragina, 1989).

Waznym warunkiem koniecznym do spetnienia w nauczaniu rozwijajagcym jest
wykonywanie zadan przez dziecko w ,planie myslowym”, w ,umysle”, w planie we-
wnetrznym. Dziecko osiaga poziom mys$lowego manipulowania warunkami zada-
nia, myslowego wyodrebniania niektérych danych, mys$lowego wydzielania relacji.
Ta zdolnos$¢ do dziatania w ,,planie mysSlowym” stanowi konieczny moment dla bu-
dowania fundamentéw myslenia teoretycznego. Niedostateczna analiza i abstrak-
cja na tym etapie oraz zbyt pospieszne uogélnienie utrudniajg dziecku rozumienie
nowych sytuacji i ksztattowanie pojec.

13 Taka procedure pracy z zadaniami rozwojowymi zastosowano w eksperymencie nauczajacym
w projekcie ACK nr 7/POIG/ACK/2014 realizowanym w okresie od 15 XI 2014 do 15 XII 2015. Au-
torem koncepcji i kierownikiem projektu byta prof. dr hab. Ewa Filipiak; jego koordynatorem dr Ewa
Lemanska-Lewandowska. Zespot badawczy tworzyli: dr Matgorzata Wisniewska, mgr Joanna Szym-
czak, mgr Goretta Siadak. Eksperci zewnetrzni: prof. Pentti Hakkarainen, dr Milda Bredikyte, prof.
dr hab. Anna |. Brzezifiska. Wybrane efekty zaprezentowano w rozdz. 4 raportu tematycznego Model
nauczania rozwijajgcego we wczesnej edukacji wedtug Lwa S. Wygotskiego. Gotowos¢ studentéw i nauczycie-
li. Mozliwosci aplikacji, szerzej wyniki zostaty zinterpretowane w pracy Filipiak, Lemanska-Lewandow-
ska, w tym tomie.
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Wrazliwe nauczanie obejmuje sekwencje dziatan, ktérag mozna okresli¢ jako przej-
$cie ,od cudzej pomocy do autopomocy”. Nastepuje przejscie/przesuniecie zadania
zobszaru swiadomosci peryferycznejdo centralnej. ,Wrazliwy dorosty” odpowied-
nio dobiera zadania, formutuje wyzwania intelektualne, tak aby nie przekraczaty
dalej niz ,jeden krok” ponad to, co dziecko juz potrafi zrozumieé, czy tez wykonaé
samodzielnie. Zadania te mozna ustopniowadé, wskazujac jednoczesnie etapy doko-
nujacego sie postepu (rozwojowy postep w gtab) w granicach SNR.

Procesualne ujecie zadan w Strefie Najblizszego Rozwoju ukazuje rys. 4.

A SNR

POCZUCIE
KOMPETENCJI
WIEM JAK,
KOMPETENCJE| | boTRAFIE
SAM
WIEM JAK,
MOZLIWOSCI SPROBUJE
,CHCE, SAM
POTRAFIE
ZTWOJA
POMOCA”

-

Rysunek 4. Zadania rozwojowo-dydaktyczne: ,,od cudzej pomocy do autopomocy”; ,od dziatania
ze wsparciem do dziatania samodzielnego”

Opracowanie wtasne Ewa Filipiak

Zadania realizowane w SNR mozna okresli¢ jako (por. Filipiak, 2002, 2012) MOZLI-
WOSCI, KOMPETENCJE, POCZUCIE KOMPETENCJI.

| 1] Zadania ,MOZLIWOSCI” - realizowane sa w strefie najblizszego rozwoju
(SNR), typu ,chce - potrafie z Twojg pomocg”. Zadania te majg charakter otwarty,
opieraja sie na operacjach myslenia dywergencyjnego, umozliwiajg docieranie do
granic wyznaczonych mozliwosciami dziecka i natura. Dziatania dziecka sg wspie-
rane przez inne, bardziej kompetentne osoby. Interakcja nauczyciel - dziecko re-
alizuje sie przez pryzmat nauczania, przy czym nauczyciel, zachowujgc wszystkie
walory stylu komunikacji typu ,orientacja na dziecko” jest mediatorem miedzy tym,
co dziecko wie i umie, a czego jeszcze nie wie i nie potrafi wykonaé samodzielnie.
Dorosty wybiera ,odpowiednie” zadania, umozliwiajgce penetrowanie, ,nurkowa-
nie” w rozlegtym obszarze SNR, dobierajgc wielkos¢ stymulacji do subiektywnych
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mozliwosci dziecka lub czasami ustalajac algorytmy postepowania (buduje uktad
uczenia sie, rusztowanie), wzbogacajac poszczegdlne etapy pracy dziecka wyja-
$nianiem, wtasciwg instrukcjg i informacjg zwrotna.

Dorosty dziatajacy w tej strefie w interakcji z dzieckiem, w ,spotkaniu” petni role
dominujaca. Jest EKSPERTEM: pokazuje, jak wykona¢ zadania, ma swiadomosc¢
celu, planu, istoty zadania. Kieruje uwaga dziecka, dostosowuje tempo stawianych
dziecku do wykonania zadan czastkowych, stuzy pomocg i wsparciem, modeluje
zachowanie dziecka, zacheca do refleksji, myslenia o zadaniu, zacheca do (wspot)
dziatania, przekazuje wskazéwki regulujace dziatanie, wzmacnia.

Dziecko to PRAKTYKANT/NOWICJUSZ: stosuje sie do wskazoéwek i instrukcji do-
rostego, nasladuje wzory zachowan. Ma jeszcze niewielkie pojecie o istocie zadania
i celu, do ktérego dazy. Stopniowo przejmuje odpowiedzialnosc¢ za kolejne zadania
w tym cyklu.

Zadania stawiane dziecku w strefie najblizszego rozwoju sg podstawg ksztatto-
wania sie gotowosci specyficznej do realizacji zadania rozwojowo-dydaktycznego.
Wiodace procesy w tym typie zadan to: uczenie/instruowanie.

| 2| Zadania KOMPETENCIJE - ,wiem jak, sprobuje sam”. Maja charakter ,poma-
gania”, ukierunkowane s na ksztattowanie gotowosci specyficznej. Przygotowujg
do wtaczania zadania w obszar dziatan intrapsychicznych, pomagaja w elastycz-
nym przesuwaniu zadan z planu spotecznego w plan psychologiczny, w obszar SAR
i w konsekwencji poszerzajg granice strefy aktualnego rozwoju. Wiodace procesy
to: nauczanie i uczenie sie. Stanowig etap przejsciowy pomiedzy dziataniem reali-
zowanym w oparciu o wskazéwki regulujace dziatanie, ale pochodzacymi od innych
(towarzyszacych uczeniu sie dorostych, tutoréw), a etapem internalizacji instrukcji
i zadania. Dziecko stopniowo przejmuje odpowiedzialnos¢ za wykonanie zadania.
W dziataniu opiera sie na ,wtasnych” wskazéwkach stownych, gtosno kierowanych
do siebie, dochodzi do regulacji zachowania.

Dorosty-Dziecko to WSPOEPRACOWNICY.

| 3| Zadania POCZUCIE KOMPETENCIJI - typu: ,wiem jak - potrafie sam”, kon-
struujg poziom metaswiadomosci. Sg to zadania ukierunkowane na doskonalenie
sie, osigganie mistrzostwa, biegtosci, precyzji, ,¢wiczenie sie” w zakresie okreslo-
nych umiejetnosci, kompetencji, sprawnosci. Wiodacym procesem jest uczenie sie,
ktére umozliwia ,wysycanie” zadania rozwojowego i osigganie poziomu intrapsy-
chicznego. Mozna powiedzie¢, ze wiedza dziecka o wykonaniu zadania zostaje zin-
ternalizowana. Zadania ,kompetencje” maja charakter ,specyficznych dla Ciebie”,
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uwzgledniajg intrapsychiczny poziom subiektywnej kompetencji, cechuje je wyso-
ki poziom wymagan w stosunku do konkretnego dziecka. Wysycanie zadania roz-
wojowego i wtaczenie go w obszar struktur zinterioryzowanych jest mozliwe po
przejsciu petnej sekwencji zadan. Dziatanie dziecka jest zautomatyzowane, auto-
regulacja, wiedza o wykonaniu zadania, zostaje zinternalizowana.

Uczen jest SAMODZIELNY w mysleniu i dziataniu/samosterowny: wie CO, PO CO,
DLACZEGO i JAK. Ma poczucie sprawstwa, osigga poziom psychologiczny-intra-
psychiczny.

Nauczyciel przyjmuje status OBSERWATORA, organizatora spotecznej sytuacji
i warunkéw uczenia sie dziecka.

Podsumowanie

Strategia nauczania-uczenia sie nazwana przez Schaffera, Wooda, Brunera i Rossa
,budowaniem rusztowania” jest strategig samoregulacji*, wymaga heurystyczne-
go planowania i wrazliwej ,kontroli” uczenia sie, rozwijajacej sie refleks;ji (autore-
fleksji) zaréwno ucznia, jak i nauczyciela®. Jest procedurg umozliwiajaca dziecku
przejscie od ,regulacji przez innych do samoregulacji”. Niewatpliwe strategia ta
posiada wiele zalet: angazuje ucznia w proces uczenia sie (od samego poczatku
uczen ma $wiadomos¢ celu), uczy samoregulacji, planowania i monitorowania wta-
snych dziatan, niweluje poziom frustracji, kontroluje motywacje i zaangazowanie,
instrukcja pozwalajaca dziecku osiggnac cel i rozwiazac zadanie jest kierowana
do ucznia indywidualnie, dostosowana do aktualnego (zmieniajacego sie) statusu
rozwojowego, zmniejsza poziom utrwalonych btedéw. Takich pozytywnych cech
strategii budowania rusztowania mozna wymieni¢ wiele. Wood przestrzega jednak
przed istniejagcymi zagrozeniami, jakimi jest np. nadmiar budowania rusztowania,
ujawniajacy sie w organizowaniu zbyt matej przestrzeni dla samodzielnego mysle-
nia i dziatania dziecka (Wood, 1995, s. 237-293)%*. Wprowadzenie tej strategii w co-
dzienno$¢ edukacyjng wymaga nie tylko zmiany filozofii edukacyjnej nauczycieli,
myslenia o dziecku i jego drodze dochodzenia do rozumienia. Wigze sie z redefi-
nicja roli i zwiazanej z nig dziatalnosci nauczyciela w kulturze uczenia, ktéry staje

4 Por. P. Hakkarainen, Podejscie kulturowo-historyczne do rozwoju samoregulacji u dzieci w zabawie
iuczeniu sie, s. 67-110, w tym tomie.

15 Por. J. Szymczak, (Wspdt)bycie/(wspot)stawanie sie refleksyjnym nauczycielem i uczniem. Portfolio oraz
feedback jako strategie dziatania ku refleksyjnosci, s. 181-201, w tym tomie.

16 O odpowiedzialnym budowaniu rusztowania dla myslenia i dziatania dzieci z trudnosciami w uczeniu
pisze M. Wisniewska, s. 165-180, w tym tomie.



36 Ewa Filipiak

sie akompaniatorem (a nie solistg). Przede wszystkim nauczyciel jest osoba, ktéra
tworzy klimat inicjatywnej wspétpracy, spoteczna, zaangazowang sytuacje ucze-
nia, kreuje dynamicznie zmieniajaca sie przestrzen i warunki do rozwigzywania
zadan rozwojowych. Jest wrazliwym i kompetentnym obserwatorem spotecznej
sytuacji uczenia sie i zachowania/dziatalnosci dziecka'. Potrafi rozpozna¢ zasoby
dziecka i zasoby Srodowiska rozwoju'®, co staje sie podstawg projektowania na-
uczania rozwijajacego.

Prébe przygotowania nauczycieli i studentéw kierunku pedagogika wczesnoszkol-
na do rozwijania myslenia teoretycznego u dzieci w wieku wczesnoszkolnym po-
przez wprowadzenie specjalnie skonstruowanych zadan rozwojowych (w oparciu
okoncepcje LwaS. Wygotskiego) ukierunkowanych na badanie zjawisk jezykowych,
matematycznych, science i artystycznych podjeto w ramach projektu Akademickie
Centrum Kreatywnosci przy UKW w Bydgoszczy (por. przypis 13). Metoda badawcza
zastosowanga w projekcie byt eksperyment nauczajgcy organizowany w mys| zato-
zen spoteczno-kulturowej teorii rozwoju Lwa S. Wygotskiego. Podjete dziatania
ukierunkowane byty na odkrycia potencjatu rozwoju tkwigcego w dojrzewaja-
cym sposobie funkcjonowania dzieci, obserwowanie aktywnych form dziatalnosci
i uczestnictwa badanych dzieci w rozwigzywaniu zadan i sposobéw korzystania
Z pomocy interwencjonisty. Monitorowano takze trudnosci nauczycieli i studen-
tow w realizacji nauczania rozwijajacego (szerzej Filipiak, Lemanska-Lewandowska
w tym tomie; zob. tez: Filipiak, E., Lemanska-Lewandowska, E., 2015). Raport tema-
tyczny z realizacji projektu ACK. Model nauczania rozwijajgcego we wczesnej edukacji
wedtug Lwa S. Wygotskiego. Gotowos¢ studentéw i nauczycieli. Mozliwosci aplikaciji.

17 Por. M. Bredikyte, A. Brandisauskiene, Zabawa i samoregulacja u dzieci w wieku przedszkolnym,
s.111-132, w tym tomie.

18 Por. A.l. Brzezinska, Rozpoznanie zasobow dziecka i srodowiska rozwoju - podstawq projektowania na-
uczania rozwijajqcego, s. 133-144, w tym tomie.
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istnieje proces nauczania; ma on swoistq
wewnetrzng strukture, swoj tok, swojq logike przebiegu;
w gtowie kazdego ucznia istnieje jakby wewnetrzna,
podziemna siec procesow, ktore budzq sie do zycia
i rozwijajg w toku nauczania w szkole, lecz odznaczajq sie

wtasng logikq rozwoju. Otéz jednym z podstawowych
zadan psychologii szkolnej jest wykrycie

tej logiki wewnetrznej, tego wewnetrznego przebiegu
procesow rozwojowych uwarunkowanych

procesem nauczania.
| Wygotski, 1989, s. 247 |
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Mozliwosci rozwijania myslenia
i uczenia sie dzieci poprzez
stawianie zadan rozwojowych

Wprowadzenie

Kazdy okres rozwoju tworzy specyficzny, spoteczny kontekst funkcjonowania
dziecka. Ta ,spoteczna sytuacja rozwoju” jest efektem interakcji pomiedzy dziec-
kiem a otaczajacym je srodowiskiem spotecznym (Wygotski, 1984, za: Smykowski
2000, s. 10). Jest punktem wyjscia dla wytaniania sie zmian zachodzacych w roz-
woju w danym okresie i jednoczesnie staje sie punktem wyjscia do projektowania
nauczania rozwijajacego®. Z tej perspektywy istotng staje sie znajomos¢ i rozumie-
nie stojacych do realizacji przed jednostka, na kazdym etapie rozwoju, zadan roz-
wojowych i konieczno$¢ pokonania przez nig kryzyséw rozwojowych. Dominujaca
w danym okresie rozwojowym forma dziatalnosci jednostki tworzy rame dla reali-
zacji najwazniejszych potrzeb tego wieku rozwojowego (por.: Smykowski, 2000;
Wygotski, 1984; patrz tez: Filipiak w tym tomie). Swoistg ,spoteczng sytuacje roz-
woju” tworzy kultura klasy szkolnej i zachodzace w szkolnej, spotecznej przestrze-
ni interakcje dzieci i nauczyciela.

Na | etapie edukacji szkolnej zmiany rozwojowe pojawiajg sie w wielu obszarach
funkcjonowania ucznia. Jak zauwazaja A.l. Brzezinska, M. Marchow (2002) logike
mechanizméw rozwojowych dziecka w tym okresie trudno jest uja¢ w formie wy-
magajacej liniowego uporzadkowania. Niewatpliwie kluczowa zasadg ich dziatania

1 Nauczanie rozwijajace - nauczanie ukierunkowane na Strefe Najblizszego Rozwoju realizujace
zasade Wygotskiego: ,nauczanie jest tylko wtedy efektywne, gdy wyprzedza rozwaj, ktéry woéwczas
ozywia sie i pobudza do zycia szereg funkcji dopiero dojrzewajacych, a lezacych w strefie najblizszego
rozwoju” (Wygotski, 1989,s.256).
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jest interakcja. Centralnym zjawiskiem i osiggnieciem rozwojowym wieku szkol-
nego sg procesy powstawania poczucia kompetencji i ksztattowanie sie samo-
dzielno$ci dziecka w mysleniu i dziatalnosci. | etap edukacji szkolnej jest czasem,
w ktérym dziecko rozwojowo doswiadcza zmiany trybu uczenia sie, przejscia od
uczenia sie spontanicznego, wedtug programu wewnetrznego dziecka, do uczenia
sie responsywnego?, pod kierunkiem i we wspotpracy z nauczycielem, wedtug pro-
gramu zewnetrznego (Wygotski, 1971)3, jest tez czasem, w ktérym budujemy fun-
damenty metody naukowego poznawania, uswiadamiania, przygotowujemy dziec-
ko do systematycznej nauki poprzez rozszerzanie jego doswiadczen powodujgcych
przezycie ukrytych w przedmiocie poznania probleméw naukowych, tworzymy sy-
tuacje umozliwiajace dziecku uchwycenie kierunku, w ktérym problemy moga by¢
rozwiazane przez umyst (Filipiak, 2015b).

~Witasciwa organizacja” procesu ksztatcenia, dzieki ktorej tworzymy dziecku prze-
strzen i mozliwosci do podejmowania aktywnosci/dziatalnosci zorientowanej na
rozwigzywanie zadan rozwojowych, ,znaczacych”, waznych dla dziecka, umoz-
liwiajgcych poznanie i doskonalenie narzedzi poznawania, uczenia sie; przyjecie
przez nauczyciela roli ,wrazliwego dorostego” reagujacego na potencjat mozliwo-
$ci dziecka, jest podstawg dobrej i rozwojowej edukacji. Z catg pewnoscig na tym
etapie nie ma miejsca na bezmysine powtarzanie/kopiowanie wzoréw gotowych
rozwigzan, reprodukowanie znaczen, miejsca na ,wiedze zdobywang po $ladach”
(por. Klus-Stanska, 2002).

Poszukujac aplikacji koncepcji L.S. Wygotskiego dla rozwoju i edukacji mozna za-
uwazyd, ze | etap edukacji szkolnej jest bardzo waznym okresem w rozwoju dziecka,
w ktérym nie tylko mozna, ale nalezy tworzy¢ sprzyjajace warunki dla wytaniania
sie wyzszych funkcji psychicznych*, a w zwigzku z tym konieczne jest budowanie

2 Responsywnosc (od ang. response - odpowiedz) - jeden z wyznacznikéw atrakcyjnosci interperso-
nalnej. Osoba jest responsywna w kontakcie z druga osoba, jezeli jej zachowanie i wypowiadane stowa
stanowia odpowiedz na dziatania partnera (na podst.: Strelau, 2005).

8 Réznice miedzy uczeniem sie spontanicznym; wedtug programu wewnetrznego a uczeniem sie
responsywnym, zewnetrznym, pod kierunkiem i we wspotpracy z nauczycielem ukazuje Wygotski
(1971,s.517-519).

4 Wyszsze funkcje psychiczne - procesy poznawcze unikatowe dla cztowieka, nabywane przez ucze-
nie sie i nauczanie. Sg one przemyslanymi, mediowanymi, zinternalizowanymi zachowaniami zbudowa-
nymi na nizszych funkcjach mentalnych. Zdaniem Wygotskiego (1971, s. 19, 42) obejmuja: a) procesy
opanowania ,zewnetrznych srodkéw kulturowego rozwoju i myslenia: jezyka, pisania i czytania, ra-
chunku, rysunku oraz b) procesy rozwoju specjalnych wyzszych funkcji psychicznych, takich jak: uwaga
dowolna, pamiec logiczna, tworzenie pojec (pojecia abstrakcyijne, liczby i operacje na liczbach), samore-
gulacja, poglad dziecka na Swiat i inne procesy metapoznawcze. ,Kazda wyzsza funkcja psychiczna za-
nim stanie sie wewnetrzna funkcja psychiczng wczesniej byta spoteczna relacjg miedzy dwojgiem ludzi.
Wszystkie funkcje psychiczne sa zinternalizowanymi relacjami spotecznymi” (Wygotski, 1971, s. 544).



MOZLIWOSCI ROZWIJANIA MYSLENIA | UCZENIA SIE DZIECI
POPRZEZ STAWIANIE ZADAN ROZWOJOWYCH 4

fundamentalnych podstaw dla rozwoju myslenia teoretycznego dzieci (por. Filipiak,
2015a).

Jak twierdzi L.S. Wygotski (1989, s. 259):

[...] wiek szkolny jest optymalnym okresem nauczania, czyli okresem sensytyw-
nym dla takich przedmiotéw, ktére maksymalnie apelujq do funkcji uswiado-
mionych i podlegajgcych woli. Tym samym, nauczanie tych przedmiotéw za-
pewnia najlepsze warunki dla rozwoju wyzszych funkcji psychicznych, lezgcych
w strefie najblizszego rozwoju. Nauczanie moze dlatego ingerowac i wywieraé
doniosty wptyw na rozwdj funkcji, ktére jeszcze nie dojrzaty na poczqgtku wieku
szkolnego. Moze ono w pewnej mierze organizowaé dalszy proces ich rozwoju
i tym samym okreslic ich los.

Jego zdaniem (Wygotski, 1971, s. 407):

Przyszte badania dowiodq prawdopodobnie, ze spontaniczne pojecia dziecka
sq takim samym produktem nauczania przedszkolnego, jak pojecia naukowe sq
produktem nauczania szkolnego.

Badania prowadzone przez Wygotskiego, jego wspétpracownikéw i kontynuato-
row - Leontiewa, Zankowa, Elkonina, dotyczace wytaniania sie wyzszych funkcji
psychicznych i rozwijania poje¢ naukowych u dzieci w wieku szkolnym pokazaty, ze:

[...] pojecie nie jest zwyktym splotem zwigzkéw skojarzeniowych, przyswaja-
nych pamieciowo, i nie jest automatycznym nawykiem intelektualnym, lecz
ztozonym i prawdziwym aktem myslenia, ktérego nie sposéb opanowaé przez
pamieciowe uczenie sie, chodzi bowiem o to, aby mysl dziecka w swym rozwoju
wewnetrznym sama wspieta sie na wyzszy poziom, na ktérym w swiadomosci
powstaje pojecie. Badanie dowodzi, ze na kazdym stopniu rozwojowym pojecie
jest aktem uogodlnienia (Wygotski, 1989, s. 169).

Prace eksperymentalne Lwa S. Wygotskiego (1989) nad odkryciem swoistych cech
drogi rozwojowej poje¢ naukowych u dzieci, poréwnanie ich z rozwojem pojec
spontanicznych i wyjasnienie podstawowych praw rzadzacych tym rozwojem, nie-
watpliwie nalezg do pionierskich, lecz sam problem rozwoju myslenia teoretyczne-
go u dzieci w mtodszym wieku szkolnym nadal nie jest wystarczajaco opracowany

Wyzsze funkcje psychiczne: ,pojawiaja sie JAKO relacja spoteczna pewnego typu. Jest to relacja spo-
teczna pojawiajaca sie jako kategoria, tzn. jako zabarwiona emocjonalnie i stanowigca doswiadczenie
zderzenia, sprzecznos$ci miedzy dwojgiem ludzi. Doswiadczana emocjonalnie i psychicznie jako dramat
spoteczny (na planie spotecznym) relacja ta staje sie pdzniej indywidualng kategoria intrapsychiczng
(Veresov, 2012,s. 155).
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(Zak, 1989; Wygotski, 1989). Proces rozwoju poje¢ wymaga zaangazowania i roz-
woju wyzszych funkcji psychicznych, w szczegdélnos$ci uwagi dowolnej, pamieci
logicznej, abstrakcji, poréwnywania, rozrézniania. Tych proceséw nie da sie opa-
nowac pamieciowo, nie mozna sie ich ,wyuczy¢”, opanowac jako nawyk intelektu-
alny. Konieczna jest taka organizacja procesu uczenia sie, ktora staje sie dziatalno-
$cig uruchamiajaca czynnosci myslowe prowadzace do odkrywania i rozumienia
struktury rzeczywistosci i dziatania w oparciu o to rozumienie (por. K. Lech, 1967,
s. 78-100).

W ramach projektu Akademickie Centrum Kreatywnosci przy UKW w Bydgosz-
czy’ podjeto prébe rozwojowej analizy form dziatalnosci dzieci, ujawnianych pod-
czas rozwigzywania specjalnie skonstruowanych zadan rozwojowych ukierunko-
wanych na badanie zjawisk jezykowych, matematycznych, przyrodniczych i arty-
stycznych, dzieki czemu monitorowano budzacg sie u dzieci z klas |-l mozliwosé
rozwijania myslenia teoretycznego.

Przyjeto nastepujace ustalenia dotyczace myslenia teoretycznego (poréwnaj: Fili-
piak, 2015a):

Myslenie teoretyczne:

e jest ztozonym dziataniem poznawczym umozliwiajgcym odzwierciedlenie
poznawanego przez cztowieka przedmiotu (poprzez wyodrebnienie cech
charakterystycznych poznawanego przedmiotu, a takze praw, ktérym
ten przedmiot podlega) w pojeciach z nim zwigzanych,

e  jest mysleniem rozumowym zmierzajgcym do wytworzenia pojecia. W toku
jego realizacji przy uzyciu odpowiednich sposoboéw dziatania, dzieki do-
gtebnej eksploracji poznawanych przedmiotéw i analizy wtasciwosci tej
eksploraciji, jednostka wyodrebnia w tych przedmiotach najpierw ogdélng
dla nich relacje, a nastepnie specyficzne formy tej relacji,

e ze wzgledu na ,uposredniony” charakter odzwierciedlanej tresci (we-
whnetrzne zwigzki) ma specyficzny zestaw cech charakterystycznych dla

5 Projekt ACK nr 7/POIG/ACK/2014 realizowany byt w okresie od 15 X1 2014 do 15 XII 2015. Au-
torem koncepcji i kierownikiem projektu byta prof. dr hab. Ewa Filipiak; jego koordynatorem dr Ewa
Lemanska-Lewandowska. Zespot badawczy tworzyli: dr Matgorzata Wisniewska, mgr Joanna Szym-
czak, mgr Goretta Siadak, mgr Adam Mroczkowski. Eksperci zewnetrzni: prof. Pentti Hakkarainen,
dr Milda Bredikyte, prof. dr hab. Anna |. Brzezinska. Wybrane efekty zaprezentowano w rozdz. 4
raportu tematycznego Model nauczania rozwijajgcego we wczesnej edukacji wedtug Lwa S. Wygotskiego.
Gotowos¢ studentow i nauczycieli. Mozliwosci aplikacji, szerzej wyniki zostaty zinterpretowane w pracy
Filipiak, Lemanska-Lewandowska, 2015.
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myslenia wyzej zorganizowanego, opierajgcego sie na dziataniu zmierza-

jacym do wytworzenia pojecia o poznawanych obiektach,

e wykracza poza spostrzezenia i wyobrazenia przedmiotéw i zjawisk, poza

dane dostepne bezposrednio,

e wymaga dochodzenia do niedostrzeganych bezposrednio ogdlnych

i istotnych stosunkéw, zaleznosci i prawidtowosci w Swiecie,

e opisuje specyficzng droge poznania, sposdb, w jaki dzieci myslg o zawar-

tosci poznawanego przedmiotu.

Wiedze teoretyczng i czynnosci towarzyszace mysleniu teoretycznemu nalezy
odrézni¢ od wiedzy empirycznej i czynnosci, ktore towarzyszg mysleniu empi-
rycznemu. W tabeli 1 dokonano poréwnania wiedzy empirycznej i teoretycznej
uwzgledniajac: (1) cel, (2) droge konstruowania wiedzy, (3) fundamentalne podsta-
wy, (4) konkretyzacje wiedzy i (5) transfer wiedzy. Natomiast w tabeli 2 dokonano
poréwnania czynnosci, ktére towarzysza procesom myslenia empirycznego i teo-

retycznego.

Tabela 1.

Wiedza empiryczna a wiedza teoretyczna

Kategoria poréwnania/
Rodzaj wiedzy

Wiedza empiryczna

Wiedza teoretyczna

Cel

Zdolnos¢ do klasyfikacji

i porzadkowania
poznawanych przedmiotéw;
utworzenie kategorii
Zjawiska;

abstrahowanie zbieznosci,
tj. wyodrebnienie formalnie
wspolnych, istotnych

cech przedmiotu i na tej
podstawie uogodlnianie
poznawanych przedmiotéw
w okreslong klase

Formutowanie pojec

o poznawanych
przedmiotach,
wyodrebnianie

w nich ogélne;j relacji,
przeksztatcanie jej w toku
dziatania w operacje;
myslowe utworzenie
kategorii istoty

Droga konstruowania
wiedzy

Poréwnanie przedmiotéw
i wyobrazen o nich,
wyodrebnianie cech
wspolnych dla grupy
przedmiotéw

Analiza zwigzkéw

i zaleznosci wewnatrz
catosciowego systemu.
Odkrycie genetycznie
pierwotnych relacji
catosciowego systemu
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Fundamentalne podstawy

Obserwacja - odzwierciedla
zewnetrzne cechy
przedmiotow, opiera

sie narzeczywistych
wyobrazeniach dziecka,
obiekty ,mowig” dziecku,
jakie sg ich wtasciwosci

Przeksztatcenia
przedmiotow,
odwzorowanie ich
wewnetrznych relacji

i zwigzkow, wychodzenie
poza ramy wyobrazen
sensualnych

Konkretyzacja wiedzy

Konkretyzacja wiedzy
empirycznej polega na
wtasciwym doborze
ilustracji i przyktadow,
wchodzacych w sktad
odpowiedniej kategorii
przedmiotéow

Konkretyzacja wiedzy
teoretycznej to wydzielenie
z ogoblnej podstawy
catos$ciowego systemu

jego szczegbtowych

i jednostkowych przejawow
wraz z objasnieniem

Transfer wiedzy

Srodkiem do utrwalenia
wiedzy empirycznej s
stowa - terminy

Wiedza teoretyczna
wyraza sie w sposobach
pracy myslowej dziecka,

w rozlicznych symboliczno-
-znakowych systemach

Rozwoju.

Wiedze empirycznag
moze dziecko zdoby¢
samodzielnie przy
odpowiedniej motywacji
do dziatania

wykorzystywanych

w dziataniu
Usytuowanie wiedzy Zdobycie tej wiedzy lokuje | Wiedza teoretyczna jest
vs Udziat dorostego sie w Strefie Aktualnego konstruowana w Strefie

Najblizszego Rozwoju.

Jej tworzenie jest mozliwe
wytacznie przy wspétpracy
zdorostym podczas
organizacji i realizacji
celowo skonstruowanych

i stawianych dziecku

w okreslonych warunkach
zadan dydaktycznych

Zrédto: Opracowanie E. Filipiak na podstawie Dawydow, 1986, s. 72-73; Staragina, 2012; Lech,
1967; Zak, 1989; Filipiak, 2015a.

Pogtebienia charakterystyki cech i wtasciwos$ci myslenia teoretycznego mozna do-
kona¢ ukazujac je w konteks$cie wtasciwosci myslenia konkretno-obrazowo-prak-

tycznego (por. tab. 2).
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Tabela2. Analiza poréwnawcza czynnosci towarzyszacych mysleniu
praktycznemu i teoretycznemu

MYSLENIE PRAKTYCZNE MYSLENIE TEORETYCZNE
ANALIZAISYNTEZA ABSTRAKCJA | UOGOLNIANIE -
spostrzezen i wyobrazen, wyréznianie wyréznianie i okreslanie istotnych
przedmiotéw i zjawisk, ich elementéw wiasdciwosci przedmiotéw i zjawisk oraz
i uktadéw, podobienstw i réznic oraz stosunkéw miedzy nimi. £aczenie ich
zwiazkéw miedzy nimi w klasy na réznych poziomach ogdlnosci.

KONKRETYZACJA - postugiwanie sie
okresleniami w dziataniu na konkretach

ROZUMOWANIE PRAKTYCZNE na ROZUMOWANIE TEORETYCZNE na
materiale, tresci spostrzezen i wyobrazen | materiale pojecitwierdzen, ze zwigzkéw
- zich struktury i analogii miedzy nimi formalnych miedzy nimi - dedukcyjne:

whioskowanie i dowodzenie; indukcyjne:
sprawdzanie i wyjasnianie

TWORZENIE | PRZETWARZANIE POZNAWANIE | TWORZENIE
SCHEMATQW (modeli) SCHEMATOW (modeli) POJECIOWYCH:
WYOBRAZENIOWYCH formowanie pojec¢ i twierdzen ogélnych,
- przez witaczenie do nich tresci nowych praw nauki, teorii naukowych, zasad
spostrzezen i postugiwanie sie nimi techniki. Porzadkowanie wypowiedzi.

w dziataniu Poznawanie jezyka nauki

Zrédto: Opracowanie E. Filipiak na podstawie Lech, 1967, s. 85-86; tez Filipiak, 2015.

Specyfike dziatalnos$ci nauczyciela i ucznia w SNR ukierunkowanej na rozwijanie
myslenia teoretycznego podejmuje szerzej Filipiak (w tym tomie, s. 13-37). War-
to zauwazy¢, iz niedostateczna analiza i abstrakcja na tym etapie budowania fun-
damentéw myslenia teoretycznego oraz zbyt pospieszne uogélnienie utrudniajg
dziecku rozumienie nowych sytuacji i ksztattowanie pojec.

Metoda

Metoda badawczg zastosowang w projekcie byt eksperyment nauczajacy organi-
zowany w mys$| zatozen spoteczno-kulturowej teorii rozwoju Lwa S. Wygotskiego.
Dialektyczne podejscie Wygotskiego pozwolito mu opracowac ,teorio-metode”,
czyli taki ,sposéb badania, w ktérym czyjes teorie, jesli w ogéle majg miec jakis
obieg, musza by¢ osadzone w praktycznym, spoteczno-historycznym kontekscie
codziennosci” (Shotter, 1994, s. 27). Wygotski nie chciat bada¢ eksperymental-
nie ,tego, co moze sktadac sie na obecny poziom rozwoju dziecka” ale to, ,co i jak
moze zrobi¢ zaréwno samo dziecko, jak i przy pomocy innych”, czyli to, ,jak mozna



46 Ewa Filipiak, Ewa Lemarnska-Lewandowska

dokonac zmiany, aby dziecko samo kontrolowato swoje zachowanie™ (por. Shotter,
1994, s. 25; Stachowski, 2002, s. 30-31).

Eksperyment nauczajacy jako metoda badania rozwoju psychicznego, odwotuje
sie do odkrytej przez L.S. Wygotskiego relacji miedzy strefg aktualnego i najbliz-
szego rozwoju. Podstawowg cechg eksperymentu nauczajgcego, jak zauwaza Da-
wydow (1978, za: Zak, 1989, s. 41; podkr. EF), nie jest ,[...] proste konstruowanie
wtasciwosci tych lub innych empirycznych form psychiki, a ich aktywne modelo-
wanie, ksztattowanie w specjalnych warunkach pozwalajagcych wykry¢ ich istote”.
Organizacja eksperymentu nauczajgcego wymaga zatem tworzenia warunkow,
w ktérych badani sg zdolni do podejmowania dziatalnosci/aktywnosci, ktéra ulega
modyfikacjom w procesie bezposredniej interakcji badacza-interwencjonisty i ba-
danego. Sytuacje zaangazowanego dziatania sg rejestrowane, nastepnie odtwarza-
ne oraz poddawane analizie i rekonstrukgji.

Taka procedura pozwala odkryé potencjat rozwoju tkwigcy w dojrzewajacym
sposobie funkcjonowania dziecka, umozliwia obserwowanie warunkéw rozwoiju,
powodujacych zmiane rozwojowg w codziennych praktykach, w rzeczywistych
warunkach lub podobnych do nich, tworzy okazje obserwowania aktywnych form
dziatalnosci i uczestnictwa badanego w rozwigzywaniu zadan i sposobéw korzy-
stania z pomocy interwencjonisty, umozliwia kontrolowanie jakosci motywacji
i zaangazowania badanego do wykonywania zadan (Zak, 1989; tez: Stachowski,
2002; Smykowski, 2000; Filipiak, Lemanska-Lewandowska, 2015a). Zatem ,(...) ce-
lem eksperymentalno-genetycznej” metody badania nie jest pomiar biezgcego
poziomu wykonania, lecz sposobow dochodzenia do takiego wykonania” (Shotter,
1994, s. 26; Stachowski, 2002, s. 30; podkr. EF). Dzieki zastosowaniu eksperymen-
tu nauczajacego i stworzeniu specyficznej pulsujacej sytuacji spotecznej, uzysku-
jemy mozliwos$¢ efektywnej interpretacji zarejestrowanej dziatalnosci dziecka,
nadawania przez nie rzeczom sensu w praktyce. Jak podkresla Shotter (1994, s. 26)
,(...) to wtasnie w praktyce (praxis, dyskurs praktyczny) psychologia Wygotskiego
zaczynasie i konczy”.

¢ Metoda podwdjnej stymulacji (metoda mikrogenetyczna) - metoda badawcza, w ktérej ,jedna
grupa bodzcow petni funkcje obiektu dziatalnosci osoby badanej, druga - znakéw pozwalajacych zor-
ganizowac te dziatalnos¢” (Stachowski, 2002, s. 30), dziecko uczy sie czego$ nowego uzywajac narze-
dzia mentalne, np. symbole czy kategorie, badacz odnotowuje zaréwno to, co dziecko jest w stanie
wykonaé samodzielnie, jak i to, w jaki sposéb narzedzia sa absorbowane, przyswajane przez dziecko;
rejestruje to, co moze dziecko wykonac przy pomocy innych.
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Tak pomyslang i zaplanowang procedure metodologiczng zastosowano w organi-
zowanym eksperymencie nauczania rozwijajagcego w projekcie ACK’”. W trakcie
trwania eksperymentu monitorowano proces rozwigzywania zadan rozwojowych
stawianych dzieciom w 5 klasach eksperymentalnych w naturalnym $srodowisku
klas na | etapie edukacji szkolnej (por. Rys. 1).

Zadanie rozwojowo-dydaktyczne to zadanie (problem), ktére wymaga od ucza-
cego sie odkrycia i opanowania ogélnego sposobu (zasady) podczas rozwigzywa-
nia szeregu szczegétowych zadan dydaktycznych i wykonywania specyficznych
czynnosci dydaktycznych® ukierunkowanych na pobudzanie operacji myslowych:
poréwnywanie, analiza, synteza, abstrahowanie, uogoélnianie (Dawydow, 1986,
s.566).

A FEEDBACK Y
ZRn »ODROCZONY
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% ZR 4= interpretacja
‘S transkrypcji
oS —1ZR« P
g8 ’
3 PAKIET
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b JEZYKOWY aktywnych form dziatalno$ci i uczestnictwa badanych
W rozwigzywaniu zadan i sposobow korzystania z pomocy
interwencjonisty, kontrolowanie jako$ci motywacji
i zaangazowania w wykonywanie zadan
n
L4
DIAGNOZA Sesje nauczania rozwijajacego 1-10 FEEDBACK
INFORMACYJNA (zadania rozwojowe w obszarze jezyka) ,,GORI-\CCY:”

Rysunek 1. Organizacja eksperymentu nauczajacego
Opracowanie: E. Filipiak
Zrédto: Filipiak, E., Lemanska-Lewandowska, E. (2015b). Raport tematyczny z realizacji pro-

jektu ACK. Model nauczania rozwijajgcego we wczesnej edukacji wedtug Lwa S. Wygot-
skiego. Gotowos¢ studentow i nauczycieli. Mozliwosci aplikacji, s. 45

7 Dlalideraizespotu badawczego byt to pilotaz metody badawczej dla planowanych dalszych badan
w laboratorium, realizowanych wedtug zatozen teorii socjokulturowej. W zaplanowanych badaniach
uwzgledniono podejscie kontekstualne charakterystyczne dla teorii socjokulturowe;j.

8 Czynnosci ucznia i nauczyciela (inicjatywna wspoétpraca), bedace efektem budowania rusztowania
dla myslenia teoretycznego scharakteryzowano szerzej w pracy Filipiak, s. 15-38, w tym tomie.
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A

tworzenie
notatki
badawczej

%

Zadanie bazowe—problem
(abstrakcja i uogodlnienie, konkretyzacja)

1y

rozumowanie teoretyczne

dedukcyjne: wnioskowanie i dowodzenie indukcyjne: sprawdzanie i wyjasnianie

Poznawanie i tworzenie schematéw pojeciowych

Rysunek 2. Zadanie rozwojowo-dydaktyczne

Opracowanie: Ewa Filipiak

Proces rozwoju aktywnosci poznawczej dzieci (myslenia teoretycznego) monitoro-
wano wykorzystujac specjalnie dla potrzeb projektu opracowane narzedzie - Ska-
le Obserwacji Dziecka w Sytuacji Zadaniowej (SOD-SZ) autorstwa A.l. Brzezinskiej.
Skala ta przeznaczona jest do rejestracji wynikow obserwacji dzieci w wieku wcze-
snoszkolnym (w klasach I-111) w sytuacjach zadaniowych, wymagajacych wspotpra-
cy w parze przy zaplanowaniu i wykonaniu zadania (zob. szerzej: rozdz. 1.6. Raport,
Filipiak, Lemanska, 2015, s. 73; A.l. Brzezinska, s. 137-156, w tym tomie). Zachowa-
nia dzieci i ich dziatalno$¢ zadaniowa byty rejestrowane na nosnikach elektronicz-
nych i kartach obserwaciji. Transkrypcje nagran zostaty poddane analizie.

W ramach zaprezentowanych ponizej pytan badano podejmowang przez dzieci
dziatalnos¢ naukowa:
e Jakiego rodzaju dziatalno$¢ podejmuja dzieci w celu rozwigzania zadania?
e Jakich strategii dziatania i myslenia uzywajg w tym celu?
e Jakie nadajg im znaczenie?
o W jakisposéb korzystaja z instrukcji stownych nauczyciela?
e W jaki sposdb wtaczajg w sytuacje ,mediatoréw”/posrednikow (nie tylko
ludzkich)?
e Jaka jest ich motywacja i inicjatywne zaangazowanie w wykonywanie
zadan?
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Organizacja badan

Kluczowym zadaniem byto stworzenie triadowej grupy badawczej tworzacej sie¢
spotecznego uczenia. Do badan zostata powotana specjalna grupa projektowa,
zréznicowana ze wzgledu na posiadang wiedze, umiejetnosci, kompetencje, two-
rzaca w zatozeniu spoteczng sie¢ uczenia’. Triadowa grupa (EKSPERCI - INTER-
WENCJONISCI - NOWICJUSZE / Teoria vs Praktyka) - tworzyta spoteczng sie¢
uczenia sie, wspottworzacg wiedze w edukacyjnym zaangazowanym dziataniu.
W sktad zespotu weszli Eksperci (UKW, ISCAR, UAM°) badawczo pogtebiajacy ww.
teorie, Nauczyciele-Interwencjonisci - petniacy role mentoréw dla studentéw oraz
sami Studenci-Beneficjenci obserwujacy i analizujacy innowacyjng metode oraz bu-
dujacy wtasng filozofie edukacyjna. Zespét projektowy wspodlnie tworzyt zadania
rozwojowe - gtéwny czynnik wprowadzony w eksperymencie nauczajacym.

Badania przeprowadzono w 3 szkotach podstawowych, w 5 oddziatach klas I-1lI
w okresie od kwietnia do czerwca 2015 roku. Badaniami objeto 96 dzieci. W pro-
jekcie uczestniczyto 9 badaczy (w tym 3 ekspertéw zewnetrznych), 5 nauczycieli-
-interwencjonistow, 22 studentéw-beneficjentow.

W kazdym z zespotéw roboczych pracowat 1 nauczyciel-interwencjonista i 1 eks-
pert-badacz UKW oraz studenci-beneficjenci projektu.

Przeprowadzono 10 sesji nauczania rozwijajgcego. Przygotowano dla dzieci 4 pa-
kiety: jezykowy, matematyczny, przyrodniczy i artystyczny, ktére w sumie zawie-
raty 42 zadania rozwojowe.

Sesje nauczania rozwijajacego byty rejestrowane w formie nagran wideo, audio,
arkuszy obserwacji, materiatu fotograficznego, jak réwniez refleksji studentéw
(portfolio) i wytwordw prac dzieci. Kazde nagranie audio poddane zostato tran-
skrypcji. Obserwacje procesu dziatalnos$ci dzieci rejestrowano na arkuszach
SOD-SZ i analizowano podczas spotkan dyskusyjnych typu ,goracy feedback”
i ,odroczony feedback”.

 por. Filipiak, E., Lemanska-Lewandowska, E. (2015). Raport tematyczny z realizacji projektu ACK.
Model nauczania rozwijajgcego we wczesnej edukacji wedtug Lwa S. Wygotskiego. Gotowos¢ studentéw i na-
uczycieli. Mozliwosci aplikacji, s. 43.

10 W projekt zaangazowani byli badacze Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, Insty-
tutu Pedagogiki, Katedry Dydaktyki i Studiéw nad Kulturg Edukacji: prof. dr hab. Ewa Filipiak, dr Ewa
Lemanska-Lewandowska, dr Matgorzata Wisniewska, mgr Joanna Szymczak, mgr Goretta Siadak,
mgr Adam Mroczkowski. Do projektu zaproszeni zostali rowniez nastepujacy eksperci zewnetrzni:
prof. Pentti Hakkarainen (ISCAR), dr Milda Bredikyte (ISCAR), prof. dr hab. A.l. Brzezinska (UAM).
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Krétki, ale intensywny czas trwania eksperymentu nauczajgcego wyznaczony byt
rygorem faz realizacji projektu ACK.

Co wiemy o dzieciach i strategiach ich myslenia i wnioskowania
na podstawie analizy procesu rozwigzywania stawianych im zadan rozwojowych
w obszarach: jezykowym, matematycznym, przyrodniczym, artystycznym?

W celu odkrycia potencjatu rozwoju tkwigcego w dojrzewajgcym sposobie funkcjo-
nowania dzieci, celowo stworzono okazje/sytuacje obserwowania aktywnych form
dziatalnoscii uczestnictwa badanych dzieci w rozwigzywaniu zadan i sposobéw ko-
rzystania z pomocy interwencjonisty. Opracowano zestawy zadan rozwojowych
odnoszace sie do czterech obszaréw: jezykowego, matematycznego, przyrodni-
czego i artystycznego. W kazdym zestawie zadan znalazty sie takie, ktore miaty na
celu rozwijanie myslenia i uczenia sie dzieci w klasach I-1I (rozpieto$¢ wieku dzieci
wynosita od niespetna 6 lat do 10 lat).

Zadania zaproponowane uczniom, zgodnie z zatozeniami D.B. Elkonina (1989),
byty zadaniami naukowymi ukrytymi w sytuacjach problemowych i miaty na celu
rozwijanie dziatalnosci naukowej dzieci. Wszczeta przez dzieci analiza sytuacji
problemowych byta podejmowanym przez nie dziataniem naukowym. Sytuacje
problemowe, ktdre zaprezentowano dzieciom, wymagaty od nich abstrakcyjnego
myslenia i przeprowadzania ztozonych operacji umystowych, takich jak: poréw-
nywanie, analiza, synteza, abstrahowanie czy uogélnianie. Charakter i specyfika
sytuacji problemowych polegaty na tym, ze zasadniczym efektem wykonania za-
dan byto odkrycie sposobu dziatania (a wiec nie odnalezienie odpowiedzi na pyta-
nie co trzeba zrobic, ale raczej jak nalezy to zadanie wykonac). Waznym elementem
podejmowanej przez dzieci dziatalnosci naukowej byta kontrola stopniowo prze-
ksztatcajgca sie w samokontrole, a wiec mozliwos$¢ sprawdzania rezultatéw swo-
jej pracy (dziatan naukowych) i poréwnywanie jej ze wzorami. Ostatnim z kompo-
nentéw charakteryzowanej dziatalnosci naukowej dzieci byta ocena przechodzaca
stopniowo w samoocene polegajacg na okreslaniu poziomu opanowania wiedzy
(okreslanie sposobow przeprowadzania operacji umystowych).

Dzieki celowo organizowanym sytuacjom o charakterze spotecznym, dzieci miaty
szanse na uruchomienie rozwoju adaptacyjnego mechanizmu samoregulacji mysle-
nia i uczenia sie. Stworzono im odpowiednie warunki do pobudzania procesu sa-
moregulacji poprzez skonstruowanie takich sytuacji problemowych, ktére stawia-
ty je wobec potrzeby uruchomienia zasobéw osobistych lub/i wiedzy uprzedniej,
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co miato na celu rozbudzenie samodzielnego i krytycznego myslenia. Celem zadan
rozwojowych byto wzbudzenie zaciekawienia powodujacego motywacje do roz-
wigzania problemu we wspétpracy z rowiesnikami. Tak pomyslana dziatalnos¢
dzieci, zgodnie z zatozeniami modelu nauczania rozwijajgcego, miata sprzyjac zmia-
nie rozwojowej i wspiera¢ samorozwaj dziecka, a jej gtéwnym efektem nie miat by¢
konkretny wytwaér/produkt materialny, lecz podjecie préby odpowiedzi na pyta-
nie: jakie zmiany zaszty w dziecku w toku pracy nad tematem? Tak zorganizowana
dziatalnos$¢ konczyta sie postawieniem nowych zadan naukowych (por. Filipiak,
Lemanska-Lewandowska, 2015b).

Odnoszac sie do zatozen rozwoju kulturowego (por. Wygotski, 1971, s. 41), projek-
tujac dziatania eksperymentalne skonstruowano zadania rozwojowe ukryte w tzw.
pakietach powigzanych z obszarem jezyka, matematyki, przyrody oraz przezyc
i zagadnien artystycznych.

Pakiet jezykowy zbudowano wokét tematu naukowego, ktéry brzmiat: Litery two-
rzq wyrazy, wyrazy tworzq rodziny a stowa ,co$” znaczq... Zaproponowano w tym pa-
kiecie zadania rozwojowe, ktére miaty na celu wspieranie myslenia uczniéw i roz-
wijanie u nich umiejetnosci uczenia sie w odniesieniu do jezyka rozumianego jako
narzedzia spotecznego i kulturowego kodowania i dekodowania znaczen nadawa-
nych/uzgadnianych w otaczajacej rzeczywistosci. Zadania problemowe, w obliczu
ktérych rozwigzania stanety dzieci, rozwijaty szczegélnie myslenie twércze na dro-
dze wspierania réznych rodzajow aktywnosci umystowej, np. wytwarzania jedno-
stek, dywergencyjnego wytwarzania klas, tworzenia kodu (systemy symboliczne,
przeksztatcenia symboliczne/relacje symboliczne), czy odkrywania zmieniajgcego
sie w kontekscie znaczenia wyrazu itp.

Analizujac proces budowania wiedzy dzieci w zadaniu Palindromy i monitorujac
rozwoj wyzszych funkcji psychicznych, takich jak: jezyk, pisanie i czytanie, uwaga
dowolna, pamiec logiczna, czy wreszcie samoregulacja, dowiedziono, ze u dzieci
mozna i nalezy te funkcje rozwijac¢ oraz, ze dzieci w wieku wczesnoszkolnym, réow-
niez te przejawiajace trudnosci w uczeniu sie, sg zdolne do prowadzenia procesu
badawczego, przechodzac od rozpoznania i rozumienia zaleznosci i cech zewnetrz-
nych pojeé, do rozpoznania i zrozumienia ich wewnetrznych istotnych zwigzkéw,
co prowadzito do tzw. ,transferu rozwojowego”. Zadanie to wyzwalato odkrycie
ogdlnej reguty rzadzacej kodowaniem i dekodowaniem palindromoéw (dominujace
operacje myslowe to: abstrahowanie i uogdlnianie), wychwycenie zaleznosci i zbu-
dowanie pojecia naukowego oraz opanowanie ogdlnego sposobu myslowego po-
znawania obiektu.
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Zgromadzony materiat empiryczny w formie nagran wideo stanowit zrédto przed-
stawianych ,analiz”. Ponizej zaprezentowano wybrane wnioski dzieci wskazujgce
na postugiwanie sie metodg naukowego poznania w obszarze jezyka przez dzieci
6-10-letnielt:

| Z jednego wyrazu morzna utozyc¢ drugi wyraz |

| Niektére wyrazy sq po angielsku |

| Wyrazy sa takie same, tylko ten 2 jest zafsze napisany na odwrot |

| Jak wyraz jest odwrdécony to jest taki sam |

| Zasada jest taka ze wyrazy sq odwrdcone |

Srodkowa litera zostaje w starym miejscu ale tylko w wyrazach
3-literowych (wniosek sformutowany przez dziecko majace

znaczne trudnosci w uczeniu sie, dotyczace jezyka i mowy)

| W tej zasadzie wyrazy sq utozone od tytu |

| Z danego wyrazu mozna utozyc inny |

| Zasadgq jest litery odwrotnie |

| Naprzyktad sok - kos |

Pakiet matematyczny, ktérego temat naukowy brzmiat: W swiecie liczb koncentro-
wat sie na pojeciu liczby i jej wtasnosciach. Zadania rozwojowe opracowane w od-
niesieniu do liczb miaty na wzgledzie obserwowanie aktywnosci dziecka w zakre-
sie tworzenia przez nie wtasnego warsztatu badawczego pozwalajacego odkrywaé
relacje miedzy liczbami jako reguty matematyczne. Rozwijanie myslenia matema-
tycznego u dzieci w klasach I-1ll szkoty podstawowej byto rozbudzane poprzez
organizowanie Srodowiska sprzyjajacego aktywnosci badawczej, prace w matych
grupach roboczych umozliwiajgca pogtebianie tematu oraz dobér takich zadan
rozwojowych, ktére umozliwiaty jednoczesnie indywidualizacje pracy dzieci o r6z-
nych potrzebach i mozliwosciach'?.

11 Zachowano oryginalng pisownie wnioskow dzieci.

12 Poréwnaj rowniez prace autorow: D. Klus-Stanska, M. Nowicka, 2002, 2005; M. Dabrowski, 2015;
A. Kalinowska, 2015.
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Dobra egzemplifikacja konstruowania poje¢ o coraz wyzszym poziomie ogélnosci
i tworzenia mozliwosci zintegrowanego budowania rozumienia w umysle dziecka
tego, ze jezyk matematyki stuzy¢ moze do opisywania $wiata przyrody i sytuacji
spotecznych, byto zadanie tekstowe o wiewidrce tapiskorce®®. G. Polya (1975)
Zwraca uwage, ze rozwigzywanie zadania tekstowego powinno przebiegac w spo-
sob planowy, wskazujacy na sposoby jego rozwigzania. Jednak sprawg najistot-
niejsza s3 metody poszukiwania tych sposobdéw. Najbardziej istotnym okazat sie
fakt, Ze rozwigzywanie zaproponowanego dzieciom zadania tekstowego opiera-
to sie na wykonywaniu pewnych operacji myslowych zwigzanych ze stawianiem
kolejnych pytan, a nastepnie na ich weryfikowaniu i poszukiwaniu strategii roz-
wiazan. Dzieki tak zaprojektowanemu zadaniu stworzono warunki do budowania
przez dzieci strategii dochodzenia do wyniku oraz postugiwania sie jezykiem ma-
tematyki (np. opracowanie notatki badawczej, badanie zwigzkéw pomiedzy dany-
mi, opowiadanie o wybranej strategii itd.) i uzywania go w sytuacjach ,transferu
rozwojowego”.

Ponizej przedstawiono przyktady notatek badawczych sporzadzonych przez
dzieci.

Rys. Notatki badawcze sporzadzone przez dzieci

13 Szerszy opis zadania znajduje sie w Raporcie tematycznym z realizacji projektu Akademickie Cen-
trum Kreatywnosci, red. E. Filipiak, E. Lemanska-Lewandowska, 2015.
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Rys. Notatki badawcze sporzadzone przez dzieci
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Rys. Notatki badawcze sporzadzone przez dzieci
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Zadania rozwojowe sprzyjaty budowaniu myslenia o liczbach naturalnych jako
pewnych strukturach i pobudzaty wyzsze funkcje psychiczne, takie jak np.: procesy
metapoznawcze. Doskonale obrazuje to dtuga dyskusja dzieci na temat tego, co by
byto, gdyby na swiecie nie byto liczb, a koriczaca sie taka konkluzjg jednego z dzieci:

U1: Liczby to jest potowa swiata!

U2: Nie zgadzam sie.

N: Zczym?

U2:  Ztym, ze te cyfry to potowa sSwiata dlatego, ze noo jakby nie byto cyfer...

Uwszyscy: Cyfr!l!

U2:  Cyfr. No to wtedy, wtedy i tak by sie wymyslito cos innego. No bo jak na-
ukowcy wymyslili cyfry, liczby, to by na przyktad wymyslg zamiast mate-
matyki wymyslg wtasnie cos innego, noo.

Pakiet przyrodniczy zaprojektowany byt wokét tematu naukowego ,Wiatr”. Zato-
zeniem zaproponowanych w nim zadan rozwojowych byto umozliwienie dzieciom
korzystania w procesie myslenia i uczenia sie z metody badawczej, ktéra pozwalata
na wewnetrzne/umystowe integrowanie wiedzy, umiejetnosci, emocji i dyspozycji
(rozumianej jako gotowosci do...) dziecka. Réznorodne i liczne zadania problemowe
miaty przyczynic sie do uruchamiania przez dzieci wtasnych doswiadczen, wiedzy
uprzedniej i korzystania z réznych zasobéw; do dokumentowania (sporzadzanie
notatki badawczej), dzielenia sie swoimi i/lub grupowymi doswiadczeniami, roz-
wijania i uzupetniania siatki pojeciowej; do przezywania dysonansu poznawczego
oraz zadawania pytan, rozwijania ciekawosci poznawczej, planowania, uogdlniania,
rozwijania gotowosci do obserwowania ukierunkowanego itp.

W zwigzku z tym dzieci podejmowaty i pokonywaty etapy/fazy rozwiagzujac zada-
nia rozwojowe. Poddajac szczegbétowej analizie nagrania wideo udato sie zidentyfi-
kowac i nazwac etapy procesu rozwigzywania zadania rozwojowego:

| 1| wstepna analiza danych,

| 2| uzgadnianie stanowisk,

| 3| planowanie dziatan,

| 4| opracowywanie strategii dziatania z wykorzystaniem ,mowy eksplora-
cyjnej™,

4 Sformutowania tego uzyt Britton (1971 za: Klus-Stanska, 2005, s. 83) w znaczeniu ,mowy dla

uczenia sie”, a wiec uzywania jezyka, ktory umozliwia refleksje i wiaze sie z sytuacjami, kiedy uczen
nie dysponujac gotowymi znaczeniami, samodzielnie ich poszukuje gtosno wypowiadajac swoje mysli
i negocjujac znaczenia z innymi uczestnikami interakcji.
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| 5| podejmowanie decyzji,

| 6| stawianie hipotez,

| 7| weryfikacja pomystéw i hipotez na drodze dyskutowania, argumentowa-
nia, stawiania pytan, podawania w watpliwos¢,

| 8| wyprébowywanie,

| 9| sprawdzanie i weryfikowanie.

Na uwage zwraca fakt, ze zaobserwowane fazy/etapy procesu rozwigzywania za-
dania nie miaty charakteru liniowego, lecz procesualnos¢ wpisana w dziatalno$é na-
ukowa implikowata spiralnos¢ i zmienno$¢ wystepowania tych etapéw uzalezniong
od dynamiki dziatan dzieci, co powodowato, ze przeplataty sie one i/lub powtarzaty
w réznych momentach dziatalnosci. Nadawaty one temu procesowi pewna struk-
ture (por. Wygotski, 1971). Rozwigzywaniu zadania rozwojowego towarzyszyta
instrukcja nauczyciela. Miata ona charakter rozwojowy i niedyrektywny, a wiec
pojawiato sie mato wskazan, ogélne informacje, czasami niezbedne byto zwrécenie
na co$ uwagi dziecka, przypomnienie o czyms, rozbudzenie uczenia sie.

Zespotowa prezentacja i dyskusja nad wytworami dzieci nie miata na celu skontro-
lowania pracy i dokonania oceny (zreszta zadne z zadan podczas eksperymentu nie
podlegato ocenianiu), lecz stata sie punktem wyjscia dla dokonywania wewnetrz-
nej samooceny na drodze wzajemnego obserwowania, stuchania, analizowania wy-
tworéw rowiesnikéw. Podobnie jak w przypadku etapéw rozwigzywania zadania
rozwojowego, udato sie badaczom zidentyfikowac fazy dokonywania samooceny
przez dziecko:

| 1] wyjasnianie podejmowanych dziatan,

| 2| ocenianie wtasnego dziatania i myslenia,

| 3| analizowanie przewidywania skutkéw wiasnego dziatania potaczona
z uogdlnianiem i transferem w odniesieniu do innych przedmiotow,

| 4| identyfikowanie i analizowanie trudnosci potgczone z poréwnywaniem
na drodze rozbudzania myslenia samodzielnego i krytycznego,

| 5| identyfikowanie i analizowanie mocnych i stabych stron myslenia i podej-
mowanych dziatan,

| 6| uogdlnianie w celu ulepszania dziatar podejmowanych w przysztosci.

Kazdej z faz towarzyszyta wrazliwa czujnosé¢/uwaga nauczyciela, ktéry swoja in-
strukcja w postaci np. pytan lub aktywnego stuchania, dawania bezposredniej nie-
oceniajacej informacji zwrotnej, wspierat rozwijanie autoregulacji dzieci.
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Myslenie teoretyczne (myslenie rozumowe) rozwijane w strefie najblizszego rozwoju
dziecka (w przypadku zadan z pakietu przyrodniczego) zmierzato m.in. do wytwo-
rzenia pojecia sity i kierunku wiatru. Jak juz wiadomo, rozumowanie teoretyczne,
tu rozwijane, nie byto skoncentrowane na rozwigzywaniu specyficznych praktycz-
nych probleméw, ale ogniskowato sie na ujawnianiu przez dzieci istotnych zasad
i relacji. Wymagato to od nich odkrycia istotnych wtasciwosci pojeciowych przy
pomocy wnioskowania, a nie tylko z wykorzystaniem obserwacji. Ponizej przedsta-
wiono dwa przyktady sytuacji wnioskowania. Pierwszy dotyczyt zagadnienia sity/
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predkosci wiatru, a drugi jego kierunku.

Przyktad wnioskowania dotyczacego sity/predkosci wiatru:

N:

U1:

u2:

u3:

U4:

U5:

u2:

u2:

Gdybyscie teraz mieli okazje znowu zbudowac urzqdzenie do pomiaru
sity wiatru, to wiecie jak by ono wyglgdato? | producent by wam dostar-
czyt wszystkiego, czego byscie potrzebowali.

Tak.

A kto ma jakis pomyst na wykorzystanie czegos zupetnie innego? Roki.
Zbudowac jakg$ takq maszyne, ktéra jak na przyktad wleci tu wiatr, to
sie uniesie, albo jak nie wleci, to bedzie stac, albo jak tam wleci, to bedzie
sie tak posuwac.

Ja jeszcze tak myslatam, ze wbije patyk. Mogq byc¢ takie, jest taki wore-
czek i tam mogq by¢ jakies takie kuleczki i mozna przebic¢ ten woreczek
i natozy¢ na patyk i wtedy te kuleczki jak bedzie, ale takie plastikowe,
Ze... i jak bedzie wiatr, to mogq sie tak trzes¢ i bedzie taki hatas troche
i bedzie to stychac i przybic kartona, przybic¢ karton do patyka, zeby zo-
baczy¢ jak jest mocny wiatr no i papier, bibute...

To w takim razie, co stwierdzacie? Jaka jest dzisiaj sita wiatru? Z jakq
predkosciq wieje ten wiatr dzisiaj? Zuzka.

Sredni.

Stasia.

Srednio.

tucja.

Tak miedzy mocno a srednio.

Jagoda.

Czasem jest bardziej delikatny a czasem mocny.

0000? Czyli jaki?

No rézny...
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N:

u1:

Swietnie! Roki.
Lekki i mocny, bo czasami jak tak mocno zawieje, to prawie wszystko sie
rusza.

Przyktad wnioskowania dotyczacego kierunku wiatru:

U1: Tam jest wschéd.

N:  To skoro wieje wiatr z tamtego kierunku, to jaki mamy wiatr?

U2: Wieje wiatr wschodni.

Inny dialog:

N:  Majqc tylko i wytqcznie takq piteczke umiatbys okresli¢ kierunek wiatru?
I niczego innego nie wolno by ci byto wykorzystac.

U1: Tak.

N:  Ajak bys to zrobita?

U1: Jabym po prostu potozyta piteczke tu (ktadzie na ziemi) i gdzie ona idzie
tam wieje wiatr.

U2:  Noniekoniecznie. No bo jak... (piteczka przesuwa sie pchana wiatrem).

N:  Uciekaj, uciekaj... potéz piteczke jeszcze raz (obserwuja przemieszcza-
jaca sie piteczke). Na czym polega twoje urzqdzenie do pomiaru kierun-
ku wiatru? Jak ono dziata?

U1: Nooo, yyy za pomocq piteczki jak wiatr wieje w tg (pokazuje ruchem
reki kierunek wiatru), to piteczka mu przeszkadza.

N:  Icosiedzieje z piteczkq?

U1: Nooo piteczka idzie, zeby... wiatr jakby odgania, zeby mégt przeleciec.

U2: bo wiatr jest silniejszy od piteczki.

N:  Brawooo. Ona jest na tyle lekka, ze poddaije sie sile wiatru.

U3: |jeszcze moze tam byc nieréwny teren.

U4: Tapiteczka jest cata rowna (obraca piteczke w dtoniach). Aa jak bysmy
stqd chcieli zmierzy¢ (idzie dalej), to i tak by sie nie udato, bo teren jest
nieréwny, sq kamyczki, dziury, z gérki i pod gorke i nieréwno.

N:  To mam do was wszystkich pytanie: jezeli piteczka pokona po drodze
gorki, kamyczki i tak czy tak poleci w tamtq strone, to o czym bedzie to
Swiadczyto?

Ul: Ze wiatr jest stamtqd (pokazuje reka kierunek, z ktérego aktualnie
wieje wiatr).

N:  Zapytam jeszcze: jezeli piteczka pokona kamyki, gorki i tak czy tak poleci

w tamtq strone...?
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u2:

N:

U4:

N:

U4:
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To bedzie w tq sie kula¢ (pokazuje w przeciwng strone).

Czy tylko bedziecie zna¢ kierunek wiatru czy jeszcze cos bedziecie wie-
dzie¢?

To bedziemy wiedziec, ze wiatr jest mocny. Ta kuleczka pokona goérki
iz gorki i kamyczki i trawe.

To bedzie bardzo mocny wiatr?

Tak.

Po chwili, gdy dzieci zajety sie zapisywaniem wnioskéw, uczennica podeszta do na-
uczycielki i podjeta ponownie temat:

U4:

N:

U4:

N:

U4:

N:

v4:

No ale gdyby dato sie wykorzystac jednqg rzecz. No piteczke i butelke.
Aaaa Jak by dziatato?

Albo yyy samq szmatke (chodzi o kawatek materiatu, ktéry mogty
wybrac dzieci).

| jak by dziatata?

No, to by sie podnosita leciutko i tak powiewata (wskazuje kierunek reka).
Sama szmatka?

Tak.

Whioski bedace jakby odpowiedzig na tak przepracowane zadania rozwojowe zo-

staty zapisane przez dzieci i brzmiaty nastepujgco?®, np.:

na zakrentce butelki, to wtedy bedzie wlatywac powietrze, to butelka sie

Jak sie wytnie dét butelki i wtozy tam lekkq piteczke i postawi sie

wywali. Jesli przewali sie w kierunku potudnia, to znaczy,

Ze wiatr wieje z pétnocy

Jak leci wiatr z potudnia to popchnie na pétnoc |

Nauczylismy sie, ze wiatr wieje w rézne strony swiata |

Pakiet artystyczny byt kontynuacjg tematu naukowego ,Wiatr”, a zadania rozwo-

jowe w nim zaproponowane, pomogty wyzwoli¢ drzemigce w dzieciach pokta-

dy inwencji twdrczej, uruchomié naturalng wyobraznie i emocje, a takze ujawnic

swobodng ekspresje plastyczng i ruchowa. By¢ moze poprzez to, ze byt to ostat-

ni - czwarty zestaw zadan problemowych, ktdre przepracowywaty dzieci w cig-

gu trzech miesiecy spotkan z wykorzystaniem modelu nauczania rozwijajgcego,

15 Zachowano oryginalna pisownie wnioskéw dzieci.
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w przypadku dzieci ze specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie ujawnity sie pod-
czas tych zajed (u innych dzieci mozna byto zaobserwowac wczesniej) zachowania
wskazujace na progres (w wybranych kontekstach) w ich rozwoju (szerzej: Filipiak,
Lemanska-Lewandowska, 2015). Dotyczyto to szczegdlnie dziatan na polu spo-
tecznym zwigzanych z przejmowaniem inicjatywy, samoregulacja, regulacjg zacho-
wan innych oraz radzeniem sobie w sytuacji ekspozycji spotecznej. Eksperyment
potwierdzit teze Wygotskiego (1971, s. 62) mdwiaca o tym, ze proces kulturowy
pod wzgledem swej natury, przebiega identycznie u wszystkich dzieci, jednak jego
forma jest inna u dziecka z deficytami i inna u dziecka rozwijajacego sie prawidto-
wo. Do rozwijania wyzszych funkcji psychicznych, by¢ moze szczegélnie u tych
dzieci, potrzebny byt raczej prymitywny/prosty znak i sposéb jego uzycia. W tym
wypadku byto to wtasne ciato i kawatek zwiewnej tkaniny. Sytuacja ta dowiodta,
ze w przypadku dzieci z trudnosciami w uczeniu sie, uzycie prymitywnego znaku
przynosi najlepsze, nieoczekiwane rezultaty, ktérym sprzyja specyficzna organiza-
Cja procesu uczeniasie i zadanie przewyzszajace sity dziecka, a wiec bedgce w SNR.
Jedno z dzieci zainicjowato nastepujace dziatania spoteczne: w obliczu zaobserwo-
wania i bezposredniego doswiadczania sytuacji niepowodzenia podejmowanych
préb tworzenia ekspresji ruchowej w zespole kierowanym przez réwiesnika, dziec-
ko to (pomimo trudnosci z werbalizacjg mysli i postugiwaniem sie mowa) przejeto
inicjatywe i pokierowato skutecznie praca grupy. Postuzyto sie w tym celu swoim
ciatem wskazujgc dzieciom ze swojego zespotu, gdzie majg stanagé¢ i demonstru-
jac, jakie ruchy majg wykonywaé. Przyktad ten zobrazowat proces samorozwoju
(jako zinternalizowang zmiane rozwojowa), ktory nastapit na drodze autoregulacji
dziatania i myslenia z wykorzystaniem funkcji symbolicznych, wyobrazni, wejscia
w role, by planowad i rozwigzywac stojacy przed dzieckiem problem.

Podsumowanie i wnioski

Rozwijanie myslenia teoretycznego odbywa sie, jak wskazuje D.B. Elkonin (1989),
przy pomocy analizy zagadnieh teoretycznych. W przeprowadzonym ekspery-
mencie nauczajgcym udato sie uchwycié konstruowanie przez dzieci (w umysle)
takich poje¢, ktére pozwolity na rozwijanie u nich myslenia rozumowego.

W ramach przeprowadzonego eksperymentu nauczajgcego udato sie potwierdzi¢
wyniki badan D.B. Elkonina (1989), . Bercfai i K. Poliwanowej (1988) czy A.B. Wo-
roncowa (2010) mdwiace o tym, ze dzieci majg o wiele wiekszy potencjat rozwo-
jowy uczenia sie niz powszechnie sie uwaza, a nauczanie rozwijajace daje mozli-
wosci prowadzenia dziatalnosci naukowej przez dzieci. Przyjeta w eksperymencie
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nauczajgcym procedura dziatan pozwolita dzieciom nie tylko gtebiej rozumiec tre-
sci ksztatcenia, ale i opanowywac je sprawniej. Monitorowanie procesu rozwiazy-
wania zadan rozwojowych przez dzieci ukazato, ze sg one zdolne do wytwarzania
wartosciowej wiedzy (jezykowej, matematycznej, przyrodniczej, artystycznej)
oraz wytwarzania nowych oryginalnych strategii myslenia i dziatania. Ponadto
odkryto mozliwosci i szanse rozwijania wyzszych funkcji psychicznych u dzieci ze
specyficznymi trudnosciami w uczeniu sie nie tylko w zakresie umiejetnosci spo-
tecznych, czy komunikacyjnych, ale réwniez szeroko pojetych umiejetnosci kultu-
rowych (por. Wisniewska, w tym tomie).

Na podstawie przeprowadzonych badan i analizy materiatéw empirycznych sfor-
mutowano nastepujace wnioski®é:

1. Badania realizowane w projekcie ACK udowodnity, ze istnieje znaczacy
potencjat intelektualny dzieci w wieku wczesnoszkolnym i tym samym
potwierdzity hipoteze W.W. Dawydowa, ze dzieci w tym wieku posia-
daja istotne niewykorzystane rezerwy intelektualne?’. Analiza procesu
podejmowania i rozwigzywania przez dzieci zadan stawianych im w se-
sjach eksperymentu nauczajgcego w réznych obszarach aktywnosci edu-
kacyjnej (jezykowej, matematycznej, przyrodniczej, artystycznej), docho-
dzenia do rozwigzan, pokazata, ze dzieci na | etapie edukacji szkolnej sg
zdolne do zdobywania wiadomosci, umiejetnosci, nawykéw na znacznie
wyzszym poziomie niz te, ktore przewidziane sg programem obligatoryj-
nie przyjetym. Potencjat intelektualny ujawniony przez dzieci w tym pro-
jekcie jest niedoceniany przez szkote i twércéw podstawy programowej.
Dzieci (6-10-letnie) okazaty sie zdolne do podejmowania refleks;ji (jezyko-
wej, matematycznej, przyrodniczej i w obszarze artystycznym), doswiad-
czaty wzajemnego uczenia sie, regulowania wtasnego dziatania, myslenia
o wtasnym mysleniu i uczeniu sie.

16 Whioski zaprezentowane zostaty szerzej w Raporcie tematycznym E. Filipiak, E. Lemanska-Le-
wandowska (red.) 2015. Model nauczania rozwijajgcego we wczesnej edukacji wedtug Lwa S. Wygotskiego.
Gotowosc studentoéw i nauczycieli. Mozliwosci aplikacji.

17 Podobnych wnioskéw wskazujacych na istnienie znaczacego i niewykorzystanego/niedocenia-
nego przez szkote znaczacego potencjatu intelektualnego dzieci dostarczajg projekty m.in. Moniki
Wisniewskiej-Kin ,Dominacja a wyzwolenie”, Ewy Zalewskiej ,Obraz swiata w podrecznikach szkol-
nych”, Doroty Klus-Stanskiej ,,Konstruowanie wiedzy w szkole”, Agnieszki Nowak-tojewskiej ,Wiedza
spoteczna mtodszych uczniéw...”, Aliny Kalinowskiej ,,Rozwigzywanie probleméw matematycznych...”,
Mirostawa Dabrowskiego ,(Za)trudne, bo trzeba mysle¢”, Renaty Michalak ,Dziecko u progu edukacji
przedmiotowe;j”.
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2. Juztak krétki czas wykorzystania zadan rozwojowych pokazat gotowos¢
dzieci do dziatan podejmowanych w sferze myslenia teoretycznego. Za-
dania stawiane dzieciom tworzyty przestrzen dla rozwoju tego rodzaju
myslenia. Obserwujac i analizujac proces formutowania wnioskéw przez
dzieci i argumentowania, mozna byto zauwazy¢ réznorodnos¢ stosowa-
nych przez nie strategii, niestereotypowo$¢ ich dziatan, coraz wieksza
odwage i poczucie pewnosci i kompetencji w formutowaniu wnioskow,
podejmowane coraz doskonalsze préby argumentacji. W procesie wnio-
skowania zaobserwowano u dzieci przechodzenie od opisu wykonywa-
nych czynnosci do umiejetnosci wyodrebnienia i nazywania problemu
(jezykowego, matematycznego, przyrodniczego, zwigzanego z analiza
przezy¢ artystycznych), dokonywania namystu nad wtasnym procesem
dochodzenia do wiedzy.

3. Dzieci sa zdolne do podejmowania préb regulowania wtasnego mysle-
nia ukierunkowanego na rozwigzanie probleméw (matematycznych,
jezykowych, przyrodniczych, artystycznych). Doswiadczaty i budowaty
rozumienie tego, ze pierwszy pomyst nie zawsze jest wtasciwy.

4. U dzieci w mtodszym wieku szkolnym mozna i nalezy ksztattowac fun-
damenty/podstawy teoretycznego myslenia, ktére ujawniajg sie pod-
czas rozwigzywania przez nie zadan problemowych. Dzieci (6-10-letnie)
tworzyty wartosciowg wiedze i nowe niestereotypowe, wazne strategie
myslenia.

5. Tak zaprojektowana procedura eksperymentalna pozwolita odkry¢ po-
tencjat rozwoju tkwigcy w dojrzewajacym sposobie funkcjonowania
dziecka, umozliwita obserwowanie warunkéw rozwoju, powodujgcych
zmiane rozwojowa w codziennych praktykach, w rzeczywistych warun-
kach lub podobnych do nich, tworzyta okazje obserwowania aktywnych
form dziatalno$ci i uczestnictwa badanego w rozwigzywaniu zadan i spo-
sobdéw korzystania z pomocy interwencjonisty, umozliwita kontrolowa-
nie jakosci motywacji i zaangazowania badanego do wykonywania zadan.

Dzieci w procesie prowadzonej dziatalnosci naukowej doswiadczaty takze rézno-
rakich trudnosci. Obserwacja zaangazowania dzieci w proces podejmowania i roz-
wigzywania zadan rozwojowych pozwolita na wyodrebnienie i uporzadkowanie
siedmiu rodzajéw trudnosci (por. Wisniewska, Szymczak, 2015). Miaty one charak-
ter dynamiczny oraz procesualny i przebiegaty:



64 Ewa Filipiak, Ewa Lemarnska-Lewandowska

do namystu nad procesem

| 1| od opisu czynnosci L
uczenia sie

| 2| od wspotzawodnictwa
i pracy indywidualnej

do autentycznej wspoétpracy
réowiesniczej

| 3| od komunikacji jednokierunko-
wej i narzucajacego monologu

do otwartej na argumenty
dyskusji

do uczenia sie zdorostym i bardziej
kompetentnym réwiesnikiem

| 4| oduczeniasie przy wytacznej
pomocy dorostego

do holistycznego podejscia
do uczeniasie

| 5| od zadaniowego spostrzegania
uczeniasie

do potrzeby dochodzenia

|61 od potrzeby bycia najlepszym do optymalnego rozwigzania

do dziatania strategicznego
i planowania dziatan.

L R A R 2R AR

| 7| od dziatania ad hoc

Zaobserwowano takze trudnosci dzieci w zakresie wyeliminowania zachowan ry-
walizacyjnych (postepujace wygaszanie w kolejnych sesjach); trudnosci w podej-
mowaniu dziatan we wspoétpracy z rowiesnikiem (przechodzenie od wspotpracy
pozornej zwtaszcza w pierwszych sesjach nauczania rozwijajacego, od dziatan
indywidualnych do dziatalnosci o charakterze wspoétpracy réwiesniczej i tutorial-
nym), trudnosci w umiejetnosci korzystania z pomocy dorostych, rowiesnikéw
oraz wiedzy uprzedniej i ,zasobéw uprzednich” (stopniowe przechodzenie do po-
czuciasensu dziatan podejmowanych ,pod kontrolg” osoby dorostej, do dziatalnosci
we wspotpracy z bardziej kompetentnym réwiesnikiem i dochodzenie do poczucia
znaczenia i wiary w sens ,wiedzy milczacej” i zasobow wtasnej wiedzy), trudnosci
w umiejetnosci planowania i konstruowania strategii dziatania podejmowanych
w rozwigzywaniu zadan (od dziatania ze wsparciem do dziatan samodzielnych),
trudnosci w obszarze komunikacji (mowa wewnetrzna, stopniowe doskonalenie
jezykowego wyrazania i formutowania wnioskow), trudnosci z wykonywaniem
przez dzieci zadan w ,planie myslowym”, w ,umysle”, w ,planie wewnetrznym”,
co jest warunkiem koniecznym/niezbednym do realizacji poznania ukierunkowa-
nego na rozwijanie myslenia teoretycznego (rozwijanie tych sposobéw myslenia
za pomoca np. konstruowania notatek badawczych), trudnosci z pokonywaniem
presji czasu przeznaczonego na wykonywanie zadania (z czasem zaobserwowa-
no uwolnienie sie od koniecznosci wykonania zadania w limitowanej wersji czasu).
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Dzieci pokonywaty te trudnosci. W miare uzyskiwania doswiadczen w kolejnych
sesjach nauczania rozwijajacego nabieraty poczucia kompetencji w zakresie reali-
zowanych zadan.

Rekomendacje dla praktyki edukacyjnej

U dzieci w mtodszym wieku szkolnym nie tylko mozna, ale nalezy ksztattowac fun-
damenty, podstawy teoretycznego myslenia stosujgc odpowiednie strategie dzia-
tania, umozliwiajac dzieciom dogtebng eksploracje poznawanych przedmiotéw,
analize ich wtasciwosci, odkrywanie istotnych zasad i relacji; odkrywanie waznych
wtasciwosci pojeciowych, ktére gtéwnie mozna wywnioskowad, a nie wytacznie
zaobserwowad. Podstawg dziatan dla rozwijania tego typu myslenia jest analiza
i refleksja, do rozwijania ktérych mozna tworzy¢ warunki w kulturze klas szkol-
nych.

Kroétki czas trwania eksperymentu pozwolit podjgé namyst nad jakosciowsg analiza
rozwoju myslenia teoretycznego u dzieci w wieku wczesnoszkolnym i potwierdzit
kluczowg role nauczyciela w rozwijaniu tego procesu. Zmiana w przekonaniach
nauczyciela, a szerzej - w jego filozofii edukacyjnej, polegajgca na poszerzaniu
i pogtebianiu swojej dziatalnosci w odniesieniu do dziecka i procesu dydaktyczne-
g0, oparta na obserwacji dziatalnosci dziecka podejmujacego zadania, stwarzaniu
dziecku warunkoéw do rozwoju ,dziatania w umysle”; do myslowego poréwnywania
sposobow dziatan wykonawczych przy rozwigzywaniu zadania ze sposobami anali-
zy warunkow zadania; do myslowego manipulowania warunkami zadania. Podczas
dziatan eksperymentalnych zaobserwowano m.in., ze dzieci sg zdolne do dziatania
W umysle” dzieki odpowiednio organizowanemu doswiadczaniu edukacyjnemu
wspieranemu jezykiem instrukcji nauczyciela (instrukcja niedyrektywna, rozwo-
jowa)'® i tworzeniu dzieciom warunkdw dla autentycznego doswiadczania rozwia-
zywania zadan poprzez postugiwanie sie stylem wyzwalajagcym aktywnos¢ dzieci.
Organizowanie dziatalnosci naukowej dzieci oparte na zachowaniach zwigzanych
ze stylem kontrolujgcym utrwalanych w codziennosci, hamujg rozwdj dziecka
w réznych jego obszarach, np. samokontroli, czy wspétpracy. Natomiast prefero-
wanie zachowan zachecajacych do konwersacji, dyskutowania, argumentowania,
podawania w watpliwos¢, stawiania hipotez, pytan itp. wspiera rozwdj, np. samore-
gulacji, czy kompetencji komunikacyjnych.

18 Szerzej na temat tych dwoch rodzajéw instrukcji jezykowej Lemanska-Lewandowska, w rapor-
cie tematycznym E. Filipiak, E. Lemanska-Lewandowska 2015 (red.). Model nauczania rozwijajgcego
we wczesnej edukacji wedtug Lwa S. Wygotskiego. Gotowos¢ studentéw i nauczycieli. Mozliwosci aplikacji.



Stosunek zabawy do rozwoju porowna¢ mozna
ze stosunkiem nauczania do rozwoju. Za zabawgq kryjq sie
jednak zmiany w zakresie potrzeb i Swiadomosci o bardziej
ogolnym charakterze. Zabawa jest Zrodtem rozwoju i stanowi
strefe najblizszego rozwoju. Dziatanie w polu wyobrazeniowym,
w obrebie sytuacji ,na niby”, nieskrepowane zamierzenia,
tworzenie planow zyciowych i potrzeb woli
- wszystko to powstaje w zabawie i pozwala
»Wspiqc sie na grzbiet fali”, czyniqgc z niej najwyzszy
poziom rozwoju w wieku przedszkolnym.
W istocie, postep dokonuje sie

poprzez dziatalnos¢ zabawowag.
| Wygotski, 1995,s.86 |
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Podejscie kulturowo-historyczne
do rozwoju samoregulacji u dzieci
w zabawie i uczeniu sie

Wprowadzenie

Uczenie sie samoregulacji jest globalnym problemem wspétczesnego $wiata. Per-
manentnym dylematem zwigzanym z samoregulacjg jest relacja istniejgca miedzy
wolnoscia jednostki a zobowiazaniami spotecznymi. Spoteczeristwa zmieniaja sie,
a sitami napedowymi zmian spotecznych s3 inicjatywy podejmowane przez jed-
nostke. Przemiany te, zachodzace w kazdej kulturze i w kazdym spoteczenstwie,
ujawniane s3 dzieki analizie historycznej. Proces transformac;ji trafnie opisuje me-
tafora zmieniajacej sie samoregulacji zachodzacej wewnatrz zmieniajacej sie re-
gulacji spotecznej. Najtatwiej jest zrozumiec istote samoregulacji dostrzegajac jej
brak w zachowaniu i dziatalnosci jednostki, czy tez zauwazajac ignorowanie norm
spotecznych przez jednostke lub jej niewtasciwe zachowanie. Czesto gtéwnym
problemem, na jakim koncentruja sie pedagodzy, jest eliminacja zachowan niepo-
zadanych, nie odzwierciedla to jednak istoty problemu samoregulacji. W gruncie
rzeczy, dla wielu nauczycieli organizujacych proces nauczania-uczenia sie, samo-
kontrola jest wazniejsza od wspierania tak waznych w rozwoju proceséw psycholo-
gicznych zmierzajacych do kontroli i regulacji. Warto jednak wspomniec, ze réznica
miedzy kontrolg i regulacja nie jest wyrazna i obydwa pojecia sg obecne i znaczace
W rozwoju cztowieka.

Badacze reprezentujacy rézne podejscia, mimo iz czesto uzywaja tych samych
terminéw, w swoich procedurach badawczych przyjmujg odmienne podstawy
teoretyczne oraz zatozenia metodologiczne i w konsekwencji osiggajg inne rezul-
taty badawcze. W badaniach podejmowanych w tradycji psychologii kulturowo-
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-historycznej nacisk potozony jest na inne aspekty niz w badaniach podejmowa-
nych w innych nurtach zachodniej psychologii czy pedagogice. Celem psychologii
kulturowo-historycznej jest teoretyczna eksplikacja samoregulacji i préoba poszu-
kiwania odpowiedzi na pytanie: w jaki sposéb samoregulacja rozwija sie w odniesieniu
do innych centralnych form dziatalnosci pojawiajgcych sie w danym okresie rozwoju?
Badacze reprezentujacy zachodnie podejscie poszukuja rozwigzania dla takich
praktycznych problemow jak samoregulacja w uczeniu sie (dalej SU) czy nowe tech-
nologie cyfrowe w uczeniu sie opartym na samoregulacji. Uniwersalne wyjasnienia
tych kwestii sg wtérne. Zimmerman opisat swoje podejscie do tego pojecia naste-
pujaco: Uczenie sie oparte na samoregulacji odnosi sie do tego, w jaki sposéb uczniowie
stajq sie mistrzami swoich wtasnych proceséw uczenia sie. Nie chodzi o zdolnosci psy-
chiczne czy umiejetnosci praktyczne, ale raczej o proces ukierunkowany przez same-
g0 uczqcego sie na zaangazowangq dziatalnos¢, dzieki ktérej zdolnosci przeksztatcone
sq@ W umiejetnosci zwiqgzane z realizacjq konkretnych zadan w rozmaitych obszarach
(Zimmerman 2008, s. 167).

Przypisywanie samoregulacji w uczeniu sie do procesu wykonywania konkretnych
zadan czy rozwigzywania probleméw doprowadzito do powstania modelu linear-
nej trajektorii samoregulacji i oddzielenia od siebie trzech faz: 1) przygotowanie
i planowanie, 2) monitorowanie dziatan i 3) refleksja na temat dziatania. Mimo, iz
Zimmerman (2008) prezentuje model fazowy jako proces cykliczny, linearnosé
tego modelu jest ewidentna. Istnieje podobna préba sformutowania modelu teo-
retycznego uczenia sie, ktdra opiera sie na zatozeniu wyprowadzonym z psycholo-
gii kulturowo-historycznej. Model Dawydova (1996) czynnosci uczenia sie definiuje
uczenie sie, uczgcego sie i samoregulacje jako zjawiska kulturowo-historyczne, w kté-
rych samoregulacja czesciej jest produktem ubocznym czynnosci uczenia sie, niz
bezposrednim efektem wysitkéw nauczyciela. Taka sama sytuacja miata miejsce
w naszych badaniach empirycznych dotyczacych procesu rozwoju samoregulacji
u dzieci podczas zabawy. Rozwineli$my teze, ze zabawa i samoregulacja sg produk-
tami ubocznymi rozwoju umiejetnosci uczestniczenia dziecka w zabawie®.

Psychologia kulturowo-historyczna rozumie samoregulacje jako proces zwigzany
z rozwojem wyzszych funkcji psychicznych. W zwigzku z tym rodzi sie pytanie,
w jaki sposéb funkcje psychiczne sg samoregulowane w jakiejkolwiek sytuacji
zyciowej. W jaki sposéb przebiega proces samoregulacji, tzn. jak nastepuje przej-
$cie od regulacji i kontroli dziatalnosci i zachowania jednostki przez inne osoby do

1 Badania realizowane byty w Laboratorium Zabawy w Kaajani, kontynuowane w Laboratorium Badan
nad Zabawg w Wilnie.
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samoregulacji jednostki? W jaki sposéb kultura jest przeksztatcana na dziatania
jednostki. Psycholodzy analizujagcy samoregulacje w uczeniu sie prébujg wyttu-
maczy¢ fakt, Zze uczniowie uczg sie bardziej efektywnie wtedy, kiedy uczg sie sami,
natomiast psychologia kulturowo-historyczna zadaje sobie pytanie, w jaki sposéb
zachodzi rozwdj kulturowy, ktéry prowadzi do powstania kreatywnych i niezalez-
nych osobowosci. Perspektywa psychologii kulturowo-historycznej jest uniwer-
salna. Efektywnos$¢ dziatalnosci jednostki nie tworzy sie na poziomie zadan czy
rozwiagzywania probleméw, tylko na poziomie nadawania sensu w historii indywi-
dualnej zycia jednostki.

Zazwyczaj skok jakosciowy w rozwoju dziecka ma miejsce tuz po ukonczeniu trze-
ciego roku zycia, kiedy zaczyna sie u niego rozwija¢ samos$wiadomos¢ i kiedy dziec-
ko zaczyna oddzielaé siebie od innych ludzi. Mniej wiecej w tym samym czasie dzie-
ci zaczynaja sie uniezaleznia¢ od bodzcéw pochodzacych z najblizszego otoczenia
w konkretnej sytuacji, w ktérej sie znajduja. A.N. Leontiev (1995) opisat przejscie
od ,uzaleznienia od pola” do zachowania wolicjonalnego, w ktérym regulacja ze-
wnetrzna jest zamieniana na regulacje wewnetrzna. Dziecko jest w stanie doko-
na¢ swiadomego wyboru swojego zachowania. Ten skok jakosciowy jest zwigzany
z kilkoma nowymi zjawiskami zachodzacymi w zyciu dziecka. Dziecko odnajduje
istnienie ,ja” i chce robi¢ wszystko samodzielnie, bez pomocy dorostych. Mniej wie-
cej w tym czasie dziecko zaczyna sie interesowac zabawg, podejmujac dziatalnos¢
w sytuacji wyobrazonejiodgrywaniu rél bohateréow historyjek w zabawie ,na niby”.
Rozwadj jezyka pomaga dziecku opisac zdarzenia wykraczajace poza aktualng sytu-
acje, uzywane sg formy narracyjne w celu opisania proceséw zyciowych, pojawiaja
sie tez zdarzenia wyimaginowane itd.

Po pojawieniu sie samoswiadomosci u dzieci, mozliwe jest posredniczenie doroste-
go w zabawie ,na niby”. Kiedy dorosli (gtéwnie matka) petnig role mediatoréw mie-
dzy dzieckiem a Swiatem dorostych, wspdélna zabawa z dzie¢mi stopniowo zaczyna
posredniczy¢ w przyblizaniu autentycznych wydarzen ze ,$wiata realnego”, a takze
pozwala ujawnia¢ zdolnosci interpretacyjne i poznawcze dziecka oraz odkry¢ rozu-
mienie rzeczywistosci przez dziecko. Zaawansowane formy wspdlnej zabawy (np.
wspdlna zabawa oparta na wymyslonej narracji) sa najbardziej efektywnym dziata-
niem p