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Dziecko jako aktywny uczestnik edukacyjnego dialogu

Przedszkole, szkota to przede wszystkim miejsce spotkan z drugim czlowiekiem. To
zarowno pole prezentacji osobistej wiedzy, przekonan, jak i przestrzen otwarcia na drugiego
czlowieka, dajagca mozliwos¢ wymiany mysli, negocjowania znaczen, odkrywania prawd i
generowania nowych rozwigzan. ,Charakteryzujacy si¢ naturalng aktywnos$cig umyst
poszukuje bowiem takze dialogu i dyskursu z innymi aktywnymi umystami. (...) Wtasnie
poprzez dyskurs z Innymi pozyskujemy znaczng cze$¢ informacji nie tylko o $wiecie, ale
takze o nas samych” (Bruner, 2006, s.133-134).

Obserwujac organizacj¢ spotecznego $rodowiska uczenia si¢, na pierwszy plan
wysuwa si¢ interakcja nauczyciel-uczen, gdzie dorosty petni role mentora, ktory udostepnia z
zasoboéw wiedzy naukowej to, co jego zdaniem, jest istotne, aby przygotowa¢ wychowanka do
przysztych zadan. Wida¢ tu wyraznie zaburzong interferencje osobowa miedzy
podstawowymi podmiotami edukacji. Nauczyciel jest osobg kulturowo uprawomocniong do
zadawania pytan, za$ obowigzkiem ucznia jest udzielanie odpowiedzi. Owa jednostronno$é
komunikatéw daje $wiadectwo dominacji 1 zawlaszczania w sensie psychicznym calej
przestrzeni edukacyjnej przez jednostke, ktora posiada wigkszg wiedze i doswiadczenie. Nie
mozna tutaj mowi¢ o dialogu edukacyjnym w wymiarze demokratycznym, ale raczej o
dialogu autorytarnym, ktéry czesto przeksztatca si¢ w nauczycielski monolog. Dziecku, jako
osobie posiadajgcej mniejsze kompetencje i do§wiadczenie, pozostaje jedynie rola statysty.

W tym miejscu nalezy postawi¢ sobie pytanie: Czy istnieje mozliwos¢/koniecznos¢
dokonania zmian w obszarze spotecznych interakcji na linii nauczyciel — dziecko? Odpowiedz
brzmi krotko: Tak. Trzeba przede wszystkim stworzy¢ dziecku warunki dla ujawnienia w
petni drzemigcego w nim potencjalu i powierzy¢ gtdowna role w sztuce zwanej ,,Edukacja”.
Wazne jest, aby $wiat dorostego 1 §wiat dziecka wspotistniaty ze sobg na rownych prawach,
tworzac plaszczyzng wspdlnych dziatan podejmowanych w toku edukacyjnego dyskursu.
Nauczyciel powinien by¢ partnerem dla ucznia, ktory towarzyszy mu w realizacji zadan

rozwojowych, dostarcza wsparcia, ukazuje istniejagce w $wiecie koniecznos$ci i nakresla



horyzonty mozliwych wyboréow (Sajdak, 2008, s.56). Jego rola jest prowokowanie do
zadawania pytan natury egzystencjalnej, kognitywnej czy etycznej, wspieranie w
poszukiwaniu odpowiedzi na nie, zachg¢canie do przekraczania progu znanego i siegania po
nieznane. Niedyrektywnos$¢ i ograniczona ingerencyjnos¢ dorostego otwiera dziecku szanse
budowania wtasnej podmiotowos$ci i poczucia wartosci w relacji ze $wiatem. Stopniowo
uwalnia si¢ ono od wlasnych ograniczen tkwigcych w nim samym, jak i ograniczen
narzuconych przez otaczajaca rzeczywistos¢, zardwno w wymiarze fizycznym jak i
spotecznym. Zaczyna poszukiwa¢ nowych obszarow dzialania, ktoére wyzwolg ciekawos¢
poznawcza, pozwola wyprobowaé instrumentarium w postaci poznanych kulturowych
narzedzi mysSlenia 1 dzialania, jak roéwniez dadza mozliwo$¢ sprawdzenia wilasnych
umiejetnosci, odkrycia swoich mocnych 1 stabych stron.

Jak zauwaza J. Batachowicz (2009) nowoczesna edukacja dziecka ,,powinna wyraznie
uwzglednia¢ dwa bieguny socjalizacji — indywidualizacje 1 uspotecznienie, a zatem uczenie
si¢ powinno by¢ nastawione na rozwoj autonomii i samodzielnosci jednostki (...) oraz
ksztattowanie kompetencji spotecznych”(s.115). Organizowanie doswiadczen spolecznych,
pozwala jednostce poszerzy¢ grono uczestnikow dialogu edukacyjnego, traktujac
réwiesnikow jako petnoprawnych partneréw procesu uczenia sie. J. Bruner (2006, s.38-44),
artykulujac podstawowe pryncypia organizacji procesu nauczania-uczenia si¢ w klasie,
wskazuje na potrzebg tworzenia , kultury wzajemnego uczenia si¢”. Najpehiej wyrazajg ow
poglad zasady: interakcyjno$ci i eksternalizacji. Pierwsza z nich wskazuje, Zze uczenie
zachodzi w kontekscie spoteczno-kulturowym, 1 odbywa si¢ przede wszystkim poprzez
interakcje z innymi dzie¢mi. Grupa réwiesnicza tworzy ,,spoteczno$¢ wzajemnego uczenia
si¢”, w ktorej nauczyciel rezygnuje z roli ,,wszystkowiedzgcego narratora” na rzecz opiekuna,
doradcy, ktory jedynie dyryguje przebiegiem edukacyjnej debaty. Klasa natomiast
przeksztalca si¢ stopniowo ze zbioru zatomizowanych jednostek w kierunku wspdlnoty oséb
uczacych sie, ktora stanowi zrodlo impulsow dla rozwijania dyspozycji intelektualnych oraz
kontekst budowania tozsamosci spotecznej poszczegdlnych jej cztonkow. Uczacy pomagaja
sobie wzajemnie w nauce, tworza grupe wsparcia. Czgsto petnia wzgledem siebie role
Hlustra”, w ktorym moga zobaczy¢ swoje silne strony i obszary rozwoju. Owo spotkanie z
innos$cig Drugiego, Buberowskie ,,poznanie prawdy innej subiektywnosci” sktania ku refleksji
nad samym sobg (za: KoScielniak, 2004, s.154). Dzieki informacji zwrotnej uczen dowiaduje
si¢, jakie poczynit postepy oraz nad czym jeszcze powinien pracowac. Stanowi to nieodlagczng

czes$¢ kazdego procesu uczenia sie.



Wspdlne wykonywanie produktu, jak zauwaza J. Bruner (2006, s.42), generuje
podzielanie z innymi i negocjowanie sposobow myslenia w grupie. MOwi o tym zasada
eksternalizacji. Wyrazanie wlasnych pogladow w toku dyskusji stuzy nie tylko ujawnianiu
osobistego rozumienia $wiata, ale takze daje mozliwo$¢ konfrontacji swojego mys$lenia z
interpretacja innych. Uczy rdéwniez podazania tokiem rozumowania odmiennym od
przyjetego przez dziecko. Ta wielo$¢ perspektyw postrzegania rzeczywistosci, wynikajaca z
odmienno$ci percepcyjnej innych oséb, stanowi tworzywo dla nadawania znaczen i
konstruowania sensu poznanych tresci. Eksternalizacja pozwala upubliczni¢ dzieta, ktore sg
wytworem wysitkow umystowych wspolnoty uczacej sie. Otwiera tym samym przestrzen dla
dalszej, poglgbione;j refleks;ji.

Mozemy zatem przyjac, ze proces uczenia si¢ ma charakter interaktywny, w ktorym
dochodzi do spotkania umystéw 1 intersubiektywnej wymiany. Uczestnictwo we wspolnocie
uczacej si¢ pozwala doswiadczy¢ jednostce mysli, uczu¢ innych jej cztonkow, jak rowniez
uswiadomi¢ sobie wlasne stany wewng¢trzne. Jednym z determinantow interakcyjnej wymiany
jest spOjnos¢ grupy, oparta na szacunku, wzajemnej pomocy, poczuciu przynaleznosci do
danej spotecznosci. Spoiwem 1laczacym zespot sa wspolne cele, ktére moga byc
urzeczywistniane rownolegle z celami indywidualnymi poszczego6Inych jej cztonkow. Rownie
waznym czynnikiem wspierajacym kohezje grupy sa odpowiednie warunki organizacyjne,
takie jak: czestotliwo$¢ interakcji, czas ich trwania, miejsce spotkan, aranzacja przestrzeni
edukacyjnej, dostep do materialow 1 Srodkow dydaktycznych. Warto tutaj siegnaé po
rozwigzania przedstawione w autorskich koncepcjach wychowania i ksztatcenia, ktore majg
swoje empiryczne odniesienie, migdzy innymi: Marii Montessori, Petera Petersena, Celestyna
Freineta czy Wiliama Hearda Klipatricka (patrz: Miksza, 2004; Sajdak, 2008; Filipiak,
Smolinska-Rebas, 2000; Golgbniak, 2002) 1 zaadaptowac je na grunt edukacyjnej praktyki,
uwzgledniajac przy tym specyfike srodowiska spoteczno-kulturowego.

Jak podkresla D. Wood (1995, s.214), stwarzanie mozliwie czesto ,.okazji
edukacyjnych” do roéwiesniczych interakcji spolecznych, sprzyjajacych naturalnemu,
spontanicznemu 1 nieformalnemu nauczaniu nalezy traktowaé¢ komplementarnie wzgledem
nauczania zaplanowanego, formalnego. W zaleznosci od poziomu kompetencji podmiotow,
W. Hartup wyrdéznia dwa typy relacji interpersonalnych: poziome i pionowe (za: Schaffer,
2006, s.136). Pierwsze z nich, oparte na wzajemno$ci, tworzg obszar spotkan jednostek
dysponujacych podobnym zakresem wiedzy i umiejetnosci. Uczniowie, pracujac w parach lub
niewielkich grupach, rozwigzuja wspolnie zadania problemowe. Sytuacja ta, w sposob
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scalenia r6znych sposobow definiowania problemu i wypracowywania procedur stuzacych
jego rozwigzaniu. Powstale w toku spolecznej interakcji interpretacje, przekonania, strategie
myslenia i dziatania sg interioryzowane, co prowadzi do jako$ciowej przemiany dziecigcego
rozumowania. Wystepujaca wspdlpraca i kooperacja stanowi zrodlo wzajemnej inspiracji,
pobudza do podjecia wyzwan intelektualnych, uruchamia nowego typu zachowania.
Wzmacnia takze motywacj¢ do podejmowania wspolnych dziatan ukierunkowanych na
osiggnigcie celow autogennych, stanowionych przez ucznidw, a nie narzucanych przez
nauczyciela.

Odmiennie przedstawia si¢ zwigzek rowiesniczy, w ktorym dzieci r6znig si¢ od siebie
poziomem kompetencji w jakim$ obszarze. W zaleznosci od poziomu wiedzy 1 umiejetnosci,
jakimi dysponuja partnerzy, moga peti¢ wzgledem siebie odmienne role: nowicjusza i
eksperta. Dziecko, petigce role eksperta, pomaga nowicjuszowi w pozyskiwaniu informaciji,
ukierunkowuje jego tok rozumowania, udziela instrukcji, wspiera w podejmowaniu ré6znych
form aktywnos$ci. Jednym stowem buduje rusztowanie (scaffolding), dzigki ktoremu
wzmacnia dzialania mniej do$wiadczonego partnera, prowadzace do rozwigzania sytuacji
problemowej, wykonania okreslonego zadania. Tutoring réwiesniczy, postrzegany jest jako
nieformalne uczenie przez rowiesnikow (peer tutoring), gdzie dzieci majg okazj¢ uczy¢ si¢
jeden od drugiego i1 uczy¢ jeden drugiego. Jest czym$ wigcej niz praca w zespolach
zadaniowych. Efekt finalny w postaci wykonanego zadania schodzi tu na drugi plan, a
najwazniejszy jest caly kontekst dziatania. Uczniowie, uczg si¢ przyjmowania roznych rol
spotecznych, zarbwno osoby potrzebujgcej pomocy (tutee) jak i osoby dostarczajacej pomoc
(tutor).  Szukajac  wspélnej plaszczyzny porozumienia, doskonalg umiejetnosci
komunikacyjne: w sferze postugiwania si¢ jezykiem symboli w wymiarze werbalnym i
niewerbalnym oraz prawidlowego odczytywania komunikatow i1 adekwatnych sposobow
reagowania na nie. Dzigki relacjom partnerskim wzrasta wrazliwo$¢ emocjonalna, zdolnos$¢
empatii, akceptacja i zrozumienie dla odmienno$ci postrzegania i interpretacji §wiata przez
rowiesnikow.

Wchodzenie w relacje z rowiesnikami, ktorzy wiecej wiedza, posiadaja szerszy zakres
umiejetnosci, stanowi doskonate Zrédlo 1 imperatyw dla rozwoju sfery intelektualnej i1
motywacyjnej. Koledzy staja si¢ posrednikami migdzy przestrzenia osobistych doswiadczen
ucznia-nowicjusza a $wiatem zewnetrznym, tworzacym strefe jego najblizszego rozwoju.
Pomagaja dostrzec, zrozumie¢, zinterpretowaé, nada¢ znaczenie, wykazujac przy tym
wrazliwo$¢ na wysilki partnera. Wspolna aktywno$¢, obserwacja zachowan drugiej osoby
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wykraczajacych poza aktualne jej mozliwosci. Uczacy si¢ chetnie korzystaja z pomocy
swoich roéwiesnikow, chociazby ze wzgledu na blisko$¢ psychiczng, tatwos¢ kontaktu,
podobny zaséb doswiadczen, a takze wicksza dostgpnos¢ czasowa w porownaniu z osobami
dorostymi. Wystepujaca tu asymetria rol nie ogranicza procesu nauczania-uczenia si¢ do
jednostronnej wymiany. Peklienie roli eksperta ksztattuje bowiem w dziecku cierpliwos$¢ i
wytrwalo$¢ oraz uczy nabywania odpornosci na sytuacje trudne emocjonalnie i intelektualnie.
Dziecigca spontaniczno$¢, impulsywno$¢ ustepuje miejsca kontroli i refleksji nad wlasnym
myS$leniem oraz mysleniem partnera. Budzi si¢ swiadomos¢ technik 1 strategii uczenia si¢ w
kontekscie uczenia drugiej osoby. Wsrod korzysci plynacych z uczenia innych, mniej
kompetentnych, nalezy réwniez wskaza¢ mozliwos¢ systematyzacji wiedzy, uwspdlniania
znaczen w dyskursie z rowiesnikiem, poszerzania i reorganizacji dotychczasowych struktur
wiedzy. Mamy tu do czynienia z uktadem synergicznym, gdzie potg¢guja sie efekty wspolnych
oddziatywan (Nowak, 2009, s.123).

Aby w klasie szkolnej mogt urzeczywistni¢ si¢ dialog edukacyjny, potrzebny jest
odpowiedni klimat. Wspoltworzg go nauczyciele oraz uczniowie, budujagc konstruktywne
relacje miedzyludzkie oparte na postawie facylitujgcej. Oznacza to migdzy innymi akceptacje
miodego cztowieka jako jednostki autonomicznej, posiadajgcej swoja tozsamos$¢, obdarzenie
jej zaufaniem i wykazanie zaufania do posiadanych przez nig predyspozycji i zdolnosci
zarOwno w wymiarze intelektualnym jak i spolecznym. Wazne jest takze nieoceniajace
rozumienie drugiej osoby, otwarcie poznawcze i emocjonalne na nowe do$wiadczenia,
dazenie do pojmowania innych perspektyw ogladu swiata.

Jak wynika z wczesniejszych rozwazan, dialogiczne kontakty interpersonalne stanowig
istotny czynnik osobotwoérczy. Rozwdj bowiem nie przebiega od odpowiedzi do odpowiedzi,
lecz jego droga wiedzie od pytania do pytania. To pytania prowadza dziecko do nowych
odkry¢, stanowig sit¢ napgdowa rozwoju. Wiasnie owo ,bycie z sobg” w przestrzeni
edukacyjnego dyskursu pozwala by ,rozumienie przeobrazilo si¢ w porozumienie,
zaptadniajace poznawczo umysty tych, ktorzy szukaja prawdy i nie lekaja sie trudow z tym
zwigzanych” (Dernowska, 2008, s.111).
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