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

nauczania, ktére 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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Wprowadzenie

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 wspétpracownikéw, 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 przedmiotow” (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 skorzystaé 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 préobe 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 rozwijajgcego, redefinicje roli nauczyciela w kultu-
rze uczenia, ktéry przede wszystkim tworzy warunki i klimat inicjatywnej wspét-
pracy z dzieckiem. Podkresla znaczacag 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 angazujgce
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 funkgji psychicznych. Znajomos$¢ tego tekstu moze okazac sie nieocenionadla
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. Zespét 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.

Podstawga 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-
$ciami naturalnymi, wykonywanymi niemal ,odruchowo” przez nauczycieli. Kon-
tynuacjg mysli zawartych w tym tekscie jest autorska propozycja Skali Obserwacji
Dziecka w Sytuacji Zadaniowej (SOD-SZ). Skale tg wykorzystano w eksperymencie
nauczajacym jako narzedzie umozliwiajgce rejestrowanie wynikow obserwacji
dzieci w wieku wczesnoszkolnym w podejmowanych sytuacjach zadaniowych.
Anna |. Brzezinska zwraca uwage, ze poczatkujgcy nauczyciele i studenci powin-
ni bra¢ udziat w szkoleniu razem z nauczycielami o duzym doswiadczeniu zawo-
dowym, dzieki ktérym wspodlnie podejma dziatalnos$¢ 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
refleksyjnosci 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 warunkoéw 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 wspdétprace 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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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 uczeniasie:

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 wystarczajqgco 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 dojrzewaijq, 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 diagnostyczna 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 rozwoju, 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 nielogicznosciq 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 Wspdélnego Zaangazowania*
przedmiotem dziatalnosci i zaangazowania dziecka jest zadanie, natomiast dzia-
talnosc¢ 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$nie warunek
fundamentalny dla organizowania ,wrazliwego” nauczania. Dorosty/nauczyciel
wytwarza, czy tez méwiac inaczej ,uruchamia”, funkcjonowanie dziecka i tworzac
klimat inicjatywnej wspdtpracy ,pomaga” mu w osigganiu celu zadania, ale nie wy-
konuje tego za dziecko. Doprowadza do rozwigzania zadania etapami, dostarcza-
jac wsparcia, podajac wtasciwe instrukcje, nie spieszy sie jednak i nie skraca drogi
rozumowania, nie doprowadza do zbyt pospiesznego uogélnienia. Daje czas na
myslenie, rozumowanie, wnioskowanie. Jego dziatanie i wspotprace z dzieckiem
cechuje czasowos$¢, 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 osdb, ,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 wspoétpracy,
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 rozszerza¢ 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 (stosujac 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 wiagze sie z jego wzra-
stajacy, rozwijajaca sie zdolnoscig do uwazania, reagowania w okreslony spo-
sob, umiejetnoscig korzystania ze wskazowek innych, gotowoscia 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).



24 Ewa Filipiak

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 ktory 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, kompetencji.

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. Wspdtpraca N=U.

Uczenie typu Tution (Nauka) obejmuje pierwsze préby 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-
domos¢é 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, ktérej 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
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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, uchwyci¢ 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, odrebng, 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 cos”; (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-
sciwg 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 zwigzkoéw 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 s 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 inicjatywna wspotprace
i rozwijanie myslenia teoretycznego’

e jest wrazliwy” zaréwno na osiaggniecia 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 wspotpracy z uczniem, wyko-
nywania zadan z pomoca/przy wspoétpracy nauczyciela i innych ré-
wiesnikow,

e organizujac przestrzen i tworzac 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 nauczajagcym
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 |. Brzezifska. 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 KOMPETENCIJI.

| 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 informacja zwrotna.

Dorosty dziatajacy w tej strefie w interakcji z dzieckiem, w ,spotkaniu” petni role
dominujaca. Jest EKSPERTEM: pokazuje, jak wykona¢ zadania, ma swiadomos¢
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 wskazowek i instrukcji do-
rostego, nasladuje wzory zachowan. Ma jeszcze niewielkie pojecie o istocie zadania
i celu, do ktérego dazy. Stopniowo przejmuje odpowiedzialnos¢ za kolejne zadania
w tym cyklu.

Zadania stawiane dziecku w strefie najblizszego rozwoju s3 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 instrukgcji
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, ,éwiczenie 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 warunkdéw 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 $wiadomos¢ celu), uczy samoregulacji, planowania i monitorowania wta-
snych dziatan, niweluje poziom frustracji, kontroluje motywacje i zaangazowanie,
instrukcja pozwalajaca dziecku osiggnac cel i rozwiazac zadanie jest kierowana
do ucznia indywidualnie, dostosowana do aktualnego (zmieniajacego sie) statusu
rozwojowego, zmniejsza poziom utrwalonych btedéw. Takich pozytywnych cech
strategii budowania rusztowania mozna wymieni¢ wiele. Wood przestrzega jednak
przed istniejgcymi zagrozeniami, jakimi jest np. nadmiar budowania rusztowania,
ujawniajacy sie w organizowaniu zbyt matej przestrzeni dla samodzielnego mysle-
nia i dziatania dziecka (Wood, 1995, s. 237-293)%*. Wprowadzenie tej strategii w co-
dzienno$¢ 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, (Wspét)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.
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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-
dzielnosci 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 drugg 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 Wyzsze 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).
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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 budzaca sie u dzieci z klas I-1ll 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
catos$ciowego 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
przedmiotow

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

jego szczegbétowych

i jednostkowych przejawow
wraz z objasnieniem

Transfer wiedzy

Srodkiem do utrwalenia
wiedzy empirycznej sg
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 kontekscie 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 I UOGOLNIANIE -
spostrzezen i wyobrazen, wyréznianie wyréznianie i okreslanie istotnych
przedmiotéw i zjawisk, ich elementéw wiasciwosci 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 zwigzkow
- 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 wtaczenie 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 dziatalno$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
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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$é 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
zaczyna sie 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
analiza,
% ZR 4= interpretacja
‘S transkrypcji
oS —1ZR« P
g8 ’
3 PAKIET
e g ZR ARTYSTYCZNY 4
<22 7R 4—> REFLEKSJA
3 .g 2 ZRn 3
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g:ua) ZR MATEMATYCZNY S N R
€0
g § Z R1 < >
o= PAKIET T OBSERWACJA
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
a
L4
DIAGNOZA Sesje nauczania rozwijajgcego 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. Gotowosc¢ 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 dziatalnos¢ 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 nadajgim znaczenie?
o W jakisposéb korzystaja z instrukcji stownych nauczyciela?
e W jaki sposdb witaczajg 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 dziatalnosci 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. MozZliwosci 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: porow-
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¢ samorozwaéj 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 zmieniajacego
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, réw-
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
ogolnej 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 wskazujace
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 umozliwiajgcag pogtebianie tematu oraz dobér takich zadan
rozwojowych, ktére umozliwiaty jednoczesnie indywidualizacje pracy dzieci o r6z-
nych potrzebach i mozliwosciach'2.

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 pojec¢ 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, wskazujgcy na sposoby jego rozwigzania. Jednak sprawg najistot-
niejsza sa metody poszukiwania tych sposobéw. 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 Swiata 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 rozwiazywania 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 jakgs$ 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 byc 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 urzqgdzenie 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: I cosiedzieje 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: Ijeszcze 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 wiedzie¢, ze wiatr jest mocny. Ta kuleczka pokona gorki
i zgorki 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 tworczej, 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 trudnos$ciami 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 stangé¢ i demonstru-
jac, jakie ruchy majg wykonywaé. Przyktad ten zobrazowat proces samorozwoju
(jako zinternalizowang zmiane rozwojows), 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 rozwijajqcego we wczesnej edukacji wedtug Lwa S. Wygotskiego.
Gotowosc studentow 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, niestereotypowos$¢ 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 wartosciowa 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:
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do namystu nad procesem

| 1| od opisu czynnosci L
uczenia sie

| 2| od wspotzawodnictwa
i pracy indywidualnej

do autentycznej wspoétpracy
rowiesniczej

| 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| odzadaniowego spostrzegania
uczeniasie

do potrzeby dochodzenia

|61 od potrzeby bycia najlepszym do optymalnego rozwigzania

do dziatania strategicznego
i planowania dziatan.

Vv Vv Vv VY

| 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 wspdtpracy 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 dziatann 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 jakosciowsa 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 podejmujgcego 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 porownaé¢ 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. Spoteczenistwa 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 procesow 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. RozwineliSmy 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.



PODEJSCIE KULTUROWO-HISTORYCZNE DO ROZWOJU
SAMOREGULACJIU DZIECIW ZABAWIE | UCZENIU SIE 69

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 zabawag, 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) petniag 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 prowadzgcym do rozwoju samoregulacji u dzieci i promujacym rozwdéj kulturo-
wy (Berkiin., 2006; Diamond i in.,2007; Meyers i Berk, 2014; Berk i Meyers, 2013).

Samoregulacja jest czesto badana jako niezalezne zjawisko powigzane z réznymi
procesami poznawczymi i spotecznymi (rozwigzywanie problemdw, wspotpra-
ca dzieci w grupie itd.). Jednakze istniejg powody, aby przypuszczac, ze wspdlna
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zabawa narracyjna w wieku przedszkolnym przynosi lepsze efekty w rozwoju
dziecka, niz gdyby byta wprowadzona pézniej, tj. w wieku szkolnym. Nasze badania
eksperymentalne prowadzone od 1996 roku (w Laboratorium Badan nad Zabawa
w Kaajani) nad okresem przej$cia w zabawie narracyjnej, organizowane w grupach
dzieci w wieku 4-8 lat, wskazujg, ze dzieki zabawie wzmocnieniu ulegta zaréwno
motywacja dzieci do uczenia sie, jak i ich ogdélna gotowos¢ do uczenia sie w szko-
le (Hakkarainen, 2006, 2008). Nasze wnioski z wieloletnich badan sa nastepujace:
rozwéj samoregulacji powinien by¢ analizowany i promowany jako czes¢ wieksze-
go systemu proceséw psychologicznych, a nie jako zjawisko niezalezne od innych
proceséw rozwoju.

Badania nad samoregulacja dzieci prowadzone do tej pory pokazuja réwniez po-
szerzenie pola analizy tego zagadnienia. J. Piaget (1995) opisat zjawisko ,mowy
egocentrycznej” w swoich badaniach nad wtasnymi dzie¢mi. Samoregulacja byta
dla niego kolejnym etapem ogdlnego rozwoju egocentryzmu u dziecka. Odmienng
wizje przedstawit L.S. Wygotski, ktéry opierajac sie na tym samym pojeciu zasta-
pit twierdzenie o ogdlnym egocentryzmie twierdzeniem o zaleznosci spotecznej,
ktéra stopniowo przeksztatca sie w niezaleznos¢ indywidualng. Wprowadzit on
pojecie ,narzedzi psychologicznych”, ktére dziecko stosuje w mowie egocentrycz-
nej, tj. skierowanej do samego siebie. Ponadto, wysunat on hipoteze dotyczaca
tego, w jaki sposéb mowa spoteczna jest przeksztatcana w mowe egocentryczng
i wewnetrzna. Mowy wewnetrznej nie mozna zaobserwowad, a zatem nie mozna
jej przeanalizowac empirycznie. Ztozone relacje miedzy mowa spoteczng a mysla,
w sposéb posredni moga ujawnié cos$ bardzo znaczacego, sg kluczem do pojmowa-
nia $wiadomosci cztowieka (Wygotski, 1997).

Punkty zwrotne w rozwoju samoregulacji

Mozemy przyjac, ze kryzysy stanowig punkty zwrotne w rozwoju i samorozwoju
dziecka. Model Slobodcikova rozszerza pojecia kryzysu poprzez wskazanie dwéch
etapow zaprzeczenia ,kryzysu urodzin” w rozwoju interaktywnym i ,rozwoju kry-
zysow” w rozwoju jednostki. Nie stoi to w sprzecznosci z hipotezg Wygotskiego
dotyczaca bliskiego zwigzku, jaki istnieje miedzy regulacjg przez innych a samo-
regulacja. W podejsciu tym regulacja przez innych jest warunkiem koniecznym do
osiagniecia samoregulacji albo do rozwoju samoregulacji.

Logicznie rzecz ujmujac, w rozwoju samoregulacji kluczowym pytaniem jest to,
na jakim etapie rozwoju samos$wiadomosci u dziecka mozliwy jest rozwdéj samo-
regulacji. Wedtug logiki teorii rozwoju cztowieka Wygotskiego, samoswiadomos¢
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dziecka zmieni sie podczas kryzysu. W wyniku kryzysu zmienia sie status rozwojo-
wy dziecka jako podmiotu. Polivanova (2000) okresla skutek kazdego kryzysu mia-
nem ,upodmiotowienia”. W ten sposéb akceptuje ona to, ze nowo powstate wyz-
sze funkcje psychiczne formutuja sie jako relacje spoteczne i internalizuja (staja sie
upodmiotowione) poprzez kryzys, ktory wykorzystany jest przez jednostke.

Celem przesledzenia zmian w obrebie dokonujacego sie procesu samoregulacji za-
chodzacego we wczesnym dziecifistwie oraz zaplanowania odpowiednich dziatan
interwencyjnych, musimy przyjrze¢ sie trajektorii rozwoju jednostki w dziataniach
dzieci. Istniejg pewne etapy rozwoju samoregulacji weryfikowane w badaniach
psychologicznych, takie jak:

Tabela1. Kulturowe formy rozwijajacej sie podmiotowosci dziecka

- Symbiotycza diada matka-dziecko

- ,Jasam” (kryzys trzeciego roku zycia wedtug Lwa S. Wygotskiego)

- Jasam”i,jawroli” lub ktos inny, jako podmiot wyobrazony w sytuacji ,na niby”

- Podmiot zbiorowy bedacy efektem wspélnych dziatan kilkorga dzieci
zaangazowanych w zabawe

Podmiot wtasnej zmiany (self-change)

Poszczegolne etapy istniejagce w rozwoju podmiotowosci dziecka nie sg zjawiskiem
wyizolowanym. Slobodcikov i in. (2000) tacza rozwdj podmiotowosci z pojeciem
form wspdlnego zycia (so-bytie). Istnieje $cisty zwigzek miedzy liczbg wspdttowa-
rzyszy zabawy a dziataniami, ktére wspodlnie podejmujg w réznym wieku. W tym
kontekscie Wygotski uzyt pojecia ,spoteczna sytuacja rozwoju”, jako holistycz-
nego opisu tworzenia kontaktéw i rozwijajacych sie relacji spotecznych dziecka.
W modelu tym, na réznych etapach rozwoju psychicznego, sytuacja spoteczna
dziecka réznita sie jakosciowo w wyniku zachodzacych zmian rozwojowych. Dy-
namika kazdej sytuacji spotecznej zalezy od wzajemnych relacji dziecka z jego $ro-
dowiskiem kulturowym. Dziecko, réwniez jako (cze$ciowy) podmiot, oczekuje two-
rzenia nowych relacji z bliskimi mu osobami (np. Jestem juz duzym chfopcem/duzq
dziewczynkq i powinienes uznaé mnie za takiego/takgq).

Mozna zidentyfikowac kilka ,kamieni milowych” w rozwoju ciggtosci zycia w spo-
teczenstwie, ktore wskazuja na nagte zmiany. Jedna z takich zmian zachodzi oko-
to pierwszego roku zycia, kiedy dziecko zaczyna samodzielnie poruszac sie i po-
stugiwac sie jezykiem w celu komunikacji. Samodzielna eksploracja otoczenia
réwniez zmienia samos$wiadomos¢ dziecka i dodaje nowego wymiaru rozwojowi
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samoregulacji. Przestrzenie kulturowe, w ktérych funkcjonuje dziecko nabiera-
ja znaczenia w trakcie komunikacji z dorostym. Przed nadejsciem ,kryzysu trze-
ciego roku zycia” dominuje regulacja przez innych, tj. przez dorostego, ktoéra jest
warunkiem koniecznym dla rozwoju samoregulacji. Twierdze, ze samoregulacja
jest catkowicie zalezna od samo$wiadomosci dziecka, w rozwoju ktérej opanowa-
nie zabaw werbalnych odgrywa coraz istotniejsza role. Mozna nawet pokusic sie
o stwierdzenie, ze jezyk jest narzedziem samoregulacji.

Funkcje narzedziowa jezyka dziecka zaobserwowalismy w naszym laboratorium
zabawy, gdzie dzieci miaty umownie sformutowang zasade ,schody!”. Chtopiec
w wieku dwunastu miesiecy biegt po schodach i méwit pod nosem: Nie biegnij po
schodach! Nie biegnij po schodach!. Oczywiste byto, ze stowa kierowat do siebie,
mimo to jednak nie regulowaty one jeszcze jego zachowania. Wydaje sie, ze istnieje
jeszcze silne skojarzenie miedzy zasadg i jej domenga. By¢ moze w tym wieku sa-
moswiadomosc dziecka nie jest wystarczajgco jasna, aby nadawata zasadzie mocy
sprawczej i regulowata jego zachowanie. Chtopiec nie rozumiat, ze to on wtasnie
nie ma biegac¢ po schodach. Jego rozumienie byto ograniczone do konkretnego
miejsca: Nie biegac po schodach! Nie byt jeszcze sSwiadomym podmiotem swych wta-
snych dziatan.

1”

Aby zrozumiec przejécie z diadycznej ko-regulacji i regulacji przez innych do sa-
moregulacji, musimy doktadniej przyjrze¢ sie temu, co dzieje sie w sytuacjach od-
wrotnych na kazdym etapie. Sytuacje te sg powigzane kontekstowo, poniewaz te
same wyzsze funkcje psychiczne najpierw pojawiaja sie w relacjach spotecznych,
anastepnie sa zinternalizowane jako indywidualny rozwdéj jednostki. Teorie rozwo-
ju w tradycyjnym ujeciu byty bardziej zainteresowane internalizacja. Dlatego tez
Wygotski podkreslat wage rozwoju poprzez interakcje. Wygotski pisat:

W przeciwienstwie do J. Piageta sqdze, ze rozwdj nie zmierza w kierunku uspo-
tecznienia tylko w kierunku zmiany relacji spotecznych na funkcje psychiczne.
Z tego powodu cata psychologia proceséw grupowych w rozwoju dzieci jest
widziana w zupetnie nowym swietle. Pytanie, ktére zwykle sobie zadajemy do-
tyczy tego, w jaki sposob to czy inne dziecko zachowuje sie w grupie. Innym
pytaniem, ktére nurtuje badaczy jest tez to, w jaki sposéb grupa przyczynia sie
do tworzenia wyzszych funkcji psychicznych u tego czy innego dziecka (Wy-
gotski, 1997,t.4,s. 106-107).
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Ko-regulacja i regulacja przez innych w interakcji diadycznej

Wygotski okreslit kryzys interakcji diadycznej mianem kryzysu pierwszego roku
zycia. W modelu Slobodcikova méwi sie o ,znajdowaniu siebie jako podmiotu
w dziataniu”, z przedziatem czasowym tego zjawiska przypadajgcym mniej wiecej
miedzy 11i 18 miesigcem zycia. Podczas tego okresu dziecko zaczyna sie poruszac
W pozycji pionowej i zaczyna uzywac jezyka w celu komunikacji. Nowe mozliwosci
dziecka zwigzane ze zwiekszaniem kontaktu z przedmiotami, dzieki niezaleznemu
poruszaniusie, nie sg tak wazne, jak ,uzycie jezyka w celu wyrazenia swojego zycze-
nia” (Wygotski, 1984, t. 4, s. 339). Jezyk jest centralnym nowo powstatym elemen-
tem, z ktérym dziecko musi uporac sie w trakcie kryzysu pierwszego roku zycia.

Polivanova (2000) wysuwa hipoteze dotyczaca przeksztatcenia spotecznej sytu-
acji rozwoju w kryzys pierwszego roku zycia, ktorg opiera na obserwacji jednego
dziecka. Na poczatku dla dziecka interesujagce wydaja sie by¢ rézne przedmioty
i sytuacje. Przez krotki czas uwage dziecka przykuwa nowy sposoéb poruszania sie,
ktory staje sie mediatorem pomiedzy potrzeba zdobycia przedmiotéw, ktére go in-
teresuja, a realizacjg tej potrzeby. Odmowa spetnienia zyczenia przez osobe doro-
stg powoduje reakcje histeryczng, ktérg stowo moze przedtuzyé¢. Symbioza diady
matka-dziecko zaczyna zanika¢ podczas kryzysu pierwszego roku zycia, dziecko
woéwczas zaczyna oddziela¢ otoczenie fizyczne od Srodowiska spotecznego. Poja-
wia sie nowa forma ,, Ja” (Ja Pragngce), ktéra jest konieczna w procesie manipulacji
przedmiotami i stanowi podstawe kolejnej formy (Ja Podmiot Dziatar) pojawiajacej
sie w czasie kryzysu trzeciego roku zycia.

Kwestia samoregulacji po przejsciu ,kryzysu trzeciego roku zycia”

Przekraczanie granicy pomiedzy samokontrolg i samoregulacja nie jest mozliwe
zanim dziecko nie zacznie dziataé jako niezalezna jednostka w relacji z otoczeniem.
Wygotski rozwinat wyniki badan Koélera, ktéry poréwnujac trajektorie rozwoju
matpy i dziecka stwierdzit: matpa jest niewolnikiem swojego wtasnego pola widzenia
(Wygotski, 1979, s. 28). Innymi stowy, matpa nie potrafi tworzy¢ pél alternatywnych
do aktualnie doswiadczanych, natomiast dziecko, po okresie kryzysu, zaczyna braé
pod uwage sytuacje wykraczajace poza aktualne pole widzenia (dostepne wraz
z wtasciwosciami percepcyjnymi). Wygotski podjat ten temat i zaproponowat pole
znaczeniowe, jako konkurencyjne srodowisko pojec, ktére moze zaoferowa¢ alter-
natywe dla zwyczajowego znaczenia kulturowego poprzez zastgpienie znaczenia
cechami ,na niby”. Ponadto, dziecko ,rzeczywiste” zamienia sie na dziecko ,w roli”.
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Protest dziecka jest inny w ,wieku kryzysu trzeciego roku zycia” niz w wieku jed-
nego roku. Okoto pierwszego roku zycia dziecko protestuje przeciw zakazom
dorostych, jednak w wieku lat trzech protest ten staje sie osobistym protestem
przeciwko dorostym, co wskazuje na poczatek procesu negatywizmu na poziomie
osobistym. Dziecko jest przeciwko dorostym bez wzgledu na to, co robi dorosty.
Negatywizm dziecka w wieku lat trzech ma charakter werbalny. Nowo powstate
funkcje wytaniajace sie w wieku lat trzech sg dziataniami osobistymi. Innymi stowy,
pojedyncze dziatanie jest czescig cztowieka w dziataniu. Jest to proces niemozliwy
do doswiadczenia bez uswiadamiania sobie wtasnych potrzeb i bez dokonania wy-
boru, co nalezy zrobié (Polivanova, 2000).

Kiedy dziecko po raz pierwszy demonstruje upér zadajac czegos, nie dzieje sie to
dlatego, ze bardzo czegos pragnie, ale dlatego ze to wtasnie dziecko czegos$ zada.
Logika tego jest odwrdécona ,do gory nogami” - dziecko chce czego$ poniewaz
tak oznajmito. Jednoczesnie dziecko przeciwstawia sie oczekiwaniom i zadaniom
dorostych. Dziecko stanowczo broni swojego stanowiska i nie pozwala na to, aby
propozycje czy zadania dorostego zmienity jego zdanie. Tej stanowczosci jego dzia-
tania towarzyszy wymoég, aby dziecko wszystko zrobito samodzielnie, nawet jesli
zadanie jest zbyt skomplikowane i zbyt trudne dla dziecka. Jest to jeden z czynni-
kéw wyjasniajgcych, dlaczego dzieci uciekaja sie do $wiata zabawy, gdzie wyobraz-
nia umozliwia im podejmowanie niesamowitych dziatan bohateréw, i gdzie nie ma
miejsca na twarde fakty.

Upér dziecka i zadanie robienia wszystkiego samodzielnie stojg w sprzecznosci do
potrzeby otrzymywania informacji zwrotnej od oséb dorostych. Dziecko potrzebuje
pozytywnej informacji zwrotnej (feedback) na temat swoich dziatan, ktére podkre-
$laja jego niezaleznosc i konfrontacje z dorostymi. Dziecko czeka na pozytywna re-
akcje natemat jego wytwordéw fantazji, na tamanie zasad, na demonstracyjnie ujaw-
niane emocje, fatszywe wyjasnienia i przechwalania sie na temat nieposiadanych
przez dziecko talentéw. Dziecko selektywnie demonstruje te symptomy. Moze by¢
bardzo pozytywne i sympatyczne w przedszkolu, ale niegrzeczne i ujawniajgce de-
monstracyjne zachowania w stosunku do matki. Dziecko moze nie rozumie, ze ob-
raza innych ludzi poprzez demonstrowanie swojej niezaleznosci i swojego istnienia.

Slobodcikov i in. (2000) przypuszczaja, ze rozne formy wspdlnego zycia z dorosty-
mi ulegajg zmianom w czasie tego kryzysu. Udane préby manipulowania przedmio-
tami wspoélnie z dorostymi zmieniajg che¢ dziecka do walki o dziatania niezalezne.
Modele dziatania i relacji miedzy ludZmi nadal pochodzg od dorostych. Dorosli sta-
ja sie modelami dziatan zaréwno subiektywnie, jak i obiektywnie. Wraz z kryzysem
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dziecko staje sie podmiotem swojej przestrzeni zyciowej i $wiata wewnetrznego.
W okresie przejsciowego wieku przedszkolnego pojawia sie niezalezne zycie we-
wnetrzne dziecka, a motywy dziatania oddzielone sg od dziecka. Dziecko po raz
pierwszy jest w stanie poréwnac r6zne motywacje i wéwczas walka o motywacje
staje sie mozliwa (Elkonin, 1960).

Bozhovic (1978) twierdzi, ze za wewnetrzng sprzecznoscia dziecka kryje sie kry-
zys zwigzany z dorostym. Dziecko ma potrzebe dziatania niezaleznie i jednoczesnie
ujawnia potrzebe zadowolenia dorostego. Ostateczna sprzecznosc¢ jest zatem po-
miedzy ,chce” i ,musze”.

Jednoczesne istnienie silnych, zadecydowanych postaw wobec przeciwstaw-
nych polecen obejmujgcych tendencje afektywne (czynienie tego, co ja chce
i spetnianie wymogow dorostych), tworzy w dziecku nieuchronny konflikt we-
wnetrzny, a wraz z nim wprowadza komplikacje w jego wewnetrznym zyciu
psychologicznym. Na tym etapie rozwoju, sprzecznos¢ pomiedzy ,chce” i ,mu-
sze” zmusza dziecko do dokonywania wyboréw i wzbudza sprzeczne emocjo-
nalne ,perezhivanie”, tworzy ambiwalentnq relacje w stosunku do dorostych
i sprzeczne zachowanie dziecka (Bozhovic, 1978, s. 33).

Przypadkowo mieliSmy do czynienia ze sprzecznoscig zaobserwowang w dziatal-
nosci dziecka w finskim przedszkolu.

Dziewczynka o imieniu Susan zaczeta uczeszczaé do przedszkola w wieku lat
trzech i pot, wczesniej przez rok uczeszczata do prywatnego przedszkola w Sta-
nach Zjednoczonych, gdzie przeprowadzili sie jej rodzice. Kiedy dziewczynka
przychodzita z przedszkola do domu opuszki palcéw jej lewej reki byty zabar-
wione réznymi kolorami. Rodzice podejrzewali, ze dzieci bawity sie wspdlnie
w marionetki rysowane na palcach (finger puppets). Jednakze za tym kryta sie
sprzecznos¢ ,musze” i ,chce”. Surowo obowiagzujaca zasada w tym przedszkolu
byto zmuszanie dzieci, aby pozostaty w tézkach na czas drzemki popotudniowej
przynajmniej pét godziny. Susan nie chciata poddac sie drzemce popotudniowe;j,
ale spedzanie pét godziny pod kocem w przedszkolu byto koniecznoscia. Dziew-
czynka przygotowywata sie na ten czas rysujac ludzkie twarze na kazdym palcu
i pdzniej bawita sie nimi pod kocem.

Jest to przyktad zabawy w rezysera, w ktérej dziecko nie odgrywa roli, ale organi-
zuje zdarzenia w grze z pozycji rezysera. W tym przypadku sprzecznos¢ pomiedzy
,musze” i ,chce” doprowadzita do podjecia zabawy w rezysera, ktora jest pierw-
szym krokiem do zabawy ,na niby”.



76 Pentti Hakkarainen

Wedtug Wygotskiego, pojecie sprzecznosci w rozwoju dziecka w wieku jednego
roku zycia istnieje w ramach wspdlnego zycia dorostego i dziecka. W wieku lat
trzech sprzecznos$¢ rozwoju przesuwa sie do wewnatrz subiektywizmu dziecka.
W tej sytuacji dziecko zaprzecza réwniez sobie. Jednakze dziecko, ktére nauczyto
sie jedynie ,ja sam”, nie potrafi jeszcze ujarzmic réznych potrzeb, podja¢ celowych
dziatan, czy dobrze uzasadni¢ swoje decyzje. Powodem tego jest stabo rozwinieta
regulacja wolicjonalna zachowania (Slobodcikov i in., 2000). Wiekszo$¢ teorety-
kéw zabawy podkres$la wewnetrzng motywacje dziecka do zabawy, nie zauwazaja
oni jednak, ze motywacja wewnetrzna jest relacjg spoteczng istniejagcg pomiedzy
dzieckiem i innymi ludZmi we wczes$niejszym okresie psychologicznym.

Slobodcikov i in. (2000) twierdza, ze uczestnicy zabawy czesto rozumieja oddzie-
lenie ,ja sam” od ,my razem” jako konflikt pomiedzy dzieckiem i dorostym. Jednak
konflikt i wewnetrzna sprzecznosc¢ to zupetnie inne zjawiska. Sprzecznos¢ we-
wnetrzna wspiera rozwaoj poprzez szukanie pozytywnych rozwigzan, podczas gdy
konflikt rozbija wspdlne zycie.

Poczatek wyltaniania sie Swiadomego zachowania
pod koniec wieku zabawy

Kryzys pod koniec wieku zabawy (kryzys wieku lat siedmiu, wedtug modelu Wy-
gotskiego) powoduje pewne widoczne zmiany w zyciu dziecka. Dziecko nie jest juz
zalezne od biezacej sytuacji ,tu i teraz”. Zaczyna zy¢ w przysztosci, ale tez i myslec
o potencjalnych konsekwencjach swojego zachowania. Staje sie Swiadome i arbi-
tralne. Dziecko zaczyna dystansowac sie od cztonkéw rodziny i ,wymagac” od nich
szacunku. Wzrasta zainteresowanie i zorientowanie na ludzi spoza najblizszego
kregu rodziny. Dzieci majg potrzebe brania udziatu w dziataniu, ktére jest wazne,
pozytywnie oceniane i znaczace w oczach tych ludzi.

Wygotski natrafit na informacje, ze zjawisko kryzysu rozwoju przypada na wiek
kryzysu w sidédmym roku zycia, w tekstach psychologicznych z poczatku XX wieku.
Zasadniczy problem jednak tkwi w tym, ile wykrytych symptoméw kryzysu jest
zwigzanych z okresem przejscia do wieku szkolnego oraz na ile sa to wewnetrz-
ne cechy proceséw rozwojowych. Poczatek wieku szkolnego nie moze by¢ czyn-
nikiem neutralnym, poniewaz zmienia on obiektywna i spoteczng pozycje dziecka.
Kiedy okres przedszkolny lub szkolny zaczyna sie w pigtym czy széstym roku zycia,
Z pewnoscia zmienia sie moment rozpoczecia kryzysu. Powinnismy moze dzisiaj
moéwic raczej o kryzysie szdstego roku zycia.
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W edukacji przedszkolnej okres krytyczny i jego kryzys sg obecne codziennie,
a zmiany rozwojowe, ktére powoduja, moga by¢ brane pod uwage przy konstru-
owaniu programoéw przedszkolnych. Zasadniczg zmiang psychologiczng na poczat-
ku kryzysu jest zanik spontanicznosci u dziecka. Znika naturalna postawa wobec
zjawisk w otoczeniu i dziecko staje sie bardziej kaprysne. Za tymi negatywnymi
zmianami kryje sie pozytywna zmiana - rozwéj wtasnej woli. Dziecko zaczyna for-
mutowac niezalezne opinie i mie¢ wtasne zdanie na rézne zjawiska, bez wzgledu na
presje czy sytuacje.

Kryzys si6dmego roku zycia charakteryzuja nastepujace cechy ogélne:

| 1| Pomiedzy wolg zrobienia czegos a zrobieniem tego pojawia sie rozwaza-
nie nad znaczeniem danego dziatania dla dziecka i nad tym, co to dziatanie
przyniesie dziecku.

| 2| Dziecko moze odkry¢ jakis aspekt samego siebie, ale moze ukry¢ inny
aspekt.

| 3| Symptomy ,gorzkiego cukierka”, innymi stowy dziecko prébuje ukryé
rozczarowanie i zwigzane z tym doswiadczenie emocjonalne wywotane
przez innych.

Kryzys przynosi ocene sensu i znaczenia dziatania przefiltrowang przez emocje.
Zorientowanie na ocene sensu i znaczenia dziatania jest znakiem przejscia do no-
wego okresu rozwoju.

Okres kryzysu prowadzi do nowego typu generalizacji. Dziecko jest w stanie
uwzgledni¢ czynniki nieobecne i przewidzie¢ mozliwe zmiany i konsekwencje.
Doswiadczanie staje sie bardziej skomplikowane i wielopoziomowe. Dziecko jest
w stanie dokonywa¢ wyboréw zgodnie z jego wewnetrzng orientacja; jest w sta-
nie kontrolowa¢ emocje, wyobraZnie i mozliwoé¢ wewnetrznych dziatan. Swiat
wewnetrzny i $wiat poza rzeczywistoscia réznia sie od siebie i dziecko zaczyna le-
piej rozumiec te réznice. To, jak istotny jest wewnetrzny Swiat dziecka, moze by¢
zademonstrowane eksperymentalnie, kiedy dajemy dzieciom nudne, mechaniczne
zadania do wykonania (np. przesuwanie patykow z jednego stosu na drugi lub ry-
sowanie linii na papierze). Niektore dzieci sg w stanie poprawnie wykonacd te za-
dania, podczas gdy inne dzieci przerywaja zadanie przed ich ukonczeniem. Dzieci,
ktérym udaje sie wykonad zadania do konca, sg w stanie nadac sens nudnej czyn-
nosci i przypisac jej wewnetrzna tresc (np. wyobrazajac sobie, Ze przenoszenie pa-
tykdw jest praca kierowcy ciezarowki przerzucajacego drewno), posiadajaca fabu-
te i podziat na role. Jakosciowe przejécie zawiera nastepujace elementy sktadowe:
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przeksztatcenie sytuacji, stosunkowo niezalezny swiat wewnetrzny i wykonywa-
nie dziatah na poziomie wewnetrznym.

Istotna rola $wiata wewnetrznego jest pokazana w badaniu poréwnawczym dzieci
piecio-, szescio- i siedmioletnich wykonujacych te same nudne zadania. Dzieci sied-
mioletnie potrafig wykonywac je nawet przez godzine dziatajgc w oparciu o bardzo
ogélne instrukcje. Dzieci sze$cioletnie wykonujg zadanie przez jakis$ czas, aby na-
stepnie zacza¢ budowac z patykéw cos innego. Najmtodsze dzieci same definiujg
swoje zadanie i nie zwracajg uwagi na instrukcje, jesli osoba dorosta nie pozostaje
w poblizu. Kiedy dzieci uczestniczagce w badaniu znudzity sie wykonywaniem za-
dania, przyszta osoba dorosta i zaproponowata nastepujace rozwigzanie: Ustalmy,
ze zakoriczysz to zadanie, kiedy przeniesiesz ten stos patykéw. Najstarsze dzieci konty-
nuowaty wykonywanie zadania, ale najmtodsze wykonywaty je jedynie w sytuacji,
kiedy dorosty powiedziat Ja ide, ale Pinocchio zostaje z tobqg.

W opisanej sytuacji zasadnicze znaczenie maja ogélne relacje spoteczne miedzy
dorostymi i dzie¢mi. Na poczatku dziecko jest w stanie wykonywac polecenia tylko
woéwczas, kiedy dorosty jest w poblizu. W pdzniejszym okresie wystarczy, ze doro-
sty zostawi z dzieckiem swojego przedstawiciela (Pinocchio). Starsze dzieci potrafig
wykonac polecenia korzystajac ze swoich zasobéw wewnetrznych. Wspomaganie
rozwoju Swiata wewnetrznego dziecka nie zawsze jest uwzglednione w programie
przygotowujgcym gotowos¢ dziecka do edukacji szkolnej.

Zdolnos¢ do wykonywania dziatan wewnetrznych jest punktem zwrotnym w roz-
woju psychicznym dziecka. Swiadome oddzielenie $wiata wewnetrznego od ze-
wnetrznego otwiera prawdziwy $wiat emoc;ji dla dziecka, zamiast dotychczasowe-
go sytuacyjnego reagowania emocjonalnego. Dziecko zaczyna widziec siebie jako
zrédto stanéw emocjonalnych i potrafi pokierowac wtasnymi procesami psychicz-
nymi. Nowy $wiat emocjonalny uwalnia dziecko od silnego wptywu reakcji emocjo-
nalnych i pomaga mu opanowac doswiadczenie i perezhivanie.

Przed okresem kryzysu siédmego roku zycia dziecko nie doswiadcza sprzecznosci
pomiedzy celami i dziataniami. Jego myslenie, wyobraZnia i emocje s3 powigzane
z podejmowanymi dziataniami zewnetrznymi. Aktywne dziatanie zastepuje szcze-
gotowe rozmyslania, a eliminacja powodéw negatywnych doswiadczen wkrétce
poprawi nastréj dziecka zgodnie z zasadg ,czego oczy nie widza, tego sercu nie zal".
Nawet po okresie kryzysu ogélna orientacja dziecka jest aktywna, mimo iz, w pew-
nych sytuacjach, dziecko jest zdolne do przemyslen i przezywania.
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Podejscie kulturowe do rozwoju dziecka kwestionuje wyjasnienie Piageta doty-
czace przejscia rozwojowego w tym wieku. Gtéwnym aspektem rozwoju nie jest
przejscie z jednego typu operacji logicznych do innego typu. Kluczowymi zmianami
moga okazac sie: zmiana statusu dziecka, system interakcji ze $wiatem zewnetrz-
nym i geneza swiata wewnetrznego. Zanik egocentryzmu moze by¢ lepiej wyja-
sniony okresem kryzysu i jego efektéw psychologicznych.

Samoregulacja wyzszych funkcji psychicznych

W podejsciu kulturowo-historycznym samoregulacja nie jest niezalezng umiejet-
noscia lub zdolnoscig pozbawiong szczegétowych tresci kulturowych. Trescig jest
psychologiczny system wyzszych funkcji psychicznych, ktéry w kazdej kulturze
rozwija sie inaczej. Zgodnie z podstawowg hipoteza Lwa S. Wygotskiego istniejg
dwie kategorie funkcji psychicznych: nizsze i wyzsze. Nizsze funkcje sg uwarunko-
wane biologicznie i sg typowe dla ludzi i zwierzat. Wyzsze funkcje sg uwarunko-
wane kulturowo i wystepuja tylko u ludzi. Charakter systemowy wyzszych funkgji
psychicznych i istotne znaczenie wzajemnych relacji pomiedzy funkcjami zostaty
rozpoznane dos$¢ pézno w rozwoju teorii kulturowo-historyczne;j.

Mechanizmy rozwoju wyzszych funkcji psychicznych sg dos¢ skomplikowane i hi-
potetyczne. Proponujemy hipoteze dwuetapowego procesu ich rozwoju: pierw-
szy dotyczy wyzszych funkcji psychicznych, ktore sg interpsychiczne (tworza sie
w wyniku relacji spotecznych pomiedzy indywidualnymi osobami), ktére nastepnie
sg internalizowane jako funkcje intrapsychiczne. Internalizacja wyzszych funkgcji
psychicznych, ktoéra jest forma relacji spotecznych, pozostawata przez wiele lat
enigmatyczna. Wyzsze funkcje psychiczne (jako zjawisko kulturowe) s3 celowe,
mediowane, kulturowo specyficzne, zinternalizowane (jako funkcja indywidualna)
i s zachowaniem metakognitywnym. Réznica pomiedzy nizszymi i wyzszymi funk-
cjami zostata opisana w programie Tools of mind (,Narzedzia umystu”).

Tabela2. Nizszeiwyzsze funkcje psychiczne

Nizsze funkcje psychiczne Woyzsze funkcje psychiczne/umystowe
(kulturowe)
Wrazenie Percepcja mediowana
Uwaga reaktywna Uwaga skoncentrowana
Pamiec spontaniczna Pamiec celowa
Inteligencja sensomotoryczna Myslenie logiczne

(Bodrovaileong, 1996,s.21)
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Podziat funkcji psychicznych na wyzsze i nizsze ma swoje konsekwencje w ogélnym
rozumieniu rozwoju cztowieka, a w szczegélnosci w rozumieniu rozwoju dziecka.
Kiedy nasze zachowanie nie jest zdeterminowane popedem i instynktami zwierze-
cymi, a perspektywa naszego czasu zawiera przyszte wydarzenia ‘idealne’, ktére
nie sg aktualnie obecne, gtéwnym czynnikiem rozwoju staje sie motywacja. Rozwaj
jest efektem samorozwoju, a nie reakcja na otoczenie i istniejgce w nim bodZce. Sa-
moregulacja jest czesScig samorozwoju. Istotnym czynnikiem w rozwoju cztowieka
jest réwniez edukacja. Jej cechg jest to, iz w procesie edukacji maja miejsce sytu-
acje, w ktérych jednostka uczestniczac musi zmienic siebie. Nie oczekujemy jednak
zadnych statych, trwatych zmian, jesli jednostka nie chce sie zmienié. Centralnym
problemem w efektywnej edukacji jest zatem kwestia, w jaki sposéb wspierana jest
motywacja jednostki do zmiany. Dodatkowym wyzwaniem jest hipoteza dotycza-
ca systemowej natury wyzszych funkcji psychicznych. Rozwéj systemu wymaga
zmian jakosciowych w przypadku systemu psychologicznego. Jest on zatem rozu-
miany jako konsekwencja taricucha zmian jakosciowych psychologicznego systemu
wyzszych funkcji psychicznych. Wedtug tej logiki, zmiany systemowe jako cato$¢
oraz poszczegolne funkcje i zachowania sg wskaznikami zmian systemowych, a nie
odwrotnie (statymi zmianami rozwojowymi powstajgcymi najpierw jako oddzielne
funkcje?, ktére zmieniaja system). Szczegdlnym wyzwaniem metodologicznym po-
zostaje kwestia tego, jak systemy psychologiczne mogg by¢ zmienione jako catos$é
przed funkcjami indywidualnymi.

W analizie i w rozwoju praktycznym samoregulacji dziecka problemem jest okre-
$lenie czym jest holistyczna jednostka rozwoju. Wygotski (1987, s. 43) wskazat,
jak powinnismy badac rozwdéj twierdzac, ze ,poszczegdlne funkcje sg potaczone ze
soba w dziataniu”. Nastepnie Wygotski wprowadzit jednostke analizy: ,przetwarza
ona wszystkie podstawowe cechy catosci” (1987, s. 46). Mozemy wywnioskowac
z tych opracowan, ze nalezatoby bada¢ koncepcje catosci lub przynajmniej czesci,
ktére przetwarzajg podstawowe cechy catosci. To, co jest wazne dla Wygotskie-
g0, to relacja miedzy wyzszymi funkcjami psychicznymi i nastepujgcymi zmianami.
Wygotski korzystat w swoich rozwazaniach z pojecia systeméw psychologicznych.
Analiza obejmujaca jednostki jest wymogiem formalnym i dlatego rézni badacze
analizuja rozne jednostki i relacje.

Wyzwaniem dla nas jest opracowanie odpowiedniej jednostki dla analizy samore-
gulacji i zjawiska psychologicznego, jako elementu tej jednostki. Zdefiniowali$my

2 Taka byta koncepcja Wygotskiego na poczatku jego kariery.
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taka jednostke na poczatku naszego projektu, ktéry koncentruje sie na rozwoju
dziatan w zabawie i samoregulacji, jako elementu sktadowego zabawy. Przyjmu-
jac podejscie jednostkowe do samoregulacji, sugerujemy tym samym metode po-
srednig w odniesieniu do regulacji. Innymi stowy, zgodnie z nasza hipoteza, zabawy
zaawansowane jakosciowo efektywnie wspierajg wszystkie funkcje wykonawcze
i samoregulacje.

Zabawy ,na niby” jako dziatania mediacyjne

W badaniach empirycznych przedstawionych powyzej, zaawansowana zabawa ,na
niby” stanowita najbardziej efektywne srodowisko do rozwoju samoregulacji. Jak
mozna wyjasnic to, ze zabawa promuje samoregulacje? Gtéwne wyjasnienie tkwi
w strukturze zabawy ,na niby”. Wedtug teorii kulturowo-historycznej zapropo-
nowanej przez A.N. Leontieva, kazdy typ dziatania ma konkretny cel i motywacje,
i dlatego rézni sie on od innych typéw dziatalnosci. Zabawa ,na niby” z podziatem
na role rézni sie od wszystkich innych typoéw dziatan, poniewaz nie posiada ani ce-
6w zewnetrznych, ani rzeczywistych konsekwencji. Oddzielenie celu od podmiotu
w zabawie ,na niby” jest problematyczne. Mozemy zademonstrowac taka sytuacje
nastepujgcym diagramem:

Narzedzia . .
psychologiczne G S (ziecko w o)

zadania psychologiczne
(dziecko w rzeczywistosci)

Rysunek 1. Podwadjny podmiot w zabawie ,na niby” z podziatem narole

Szczegdlnym przypadkiem bohatera w zabawie ,na niby” jest kreowanie podmio-
tu ,jak gdyby”, ktory jest jednoczesnie aktorem i obiektem dziatan innych dzieci
w zabawie. Kazdy uczestnik dzieli sie na dwie osoby poprzez przyjecie jakiejs roli
i kreuje zdarzenia w zabawie uzywajac roli bohatera, ktérg odgrywa. Kazde dziecko
jest Swiadome ,prawdziwego ja” kryjgcego sie za rolg i uczestniczy w opracowaniu



82 Pentti Hakkarainen

bohatera w danej roli. W tym sensie kreowanie roli bohatera jest szczegélnym za-
daniem psychologicznym dla dziecka, w ktérym narzedzia psychologiczne s3 jedy-
nymi wtasciwymi instrumentami z uwagi na fakt, ze role i zdarzenia sg w catosci
konstruktami kulturowymi.

Dlaczego zabawa ,na niby” jest nazywana dziataniem mediacyjnym? Cata struk-
tura zabawy posredniczy w kontakcie ze srodowiskiem kulturowym otaczajagcym
dziecko. Dziecko jest aktywne, jest kreatywnym konstruktorem swojego modelu
kulturowego pochodzacego ze srodowiska kulturowego. Mozliwosci kreowania
czego$ historycznie nowego przez dziecko za pomoca metod zabawy sg jednak
ograniczone. Dlatego tez zabawy ,na niby” majg gtéwnie funkcje mediacji kultury
i wyrazania nowych interpretacji istniejacych juz zjawisk kulturowych.

Bardziej wszechstronny model zabawy ,na niby” z podziatem na role i zasadnicze
relacje mediacyjne pomiedzy réznymi elementami zaprezentowane sa w modelu
dziatan Engestroma (1987), ktdry opracowat go na podstawie koncepcji dziatania
psychologicznego Leontieva (1978).

Narzedzia psychologiczne
— Relacje, znaki, pozycje

Podmiot 1
(prawdziwe dzieci)

Podmiot 2
(dzieci odgrywajgce role)

\

Narracja zabawy,
doswiadczenie idealnej formy

Zasady <« > Podziat rél

Srodowisko: uczestnicy zabawy

Rysunek 2. Mediowanie dziatania w zabawie ,na niby”

Unikatowa cechg charakterystyczng zabawy ,na niby” jest to, ze ma ona dwa pod-
mioty oraz to, ze podmiot ,jak gdyby” jest rowniez przedmiotem. Relacja pomiedzy
podmiotami jest mediowana i oznaczona na rysunku strzatka biegnaca od efektu
zabawy do prawdziwych dzieci. Wiekszos¢ teorii zabawy utrzymuje, ze zabawy
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nie tworzg zadnych rezultatéw, poniewaz proces zabawy nie pozostawia konkret-
nych i widocznych efektéw. Mozna zatem stwierdzi¢, ze proces zabawy jest skut-
kiem. Elkonin (1978) jest wyjatkiem wsrod teoretykéw zabawy twierdzac, Zze proces
zabawy ma takie same skutki, jak przedstawienie teatralne. Przyjmujemy to twier-
dzenie, jednakze chcemy skonkretyzowac ten opis koncentrujac sie na narracjach
zabawy, ktére dzieci tworzg w zabawie ,na niby” i w doswiadczaniu formidealnych.

Niezwykle istotng przy ocenie tego co i w jaki sposéb zabawa przekazuje z otaczaja-
cej kultury, jest jako$¢ narracji zabawy. Zasadniczym kryterium w ewaluacji jakosci
jest to, jak formy idealne sg prezentowane w narracji zabawy oraz to, na ile atrak-
cyjne sg one dla dzieci. Méwigc o formach idealnych mamy na mysli modele odnie-
sie, wartosci i zachowan, ktére stanowig wsparcie dla kultury w zyciu codzien-
nym. Jako przyktad formy idealnej i rzeczywistej Wygotski przedstawit interakcje
pomiedzy dzieckiem i matka, w trakcie ktérej dziecko komunikuje sie wypowia-
dajac pojedyncze stowa, ale matka moéwi do niego uzywajac jezyka, ktory jest juz
uformowany pod wzgledem gramatyki i sktadni, oraz ktéry jest bogaty leksykalnie,
mimo iz jest to jezyk uproszczony. Niemniej jednak, matka kieruje komunikat do
dziecka, méwi do niego uzywajac w petni poprawnej formy jezykowej. Nazwijmy
te rozwinieta forme, ktéra ma sie pojawic pod koniec rozwoju dziecka, forma osta-
teczna lub idealna - idealng w tym sensie, ze funkcjonuje ona jako model, ktéry po-
winien by¢ osiggniety pod koniec okresu rozwoju, a ostateczng w tym sensie, ze
reprezentuje ona to, co dziecko osigga pod koniec swojego rozwoju. Forme mowy
dziecka nazwijmy formg podstawowg lub pierwotng (Wygotski, 1994, s. 348).

Wygotski dalej opisuje interakcje dziecka z otoczeniem i wptyw formy idealnej na
pierwotne (prawdziwe) formy w nastepujacy sposob:

Najbardziej charakterystycznq cechq rozwoju dziecka jest to, ze rozwdj ten jest
osiggniety w konkretnych warunkach interakcji z otoczeniem, gdzie ta idealna
i ostateczna forma (forma, ktéra pojawi sie dopiero pod koniec procesu rozwo-
ju) jest nie tylko juz obecna w srodowisku i od samego poczqtku w kontakcie
z dzieckiem, ale faktycznie wchodzi w interakcje i wywiera prawdziwy wptyw
na forme pierwotng, na pierwsze etapy rozwoju dziecka (Wygotski, 1994,
s.348).

Musimy sobie teraz zada¢ pytanie, jaki charakter ma interakcja dziecka z otocze-
niem i z formami idealnymi mediowanymi poprzez zabawe ,na niby”?

Przyktady nie wyjasniajg tego, czym s3 formy idealne i rzeczywiste, ani tego jak
istniejagce miedzy nimi napiecie stymuluje rozwdj dziecka. Dyskusja wokét form
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idealnych zaczeta sie ponad 2000 lat temu, a Swiat rzeczywisty w filozofii Platona
odnosit sie do swiata pojec i ich prawdziwosci. Z punktu widzenia samoregulacji,
przyczynowos¢ psychologiczna zwigzana jest ze Srodowiskiem kulturowym. Mo-
dele idealne i pojecia w kulturze caty czas zderzaja sie z rzeczywista kulturg dziec-
ka. Podstawowe napiecie natomiast moze by¢ scharakteryzowane jako relacja mie-
dzy tym, jakie rzeczy powinny i mogtyby by¢, a tym, jakie faktycznie sa. Takie czyn-
niki, jak oficjalnie zaakceptowane zachowanie, ideaty zachowania, dziatanie, czy
wchodzenie w relacje z innymi, moga by¢ ocenione w zyciu codziennym dziecka.

W analizie dotyczacej form idealnych Wygotski uzywa powszechnie znanej bajki
Ezopa o koniku polnym i mréwce, jako przyktadu na to, w jaki sposéb bajka zacho-
wuje pojecie ideatu kulturowego w formie znaczenia kulturowego przekazywane-
go nastepnym generacjom. W przyktadzie Wygotskiego tworzenie znaczenia jest
pochodng nie tylko znaczenia kulturowego, jak twierdzit Leontiev w odniesieniu do
pojecia znaczenia osobistego. Znaczenie kulturowe istnieje na przyktad w bajkach
ludowych. Wygotski dalej opisuje, jak wazne sg formy idealne i rzeczywiste w roz-
woju dziecka:

Najbardziej niezwyktq cechq rozwoju dziecka jest to, ze odbywa sie on poprzez
interakcje ze srodowiskiem, gdzie skoriczona forma idealna, ktéra powinna by¢
osiggnieta pod koniec okresu rozwoju, nie tylko istnieje w Srodowisku i wptywa
na dziecko, ale faktycznie wchodzi w interakcje i faktycznie wptywa na forme
pierwotng, na pierwsze etapy rozwoju dziecka; oznacza to, Ze cos co powinno
by¢ osiggniete pod koniec rozwoju w jakis sposéb wptywa na pierwsze etapy
rozwoju (Wygotski, 1996, s. 88).

W réznych spoteczenstwach ostateczne formy idealne s odmienne i zmieniaty sie
w historii rozwoju kazdej kultury.

Dzieci poznaja te wytwory kultury, na przyktad poprzez bajki ludowe i opowia-
dania, jako formy idealnego zachowania bohateréw (bohater altruistycznie chce
poméc potrzebujgcym). Przyktad zaprezentowany w idealnej formie afektywnej
moze by¢ zaadoptowany w rozwoju indywidualnym, moze by¢ tez przeksztatcony
w rzeczywistg (naturalng) forme psychiki i $wiadomosci jednostki. Podmiot roz-
wijajacy sie jest zaangazowany w statg walke miedzy idealna i rzeczywista forma
dziatania. Akceptuje on niektére formy, jednoczes$nie odrzucajac inne. Z form ide-
alnych moga by¢ utworzone formy rzeczywiste. Zinchenko (1996) uzywa metafo-
ry Mandelshtama, ktory pisze, ze kultura i jej formy idealne sg przenos$nie opisane
jako moc zapraszajaca, a podmiot ma wolng wole, aby zaakceptowad to zaproszenie
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lub je odrzuci¢. Zaproszenie jest powigzane z réznicg potencjatéw istniejaca po-
miedzy forma idealng i rzeczywista. Jesli podmiot akceptuje zaproszenie, moze to
zainicjowac ,,akt rozwoju” (Elkonin, 1994).

W jaki sposéb forma idealna zostaje przeksztatcona w rzeczywistg? Wygotski
twierdzi, ze forma idealna ma konkretne zwiastuny, ktére moga funkcjonowac jako
mediatory w rozwoju form rzeczywistych. Wyréznit on trzy typy mediatoréw: do-
rosty (we wspolnym dziataniu z dzieckiem), znak i stowo. Zinchenko (1996) dodat do
tej listy symbol i mit, zapozyczajac je z analizy Loseva, a takze sens, ktory zapozyczyt
od Shpeta.

We wczesniejszych publikacjach omawiatem, jak dzieci zachowujg sie podczas roz-
wiazywania prawdziwych problemoéw, ktére napotykajg w kreowanym srodowisku
narracyjnym (Hakkarainen, 2008). W celu kontynuowania zdarzen objetych fabutg
dzieci akceptowaty zadania realistyczne, zwigzane ze srodowiskiem wyobrazo-
nym, oraz zadania wymagajace rozwigzania. Analiza przedstawionych tam sytuacji
pokazuje, w jaki sposéb dzieci odrézniajg rozwigzania podejmowane w tworzonych
niewiarygodnych opowiadaniach, od tych wystepujacych w swiecie rzeczywistym.
W opowiadaniach rozwigzania osiggane sa poprzez magie, bez wyjasnienia, jakie
narzedzia, metody i procesy uzyte sg w tym celu. Elkoninova (2001) ktadzie nacisk
w swojej analizie na to, jak opowiadania podkreslajg walke motywacyjng bohate-
réw, aby pomac innym ludziom i dziata¢ dla wspélnego dobra. Nazywa ona te opo-
wiadania ,szkotg dobrych checi”.

W projektach podejmowanych w $wiecie zabawy bardzo waznym etapem byto
zadanie problemu narracyjnego (problem napedza narracje). W naszym projekcie
‘Rumpeltiltskin’ zadanie takie miato miejsce pewnego poranka w klasie, ktére po-
przedzito kilka wizyt bohateréw popularnego opowiadania ludowego (nauczycie-
le wystapili w roli bohateréw). Krdl ,Alfred” osobiscie odwiedzit klase w lutym,
a w kwietniu jego postaniec czekat w klasie na dzieci. Na podstawie zapisu wideo
odnotowano nastepujgce obserwacje:
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Postaniec stat przed klasg, na gtowie miat hetm, a w reku trzymat zwitek perga-
minu. Kiedy juz wszystkie dzieci zajety miejsce i spokojnie siedziaty, uroczyscie
rozwigzat wstazki wokot zwoju pergaminu i zaczat czytad: ,Kroél Derfla chce was
ukarac za podstepne sztuczki, ktérych mu nie wystaliscie. Nie znalezliSmy na-
szego syna na dalekich tgkach”. Dzieci szybko zorientowaty sie, Ze stato sie co$
dziwnego i ze postaniec przekreca wiadomosc¢. Zaczety jg ‘ttumaczyd’ i gtosno
krzyczac poprawiaty wiadomos¢ postanca: ,Krdl Alfred chce podziekowaé nam
za rade, ktéra mu przestali$my. Odnaleziono jego cérke bawiaca sie nieopodal
lasu”. Zadanie z Krélem Alfredem byto ostatnim zadaniem. Dzieci ‘przettuma-
czyty’ tekst i od razu go rozszyfrowaty: Rumpeltilstkin rzucit urok na krélestwo
‘Surmundia’. Ludzie robig wszystko odwrotnie: chodza do tytu, zapinajg ubrania
na plecach i méwia przekrecajac informacje, tak jak postaniec.

Pojawit sie problem - pytanie: Czy dzieci mogga przyjs¢ niezauwazone do kroé-
lestwa ‘Surmundii’ i pomdc przywréci¢ porzadek na dworze? Czary odwrdcity
wszystkie dworskie pokoje ,do géry nogami”, a moja stuzba jest uwieziona w piw-
nicy dworskiej. Czy jestes gotowy, aby uwolni¢ moja stuzbe i przywrdcic¢ pokoje
dworskie do normalnosci rozwigzujac zadanie odwotujace zaklecie w kazdym
pokoju?

W $wiecie zabawy dzieci podkreslajg réznice pomiedzy zadaniami realizowanymi
w Swiecie zabawy i tymi, ktore realizowane sg w klasie, przekraczajac granice mie-
dzy nimi. Aby sekretnie wejs¢ i poruszac sie w krélestwie ‘Surmundii’ dzieci nosity
ubrania ,tyt do przodu”, chodzity do tytu i odwracaty znaczenia stéw. Po wykona-
niu zadania w wyobrazonym Swiecie zabawy dzieci wracaty do sali odwracajac ry-
tuat przekraczania granicy: méwigc normalnie, zapinajac kurtki z przodu i chodzac
normalnie. Po rozwigzaniu problemu dzieci wrécity do Swiata wyobrazni ze swo-
imi rozwigzaniami, teraz fabuta i zdarzenia w zabawie mogty by¢ kontynuowane.
Dorosli odgrywajacy role w tej zabawie planuja fabute, a problemy podejmowa-
ne przez nich s3 ze sobg zwigzane. Dorosli dodali do fabuty czes¢, ktéra dotyczy-
ta zaklecia i jej skutkéw. Ich motywem byto stworzenie nowego wymiaru narracji
do wybranych zadan na poziomie nauczania przedszkolnego i wczesnoszkolnego.
Zgodnie z fabutg rozwigzane zadania przywracaty kazdy dworski pokéj do normal-
nego stanu.

Dzieci obawiaty sie pdjscia do ciemnej piwnicy, gdzie Rumpeltiltskin moégt nadal na
nie czyhacirzucic¢ na nie urok. (Piwnica szkolna stata sie piwnicg dworska). Dlatego
zdecydowaty sie wykonac tarcze ochronne przeciwko zakleciom. Przygotowywa-
nie tarcz oméwiono we wczesniejszym artykule:
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Dzieci pracowaty w grupach przygotowujac tarcze, wycinajac fragmenty tarczy
z kartonu i przymocowujac rekojesci. Nastepnie dzieci zdecydowaty sie poko-
lorowac tarcze i napisa¢ wtasne zaklecie po jej wewnetrznej stronie, aby mie¢
dodatkowa ochrone przed zakleciami Rumpelstiltskina. Kilka dziewczat zgo-
dzito sie, ze serce jest najsilniejszym symbolem zwalczajacym zte moce, dlatego
zrobity czerwono-biate tarcze w ksztatcie serca. Niektére dziewczynki wyciety
dwie postaci ludzkie reprezentujace dobro i napisaty zaklecie ,Potworze, potwo-
rze odejdz”. Ulubionym symbolem chtopcéw byt czerwony tréjkat i flaga finska.
Chtopcy wierzyli, ze kolor tarczy bedzie nosnikiem niezwykle skutecznej symbo-
licznej wiadomosci zwalczajacej zte moce (Hakkarainen, 2008, s. 298).

Tarcze uzyte w wyzej opisanej zabawie to - postugujac sie terminologia Wygot-
skiego - narzedzia psychologiczne. Nie eliminujg one zadnej grozby zewnetrznej
tylko strach tkwigcy w dzieciach. Opisane powyzej narzedzie psychologiczne zo-
stato wzmocnione poprzez dodanie elementéw symbolicznych, takich jak wtasne
zaklecia, kolor, forme czy symbol dobra. Tresé narracyjna sytuacji problemowej
wnosi do zadan moralny wymiar dobra i zta, ktére tradycyjnie sg dos¢ neutralne
i pozbawione elementu napiecia. Dzieci nie rozwigzuja tez zadarn numerycznych czy
stownych, tylko majg za zadanie ocali¢ dwor krola, ktérego poznali jakis czas temu
(z nauczycielem odgrywajacym te role). Motywem rozwigzania zadan przedszkol-
nych i wczesnoszkolnych jest che¢ udzielenia pomocy oraz walka ze ztem. Zadania
realizowane przez dzieci stajg sie zatem sSrodkiem do osiggniecia bardziej atrakcyj-
nych motywow i celéw. Widac tutaj zwiekszenie jednostki problemowej, ktora za-
wiera zaréwno wyzwanie osobiste, jak i zadanie poznawcze, i ktéra wykorzystuje
opisane srodki do osiggniecia celu. Wyzwanie oparte na wtasnej motywacji wnosi
do sytuacji przeciwstawnosé ideatu i formy rzeczywistej (Zinchenko, 1996).

Ideat kulturowy pomagania innym potrzebujacym zderza sie ze strachem przed
spotkaniem Rumpeltilskina w ciemnej piwnicy, eliminacja jego potencjalnie nie-
bezpiecznego zaklecia i uwolnieniem poddanych kréla. Tarcze i inne narzedzia psy-
chologiczne byty potrzebne w tej sytuacji, poniewaz Rumpeltiltskin byt poteznym
czarownikiem przewracajacym cate krélestwo ,do goéry nogami”. Dorosli uczestni-
czacy w tej zabawie zgtaszali, ze chtopcy, ktérzy zazwyczaj sie przechwalaja, wcale
nie byli na czele grupy, kiedy ta schodzita do piwnicy.
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Psychologiczne narzedzia samoregulacji

Umiejetnosci i okreslenie celow w samoregulacji

Samoregulacja dzieci w wieku przedszkolnym jest problemem praktycznym, ktére-
go same dzieci z wtasnej perspektywy nie traktuja jako problem. Nauczyciele defi-
niujg samoregulacje poprzez wyszczegdlnienie braku pewnych umiejetnosci i zdol-
nosci dzieci, do ktérych zaliczajg na przyktad to, ze dziecko ,nie jest w stanie cze-
kac na swoja kolej, aby zabrac gtos, zabiera przedmioty innym dzieciom, nie potrafi
samodzielnie zadba¢ o higiene, nie pomaga innym, nie jest wytrwate, nie potrafi
kontrolowa¢ negatywnych emocji, jest niecierpliwe i nie potrafi czekaé na nagro-
deitd.”. Bronson (2000) réwniez definiuje samoregulacje na poziomie umiejetnosci
praktycznych odwotujac sie do kategorii z zakresu psychologii empirycznej. Lista,
ktéra proponuje opisujac te umiejetnosci, sktada sie z nastepujacych terminéw:

e impulsikontrola emocji,

e sterowanie wtasnymi myslami i swoim zachowaniem,
e planowanie wtasnych dziatan,

e poleganie na sobie,

e zachowanie spotecznie odpowiedzialne.

Powyzsza lista ktadzie nacisk na oddzielne umiejetnodci lub grupy umiejetnosci.
Podejscie kulturowo-historyczne taczy natomiast samoregulacje z motywacyjno-
-dynamiczng domeng dziatania, np. z potrzebami, motywacjg do dziatania, celami
itd. Zamiast koncentrowac sie na brakujacych umiejetnosciach dzieci, bada sie
i rozwija szerszy zakres cech osobowosciowych. Podejscie kulturowo-historyczne
w pierwszej kolejnosci ktadzie nacisk na Swiadoma regulacje dziatania, ktéra moze
objawi¢ sie stawaniem sie bardziej Swiadomym. Inicjowanie dziatalnosci i stanie sie
niezaleznym, to pierwsze kroki w samoregulacji. Cechy te nie rozwijajq sie zanim
dziecko nie zacznie kontrolowac wtasnej woli i nie nauczy sie kontrolowaé wptywu
bodzcéw z otoczenia.

Motywy powigzane s ze sobg juz przed kryzysem w wieku lat trzech, jednak dziec-
ko nie jest ich $wiadome i sg one impulsywne. Jak dowiddt Leontiev (1978), sytuacja
taka ma miejsce na poczatku w bezposredniej sytuacji komunikacyjnej z udziatem
dorostych. Dzieci obserwowane sg w dziataniu z uzyciem przedmiotéw i w trakcie
komunikacji z dorostymi. Wraz z kontrola zachodzi tez inna istotna zmiana - po-
jawiaja sie motywy moralne, najczesciej po czwartym roku zycia, w zaleznosci od
srodowiska, za ktérymi stoi pragnienie bycia takim, jak dorosli. Motywy moralne
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czerpane sg z wyobrazen, nie z przedmiotéw. Mozna zauwazy¢, jak wymogi spo-
teczne przeksztatcane sg na potrzeby dziecka. Podczas catego okresu dziecinstwa
w wieku przedszkolnym silne emocje mogg prowadzi¢ do zachowan impulsywnych.

Zorientowanie na cel rozwija sie w dziatalnosci dzieci w wieku przedszkolnym, jed-
nak istniejg czynniki, od ktérych zalezy sukces regulacji wolicjonalnych, do ktérych
naleza:

| 1] trudno$éiczas trwania zadania,

| 2| sukcesibtedy w dziataniu,

| 3| relacjaz oceniajgcym dorostym,

| 4| zdolno$¢ do wyobrazania sobie wtasnej reakcji na efekt dziatania,
| 5| motywacja kryjaca sie za celem (Uruntayeva, 2013).

Dziecko potrzebuje wsparcia zewnetrznego, aby rozwijata sie u niego samoregula-
cja. Najlepszym z mozliwych typow wsparcia jest przyjecie roli w zabawie ,na niby”
(Neverovich, 1986). Zasady zwigzane z rolg nie reguluja bezposrednio zachowania
dziecka. Wyobrazenie o osobie dorostej (lub innej osobie) motywuje dziecko i po-
maga mu byc¢ sSwiadomym. Dziecko z tatwoscig stosuje zasady w zabawie ,na niby”,
ale nie zawsze jest w stanie stosowac je w prawdziwym zyciu.

Dwie kultury - Stanéw Zjednoczonych i krajéw posowieckich - definiujg samore-
gulacje odmiennie, a takze stawiajg problemy i prébuja je rozwigzacé w inny sposéb.
Karpov (2005) pisze: Powazne braki samoregulacji u dzieci w amerykanskich szkotach
podstawowych mozna wyjasnic¢ ich brakiem zaangazowania w zabawy dramatyzowa-
ne w okresie ich wczesnego dzieciristwa. Jednakze zostawia on otwarte ,tylne drzwi”
twierdzac, ze zawsze mozliwe jest stworzenie innej zabawy, ktéra przynosi wiecej
korzysci dla rozwoju dziecka niz zabawa dramatyzowana. Wyniki opisane w pracy
Wygotskiego ,Narzedzia umystu” pokazuja, Zze systematyczny rozwéj zabawy dra-
matyzowanej wprowadzanej w wieku przedszkolnym réwniez w sposéb zasadni-
czy zwieksza samoregulacje u dzieci w Stanach Zjednoczonych.

Ogélne prawo genetyki rozwoju kulturowego Wygotskiego ktadzie nacisk meto-
dologiczny na spoteczne pochodzenie woli. Wola jest wyzsza funkcjg psychiczna,
ktéra na poczatku rozwijana jest w formie relacji spotecznych miedzy dzieckiem
i dorostymi. Mozemy twierdzi¢, za Wygotskim, ze wola jest najpierw rozwijana jako
proces interpsychiczny, tzn. ze regulacja wolicjonalna jest podzielana przez dzie-
ci i dorostych, i ze partnerzy relacji spotecznych musza uzy¢ narzedzi zewnetrz-
nych regulacji. W teorii Wygotskiego narzedzia te sg przeksztatcone na ‘narzedzia
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psychologiczne’. W zabawie dzieci istotne sg wzajemne regulacje partneréw w za-
bawie i mozna spodziewac sie, ze zabawa oferuje mozliwosci dla innych typéw
regulacji, co zwieksza uzycie narzedzi psychologicznych samoregulacji, np. mowy
egocentrycznej i wewnetrznej.

W badaniach nad funkcjami jezyka w regulacji zachowania przyjmuje sie, ze jezyk jest
0golna, efektywna metoda w sytuacji interakcji regulowanej spotecznie lub w samo-
regulacji. Wedtug ogdlnie przyjetych zasad, pierwotna forma samoregulac;ji jest re-
gulacja interpsychiczng zachodzaca miedzy jednostkami. Wygotski (1962) zatozyt
istnienie dwoch etapéw indywidualizacji: mowa ,do siebie” i mowa wewnetrzna.
Czasami uzywa on terminu ,mowa egocentryczna”, postugujac sie wéwczas tym sa-
mym terminem, ktérego uzywat Piaget, chociaz tres¢ tego pojecia jest zupetnie inna.

Jak przebiegajg procesy internalizacji wedtug Wygotskiego? Wygotski zatozyt, ze
mowa egocentryczna, ktéra nie stuzy komunikacji i jest catkowicie nieosiggalna dla
obserwacji, jest prekursorem mowy wewnetrznej. Na podstawie analizy mowy ego-
centrycznej Wygotski zatozyt, ze zmiany zachodza réwniez w mowie wewnetrznej.
Te hipotetyczne cechy semantyczne byty aglutynacja, przewaga sensu nad znacze-
niem oraz kumulajca sensu. Wygotski zatozyt réwniez, ze w mowie egocentrycznej
i wewnetrznej zachodzi zmiana na poziomie sktadni. Struktura predykatowa zmie-
nia sie w mowie egocentrycznej, gdzie emfaza potozona jest na podmiot psycholo-
giczny (na stuchacza), a nie na forme gramatyczna. W podejsciu Wygotskiego etap
regulacji dotyczacy komunikacji spotecznej dostarcza tresci dla internalizacji regu-
lacji werbalnej. Jedli jednak sens i indywidualny podmiot dominuje w mowie egocen-
trycznej (i wewnetrznej), tres¢ musi by¢ dosé szczegdtowa i nieparadygmatyczna.
Moim zdaniem tre$é narracyjna jest zinternalizowana poprzez mowe egocentrycz-
ng, a narracyjnos¢ potencjalnie reguluje internalizacje mowy spotecznej. Domina-
cja tworzenia sensu w hipotezie Wygotskiego dotyczacej zdolnosci regulacyjnej
internalizacji mowy spotecznej, przesuwa punkt ciezkosci z kontroli zachowania na
motywacyjny aspekt regulacji. Potrzeby, motywy, cele i inicjatywy regulujg zacho-
wanie jednostki. W wiekszosci przypadkéw zachodzace zmiany w tworzeniu sen-
su stanowig pierwszy krok w inicjowaniu pozytywnego przej$cia w samoregulacji.

Z punktu widzenia psychologii samoregulacja jednostki jest procesem wolicjonal-
nym, ktory moze miec rézne funkcje w zachowaniu jednostki, na przyktad:

| 1] inicjacji i przeprowadzania dziatan wolicjonalnych,

| 2| wyboru dziatania w przypadku konfliktéw motywacji lub celéw,

| 3| regulacji intensywnosci dziatan,

| 4| regulacji stanu i organizacji proceséw psychologicznych.
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Zmiana sensu dziatania jest najczestszym czynnikiem wptywajagcym na zjawiska
wolicjonalne.

Wedtug psychologii kulturowo-historycznej, sens czynnosci we wspdlnie podej-
mowanym dziataniu nie jest zdefiniowany na podstawie indywidualnych motywéw
uczestnikéw tylko na podstawie relacji spotecznych istniejgcych miedzy jednost-
kami, a takze czynnosci, ktérych sie podejmuja. Leontiev (1981) pisze, Zze prawdzi-
we dziatania innych ludzi demonstruja sens moich dziatan. W zabawie sytuacja za-
miany rol i ich wzajemna akceptacja przekazuje sens wszystkim uczestnikom. Na
przyktad, odgrywany ,lekarz” daje ,zastrzyk” ,pacjentowi”, ktory krzyczy z bélu
»Sspowodowanego naktuciem igty”. W tym przypadku znaczenia dziatania w odgry-
waniu rél wzajemnie sie definiujg poprzez konkretng czynnosé ,na niby” wykony-
wang przez kazda osobe odgrywajaca role. Innymi stowy, odpowiednia reakcja dru-
giego dziecka na odgrywane czynnosci jest wystarczajagca. Odpowiednia reakcja
jest moje ,at”, ktére przekazuje informacje, iz wierze w to, ze moj partner zabawy
jest lekarzem, ze otéwek jest strzykawka, ze wstrzykuje mi lekarstwo w ramie, i ze
to naprawde boli.

Motywacja do samoregulacji

Od samego poczatku istnienia psychologii, jako niezaleznej dyscypliny nauki, po-
jecie motywacji jest roznie interpretowane. Nadal tez istnieje réznica miedzy psy-
chologia kulturowo-historycznga i zachodnig psychologig eksperymentalna. Ogélny
podziat motywacji na wewnetrzng i zewnetrzng jest czesto uzywany w odniesieniu
do samoregulacji, mimo iz jest ona silnie powigzana z celami i ich osigganiem.

Popularnym wyjasnieniem samoregulacji jest jej taczenie z czynnikami wewnetrz-
nymi, takimi jak motywacja do osiaggniecia kompetencji. Konieczne jest wowczas
wskazanie podejmowanych dziatan lub ich efektéw demonstrujacych kompeten-
cje, jak réwniez okreslenie odpowiedzialnosci jednostki (Bronson, 2000). W efek-
cie samoregulacja bedzie wyjasniona za pomocg dominujgcego typu motywacji
- motywacji osiggniecia celu - ktdra moze byc¢ wiarygodnie zmierzona i poréowna-
na do osiggnie¢ innych dzieci. Stoi to jednak w sprzecznosci do twierdzenia psy-
chologii kulturowo-historycznej zaktadajacej, ze motywacja wewnetrzna jest zo-
rientowana na proces, i ze motywacja jest dostosowana do celu (Leontiev, 1978;
Rubinshtein, 1998). Innymi stowy, nie oczekuje sie zadnych konkretnych efektow
dziatania od motywacji wewnetrznej zorientowanej na proces, jak to jest na przy-
ktad w zabawie ,na niby”.
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Zgodnos¢ motywacji i celu wydaje sie silnie wspieraé rozwéj samoregulacji. Bron-
son (2000) wspomniat o zabawie dramatyzowanej odgrywanej przez rowiesnikow,
ktéra jest jednym z czynnikdw wzmacniajgcych kontrole wewnetrzng, bez wzgledu
na to, dlaczego dziecko angazuje sie w zabawe. Moim zdaniem wyjasnieniem roz-
woju samoregulacji jest potgczenie motywaciji i celu.

W badaniach psychologicznych eksperymentalnie stworzono sytuacje, w ktorej
dzieci otrzymaty zadanie, aby sta¢ w pozycji nieruchomej tak dtugo, jak to jest
mozliwe. Po osiggnieciu tego celu, dodano do zadania polecenie wejscia w role
ochroniarza. W eksperymencie tym, przeprowadzonym przez Manuilenko (1948),
dzieci w wieku od 3 do 4 lat byty w stanie utrzymac pozycje nieruchomg srednio
przez 18 sekund. Ten czas jednak wydtuzyt sie pieciokrotnie, kiedy odgrywaty role
ochroniarza i miaty za zadanie chroni¢ konkretny obiekt (cztowieka). Zadanie (cel)
oraz dodatkowy czynnik motywacyjny okres$lone byty przez dorostego. Niezalez-
ne ustalenie celu jest mozliwe jednak dopiero w pézniejszym okresie dziecifnstwa.

Ustalenie okolicznosci i osigganie celéw to specyficzne zadania dla dzieci w wieku
przedszkolnym. Dziecko moze potrzebowaé pomocy dorostego w formutowaniu
celéw. Cele moga poméc dziecku uporac sie z sytuacjami utrudniajgcymi mu ich
osiggniecie w wieku miedzy 3 i 4 rokiem zycia i pdzniej.

Eksperymentalnie rzecz ujmujac, sita oddziatywania celéw zostata zbadana w na-
stepujacej sytuacji: dziecko w wieku miedzy 2 a 7 rokiem zycia miato za zadanie
przeprowadzi¢ pitke wzdtuz linii do celu. Nagle, w potowie linii, dziecko widzi tadny
samochdd. Najmtodsze dzieci zatrzymuja sie, kiedy widza samochdéd i zaczynaja
sie nim bawic¢. Prawie wszystkie dzieci powyzej pigtego roku zycia kontynuujg wy-
konanie zadania i opierajg sie pokusie zabawy samochodem (Muhina, 1999). Klu-
czowg zdolnoscig w koncentracji na celu jest wyobrazenie sobie obiektu i zjawiska
poza aktualng sytuacja (Bozhovich, 2008). Dla matego dziecka opieranie sie poku-
som jest trudniejszym zadaniem i celem do osiggniecia, niz im uleganie i wykonanie
nieplanowanych czynnosci. Z tego powodu zadania powinny zaczynac sie od czyn-
nego zaangazowanego dziatania (Rubinshtein, 1998).

Narzedzia psychologiczne i pedagogika samoregulacji

Whitebread proponuje pedagogike samoregulujacego uczenia sie w klasach szkoty
podstawowej i okresla w zwigzku z tym podstawowe warunki samoregulacji. Defi-
niuje samoregulacje w nastepujacy sposob: Samoregulacja odnosi sie do podstawo-
wych aspektéw rozwoju emocjonalnego, poznawczego oraz motywacyjnego i zupetnie
nie jest tozsama z gotowosciq do wykonywania polecen, czy gotowosciq i checiq siedzenia
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spokojnie i cicho (Whitebread, 2012, s. 138). Tak szeroka definicja samoregulujace-
g0 uczenia sie wymaga pewnych zasad w organizowaniu pracy dzieci.

Whitebread (2012, s. 7-12) wymienia cztery warunki, ktére nazywa ,rozwojami
psychologicznymi dla samoregulacji”: 1) wsparcie emocjonalne i bezpieczenstwo,
2) poczucie kontroli, 3) wyzwanie poznawcze i formutowanie uczenia sie. Wszyst-
kie te warunki sg uogdlnionymi interpretacjami wczesniejszych badan. Pierwszy
warunek zaczerpniety jest z bogatych badan psychologicznych lansujacych kon-
cepcje, ze atmosfera emocjonalna jest warunkiem koniecznym dla kreatywnej za-
bawy dzieci, podejmowania ryzyka i wytrwatosci w stawianiu czota trudnosciom.
Dzieci potrzebujg poczucia kontroli w rozwoju wiary w swoje zdolnosci i w odpo-
wiadaniu na niepowodzenia i wyzwania. Dzieci niezaleznie stawiajg sobie wyzwa-
nia w zabawie i w zyciu codziennym. Czesto wyzwania te mogg by¢ trudniejsze od
tych stawianych przez dorostych. Whitebread (2012) taczy sformutowanie uczenia
sie z koncepcja Wygotskiego dotyczaca wspotkonstruowania znaczenia w sytu-
acjach spotecznych.

Za tymi warunkami pedagogicznymi kryja sie czynniki psychologiczne, ktére Wy-
gotski opisat ogdlnie jako ,narzedzia psychologiczne”. Narzedzia psychologiczne
zostaty poraz pierwszy wprowadzone do teorii Wygotskiego jako koncepcja mozli-
wosci wytworzenia pomocniczych bodzcéw mediacyjnych przez jednostke. Znane
sg wczesne prace eksperymentalne jego zespotu na temat rozwoju zapamietywa-
nia metoda ,zakazanych stéw”, w ktérej dzieci nie mogg uzywac pewnych wyrazow.
Dzieciom rozdawane s3 karty, aby poméc im unika¢ pewnych koloréw. Moga one
funkcjonowac jako narzedzia psychologiczne skierowane na czynny podmiot, ktére
pomagaja mu w procesie zapamietywania, i ktére dziatajg jak supetek na chustecz-
ce (Wygotski, 1978).

Narzedzia psychologiczne pomagajg dziecku opanowac jego wtasne procesy psy-
chologiczne i zachowanie ,z zewnatrz”. Wygotski wymienit kilka przyktadéw po-
$redniczacych narzedzi psychologicznych z zycia dorostego: rézne systemy liczenia;
mnemotechniki, systemy symboli algebraicznych, dzieta sztuki; pismo; schematy, diagra-
my, mapy i rysunki techniczne; wszelkiego rodzaju znaki konwencjonalne itd. (Wygot-
ski, 1982, s. 106). Lista ta prezentuje przyjete narzedzia psychologiczne mediujace
wyzsze funkcje psychiczne, jednak prace eksperymentalne prowadzone w trady-
cji kulturowo-historycznej pokazuja, jak trudno jest dziecku zaadoptowaé zapro-
ponowane narzedzia psychologiczne i uzywac ich w rozwigzywaniu problemow.
We wczesnych eksperymentach jedynie mtode osoby doroste byty w stanie catko-
wicie i swobodnie postugiwac sie narzedziami psychologicznymi (kartami) w roz-
wigzywaniu probleméw.



94 Pentti Hakkarainen

Swiaty zabawy jako narzedzie psychologiczne

Przyjmujemy, ze narzedzia psychologiczne w srodowisku swiata zabawy réznia
sie od narzedzi psychologicznych dorostych. Dla przyktadu, konstruowanie roli
bohatera tworzy potencjat do zmiany wtasnego charakteru i catej osobowosci
w Swiecie rzeczywistym. Wygotski podkresla, ze w zabawie wyobraZnia ma scisty
zwigzek z zyciem emocjonalnym dziecka, a kreatywnos¢ jego wyobrazni jest lepiej
rozumiana w odniesieniu do rozwoju narzedzi psychologicznych niz produktéw
kulturowych. Narzedzia psychologiczne reorganizuja i nadaja strukture funkcjom
psychicznym, ktérych dziecko moze uzy¢ w celu zmiany siebie. A zmiana siebie nie
jest zadaniem tatwym: warunkiem zmiany jest potrzeba i motyw do zmiany, kté-
re w $wiecie zabawy stymulowane sg za pomocg bohateréw, a czasami i czarnych
bohateréw opowiadania. Odwotalismy sie powyzej do ogélnych mechanizméw
objasniajacych, jak motywy zmiany pobudzane sg w wyniku napiecia istniejgcego
pomiedzy formami idealnymi i rzeczywistymi. Zinchenko (1996) podkreslit réz-
nice w potencjatach tych form i zwrécit uwage na fakt, ze forma rzeczywista jest
mediowana przez forme idealna. Zgodnie z nasza hipoteza, perspektywa i poten-
cjat formy idealnej zachecajg do uczestnictwa w Swiecie zabawy. Wybierajac bajki
i opowiadania w ramach $wiata zabawy uzywamy kryterium jakosci formy idealne;j.

Na przyktad, swiat zabawy ,Rumpeltiltskina” prezentuje bohateréw chciwych
i ktamliwych. Przyjeli$my, ze forma idealna nie jest w ogéle atrakcyjna, jesli prezen-
tuje tylko ideat pozytywny. Napiecie miedzy ktamaniem i byciem uczciwym musi
by¢ posrednio zaprezentowane ,miedzy linijkami” opowiadania. W celu aktywacji
wyobrazni dzieci, trzeba im pokaza¢ dramaturgie zderzenia wartosci. Przyktadem
kreowania takiego intuicyjnego zderzenia miedzy wartosciami jest epizod dotycza-
cy wizyty chciwego ,kréla” w naszej zréznicowanej wiekowo grupie. W tym epizo-
dzie krdl (nauczyciel w tej roli) skarzyt sie, ze jego zona (cérka mtynarza, aktualnie
krélowa) nie przedzie juz ztotej nici. Dzieci niechcacy zdradzity krélowi informa-
cje, ze coérka mtynarza nigdy nie przedta ztotej nici. Scena konczy sie poleceniem
Rumpeltiltskina wykonania zadania: Co mam zrobic¢ z mojq zongq jesli mnie oktamata?
Mozecie mi poméc zdecydowaé, co mam zrobic i przesta¢ mi swoje propozycje listem?
(Hakkarainen, 2008).

Wedtug mnie eksperymenty mediacyjne Wygotskiego z uzyciem metody ,zakaza-
nych stéw” nie sg w stanie odkry¢ wszystkich etapéw rozwoju mediacji poprzez na-
rzedzia psychologiczne. W naszej wtasnej pracy eksperymentalnej sprawdzilismy
uzycie narzedzi psychologicznych w kreowanym $rodowisku zabawy z Rumpel-
tiltskinem. W potowie projektu, pewnego ranka ,herold kréla Surmundia” czekat
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na dzieci, méwit odwrotnie i opowiadat, ze ,czarny charakter” - bohater historyjki
o Rumpeltilskinie - natozyt klatwe na cate krélestwo przewracajac je ,do goéry no-
gami”, aresztowat wszystkie dziewczeta i rycerzy zamku i zamknat ich w ciemnej
piwnicy. Krél zapytat dzieci, czy mogtyby mu poméc uwolni¢ uwiezionych. Jednak
muszg by¢ ostrozne, poniewaz Rumpelstiltskin moze by¢ nadal w piwnicy.

Zanim dzieci weszty do ciemnej piwnicy (piwnica szkolna), zdecydowaty, ze przy-
gotuja tarcze ochronne przeciwko Rumpelstiltskinowi. Przygotowaty rézne typy
symbolicznych narzedzi, ktére miaty ich chroni¢ przed zagrozeniem. Tarcze byty
zrobione z kartonu, dzieci napisaty wtasne zaklecia, ktore gtosno czytaty scho-
dzac schodami do piwnicy, na wypadek, gdyby Rumpelstiltskin nadal w niej prze-
bywat. Opinie dzieci o dodatkowych efektach innych srodkéw symbolicznych
byty podzielone. Niektdre dzieci twierdzity, ze kolor czerwony zagrozi Rumpel-
tiltskinowi i dlatego przednig czes¢ tarczy pomalowaty na czerwono. Dziewczyn-
ki proponowaty uzycie symboli dobroci, ktére miaty wypedzi¢ ,czarny charak-
ter” i dlatego pomalowaty serca, symbol mitosci, finskg flage itp.

Przedstawiciele podejscia kulturowo-historycznego opisali zabawe, jako czynnos¢,
w ktoérej dzieci moga realizowac swoje potrzeby niemozliwe do realizacji w innych
okolicznosciach (Wygotski, Leontiev, Elkonin). Specyficzny charakter potrzeb i mo-
tywow zabawy opisat Wygotski nastepujagco: ,realizacja tendencji nierealizowal-
nych i bezposrednio nierealizowalne pragnienia”. Z tego powodu dzieci kreujg sy-
tuacje wyobrazone dla celéw zabawy ,na niby”, ma wdwczas miejsce ,iluzoryczne
zaspokojenie potrzeb”. W konsekwencji dzieci moga brac udziat w zabawie w spo-
s6b konstruktywny.

Zabawa oferuje wartosciowe srodowisko do rozwoju funkcji i proceséw psychicz-
nych. W swiecie zabawy dorosli uzywaja jakosSci zabawy jako okazji do tego, aby
wspdlnie tworzy¢ fantazje i w ten sposéb wspiera¢ dziatania rozwojowe u dzieci.
Badaczy swiata zabawy interesuje miedzy innymi to, jak Swiat zabawy wspiera sa-
morozwdj u dzieci oraz rozwéj narzedzi psychologicznych.

Woyobraznia, czyli proces manipulowania rzeczywistoscig w umysle, uwalnia dzieci
od bodZcéw zewnetrznych wynikajacych z aktualnej sytuacji, jednak dziecko samo
kreuje nowe ograniczenia zwigzane z wyobrazonymi sytuacjami dostosowujac sie
do zasad wtasciwych dla danej sytuacji. Wygotski twierdzi, ze nie ma zabawy w sy-
tuacji, kiedy nie obowiazuja zadne zasady: Tylko dziatania, ktére odbywaijq sie zgodnie
z zasadami sq akceptowalne w sytuacji zabawy (Wygotski, 1977, s. 82).
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Zasady obowigzujace w zabawie réznig sie od zasad porzadku spotecznego, ktére
normatywnie regulujg zwyczaje kulturowe. Dziecko decyduje o zasadach i reguluje
swoje wtasne zachowanie. Zasady te majg charakter afektywny w zabawie: sto-
sowanie sie do zasad moze da¢ poczucie zadowolenia, jednak najwiecej satysfak-
Cji przynosi nieuleganie bezposrednim impulsom i stosowanie sie do zasad, ktére
dziecko samo wymyslito.

Elkonin (1995) pisze, ze dziecko widzi po raz pierwszy swoje wtasne dziatania w za-
bawie, poniewaz wéwczas jest jednoczesnie samym sobg i kims$ innym (przyjmujac
role). Wygotski podat przyktad wewnetrznego napiecia gry: dziecko ptacze, kiedy
odgrywa role pacjenta i jednoczesnie jest szczesliwe, jako uczestnik zabawy (Wygotski,
2005, s. 91). Dziatania dziecka sprowadzaja sie do odgrywania roli i dlatego moga
by¢ kontrolowane w sposoéb bardziej Swiadomy niz czynnosci wykonywane w rze-
czywistosci. Konstrukcja charakteru odgrywanej postaci kreuje potencjalne narze-
dzia psychologiczne potrzebne do zmiany swojego prawdziwego charakteru. W fin-
skim projekcie badawczym pokazali$my, jak dzieci konstruuja narzedzia psycholo-
giczne (np. aby opanowac swoj strach) w kontekscie zabawy (Hakkarainen, 2008).

Samoregulacja jako Strefa Najblizszego Rozwoju

Strefa Najblizszego Rozwoju stata sie najczesciej cytowanym pojeciem w podejsciu
kulturowo-historycznym. Pojecie to zwigzane jest z ogdlng genetyczng zasada roz-
woju Wygotskiego i zostata uzyta w dwdch kontekstach - wspdlnie z zabawg ,na
niby” i uczeniu sie rozwigzywania problemoéw. W obydwu kontekstach wyzwanie
rozwojowe jest takie same i dotyczy tego, jak interakcja spoteczna promuje in-
ternalizacje nowych wyzszych funkcji psychicznych przez jednostke, ktére prze-
suwaja granice mozliwosci jednostki. Granice sg mozliwos$ciami jednostki oraz
mozliwos$ciami osiggnietymi z pomoca bardziej kompetentnej osoby (nauczyciela
lub kompetentnego réowiesnika). Wspdlna zabawa czy rozwigzywanie problemow
powinno zwiekszy¢ wczesniejsze mozliwosci (tylko rozwigzywania problemow lub
sytuacji krytycznej po zakoniczonej zabawie). Kiedy oczekuje sie, ze wspdlne dzia-
tanie (zabawa lub rozwigzywanie probleméw) doprowadzi do nowej internalizacji
wyzszych funkcji psychicznych i nowych relacji systemowych pomiedzy funkcjami,
woéweczas samoregulacja, wedtug podejscia kulturowo-historycznego, jest czesciag
catosci (nowy system psychiczny).

Konteksty Strefy Najblizszego Rozwoju (SNR) rdéznia sie od siebie w odniesieniu
do samoregulacji. Kontekst rozwigzywania problemu podkresla internalizacje roz-
wigzywania zadania wspieranego pomoca, w szczegdblnosci istotne jest to, w jaki
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sposdb internalizacji staje sie niezalezng zdolnoscig jednostki. Kontekst zabawy
wskazuje bezposrednio funkcje samoregulacji i pojecia, jak widaé¢ w nastepujacym
fragmencie:

Zabawa zawiera wszystkie tendencje rozwojowe w skondensowanej formie
i sama w sobie jest gtéwnym Zrédtem rozwoju (s. 101). Zabawa jest Zrédtem
rozwoju i tworzy strefe najblizszego rozwoju. Dziatanie w polu wyobrazonym,
w wyobrazonej sytuacji, budowanie swiadomych intencji, konstruowanie pla-
nu Zyciowego, motywy woli - wszystko to pojawia sie w zabawie (Wygotski,
1966, s.74-75).

Wyzwania bardziej wszechstronnego pojecia SNR s3 zaprezentowane w niniej-
szym artykule jako zmiany potrzeb, motywéw i $wiadomosci. Rozwoj wyzszych
funkcji psychicznych jest wezszym aspektem rozwoju.

Wygotski (1966) ktadzie nacisk na podobienstwa zabawy i uczenia sie w odniesie-
niu do rozwoju, jednoczes$nie podkresla specyficzny charakter probleméw w kon-
tekscie zabawy: jak wyobrazone sytuacje s wymyslane i jak sg do nich odnajdy-
wane role. Dorosli nie mogg mie¢ ,prawidtowych” odpowiedzi na te wyzwania,
poniewaz ograniczytoby to doswiadczanie i improwizacje w zabawie. Podkreslitem
szczegdlny charakter problemoéw w zabawie czy innych kontekstach narracyjnych
W nastepujacy sposob:

Rozwigzywanie probleméw przez dzieci nie jest tym samym, co analityczne
rozwigzywanie problemoéw przez dorostych, jest natomiast czynnosciq, w ktoé-
rej dominujq identyfikacja emocjonalna i poczgtkujgca Swiadomos¢ wtasnych
emocji. Problem do rozwiqgzania nie tkwi w ,,obiektywnym” swiecie zewnetrz-
nym, bowiem dzieci sq wewngqtrz problemu z uwagi na ich wyobraznie i Swiat
»ha niby”. Dzieci zyjq problemem, kiedy go rozwiqgzujq. Odnoszenie sie dzieci
do takich probleméw jest catkowicie odmienne niz racjonalne odnoszenie sie
dorostych do problemu. Problem nie jest pozbawiony sensu w przypadku dzie-
ci i pozwala na kreatywne eksperymentowanie (Hakkarainen, 2002, s. 36).

Proces rozwigzywania racjonalnych probleméw i proces zabawy réznia sie od sie-
bie radykalnie. Zabawa jest aktywnoscig wtasng dzieci, ktérg dorosli moga nadzo-
rowac, uwzgledniajac jednak pomysty i potrzeby dzieci. Zbyt $cisty nadzér osoby
dorostej moze zaktdci¢ proces zabawy. Pomoc w rozwigzywaniu probleméw w kon-
tekscie zabawy wymaga specyficznych wymogoéw. Ocena uczenia sie w zabawie
jest zadaniem skomplikowanym. Najczesciej uzywana jest metafora rozwigzywania
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problemu (uczenie sie ma miejsce wowczas, kiedy dziecko rozwigze problem).
Twierdze, ze uczenie sie w trakcie zabawy wynika z logiki narracyjnej, ktéra tworzy
SNR. Konieczna jest wzajemna konstrukcja zabawy i punktu widzenia uczestnikow.
Tylko zrozumienie wczesniejszego dziatania i jego rozwiniecie w nastepnym etapie
zabawy pozwala skonstruowac fabute. W tym sensie zabawa opiera sie na impro-
wizacji (Sawyer, 1997).

Niezrozumienie konkretnego bohatera zabawy jest czesto wynikiem zastosowa-
nia logiki analitycznej zamiast logiki narracyjnej zabawy. Najwazniejszym kry-
terium logiki narracyjnej jest konsekwencja i precyzja w przedstawianiu fabuty
(Fisher, 1987). Racjonalizm narracyjny przewaza rowniez w zabawie dzieci. Wy-
gotski (2005), a za nim Elkonin (2005), zwraca uwage na fakt, ze dzieci nie dziataja
W oparciu o znaczenie zjawiska tylko jego sens i istotnos¢. Wygotski stwierdzit, ze
zabawa jest negatywem zycia codziennego, podobnie jak sztuka.

Jednym z wnioskéw wynikajgcym z tych pogladéw jest to, ze musimy kierowac sie
racjonalizmem narracyjnym w analizie SNR w zabawie, a jesli chcemy odnies¢ go
do racjonalizmu logicznego musimy sobie zada¢ pytanie, jak zabawa odzwiercie-
dla zycie codzienne. W kontekscie zabawy zycie codzienne nie jest bezposrednia
rzeczywistoscia, a kreatywng interpretacja przeprowadzong przez dzieci, w ktoérej
symbole uzyte sg w celu konstruowania sensu i istotnosci. Interpretacja przepro-
wadzona przez dzieci moze byé poréwnana do interpretacji artystycznej w zyciu
dorostym. Lindgvist (2000) zaproponowat, ze dzieci uzywaja dwdch podstawo-
wych modeli interpretacji rzeczywistosci w zabawie: 1. modelu liryczno-muzycz-
nego opisujgcego dynamike rzeczywistosci (np. muzyke, poezje i taniec), 2. modelu
dramatyczno-literackiego, ktéry moze by¢ uzyty przez dzieci w tworzeniu napie-
cia, kontrowers;ji, symboli, rytuatow, rytmu, stylu itd.

Wielu badaczy zabawy podkreslato, ze zabawa nie ma celéw zewnetrznych; proces
zabawy sam w sobie jest najwazniejszym celem i jednoczesnie rezultatem (Moy-
les, 1989; Garvey, 1990; Sutton-Smith, 1997; Elkonin, 2005; Mihailenko et al.,
2001). Zabawa jest oczywiscie zorientowana na proces, jest trudna do przewidze-
nia i opiera sie na wzajemnych dziataniach i improwizacji uczestnikéw. W zabawie
zainicjowanej przez dzieci nikt nie moze doktadnie przewidzie¢, co sie za chwile
stanie, poniewaz otwartych jest kilka mozliwosci. Kontynuacja przebiegu zabawy
zalezy od interpretacji i akceptacji przez innych, a znaczenie mojej roli zalezy od re-
akcji innych oséb. Znaczenia kulturowe przedmiotéw i zjawisk istniejgcych w swie-
cie dorostych nie kierujg zabawg i dlatego interpretacja jest dla dzieci czynnoscia
wymagajgca pewnego wysitku.
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Znajdywanie problemoéw i podjecie sie odpowiedzialnosci za problemy stanowia-
ce wyzwanie jest kluczowe we wspdélnym opracowaniu zabawy. Rozwigzywanie
problemu w zabawie ma charakter szczegdlny, ktéry jest bliski rozwigzywaniu
probleméw w klasycznych opowiadaniach i bajkach. W zabawach i bajkach czesto
rozwigzanie problemu opiera sie na cudach, magii lub czarach. Wazniejsza jest che¢
pomocy i udzielenia wsparcia innym w rozwigzywaniu probleméw wyrazona przez
gtéwnego bohatera i pozostate postaci. Najblizszy rozwdj (w SNR) w problemach
wystepujacych w zabawie mozna znalez¢ w empatii czy checi i gotowosci do po-
mocy, nie w szczegdtach technicznych racjonalnego rozwigzywania probleméw.
Kierowanie zabawa przez dorostych powinno uwzgledni¢ te strone rozwoju. Do-
starczanie bardziej szczegétowej wiedzy z prawdziwego zycia nie jest konieczne
w poréwnaniu z emocjonalnym doswiadczaniem ukierunkowanym przez doroste-
go. Zabawa jest wspdlnym tworzeniem w interakcji symbolicznej (Sawyer, 1997,
2003). Innymi stowy, autentyczny udziat dorostego w zabawie dzieci powinien ofe-
rowac mozliwos¢ kilku interpretacji w celu obustronnego zrozumienia.

Uczenie sie poprzez rozwigzywanie probleméw w sytuacji zabawy ma specyficzny
charakter. W poznawczym rozwigzywaniu problemu pomoc i wsparcie dorostego
nie wymagaja zadnego uczenia sie czy rozwoju ze strony dorostego. Srodowisko
jest inne w zabawie, poniewaz problemy tkwig w systemie relacji wynikajgcych
z rél w sytuacji wyimaginowanej. Problemy maja wymiar ,osobisty” i tres¢ emo-
cjonalna, ktora nie moze by¢ oddzielona od tresci ,,obiektywnych” problemu. Tres¢
emocjonalna problemu jest kreowana podczas konstrukcji relacji wynikajacych
zrél, w ktérych przyjmuje sie rézne stanowiska.

Wyzwaniem jest to, jak bohater zabawy okazuje swdj stosunek do innych uczestni-
kow w roli bohateréw. W sieci relacji rol, SNR podzielona jest miedzy kilku uczest-
nikéw, a wiedza dorostych nie jest traktowana jako ,nadrzedna”, jak to jest w praw-
dziwym rozwigzywaniu probleméw. Dorosli musza kierowac sie logika i ukrytymi
zasadami zabawy z podziatem na role z ich udziatem (np. przekazujac podwdjna
wiadomos$¢ ,to jest zabawa”; Bateson, 1972). Bezposrednie kierowanie zabawag
przez dorostych bez wchodzenia w role zwykle przerywa zabawe, poniewaz wska-
zowki dorostych oparte sa na innej logice niz zabawa. We wspélnej konstrukcji za-
bawy, indywidualne interpretacje mogg sie bardzo rézni¢ od siebie, a negocjacje
dotyczace zabawy miedzy uczestnikami nie sg niczym nadzwyczajnym. Nazwatem
je ,specyficznym typem dziatan w zabawie” (Hakkarainen, 1999).

Dodatkowa trudnoscia jest stopier zaangazowania uczestnikéw we wspdlng zabawe.
W zabawie ,na niby” czesto pojawiajg sie dzieci, ktére petnig funkcje ,scenarzystéw”,
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ale sg tez dzieci przyjmujace role ,obserwatoréw”, ktére nie biorg czynnego udzia-
tu w zabawie. Scenarzysta nie pisze niczego w zabawie tylko aktywnie proponuje
nowe zdarzenia i rozwigzania. Niektore dzieci mogg odgrywac role, jako aktorzy
w zabawie. Bylismy swiadkami, jak niektére dzieci przechodzity z jednej roli do dru-
giej, w ten sposob cichy obserwator przejat role scenarzysty (Bredikyte, 2011). Na-
sze doradcze podejscie do zabawy w edukacji nauczycieli miato zachecic¢ dorostych
do proponowania nieoczekiwanych i ambitnych zdarzen w rolach uczestnikéw za-
bawy, ktére komplikuja relacje pomiedzy uczestnikami zabawy i inicjuja zwrot ak-
cji (nowe role, atak piratéw itd.). W rezultacie indywidualne SNR w zabawie moga
znacznie réznic sie od siebie, zwtaszcza w klasach z dzieémi w réznym wieku (Hak-
karaineniin., 2009).

W podejsciu Wygotskiego, uczenie sie jest procesem, ktory przesuwa granice stre-
fy najblizszego i aktualnego rozwoju (SNR, SAR). Wygotski proponuje, ze relacja
miedzy uczeniem sie i rozwojem w zabawie powinna by¢ analizowana w ten sam
sposdb, jak rozwigzywanie probleméw w szkole. Ta analiza jednak jest nieobecna
w jego tekstach. Steen (2005) trafnie opisuje szczegdlne cechy uczenia sie analizo-
wane w kontekscie narracji, ktéra jest réwniez zabawa. W eksperymencie ze znanag
bajka ,Czerwony Kapturek”, gtéwna bohaterka byta czerwona dla grup oséb w réz-
nym wieku. Kiedy poproszono ich o opowiedzenie, jakie obrazy powstaty wich wy-
obrazni po narracji bajki, okazato sie, ze cho¢ réznity sie one znacznie miedzy soba,
sens i morat bajki byty catkowicie zbiezne w ich opinii. R6znice w zrozumieniu i in-
terpretacji zdarzen w zabawie sg wyzwaniem wymagajacym wspdlnego opracowa-
nia tematu i fabuty. Ciggtosé zabawy zaktada przyjecie niespodziewanych zdarzen
i zwrotdéw akcji. To moze sie zdarzyc dzieki wyjsciu poza ustalone relacje roli i nego-
cjowaniu, jak kontynuowac wspélna zabawe, albo dzieki ptynnemu wymyslaniu od-
powiednich zmian w zakresie swojej roli. Napiecie towarzyszace wspdélnemu roz-
wijaniu fabuty pokazuje, jak dzieci wzajemnie opracowujg swojg przestrzen SNR.

Nielinearny model SNR w zabawie

Dalsze opracowanie koncepcji SNR skoncentrowato sie na kooperacji miedzy do-
rostym i dzieckiem. Jaka jest istota wspdtpracy i tego, jak dorosty najefektywniej
pomaga dzieciom? Jest kilka mozliwych odpowiedzi, ktore ukazujg rézny stosu-
nek do rozwoju samoregulacji. Jedng z nich jest pojecie ,rusztowania”. Jest to za-
chodnia interpretacja oryginalnej propozycji Wygotskiego z poczatku lat trzydzie-
stych. ,Rusztowanie” jest umiejscowione w klasie, gdzie nauczyciel probuje pomac
uczniom w rozwigzywaniu probleméw sugerujac alternatywne rozwigzania i dajac
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wskazéwki, jak postepowacd. Rzecznicy tej idei nie zwracali uwagi na to, ze podsta-
wowy scenariusz pracy w klasie jest rygorystycznie linearny. Inicjatywy dziecka
zastgpione sg procedurg linearng przejsécia z punktu A do punktu B, procedura ta
okresla cel. W tym oryginalnym sensie rusztowanie oznacza dominacje nauczy-
ciela, predefiniowane cele, zadania i materiaty. Cele z wyprzedzeniem okreslaja
kryteria akceptowalnego zachowania, a kreatywnosc¢ uczniéw jest ograniczona na
wiekszosci przedmiotow szkolnych.

Zuckerman (2007) przedstawia silng krytyke modelu linearnego SNR i zarysowuje
model alternatywny, nielinearny, w ktérym interakcja dorosty-dziecko odwotuje sie
do ogdlnego prawa genetyki rozwoju kulturowego Wygotskiego. Centralnym pyta-
niem tej interakgji, przeksztatconym na praktyke codzienng, jest to, w jaki sposéb
dorosli pomagaja dzieciom oraz to, jak dziecko akceptuje pomoc dorostego i wy-
korzystuje jg do wtasnego rozwoju. Wedtug niej, najwazniejszg kwestig dotyczaca
pomocy dorostego kierowang do dziecka, jest inicjatywa dziecka i jednoczesnie
rozwdj samoregulacji. Ten rodzaj pomocy jest zawsze nowym zadaniem dla doro-
stego, poniewaz dziatania dorostego musza by¢ dostosowane do dziatan konkret-
nego dziecka, a efekt zastosowania tych dziatan powinien by¢ inicjatywa dziecka.

Jesli pomoc dorostego skierowana jest na wspieranie inicjatywy dziecka, dziecko
musi mie¢ wyboér, ktérag domene, czynnos¢ czy ktoére dziatanie chce wykonac we
wspoétpracy z dorostym. Rozwdj dziecka w réznych domenach postepuje w réznej
przestrzeni, a preferencje dziecka odgrywaja istotng role.

Zuckerman (2007) podkreslita, ze kluczowym czynnikiem w akceptacji pomocy
dorostego jest typ interakcji. W tradycyjnej sytuacji nauczania-uczenia sie, wiedza
jest prezentowana w gotowej formie, w nauczaniu rozwojowym dziecku pomagassie
wprzyswajaniu nowejwiedzywsposébniezalezny. Niezalezne przyswajanie wiedzy
nie jest mozliwe bez uzyskania wyzszego poziomu samoregulacji. Jest to rowniez
alternatywa dla modelu linearnego nauczania i uczenia sie w szkole. Powstaje pyta-
nie: Jakiego rodzaju pomocy potrzebujq dzieci od dorostych w SNR w zabawie ,,ha niby”?

Bodrova i Leong twierdza na swojej stronie internetowej (http://www.toolsofthe-
mind.org), ze wspotczesnie w instytucjach wczesnej edukacji zaawansowane formy
zabawy ,na niby” maja miejsce tylko dlatego, ze grupy zabawowe w réznym wieku,
w ktérych zaawansowane zdolnosci uczestniczenia w zabawie bytyby wczesniej
opanowane, praktycznie nie istnieja. Jesli przyswajanie wiedzy jest gtownym ele-
mentem edukacji szkolnej, to zaawansowana zabawa ,na niby” wspomaga odkry-
wanie gtéwnych wartosci i relacji spotecznych cztowieka. Dzieci potrzebujg pomocy
dorostych w zrozumieniu i przyswojeniu wartosci cztowieka i relacji spotecznych.
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D.B. Elkonin (1989) pokazat, jak wartosciom i relacjom towarzyszg cechy afek-
tywno-znaczeniowe w $wiadomosci ludzkiej; cechy te istnieja i sa przekazywane
w obiektywnych wytworach kultury, takich jak sztuka.

W naszym Laboratorium Zabawy, gdzie przeprowadzamy eksperymenty (PlayClub
Silmu), koncentrowalismy sie na mediacji z pomocga osoby dorostej (studenci edu-
kacji przedszkolnej) w rozwoju zabawy. G. Zuckerman przeprowadzita nastepujace
studium przypadku jednego dziecka, trwajace trzy miesigce. Koncentrowata sie
ona na pomocy osoby dorostej, ktora dziecko (Lucy) akceptowato w sytuacji zaba-
wy. Na rycinie ponizej faktyczny rozwéj zaznaczony jest biatym kétkiem, od ktore-
g0 zaczynaja sie rézne strzatki.

Rysunek 3. Mozliwe kierunki Strefy Najblizszego Rozwoju Lizy (Zuckerman, 2007, s. 57)

Na podstawie swoich obserwacji Zuckerman zdefiniowata cztery wymiary poten-
cjalnej SNR Lizy w Laboratorium Zabawy. Wymiary te nazwata nastepujaco:

A1l. Uzywanie dostepnych modeli zabawy w $rodowisku laboratorium (dra-
matyzacja fabuty historyjki, udziat studenta w zabawie, udziat innych
dzieciitd.);

A2. Po otrzymaniu instrukcji werbalnych nowe zadanie Liza mogta juz wyko-
nac postepujac zgodnie z instrukcjami;

A3. Podjecie sie dziatania zgodnego z wewnetrznymi intencjami Lizy;

A4. Poszukiwanie nowych metod w rozwigzywaniu nowych probleméw.

Niektore strzatki sg krétsze, poniewaz Liza nie mogta zaakceptowad pomocy otrzy-
manej od osoby dorostej ani od innych dzieci.

Na rysunku powyzej SNR jest zaznaczona kolorem szarym, jako obszar miedzy
mniejszym koétkiem narysowanym wokét Lizy a obszarem zaznaczonym kolorem
ciemnym. Kotko ma ksztatt regularny, jednak w rzeczywistosci bytoby nieregular-
ne, gdybysmy zmierzyli rozwdj Lizy, ktory juz osiagneta. Nie byt on jednak zmierzo-
ny w okresie trzymiesiecznej obserwacji dziecka przez Zuckerman.
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Orientacja znaczenia, jako SNR zabawy i samoregulacji

Wedtug Wygotskiego podstawowa struktura zabawy z podziatem na role sktada
sie z sytuacji wyobrazonej, relacji miedzy rolami i (ukrytymi) zasadami. Ten struk-
turalny opis pozwala oddzieli¢ zabawe od innych typow dziatan, jednak nie wyja-
$nia on pochodzenia SNR zabawy. Tres$¢ relacji wynikajacych z roli byta waznym
elementem dodanym przez Elkonina, ktéry pisat: Zabawa z podziatem na role jest
dziataniem, w ktérym dziecko ukierunkowuje sie na uniwersalne i najbardziej aktualne
wartosci (Elkonin, 1999, s. 24). W swoich dziennikach napisat, ze zabawa nie jest
procesem uczenia sie typow dziatania ani rél spotecznych, tylko jest kontekstem
adoptujacym tresé norm moralnych (Elkonin, 1989).

Zaktadamy, podobnie jak Wygotski i Elkonin, ze istota i tworzenie znaczenia to
kluczowe pojecia w zrozumieniu i rozwijaniu SNR zabawy. Aby odpowiedzie¢ na
pytanie: ,co rozwija sie w zabawie?”, musimy przyjrzec sie tresci moralnych relacji
ludzkich. W rzeczywistosci wyobrazonej, tresc ta istnieje w formie emocjonalnego
przezycia (perezhivanie), ale nie istnieje jeszcze jako codzienne dziatanie.

Odpowiednikiem logiczno-analitycznego rozwigzywania probleméw jest ,orienta-
cja znaczeniowa” w zabawie. Termin ten zaproponowat Zaprozhets (1986), ktéry
dazyt do doktadniejszego opisu zabawy na podstawie istoty i interpretacji znacze-
nia. Innymi stowy, percepcja dzieci czy znaczenia istniejgcego w Swiecie dorostych
nie ukierunkowuja zabawy. W zabawie decyzje podejmowane s3 przez dzieci na
podstawie rozumienia i emocjonalnego doswiadczenia relacji ludzkich oraz ich tfa
spoteczno-kulturowego.

Orientacja znaczeniowa tworzy okreslone znaczenie, ktére zmienia sie w toku
zabawy i ma jednoczesnie wptyw poprzez zabawy na rozwdj psychiczny dziecka.
Mate dziecko musi by¢ nauczone, jak sie bawi¢, w przeciwnym razie rozwdj umie-
jetnosci uczestniczenia w zabawie zatrzymuje sie lub znacznie sie spowalnia. Na-
uczanie nie ma bezposredniego wptywu na zabawe, ale sposoby reprezentacji rze-
czywistosci sg przyjete i uogdlnione. Metody te sg przektadane na nowe konteksty
zabawy i ksztattujg sie zmienione zgodnie z potrzebami i zainteresowaniami dzieci.

Punktem zwrotnym w rozwoju ,orientacji znaczeniowej” zabawy jest pojawienie
sie ,samoinicjacji”, ktdra powoduje, ze zabawa staje sie faktycznie wtasng dziatal-
noscia dziecka. W tym czasie wptyw zabawy na rozwdj dziecka osiaga swoje mak-
simum, a potencjat edukacyjny jest najwiekszy. Powodem tego jest to, ze dzieci
tworzg relacje rél w zabawie w sposdéb niezalezny oraz biorg pod uwage potrzeby
innych i ich punkt widzenia. Zabawa inicjowana przez samych uczestnikéw zabawy
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jest polem eksperymentalnym do analizy relacji spotecznych, ktére zwiekszaja
swiadomos$¢ moralna.

Na tym etapie rola dorostych powinna zmienic sie z nauczania na organizowanie
sytuacji i warunkow koniecznych do zabawy. Rozwdj nie jest skutkiem nauczania,
tylko zabawy z udziatem dzieci. Jako$¢é zabawy jest decydujaca, poniewaz czyn-
nik rozwoju jest niezalezny od typu zabawy. Zaktadamy, ze wptyw na orientacje
znaczeniowa jest zasadniczy w rozwoju proceséw psychicznych. Wyjasnienie tkwi
w tym, ze dziatania praktyczne s3 przeksztatcane na umystowe, a procesy prak-
tyczne s3 stopniowo przeksztatcane na wyobrazeniowe. Poziom intelektualny,
zdolnos¢ do generalizacji wyobrazen i pojec¢ oraz przeprowadzanie przeksztatcen
w ten sam sposéb, jak wczesniej w przypadku prawdziwych obiektéw, jest przeto-
mowym etapem w rozwoju zabawy, ktéra ma dtugofalowe konsekwencje w trajek-
torii rozwojowej jednostki.

Dzieci sg w stanie wykreowac i zmienia¢ w zabawie dziatania zewnetrzne z wy-
korzystaniem réznych przedmiotéw oraz zjawiska, ktére w innym wypadku byty-
by zupetnie poza ich zasiegiem. Jednak spoteczna zabawa ,na niby” z podziatem
na role ma ograniczenia wynikajgce z mozliwosci manipulacji obiektami. Sytuacja
zmienia sie radykalnie w zabawie ,na niby” z podziatem na role, kiedy dziecko jest
w stanie aktywnie wykreowac o wiele wiekszy obszar rzeczywistosci, ktéry roz-
cigga sie poza doswiadczenie osobiste, wkraczajac nawet na znaczenie i sens Swia-
ta dorostych. Jednoczesnie, otwiera sie mozliwo$¢ zaadoptowania nowej domeny
rzeczywistosci i zdolnosci, ktére uzyskuja dzieci.

Rozwdj jezyka ma decydujace znaczenie w zmianie dziatarn w zabawie i vice ver-
sa. Opdznianie sie w rozwoju jezyka jest czesto rowniez zwigzane z opdznieniem
W rozwoju umiejetnosci zabawy. Werbalizacja w zabawie wspiera uczestniczenie
w zabawie w wyobrazni. Pod koniec wieku zabawy, znaczaca cze$¢ zabawy ma
miejsce w wyobrazni i dziatania wyobrazone wystepujg na przemian z widocznymi
dziataniami w rzeczywistosci. W wieku szkolnym wszystkie zabawy mogg sie wy-
darzac catkowicie w Swiecie wyobrazonym. Dzieci mogg towarzyszy¢ swoim boha-
terom w wyobrazni, doswiadczajgc przygdd czy zdarzen historycznych.

Zaréwno zabawy, jak i historyjki, ucza dzieci zanurzaé sie w myslach i emocjach
wyobrazonych ludzi, przekracza¢ codzienne doswiadczenia i przejs¢ do Swiata
szlachetnych aspiracji i heroicznych czynéw. W ten sposdb zabawa jest kluczem
do rozwoju kreatywnej wyobrazni, wolicjonalnej samoregulacji wtasnych czynéw
i zycia poprzez emocje innych ludzi.
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Elkonin (1978) zaproponowat, ze zabawa jest zorientowana na ogolne wartosci ludz-
kie, jednak czy to znaczy, ze zabawa ukierunkowuje rozwdj moralny dziecka? Zakta-
dasie, ze tres¢ fabuty przynosi efekt rozwojowy. Mozna jednak zadac sobie pytanie,
czy tre$¢ zabawy stymuluje rozwdj osobowosci nawet wowczas, jesli mozna zatozyé
dziatania w zabawie? Oprécz relacji wynikajacych z roli, sg tez prawdziwe relacje co-
dzienne w zyciu dzieci. Prawdziwe relacje miedzy dzie¢mi moga by¢ na nizszym po-
ziomie w tym samym czasie, kiedy w sSrodowisku narracyjnym zabawy eksponowane
sg relacje moralnie pozytywne. Mozna zatozy¢, ze orientacje wrazeniowe sg czynni-
kiem mediujagcym i wystepujg pomiedzy relacjami codziennymi i tymi wystepujacymi
w zabawie.

Zaporozhets (2002) interesowat sie mechanizmami rozwoju orientacji znacze-
niowej. Jego grupa badawcza przeprowadzita studia empiryczne nad zabawsg i co-
dziennymi dziataniami w wieku przedszkolnym. Badacze prébowali odpowiedzieé
na pytanie, jak dzieci przyjmuja nowe wartosci i jak wymogi srodowiska sa prze-
ksztatcane na aspiracje osobiste. Szczegdlnym zainteresowaniem badaczy cieszyt
sie problem, jak procesy emocjonalne zmieniajg sie w czasie formowania sie aspi-
racji. Nowym odkryciem byto przewidywanie emocjonalne. Dzieci nie wyobrazaty
sobie zawczasu skutkow ich dziatan, tylko emocjonalnie przewidywaty istote i zna-
czenie dziatarn wiasnychi tych skierowanych nainne dzieci. Dziecko wykonuje dzia-
tania wymyslone i wyobraza sobie inne mozliwosci interakgcji. Nie jest to racjonalne
rozwazanie alternatywnych opcji, ktére postugiwatoby sie logika dorostych, tylko
doswiadczanie emocjonalne i przezywanie. Grupa badawcza Zaporozheta byta
w stanie zademonstrowaé, jakie rodzaje dziatah prowadza do kreowania wyobra-
zenia emocjonalnego oraz jaka jest podstawa dla orientacji znaczeniowe;j.

Od relacji spotecznych do indywidualnych funkcji psychicznych

Skutecznos$¢ pojecia SNR, lezagcego u podstaw pedagogiki inspirowanej teorig
Wygotskiego, zalezy od rzeczywistych zmian rozwojowych, ktére majg miejsce
w strefie najblizszego rozwoju. Problemem jednak jest to, ze nie wszystkie zmia-
ny rozwojowe sg bezposrednio widoczne w zabawie czy w szkole. Proces zabawy
nie ukazuje wszystkich efektow, a poprawna odpowiedz w szkole nie ujawnia efek-
téw procesu uczenia sie. Dtugofalowe $lady zmian rozwojowych mogg pojawic sie
w pdZniejszym okresie zycia, kiedy zwigzek ze Zrédtem nie jest juz widoczny w ana-
lizie. tancuch powodoéw i skutkow moze by¢ skomplikowany i kumulowany, co po-
woduje, Ze interpretacja staje sie niemozliwa.
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Pojecie najblizszego rozwoju w mojej opinii musi by¢ powigzane zinnym centralnym
pojeciem Wygotskiego - z ,0g6Ilnym prawem genetycznym rozwoju psychicznego”.
To pojecie dzieli nowe zjawiska w rozwoju na dwa etapy: pierwsze nowe zjawisko
przybiera forme relacji spotecznych miedzy ludzmi (etap interpsychiczny), drugi
etap natomiast jest internalizacjg do wyzszych funkcji psychicznych (etap intrap-
sychiczny). Problemem jest opis zinternalizowania relacji spotecznych, ktéry nie
uwzglednia prawa genetycznego ani strefy najblizszego rozwoju. Pojeciem uzywa-
nym w eksplikacji tego zjawiska jest imitacja, jednak przekonujacego wyjasnienia
nadal nie przedstawiono. Dlatego, ponizej prezentuje kilka aspektéw zwigzanych
z tym zagadnieniem.

Mozemy dowies$¢ eksperymentalnie, jak dzieki zabawie powstaje pomoc prospo-
teczna w zachowaniu dzieci, ktéra pozniej pojawia sie sytuacjach codziennych.
Strelkova (1986) badata eksperymentalnie zachowania polegajace na oferowaniu
pomocy wsrod szesciolatkdw. W pierwszym etapie eksperymentu dziesieé par sze-
sciolatkéw przyprowadzono do sali, gdzie dzieci trzyletnie prébowaty rozwigzaé
problem. Poproszono ich, aby pomogli mtodszym dzieciom w rozwiazaniu zagadki,
jednak prawie wszystkie dzieci zignorowaty te prosbe i zaczety sie ze sobg bawié.
Kiedy zmieniono sytuacje na narracyjna przydzielajac dzieciom role w zabawie,
prawie wszystkie dzieci pomagaty mtodszym kolegom. Kiedy wyeliminowano role,
obraz ktéry sie wytonit byt taki sam, jak w pierwszym przypadku. Niesamowita
kwestig byto to, ze zanim jeszcze eksperyment sie zaczat, dzieci byty w stanie wy-
jasnic¢, co znaczy udzielanie pomocy i deklarowaty swojg gotowosc¢ do niesienia po-
mocy dzieciom mtodszym.

Wiedza i deklarowana gotowo$¢ nie prowadza do statych zmian i rozwoju. Pomoc
dorostego (czy bardziej kompetentnego rowiesnika) nie jest jedynym Zrédtem
zmiany w SNR. Zaktadamy, ze state zmiany rozwojowe sg mozliwe jedynie wéw-
czas, kiedy SNR zawiera domene, w ktorej dzieci moga eksperymentowac z cecha-
mi osobowosci, relacjami spotecznymi i postawami, ktore eksponujg napiecie mie-
dzy kultura (znaczeniem) i wtasnym punktem widzenia (sensem). Podd’iakov (1996)
trafnie opisat cztery rézne typy eksperymentowania przez dzieci w zakresie relacji
spotecznych: 1) zmiana sytuacji spotecznej w celu eliminacji konfliktu lub w celu
jego zaognienia, 2) eksperymentowanie z wtasnymi cechami osobowosci i cechami
innych dzieci, 3) sondowanie wtasnych zasobdw (rozum, wola, osobowos¢), i 4) za-
pobiegawcze rozpoznanie réznych sytuacji spotecznych. Podd’iakov koncentrowat
sie na zyciu codziennym dzieci, ale srodowisko eksperymentu jest bezpieczniejsze
w sytuacjach wyobrazonej zabawy i w zabawie ogdlnie cechujacej sie dziataniami
rozpoznawczymi.



PODEJSCIE KULTUROWO-HISTORYCZNE DO ROZWOJU
SAMOREGULACJIU DZIECIW ZABAWIE | UCZENIU SIE 107

Przyjmujemy, ze eksperymenty dotyczace zachowan spotecznych dzieci odgrywa-
ja zasadnicza role w wyjasnieniu przesuwania granic SNR, dlatego tez chciatbym
dodac te opisane wyzej eksperymenty, jako konieczny krok zmierzajacy do wyja-
$nienia zmiany rozwojowej dokonujacej sie na poziomie osobowosci. Wedtug tra-
dycyijnej definicji, niezalezne rozwigzywanie bardziej skomplikowanych problemoéw
przez jednostke wymaga pomocy. To wydaje sie by¢ uzasadnione w kontekscie
szkoty. Podczas wspdlnego rozwigzywania probleméw, nowe funkcje psychiczne
dzielone s3 z osobg pomagajaca dziecku. Pozostaje jednak pytanie, w jaki sposdb te
funkcje s3 zinternalizowane i jak te funkcje sg zintegrowane z osobowoscig?

Badania eksperymentalne nad sytuacjami w zabawie tworzg czesc¢ ich wspdlnego
podej$cia do SNR. Zadaniem dorostych jest obserwacja dzieci inicjujgcych zabawe
i uchwycenie gtéwnych napie¢ w rozwoju fabuty i relacjach miedzy przyjetymi ro-
lami w zabawie, ktére pdzniej beda podlegaé dalszemu opracowaniu przez osoby
doroste w nastepnym etapie wspdlnego Swiata zabawy. Inicjatywy dzieci, rowniez
te podejmowane w trakcie dramatyzacji, moga zmieni¢ bieg wydarzen. Przykta-
dem jest ,Chciwy Krél Alfred” w zabawie o ,Rumpelstiltskinie” (z nauczycielem
w tej roli). ,Krél” poprosit dzieci o pomoc w wytworzeniu ztota, poniewaz krélowa
odmowita przedzenia ztotej nitki, a ztota nitka byta powodem tego, ze krol pojat
cérke mtynarza za zone. Jednak dzieci spowodowaty, ze krél przestat opowiadaé
0 swoim zyciu osobistym i ujawnity, ze krélowa nigdy nie przedta ztotej nitki i ze
oktamata kréla. Odkrycie dzieci przeksztatcito zadanie znalezienia nowych metod
wytwarzania ztota w umysle ,Kréla” w zadanie moralne. Jego zadanie byto naste-
pujace: ,Co mam zrobi¢ z mojg zong, jesli mnie oktamata? Wtraci¢ do wiezienia?
Jest jednak matka mojej corki. Mozecie mi poméc i napisa¢ do mnie, co mam zro-
bi¢?”. Nastepnie dzieci pracowaty nad tym dylematem moralnym i napisaty swoje
rekomendacje zwigzane z analizowang sytuacja (Hakkarainen, 2008).

Wizyta ,Kréla” (nauczyciel w tej roli) znakomicie demonstruje, jak interwencja nar-
racyjna dorostego moze stworzy¢ sprzyjajgce warunki do powstania strefy najbliz-
szego rozwoju dziecka. W tym samym czasie, pojawita sie nielinearna fabuta wspol-
nej sytuacji zabawowej. Podczas planowania zabawy dorosli koncentrowali sie na
chciwosci ,Krola” i chcieli zmotywowac dzieci do wykonania zadania polegajgcego
na znalezieniu nowych wymyslonych przez nich metod wytwarzania ztota. Miato
to miejsce podczas wizyty ,Krola”, kiedy dzieci dowiedziaty sie, krélowa - ku nieza-
dowoleniu ,Krdla” - przestata przas¢ ztotg ni¢. Dzieci zdradzity ,Krélowi” informa-
cje, ze ,Krélowa” nigdy nie przedta ztotej nici, i ze to Rumpeltiltskin jej pomogt. Ta
wiadomos¢ byta nielinearnym punktem zwrotnym w konstrukcji wspélnej narracji
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i spowodowata, ze uwaga dzieci zostata skierowana z chciwosci na ktamstwo. Ten
zwrot w wydarzeniach ilustruje réwniez to, jak wazne jest uczestnictwo samych
dzieci w konstruowaniu SNR.

Dzieki elastycznos$ci nauczyciela w roli ,Kréla” oraz odkryciu przez dzieci niepraw-
dziwej informacji, zdarzenia nabraty zupetnie innego charakteru, a zadanie zosta-
to przeksztatcone w dyskusje na temat moralnosci. Nacisk potozony na chciwos$é
kréla we wczesniej przygotowanej wersji fabuty (,jak wytworzy¢ wiecej ztota”)
zastapiono nieprawdziwoscia catej historyjki, w ktérej wszyscy bohaterowie kta-
mali. Na przyktad, jedna z grup dzieci zaproponowata, ze mtynarz (ojciec krélowej)
powinien by¢ wtracony do wiezienia, poniewaz on jako pierwszy sktamat méwiac,
ze jego corka potrafi przasc ztota nic ze stomy.

Podsumowujac powyzsze rozwazania nalezy stwierdzi¢, ze wrazliwos¢ dorostego
na spontaniczne inicjatywy dzieci jest niezwykle istotna w procesie wspierania roz-
woju dzieci.



fot. A.Obiata



[...] dziecko nie bawi sie dlatego, Ze jest dzieckiem,

ale bawi sie dlatego, by stac sie dorostym.
| Wygotski, 1978,s.551 |

W okresie szkolnym zabawa nie obumiera;
przenika ona stosunki dziecka z rzeczywistosciq.
Ma swojg wewnetrzng postac w szkolnej nauce
i pracy (dziatalnosci opartej na obowiqzku i regutach).
Cata ta analiza istoty zabawy pokazata nam,
Ze w zabawie tworzy sie nowy stosunek miedzy polem sensu,

»

tzn. sytuacjq ,w mysli”, a sytuacjq rzeczywistq.
| Wygotski, 1995, s.88 |
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Zabawa i samoregulacja u dzieci
w wieku przedszkolnym

Celem niniejszego artykutu jest zaprezentowanie podejscia kulturowego do za-
bawy w edukacji dzieci i ukazanie roli zabawy we wczesnym rozwoju (miedzy
3 a 5 rokiem zycia). Jako ilustracje i dowdd na efektywnos$¢ naszego podejscia,
przedstawimy wyniki badan uzyskanych w trakcie realizacji projektu ,Rozwdéj sa-
moregulacji w zabawie”, ktory byt przeprowadzony w latach 2012-2015 w Labo-
ratorium Badan nad Zabawa! w Litewskim Uniwersytecie Pedagogicznym w Wil-
nie. Projekt finansowany byt przez europejskie fundusze strukturalne (nr VP-3.
1-SMM-07-K-02-066).

Nasze podejscie, ktore nazywamy pedagogika zabawy rozwojowej (narracyjnej),
opiera sie na zatozeniach teoretycznych psychologii kulturowo-historyczne;j,
w szczegolnosci inspirowane jest tekstami Lwa S. Wygotskiego i D. Elkonina na te-
mat zabawy we wczesnym rozwoju dziecka. W eksperymentalnym programie na-
uczania uwzgledniono gtéwne tezy dotyczace kulturowego rozwoju dziecka oraz
roli Srodowiska spotecznego jako zrédta tego rozwoju. Program ten zaktadat orga-
nizowanie ¢wiczen i réznych form zabawy z zaangazowanym udziatem dorostych.

Czym jest zabawa wyobrazona?

W swoich pracach Wygotski (1996; 2003) uznat zabawy wyobrazone za najwyzszg
forme zabawy. Najdoktadniej Wygotski przeanalizowat zabawe w swoim stynnym
wyktadzie wygtoszonym w roku 1933. W opinii Minicka (1987, s. 30), Wygotski

1 Laboratorium Badan nad Zabawa; Litewski Uniwersytet Pedagogiczny/Lithuanian University of
Educational Sciences.

Kierownik: Milda Bredikyte, milda.bredikyte@leu.lt; Agne Brandisauskiene, agne.brandisauskiene
@leu.lt, http://zaidimolaboratorija.leu.lt/index.php?set_eshop_lang=en.



112 Milda Bredikyte, Agne Brandisauskiene

widziat rozwéj zabawy u dziecka jako podstawe do pojawienia sie nowych form za-
chowania oraz wyobrazni i myslenia abstrakcyjnego, ktére s3 z nimi zwigzane.

Naszym zdaniem znaczenie i warto$¢ zabawy angazujacej wyobraznie nie s3 jak
dotad wystarczajgco dobrze zrozumiane, nie tylko przez rodzicéw i nauczycieli, ale
tez przez wielu badaczy. Singer (1999), jeden z obroficéow zabaw ,na niby”, tak pisat
o zabawie: Zabawa wyobrazona... jest... podstawq dtugoterminowego wcielania i kon-
solidacji gtéwnych cech cztowieka: wyobrazni, zdolnosci do swiadomego formowania
doswiadczen w sekwencje opowiadania, manipulowania reprezentacjami swiata fizycz-
nego i spotecznego odzyskanymi z pamieci i tworzenia z nich nowych scenariuszy (s. 7).
Nie ulega watpliwosci, ze zabawa oparta na wyobrazni jest najbardziej ztozona
i najwazniejszg aktywnoscig wspierajgca rozwoéj $wiadomosci dziecka, jednak - jak
potwierdzajg aktualne badania (Elkind, 2007; Singer iin., 2008) - jest to forma dzia-
tania coraz rzadziej uzywana w praktykach edukacyjnych. Dla psychologdéw, peda-
gogow, a takze dla rodzicow, niezbedne jest lepsze zrozumienie procesow, ktére
pojawiaja sie w toku zabawy.

Po starannej analizie rozwoju zabawy w zyciu cztowieka, Kravtsova i in. (2010)
wyciggneli wniosek, ze zabawa mogtaby by¢ zdefiniowana jako jednostka rozwo-
ju psychologicznego osobowosci w ramach psychologii nieklasycznej. Majac do-
step z pierwszej reki do wiekszosci notatek i do dziennika Wygotskiego, majg oni
mozliwos¢ przesledzenia jego oryginalnej koncepcji twdérczego rozwijania poprzez
tworzenie wtasnych badan eksperymentalnych. Kravtsova i in. jasno definiujg, co
wyroéznia zabawe od dziatania, ktére zabawa nie jest. Wedtug jej opinii, bez wzgle-
du na charakter i tre$¢ zabawy, w sensie psychologicznym dziatanie moze by¢ na-
zwane ,zabaw3g” pod warunkiem, ze uczestnik zabawy, czy to dziecko czy dorosty,
przyswaja zdolnos$¢ niejako pozostawania ponad sytuacje zabawy, co oznacza wi-
dzenie siebie i sytuacji jednoczes$nie z wewnetrznego i zewnetrznego punktu wi-
dzenia. Ten sam aspekt zabawy opartej na wyobrazni zauwazyt Ariel (2002, s. 140):
uczestnik zabawy musi by¢ zaréwno wewngtrz zabawy, jak i poza niq, jako obserwator
samego siebie. Kravtsova i in. opisujg to stanowisko, jako podwojny subiektywizm.
Interesujace jest to, ze w ich opinii podwdjny punkt widzenia jest konieczny do zro-
zumienia psychologicznej istoty zabawy, zarowno dla badacza zabawy, jak i dla na-
uczycieli. Kravtsovaiin. w gruncie rzeczy powtarzaja twierdzenie Wygotskiego, ze
wtasciwa zabawa zaczyna sie jedynie wéwczas, kiedy wykreowana jest sytuacja
wyobrazeniowa. Zaréwno Wygotski, jak i Kravtsova i in. przypisuja wyobrazni
role decydujaca.
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Jak rozumiemy zabawe narracyjng

Wedtug Wygotskiego (1997, s. 135) symboliczna zabawa dziecka moze by¢ rozumiana
jako skomplikowany system mowy wspieranej przez gesty. Ogoélnie rzecz biorac, Wy-
gotski (1997) widziat zabawe, rysowanie i pisanie... jako rézne okresy zasadniczo tego
samego procesu W rozwoju jezyka pisanego (s. 142). Wygotski mowi tutaj o rozwoju
jezyka i mowy jako takich oraz o ré6znych poziomach symbolizacji: pierwsze gesty-
-znaki, nastepnie obrazki-znaki i w koncu litery-znaki.

Twierdzimy, ze zabawa jest pierwsza forma myslenia dziecka we wczesnym dziecin-
stwie. Dziatania w zabawie mogg by¢ rozumiane jako materializacja mysli (potrzeb,
pragnien, pomystéw), z ktérych dziecko nie do konca zdaje sobie sprawe. Pierwsze
dziatania w zabawie to jedyne mozliwe formy wyrazania mysli i Srodek zastepuja-
cy jezyk. W naszych badaniach koncentrujemy sie na mysli jako takiej i na tym, jak
zabawa, rysowanie i mowa, sg uzywane do wyrazania coraz bardziej skomplikowa-
nych mysli, tj. narracji.

Najwazniejsze znaczenie ma rozwdéj mysli u dziecka oraz zdolnosci do wyrazania
myslenia, poczatkowo w formie gestéw i dziatah poprzez zabawe i poprzez inne
$rodki symboliczne, a nastepnie stopniowo poprzez narracje ustng. Dziecko uzy-
wa zabawy jako srodka do tworzenia narracji o sobie samym i o Swiecie. Narracje
rozumiemy jako ,uniwersalny styl mysli” i ,forme myslenia” (Bruner, 1986; Donald,
1991; Nelson, 1998). Narracja jest elementem koniecznym dla formalnego teo-
retycznego myslenia, a narracyjnos¢ jest gtéwnym czynnikiem w wielu formach,
w szczegblnosci w tych formach, ktére zalezg od jezyka ustnego czy pisanego. Wi-
dzimy rozwdj mysli narracyjnej u dzieci jako konieczny etap wspierajgcy rozwoj
myslenia formalnego (pojecia) i teoretycznego.

Gtéwng cechg dojrzatej zabawy narracyjnej jest zdolno$¢ uczestnikéw zabawy do
rozwiniecia i dzielenia sie pomystami oraz do wspélnego konstruowania fabuty
(linii zdarzen). Taka forme zabawy nazywamy rozwinietg zabawa narracyjna z po-
dziatem na role. W celu zdefiniowania jej, uzywamy nastepujacych kryteriéw:

e spoteczny/kolektywny charakter zabawy (kilkoro uczestnikéw);

e $wiadczacy o bujnej wyobrazni (oparty na wyobrazni produktywnej);

e dziatalnos¢ kreatywna (nie stereotypowa i powtarzajaca sie);

e narracja rozwijajaca sie w czasie, trwajaca kilka miesiecy lub dtuzej (roz-
winieta przez poszczegdlne dzieci, grupe dzieci lub dorostych);
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e narracjastanowigcawyzwanie (wymagajaca dziatania na najwyzszym po-
ziomie umiejetnosci zabawy);

e zabawa posiadajaca strukture narracyjna (fabuta jest konstruowana pod-
czas gry).

Ten typ zabawy stanowi motywacje dla fabuty, a jego odgrywanie dostarcza eks-
cytujacych doswiadczen lub ‘perezhivanie’ (termin bardziej znany w terminologii
teatralnej, ale ktéry ma takie samo znaczenie w zabawie). Perezhivanie skutkuje
nowym i gtebszym rozumieniem zjawisk i jest jednym z efektéw dojrzatej zabawy
narracyjnej z podziatem na role. Wygotski (1984, s. 321) twierdzit, ze aktywnosé
aktora jest sama w sobie oryginalng, kreatywnq pracq stanéw psycho-fizjologicznych,
i to samo dotyczy kreatywnej zabawy dziecka. Zaangazowanie w kreatywne dzia-
tania w zabawie dostarcza dziecku okazji do eksperymentowania z réznymi stana-
mi psychologicznymi, rolami spotecznymi i relacjami miedzyludzkimi.

W analizie zabawy wazne jest, jak pisat Wygotski (1977; 2003), aby pamietaé, ze
dojrzate formy dziatarn w zabawie odbywaja sie na dwdch poziomach. Dla bada-
cza, ktéry analizuje zabawe dzieci, kluczowe jest to, aby nie patrze¢ jedynie na ze-
wnetrzne dziatanie dzieci, ale aby rowniez prébowac dociec prawdziwego znacze-
nia (dostrzegac poczatkowy zamyst dziecka), ktéry kryje sie za forma zewnetrzna.
To gtebsze znaczenie mozna ,otworzy¢” obserwujac zabawe dzieci przez dtuzszy
czas lub przytaczajac sie do zabawy i ,prowokujac” dziecko do udzielenia odpowie-
dzi, i w ten sposdb doprowadzajac do odkrycia podstawowej mysli.

Czynniki zwiekszajace dzieciece zabawy wyobrazone

Jak wynika z badan miedzykulturowych, antropologicznychii historycznych nad za-
bawag, sg one odmienne w réznych kulturach i w réznych okresach historycznych.
W niektdrych kulturach dzieci nie bawia sie lub bawia sie inaczej (Schwartzman,
2009; Goncu i Klein, 2001). W kontekscie kultury niezachodniej zabawa jest za-
zwyczaj przekazywana przez dzieci sobie nawzajem, ,z pokolenia na pokolenie”,
bez wsparcia dorostych (Rogoff, 1998; 2003). Aktualne badania na temat zabawy
dzieci (Postman, 1982; Elkind, 1982; 2007; Frost, 2010) pokazuja, ze rozwinie-
te formy zabawy wyobrazonej zanikaja. Dzieci od najmtodszych lat angazuja sie
we wszelkiego typu gry komputerowe, ktére sg mechaniczne i majg zaawansowang
strukture. Najpewniej z tego powodu wiele programéw nauczania wczesnej edu-
kacji podkresla wage zabawy wyobrazonej w rozwoju dziecka i proponuje sposoby
wzmocnienia dziatan zmierzajacych do wykorzystania zabawy w rozwoju w insty-
tucjach edukacyjnych.
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Bruce (2005) zwraca uwage na znaczacg role dorostych, ktéra jest kluczowa we
wspomaganiu dzieci w rozwoju zabawy. Jej zdaniem pomaganie dzieciom w zabawie
wymaga najbardziej wyrafinowanych strategii (s. 3). Proponuje ona bardzo konkret-
ne strategie wspomagania rozwoju zabawy, ktérych nauczyciele powinni uzywac
podczas zabawy: (1) strategie obserwowania zabawy dzieci, (2) wspierania i prze-
dtuzania czasu zabawy, i (3) angazowania sie w zabawe.

Singer (1995, s. 18) utrzymuje, ze rodzice mogg wspoméc rozwéj wyobrazni dziecka
poprzez opowiadanie historyjek, czytanie, a nawet bawiqc sie razem z dzie¢mi, jak réw-
niez poprzez tolerancje i czerpanie radosci ze wspélnej zabawy ,na niby”.

Bondioli i Savio (2009) w przegladzie najnowszych badan nad zabawa oparta na
wyobrazni stwierdzaja, ze istniejg dowody stanowczo popierajace teze, ze zabawa
jest dziataniem zdeterminowanym ekologicznie, ktérego jakos$¢ jest silnie uzalez-
niona od elementéw kontekstowych:

Ewolucji nigdy sie nie spodziewamy; nie zalezy ona tylko od stopnia dojrzato-
sci i jest znaczqco uzalezniona od okolicznosci... nie ma dowodu na jasnq i do-
ktadng korelacje pomiedzy zdolnosciami do zabawy symbolicznej i wiekiem;
rozwéj zabawy ,na niby” i zdolnosci z nig zwigzane zalezq w pewnym stopniu
od aspektow wynikajgcych z dojrzewania, jednak przede wszystkim od warun-
kéw sprzyjajgcych zabawie, takich jak: mozliwosci bawienia sie, odpowiedniej
przestrzeni, czasu i materiatéw niezbednych do prowadzenia zabawy, mozliwo-
sci dzielenia sie zabawq z rowiesnikami (bardziej zaawansowanymi w rozwoju
umiejetnosci zabawy) oraz od uzyskania uznania i akceptacji ze strony doro-
stych (s. 12).

Bondioli i Savio (2009) proponuja, ze zabawa wymyslona przez dzieci powinna by¢
obserwowana i oceniona z uzyciem odpowiednich narzedzi, takich jak SPARS? lub
innych podobnych narzedzi. Nauczyciele powinni interweniowa¢ w podejmowang
dziatalnosc¢ dzieci i pracowaé z dzieémi nad zwiekszeniem ich zdolnosci do zaba-
wy. Podobng opinie maja Bodrova i Leong (2007), a takze Mihailenko i Korotkova
(2001), znani z projektu Narzedzia Umysty (,Tools of the Mind”; http://www.tool-
softhemind.org) oraz wielu innych badaczy.

2 SPARS jest narzedziem do obserwacji ujawniajagcym zdolnosci dzieci do zabawy symbolicznej, Bon-
dioli i Savio (2009).
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Pomoc/wsparcie dorostego w zabawie

Wedtug Wygotskiego wiek zabawy (przypadajacy miedzy drugimi siodmym rokiem
zycia) zawiera dwa kryzysy (w wieku lat trzech i siedmiu). Chcemy zaproponowac
trzy jakos$ciowo rézne typy pomocy dzieciom dla catego przedziatu wieku zabawy.
Waznym aspektem w naszej typologii jest spoteczna sytuacja rozwoju i zmiany ja-
kos$ciowe w pomocy i wsparciu ze strony dorostego. Rézne typy pomocy dorostych
koncentruja sie na odmiennych aspektach uczenia sie w kontekscie zabawy. Pomoc
dorostego w zabawie ma rézne funkcje na poszczegélnych etapach trajektorii roz-
woju wieku zabawy, a metody konstruowania Strefy Najblizszego Rozwoju (SNR)
rowniez sa odmienne. Mozemy zatem podzieli¢ wiek zabawy na trzy jako$ciowo
rézne okresy, w zaleznosci od kryterium, jakim jest inicjatywa dorostego w interak-
cji z dzieckiem w sytuacji zabawy.

| 1] Inicjatywa dorostego jest niezwykle istotna na poczatku wieku zabawy
(okoto drugiego roku zyciu). Ciggtos¢ dziatan wynikajacych z roli i rozu-
mienie konwencjonalnosci zabawy muszg by¢ wpierane przez dorostych.
| 2

Po tym okresie, kluczowa jest inicjatywa podejmowana przez same dzie-
ci. Obecno$é dorostego moze by¢ warunkiem koniecznym zabawy, jednak
inicjatywa dorostych moze zaktdci¢ proces zabawy. Pomoc dorostego jest
potrzebna we wspdélnym konstruowaniu motywujacej fabuty.

| 3| Po pieciu latach ponownie rodzi sie potrzeba pomocy dorostych w celu

wzbogacenia aspektu moralnego zabawy oraz jej symboliki (Hakkara-
inen i Bredikyte, 2008, s. 7).

Interwencje dorostych w zabawe

Moze zrodzi¢ sie pytanie, czy interwencja dorostych w zabawe dzieci jest w ogdle
potrzebna. Aby odpowiedzie¢ na to pytanie zacytujemy Wygotskiego, wedtug kto-
rego (1997) wyzsze funkcje psychiczne pojawiaja sie najpierw w trakcie interakgji
spotecznych miedzy ludZzmi, a nastepnie stajg sie one indywidualnymi funkcjami
dziecka. Idac dalej tym tokiem myslenia, dzieci potrzebuja interakcji z kims, kto
potrafi bawi¢ sie na wyzszym poziomie, aby mogty rozwingé swoje umiejetnosci
bawienia sie. Gtéwnga zatem funkcjg dorostego jest stworzenie srodowiska edu-
kacyjnego, ktére wspieratoby rozwéj dojrzatych form zabawy u dzieci. Teza Wy-
gotskiego oznacza réwniez, ze dorosty powinien uczestniczy¢ w zabawie z dzie¢mi
wtedy, kiedy tylko jest to potrzebne.
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Gtéwnym celem interwencji dorostego w zabawie jest stworzenie takiego srodowi-
ska zabawy, dzieki ktéremu wptynie ona na rozwéj ogélnego potencjatu uczeniasie
dziecka. Zabawa jest procesem kreowania czego$ nowego, na przyktad idei, sensu
czy znaczenia. Uczestnictwo w takim kreatywnym procesie rozwija nowe cechy
psychiczne i stopniowo prowadzi do nowego poziomu funkcjonowania dziecka.
Z punktu widzenia podejscia kulturowo-historycznego, dojrzate formy zabawy wy-
obrazonej rozwijajg zdolnosci ogélne (potencjat uczenia sie) u dzieci:

e 0golngkreatywnos¢ (kreatywna improwizacja, kreatywnos$¢ symboliczna
itd.),

e motywacje,

e wyobraznie,

e woleisamoregulacje,

e rozumienie punktu widzenia innej osoby,

e odgrywanie rol ukierunkowuje dzieci na znaczenia uniwersalne dziatalno-
$ci ludzkiej, zwigzkow miedzy ludzmi i na sens zycia (Elkonin, 1978; 1999).

Nie ma watpliwosci, ze dziecko przyswoi sobie pewne umiejetnosci akademickie
z wiekszg tatwoscig podczas zabawy, ale uczenie sie w trakcie zabawy nie powin-
no by¢ gtéwnym celem interwencji ani gtéwnym kryterium ewaluacji efektywnosci
takich interwencji.

W celu rozwiniecia bardziej wtasciwych narzedzi do oceny réznych obszaréw
i aspektéw psychologicznych osobowosci dziecka, opracowalismy narzedzie do
ewaluacji poziomu zabawy i umiejetnosci samoregulacji (por. karte obserwacji
w zataczniku 1). Jest kilka powodow, dla ktérych zdecydowalismy sie skoncentro-
wac na rozwoju samoregulacji poprzez dziatania dziecka w zabawie. Pierwszym po-
wodem jest to, ze istnieje wiele badan prowadzonych na swiecie, ktére dowodzj iz
dzieciece zabawy wyobrazone s coraz rzadsze w procesie edukacji oraz ze zaréw-
no wyobrazZnia dzieci, jak i ich zdolno$¢ do samoregulacji sg coraz stabsze (Elkind,
1982; 2007; Singer, Singer, D’Agostino, DeLong, 2008; Frost, 2010). Kolejny powdd
Zwiazany jest z badaniem pokazujacym, ze wspbtczesnie zjawiska samoregulacji
i funkcji wykonawczych sg w centrum uwagi badaczy na catym swiecie. Najwaz-
niejszy powdd jednak wynika z naszych dtugoletnich badan i wnioskéw na temat
zabawy dzieci. Uzyskane rezultaty w naszych badaniach przekonaty nas, ze zabawa
jest najlepsza i najwtasciwsza dziatalnoscia dla matych dzieci, ktéra przyczynia sie
do rozwoju zdolnosci samoregulacji w wieku przedszkolnym.
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Projekt: rozwdj samoregulacji w zabawie

Projekt zostat przeprowadzony w Laboratorium Badan nad Zabawa w Litewskim
Uniwersytecie Pedagogicznym i w wielu przedszkolach w Wilnie. Gtéwne cele pro-
jektu zostaty okreslone nastepujaco:

e stworzenie narzedzi do ewaluacji poziomu zabawy dzieci oraz ich umie-
jetnosci samoregulacji (por. zatacznik 1),

e zbadanie sytuacji zabawy wymyslonej w grupach ECEC3,

e zbadanie sytuacji zabawy ,na niby” w grupach ECEC,

e  zbadanie interwencji w trakcie zabawy w 3 instytucjach ECEC w Wilnie.

Litewska grupa badawcza (Bredikyte, Brandisauskiene, Sujetaite-Volungeviciene)
opracowata narzedzie ewaluacji poziomu zabawy dzieci i umiejetnosci samoregulacji
(karte obserwaciji). Narzedzie to sktada sie z dwdch czesci. Pierwsza czesé w za-
mierzeniu ma oceniac¢ poziom zabawy dzieci i powstata ona na podstawie elemen-
tow strukturalnych zabawy zaproponowanych przez Elkonina (1978, 1999). Grupa
badawcza z Centrum Badawczego ,Zabawki i Zabawa”, MSUPE (Smirnova i Ryab-
kova), zastosowata konkretne parametry stuzace do obserwacji zabawy. Wspdlnie
z grupa badawcza z Moskwy (MSUPE), grupa badawcza z Litwy (LUES) bardziej
szczegotowo opracowata parametry stuzace do obserwacji zabawy. Parametry te
sg gtéwnym narzedziem, ktdre maja ukierunkowac obserwacje nauczycielii pomoc
im oceni¢ zabawe dzieci. W narzedziu tym zawarto siedem parametréw zabawy:

| 1| przedmioty wykorzystane w zabawie,

| 2| decyzja samego dziecka o jego miejscu w zabawie (samousytuowanie
uczestnika zabawy),

| 3| partner w zabawie,

| 4| zdolnos$¢ do rozwigzywania problemow, ktore pojawiaja sie w trakcie za-
bawy,

| 5| dziataniaw zabawie,

| 6| skrypt zabawy/narracja,

| 7| gtéwna tresé zabawy.

Kazdy parametr obserwacji zabawy jest przypisany jednemu z czterech pozioméw
(od czynnosci prostej do ztozonej): na przyktad, samousytuowanie uczestnika za-
bawy odwotuje sie do nastepujacych sytuaciji:

3 Early Childhood Education and Care groups or classrooms (grupy lub klasy edukacji i opieki
we wczesnym dziecinstwie).
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e  dziecko nie maroli,

e dziecko ma role, ale jej nie odgrywa lub jest niekonsekwentne w odgry-
waniu swojej roli,

e dziecko maroleija konsekwentnie odgrywa,

e dziecko jest elastyczne i dowolnie improwizuje role.

Druga czes¢ karty obserwacji w zamierzeniu ma ocenia¢ zachowanie samoregulacji
dziecka podczas zabawy grupowej. Kryteria samoregulacji dla dzieci w wieku szkol-
nym zostaty wczesniej opracowane przez L. Gabeeve (2007), na podstawie teorii
B.D. Elkonina, G. Zuckermana, A.L. Vengera i innych badaczy reprezentujacych
nurt kulturowo-historyczny. Kryteria te zostaty zmodyfikowane tak, aby uwzgled-
niaty narzedzia diagnostyczne dla matych dzieci zaproponowane przez Galigu-
zova i in. (2013). Ewaluacja ekspercka karty obserwacji zostata przeprowadzona
przez nastepujacych badaczy: T. Bruce i S. Robsona z Universytetu w Roehampton,
J. Smirnova, E. Sheine i I. Rybkova z Laboratorium Badawczego Zabawek i Zaba-
wy w Panstwowym Uniwersytecie Psychologii i Edukacji w Moskwie oraz T. Ak-
khutine, kierownika Laboratorium Neuropsychologii Panstwowego Uniwersytetu
w Moskwie.

Druga czes$¢ karty obserwacji obejmuje siedem kryteriéw pozwalajgcych zaobser-
wowac zachowanie dziecka w trakcie zabawy:

| 1| Gotowosé przytaczenia sie do grupy.

| 2| Zdolno$¢ do koordynacji swoich dziatan z dziataniami innych dzieci.

| 3| Wysitek dziecka wtozony w kreowanie zabawy.

| 4| Zdolno$¢ do rozwigzywania problemow, ktore pojawiajg sie w trakcie za-
bawy.

| 5| Zainteresowanie dziecka wspdlng zabawsg i jego regulacja emocjonalna.

| 6| Stopien pomocy dorostego potrzebnej w trakcie zabawy.

| 7| Opodr w stosunku do ingerencji z zewnatrz.

Kazde z kryteriéw zachowania samoregulacji jest sklasyfikowane na czteropozio-
mowej skali, od najnizszej do najwyzszej formy zachowania, na przyktad stopien
pomocy osoby dorostej potrzebnej w trakcie zabawy mogtby by¢ opisany wedtug
nastepujacej skali:

e Dzieci bawig sie tylko wéwczas, kiedy zabawa kierowana jest przez doro-
stego.

e Dzieci bawig sie same i samodzielnie przeprowadzajg dziatania w trakcie
zabawy, czesto proszg o pomoc, kiedy natrafig na utrudnienia.
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e Dzieciprébuja znalez¢ wtasne rozwigzanie problemu, proszg o pomoc tyl-
ko jesli same nie moga znalez¢ rozwigzania.
e Dzieci same organizujg i rozwijajg dziatania w zabawie.

Narzedzie to zostato uzyte w badaniach sytuacji dzieci w zabawie ,na niby” w gru-
pie ECEC oraz podczas wykonywanych interwencji w 3 instytucjach ECEC w Wil-
nie.

Uczestnicy i procedury zabawy w pierwszym badaniu

W badaniu wzieto udziat 454 dzieci, ktére uczestniczyty w niekontrolowanych
dziataniach zabawy. Sposréd wszystkich ocenionych badanych, 224 osoby stano-
wity dziewczynki, 224 osoby stanowili chtopcy, a pte¢ 6 oséb nie zostata okreslona.
Rozpietos¢ wieku wynosita od 1,5 do 7 lat.

Metody

Nauczyciele zostali poproszeni o obserwowanie i ocenienie dziatan dzieci podczas
niekontrolowanej zabawy (kazdy nauczyciel oceniat 6 dzieci) korzystajac z zapro-
ponowanego narzedzia ewaluacji (por. karte obserwacji w zataczniku 1). Przed
ewaluacjg dwoch badaczy spotkato sie ze wszystkimi nauczycielami bioragcymi
udziat w badaniu. W trakcie tego spotkania zaprezentowali oni narzedzie ewaluacji
i wyjasnili w szczegétach parametry zachowania w zabawie oraz parametry proce-
su samoregulacji. Podczas spotkania nauczyciele éwiczyli ocenianie jednego dziec-
ka ze swojej grupy (byta to ewaluacja pilotazowa).

Analiza danych

Zgromadzone dane zostaty opracowane iloSciowo za pomoca programu do anali-
zy danych statystycznych SPSS 17.0. Wykonano nastepujace analizy statystyczne:
analize opisowg (czestotliwosé, rozktad procentowy), test istotnosci (kryteria x?)
i analize rzetelnosci (Cronbach a). Kwestionariusz zabawy ma wysoki poziom wia-
rygodnosci: a =0.907.

Wyniki

Po zakoniczeniu naszych badan zauwazono, ze instytucje przedszkolne pozwalajg
dzieciom na zabawe niekontrolowang oraz ze dzieci chetnie bawig sie w $rednich
grupach i czesciej w grupach mieszanych pod wzgledem ptci. Zauwazono réwniez,
ze dziewczynki i chtopcy ujawniali preferencje do podejmowania innych zabaw
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w sytuacjach, kiedy bawili sie oddzielnie, a temat zabawy byt rozwijany w czasie od
kilku dni do tygodnia. Szersza analiza tematu zabawy dzieci wykazata, ze podczas
zabawy dzieci polegaty na doswiadczeniach osobistych. Cechg charakterystyczng
wsréd starszych dzieci byto kreowanie sytuacji wyimaginowanych. Jednakze opi-
nia nauczycieli odzwierciedlata wczesniejsze przypuszczenia, ze zabawy oparte na
fikcyjnych tematach (tzn. takie, ktére miaty znamiona najbardziej ztozonych form
zabawy), byty stosunkowo rzadkie i przewazaty wsrdd starszych dzieci.

Analiza danych pozwala nam opisa¢ pewne tendencje zauwazalne w rozwoju zaba-
wy ,nha niby” we wczesnej edukacji na Litwie. Materiat badawczy uzyskany dzieki
zastosowaniu pierwszej czesci narzedzia badawczego pokazat, ze wczesne eta-
py zabawy polegajacej na udawaniu kogo$ innego mozna zauwazy¢ wsréd dzieci
w wieku od 1,5 do 3 roku zycia. Dzieci bawig sie prawdziwymi przedmiotami, rzad-
ko zaktadaja istnienie roli w zabawie i s3 niekonsekwentne w przestrzeganiu zasad
ich roli, wykonuja odrebne operacje, a ich zabawa moze czasami by¢ na poziomie
dziatart majacych znaczenie osobiste i emocjonalne.

U dzieci w $rednim wieku (miedzy 4 a 5 rokiem zycia) poziom zabawy ,na niby”
jest wyzszy: w obrebie tej grupy wiekowej dzieci bawig sie uzywajac substytutéw
przedmiotéw, a czasami bawia sie przedmiotami wyimaginowanymi; odgrywaja
role, cho¢ nie zawsze przestrzegajg zasad przypisanych do swojej roli; partnerzy
zabawy réwniez odgrywaja role (majac na to przyzwolenie), zabawa odbywa sie na
poziomie dziatan i zdarzen, mozna zaobserwowac krotkie epizody oparte na im-
prowizacji, natomiast fabuta oparta na przygodach i fantazji nadal jest rzadkoscia.

Najstarsza grupa przedszkolakéw (miedzy 6 a 7 rokiem Zycia) angazuje sie w bar-
dziej szczegbotowo opracowane formy zabawy ,na niby”: dzieci uzywajg w zabawie
substytutow lub przedmiotéw wyobrazonych, dzieci bawig sie z podziatem na role
i przestrzegajg zasad swoich rdl, ponadto sg dos¢ elastyczne i potrafig sprawnie
zmienia¢ zasady dopasowujac je do biezacej sytuacji, bawia sie tez z jednym lub
z wieloma innymi dzie¢mi, a nawet z wyimaginowanymi partnerami zabawy, wiecej
niz potowa tej grupy wiekowej konstruuje zdarzenia petne przygéd i fantazji. Mimo
to, warto wspomniec o tym, ze - jak wynika z naszych badan - tylko jedna trzecia
sposrod wszystkich grup wiekowych dzieci osigga najwyzszy poziom zabawy.

Konkludujac, analiza naszych danych pokazata, ze wczesne etapy zabawy ,na niby”
zaobserwowano u matych dzieci (w wieku miedzy 1,5 a 3 rokiem zycia); w $red-
nim wieku (4-5 rok zycia) poziom zabawy ,na niby” byt wyzszy; natomiast najstar-
sze dzieci w wieku przedszkolnym (6-7 rok zycia) byty zaangazowane w bardziej
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rozwiniete formy zabawy ,na niby”. Dynamika rozwoju zabawy jest statystycznie

znaczacaizalezna od wieku: im starsze dzieci, tym wyzszy poziom zabawy, w ktérej

mogty osiggnac wszystkie parametry zabawy ,na niby”. Jesli chodzi o parametry

zabawy ,na niby”: pozycja uczestnika zabawy, partner w zabawie i dziatania w za-

bawie byty zwigzane z ptcig dziecka. W poréwnaniu z chtopcami, dziewczynki osig-

gaty wyzszy poziom w obrebie tych parametréw.

W oparciu o wyniki uzyskane dzieki zastosowaniu drugiej czesci karty obserwa-

cyjnej wyrdézniliSmy nastepujace trendy w dynamice samoregulacji wsrod dzieci

w wieku przedszkolnym:

Najmtodsze dzieci (w wieku od 1,5 do 3 lat) obserwowaty inne bawigce
sie dzieci lub zaangazowaty sie w zabawe po kilku zaproszeniach do przy-
taczenia sie do niej, najczesciej ignorowaty dziatania swoich réwiesnikow
i zmieniaty przebieg zabawy na swojg korzys$é. Niekiedy dzieci nie mia-
ty zadnych propozycji, ale akceptowaty te wysuwane przez inne dzieci
i wowczas pozostawaty w zabawie. Czasami bronity swojej pozycji w spo-
rze z innymi dzie¢mi. Niemniej jednak, znaczna cze$¢ najmtodszych dzieci
wykazywata zainteresowanie zabawa, ale bawita sie epizodycznie, niekie-
dy mozna byto zauwazyc¢ tez silne reakcje emocjonalne. Czesto potrzebna
byta interwencja i pomoc osoby dorostej, aby zapewni¢ ciggtos¢ zabawy
lub aby zniwelowaé powazniejsze zaktdcenia w zabawie.

Poziom samoregulacji wérdd dzieci w srednim wieku (miedzy 4 a 5 rokiem
zycia) byt wyzszy: dzieci angazowaty sie w zabawe jesli byty akceptowane
lub jesli czesto bawity sie z réwiesnikami. Podczas takiej zabawy, niekiedy
dzieci braty pod uwage zaréwno potrzeby i zainteresowania wtasne, jak
i innych dzieci. Wedtug relacji nauczycieli dzieci proponowaty wtasne roz-
wigzania oraz dawaty wskazéwki innym uczestnikom zabawy, dzieki cze-
mu zabawa byta kontynuowana przez dtuzszy czas. Mozna byto réwniez
zaobserwowac, ze dzieci byty bardziej sktonne akceptowac rozwigzania
proponowane przezinne dzieci, ze demonstrowaty bardziej radosne emo-
cje podczas zabawy i nie uciekaty sie do agresji fizycznej, nawet jesli to-
warzyszyty im negatywne emocje. Podczas zabawy dzieci czesciej prosity
0 pomoc osobe dorosta tylko w sytuacji, kiedy same nie zdotaty znalez¢
rozwiazania problemu; w przypadku wystgpienia zaktécen zewnetrznych
dzieci konczyty zabawe na jakis czas, aby pdzniej ja ponownie wznowic.
Najstarsze dzieci (miedzy 6 a 7 rokiem zycia, nadal w wieku przedszkol-
nym) czesto bawity sie jedynie ze swoimi kolezankami lub kolegami.
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Niewiele ponad jedna trzecia dzieci z tej grupy chetnie angazowata sie
w zabawe uzywajac efektywnych strategii i bawiac sie z innymi dzie¢mi
z grupy. Taka sama liczba dzieci (jedna trzecia w tym przedziale wieko-
wym) dopasowywata swoje dziatania do przebiegu zabawy. Dzieci te byty
tez w stanie uwzgledni¢ propozycje innych uczestnikéw zabawy, same
wysuwaty propozycje, ktére wymagaty od nich wysitku i wykazywaty
inicjatywe w rozwigzywaniu probleméw znajdujgc takie rozwigzanie,
ktére satysfakcjonowato wszystkich uczestnikéw zabawy. Podobnie jak
to byto w przypadku dzieci w $rednim wieku przedszkolnym, dzieci star-
sze demonstrowaty rados¢ podczas zabawy i nie wykazywaty tendencji
do wyrazania emocji negatywnych za pomocg agresji fizycznej. Sytuacje
takie miaty miejsce czesciej, niz w przypadku dzieci mtodszych i $rednich.
Ponadto, dzieci starsze same organizowaty i rozwijaty dziatania zwigzane
z zabawa i nie przestawaty sie bawi¢ w przypadku, gdy zaistniaty zaktéce-
nia, jakos¢ zabawy pozostawata niezmieniona.

Dynamika zachowania w procesie samoregulacji, statystycznie rzecz ujmujac, za-
lezy od wieku dziecka: im starsze dzieci, tym wieksze s3 ich szanse na osiggniecie
wyzszego poziomu kryteriéw samoregulacji we wspdlnej zabawie. Pte¢ byta po-
wigzana z kryteriami samoregulacji, pomijajac kwestie zdolnosci do koncentraciji
i przeciwstawiania sie zaktéceniom zewnetrznym. Dziewczynki osiagaty wyzszy
poziom rozwoju niz chtopcy, we wszystkich pozostatych kryteriach.

Oczywiste jest, ze w réznych grupach wiekowych poziom rozwoju odpowiednich
zabaw wyobrazonych i poziom umiejetnosci samoregulacji u dzieci byty ze sobg
powigzane: zgodnie z wynikami badan jedna trzecia dzieci w wieku przedszkolnym
osiagneta najwyzszy poziom zabaw wyobrazonych i umiejetnosci samoregulacji.
Podsumowujac, mozna powiedzie¢ ze zabawa dzieci i umiejetnosci samoregulacji
sg statystycznie znaczace i powigzane ze soba pod wzgledem poziomu rozwiniecia
zabawy wyobrazonej i samoregulacji. Im lepsze umiejetnosci samoregulacji, tym
wazniejsze jest odgrywanie roli podczas zabawy.

Trzeba podkresli¢, ze w naszym badaniu istniaty jednak pewne ograniczenia.
Uwzgledniajac fakt, ze sami nauczyciele oceniali zabawe dzieci, prawdopodobne
jest, ze poziom zabawy mogt by¢ przez nich nieznacznie podwyzszony lub obni-
zony. Byta to nasza swiadoma decyzja, aby to wtasnie nauczyciele przeprowadzi-
li ewaluacje. Majac bowiem do wyboru zaangazowanie do projektu nauczycieli,
ktérzy znali swoich podopiecznych i badaczy, ktorzy przyszli do klasy z zewnatrz
i nie znali dzieci bioracych udziat w badaniu, zdecydowalismy, ze obecnos¢ osob
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z zewnatrz zaktéci zwyczajowe zachowanie dzieci. Dla badania wazne byto uzy-
skanie autentycznych danych i stworzenie jak najkorzystniejszych warunkéw dla
zabawy w znanym dzieciom srodowisku. Wybér ten nie pozwala nam czynié wiek-
szych generalizacji, jednak nie byto to naszym celem. Gtéwnym celem bowiem byto
ujawnienie tendencji rozwojowych w zabawie, sprawdzenie czy korespondujg one
z obserwacjami innych badaczy i uzyskanie informacji dotyczacych tego, jaka jest
proporcja dzieci, ktére osiggaja ten najwyzszy poziom zabawy.

Uczestnicy i procedury w drugim badaniu

Podczas ostatniego etapu projektu przeprowadzono interwencje w trzech przed-
szkolach z udziatem 3 nauczycielii 57 dzieci (w wieku od 3 do 6 lat), w tym 28 chtop-
cOw i 29 dziewczynek.

Metody

Czworo badaczy uczestniczyto w wyzej opisanych interwencjach. Przeprowadzili
oni cztery sesje z zabawag, kazda trwajgca 90 minut. Wszystkie sesje zostaty zareje-
strowane kamera. Ponadto, nauczyciele ECEC sporzadzali notatki ze swoich obser-
wacji. Przed i po interwencji nauczyciele wypetniali karte obserwacji (stuzaca do
ewaluacji poziomu zabawy i umiejetnosci samoregulacji) w odniesieniu do kazdego
dziecka. Po kazdej sesji nauczyciele dzielili sie tez swoimi refleksjami.

Cele interwencji w zabawie byty nastepujace:

e stymulowanie wspdlnej zabawy w klasie;

e $ledzenie zmian w zabawie dzieci i w rozwoju ich umiejetnosci samoregu-

lacji;

e pomoc dzieciom w rozwoju ich pomystowosci i wspieranie samodzielnych

inicjatyw podejmowanych w zabawie przez dzieci;

e zaangazowanie nauczyciela w proces obserwacji i dokumentacji rozwoju

dzieci;

e przetestowanie naszego ,modelu interwencyjnego” wsrod badaczy.
Podczas interwencji przestrzegalismy dwaoch gtownych zasad: (1) dialogu i (2) im-
prowizacji. Nasze pierwsze spotkanie z kazdg grupa dzieci polegato na obserwacji,
jak rowniez na wspdlnej zabawie z dzie¢mi. Wazny byt wybdr tematu zabawy, ktory
byt odpowiedni dla dzieci. Druga sesja zabawy zaczynata sie od opowiedzenia wy-
branej historyjki. Naszym zamiarem byto stworzy¢ fabute zabawy, ktéra bytaby jak



ZABAWA | SAMOREGULACJA U DZIECI
W WIEKU PRZEDSZKOLNYM 125

najbardziej interesujaca dla dzieci, aby zaangazowac do zabawy catg grupe. Razem
z dzie¢mi skonstruowalismy wspdlny swiat zabawy trwajacy od 30 do 40 minut. Po
sesji dzieci proszone byty, aby usiadty razem i podzielity sie wrazeniami na temat tego
doswiadczenia. Pomogto nam to zrozumie¢, co dzieci zapamietaty z zabawy oraz
ktére tematy zabawy byty dla nich najatrakcyjniejsze. Planowanie kolejnych inter-
wencji uwzgledniato informacje, ktére uzyskaliémy od dzieci w trakcie tych ses;ji.

Po przeprowadzeniu czterech interwencji otrzymalismy informacje zwrotna od na-
uczycieli: (1) dzieci zaczety samodzielnie rozwijac¢ réznorodne i bardziej skompliko-
wane fabuty zabawy; (2) dzieci staty sie bardziej elastyczne podczas interakcji z ré-
wiesnikami i zaczety uzywac réznych modeli zachowania; (3) zwiekszyta sie liczba
grup uczestniczacych w zabawie; (4) dziatania dzieci staty sie bardziej kreatywne;
(5) poszczegdlne dzieci zaczety tworzy¢ wtasne fabuty zabawy; (6) dzieci, ktére
zwykle bawity sie same, tatwiej i chetniej przytaczaty sie do zabawy i pozostawaty
w niej do konca.

Zmiany w zabawach wyobrazonych i w umiejetnosciach samoregulacji

Podjetysmy sie réwniez proby statystycznego opisania relacji miedzy zabawa dzie-
ci i samoregulacja. Wyniki badan zdaja sie sugerowac, ze po sesjach z naszg inter-
wencja dzieci rozwinety umiejetno$¢ uczestniczenia w zabawie wyobrazonej na
wyzszym poziomie. Liczba dzieci, ktore zaczety bawic sie z uzyciem przedmiotéw
substytutow, a czasami z uzyciem przedmiotéw wyobrazonych, podwoita sie. Dzie-
ci swobodniej zmieniaty i improwizowaty role w zabawie, jednoczesnie o potowe
zmalata liczba dzieci uczestniczacych w zabawie bez konkretnej roli. Po zabawie
z dorostymi, liczba dzieci zdolnych do stworzenia i skonstruowania srodowiska do
zabawy wzrosta o wiecej niz potowe. Liczba dzieci powtarzajacych w swoich zaba-
wach realistyczne doswiadczenia znane z zycia codziennego zmalata dwukrotnie.
Ponadto, zaobserwowano dziesieciokrotny wzrost liczby dzieci pragnacych rozwi-
nac fabute oparta na fantaz;ji.

Zmiany zaobserwowano réwniez w ewaluacji i umiejetnosci samoregulacji przed
i po interwencjach. Az pie¢ zmiennych (z siedmiu) wskazuje na zaistniatg zmia-
ne, ktéra jest statystycznie znaczaca: zwiekszona liczba dzieci zaangazowata sie
we wspolng zabawe i dopasowata swoje dziatania do dziatan innych dzieci w za-
bawie. Po interwencjach wieksza liczba dzieci kontynuowata zabawe (zgtaszajac
swoje wtasne propozycje lub uwzgledniajac sugestie innych uczestnikéw zaba-
wy), probowata kontrolowac samych siebie i sytuacje (,Teraz co$ zjem, zaczekaj na
mnie”), wykazywata inicjatywe w rozwigzywaniu problemow lub w proponowaniu
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rozwiazan, ktore zadowalaty wszystkich uczestnikéw zabawy (np. ,bedzie dwdch
krélow”). Zaobserwowano réwniez, ze uwagi dzieci znaczaco zmieniaty sie podczas
wspdinej zabawy. Liczba dzieci, ktére kontynuowaty zabawe w sytuacji zaistnienia
zewnetrznych zaktécen, zachowujac jednoczesnie jako$é zabawy, wzrosta pie-
ciokrotnie. Dzieci uzywaty réznych strategii, aby nie przerywaé zabawy, np. pré-
bowaty kontrolowac siebie i sytuacje (,Teraz co$ zjem, zaczekaj na mnie, a pozniej
bedziemy sie dalej bawic¢”). Ewidentne byto réwniez to, ze zewnetrzne prowokacje
nie miaty wptywu na zabawe. Uczestnicy zabawy w wieku miedzy 3i4 rokiem zycia
nie rozpraszali sie innymi zabawkami, a starsze dzieci miaty swojg wtasng i jasng
wizje zabawy, ktéra pozniej rozwijaty.

Dyskusja

Na poczatku projektu wazne byto dla nas, aby badad realne sytuacje zabawy dzie-
ci w Srodowisku edukacyjnym. ChcieliSmy dowiedziec¢ sie, jak dtugo trwa zabawa
dzieci, w jakie zabawy dzieci bawig sie i co mysla nauczyciele o zabawach dzieci.
Na podstawie danych uzyskanych podczas pierwszej fazy projektu mozna wysunac
whiosek, ze ogdlnie dorosli kreuja odpowiednie srodowisko fizyczne (pod wzgle-
dem przestrzeni i czasu) dla dzieci, tak aby mogty sie samodzielnie bawié¢. Wydaje
sie jednak, ze wiekszo$¢ nauczycieli nie bierze udziatu w zabawie ani nie obserwuje
uwaznie dzieci w zabawie i nie dokumentuje swoich obserwacji. Dzieci zwykle ba-
wig sie same, tak jak chca i jak potrafia.

Nasze obserwacje pokazuja, ze wéréd nauczycieli, i prawdopodobnie wéréd innych
dorostych, panuje przeswiadczenie, ze zabawa jest dziataniem autonomicznym
i samoistnym; dzieci ucza sie zabawy same, w sposéb naturalny lub od innych, oraz
ze dorosli nie muszg ingerowacé w zabawe. Wyjatkiem sa gry sportowe, gry oparte
na zasadach oraz gry dydaktyczne/edukacyjne. Nasze stanowisko jest catkowicie
odmienne. Zgadzamy sie z opinia, ze kazde normalnie rozwijajace sie dziecko ma
potencjat do rozwiniecia umiejetnosci zabawy, jednak nie wszystkie dzieci bedg sie
bawic i z pewnoscig juz nie wszystkie osiggng dojrzate formy zabawy wyobrazonej
(zabawa oparta na narracji z podziatem na role itp.). Poziom zabawy u dzieci zalezy
od ich srodowiska kulturowego i spotecznego oraz od charakteru interakcji spo-
tecznych, ktére ksztattujg rozwdj psychiczny dziecka od pierwszych dni jego zycia.

Podczas drugiej fazy projektu badaliSmy zwigzek pomiedzy poziomem zabawy
wyobrazonej i umiejetnoscig samoregulacji. Nauczyciele z przedszkola obserwo-
wali dzieci w zabawie i wypetniali karty ewaluacji poziomu zabawy i umiejetnosci
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samoregulacji. Zgromadzone dane pozwolity zauwazy¢, ze poziom zabawy i sto-
pien rozwiniecia umiejetnos$ci samoregulacji s3 ze soba powigzane, o czym $wiad-
czy uzyskany statystycznie znaczacy wynik obserwacji: im lepiej dziecko odgrywa
swoja role w zabawie, tym wyzszy poziom samoregulacji. Wyniki te potwierdzaja
nasze zatozenia wstepne, ze dojrzate formy zabawy wyimaginowanej wspieraja
rozwéj samoregulacji u matych dzieci. Naszym zdaniem przygotowane przez nas
narzedzie do ewaluacji poziomu zabawy i umiejetnosci samoregulacji mogtoby
postuzy¢ nauczycielom, jako praktyczne narzedzie pomagajace oceni¢ nie tylko
aktualny poziom zabawy, ale tez poziom umiejetnosci samoregulacji, jak réwniez
mogtoby pozwoli¢ przewidzie¢ dalsze etapy rozwoju dziecka.

Ostatna faza naszego projektu poswiecona byta sprawdzeniu strategii interwen-
cyjnych uzywanych w przedszkolu. Gtéwnym celem tej fazy byto przetestowanie
Lefektywnosci” interwencji osoby dorostej w zabawie. Przeprowadzilismy inter-
wencje w trzech przedszkolach. To samo narzedzie uzywane byto do ewaluacji
poziomu zabawy i rozwoju samoregulacji. Arkusze ewaluacyjne wypetnione byty
przed i po czterech sesjach interwencyjnych. Uzyskane w ten sposéb wyniki po-
twierdzity, ze poziom zabawy i umiejetnosci samoregulacji wzrosty po interwen-
cjach. Bylismy mile zaskoczeni rezultatami badan, nie oczekiwaliSmy bowiem tak
szybkich efektéw. Zajmujemy sie interwencjami zabaw narracyjnych od ponad
dziesieciu lat, a w Laboratorium Badan nad Zabawa nawet dtuzej, z udziatem zna-
nych nam dzieci. W niniejszym projekcie ,przetestowalismy” model interwencji za-
baw narracyjnych w zwyktych przedszkolach i z udziatem nieznanych nam dzieci.
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Zatacznik 1.  Arkusz ewaluacji poziomu zabawy i umiejetnosci samoregulaciji

Litewska grupa badawcza (Bredikyte, Brandisauskiene, Sujetaite-Volungeviciene) opraco-
wata Arkusz ewaluacji poziomu zabawy i umiejetnosci samoregulacji.

Pierwsza czes$¢ Arkusza w zamierzeniu ma umozliwi¢ ocene poziomu zabawy podejmowa-
nej przez dzieci. Konkretne parametry uwzglednione w obserwacji zabawy zostaty opra-
cowane przez grupe badaczy z Centrum Badawczego Zabawek i Zabawy, MSUPE (Smirnova
i Ryabkova). We wspoétpracy z grupg badawcza z Moskwy (MSUPE), grupa badawcza z Li-
twy (Bredikyte, Brandisauskiene, Sujetaite-Volungeviciene) uszczegétowita te parametry
stuzace do obserwacji i oceny przebiegu zabawy i zaangazowania dziecka w zabawe.

Druga czes¢ Arkusza obserwacji w zamierzeniu ma umozliwi¢ ocene/diagnoze zachowania
samoregulacyjnego dziecka w grupie podczas zabawy. Zostata ona opracowana przez Li-
tewska grupe badawczg (Bredikyte, Brandisauskiene, Sujetaite-Volungeviciene).

Arkusz obserwacji dziecka w zabawie nie moze by¢ wykorzystywany do celéw badawczych
ani diagnostycznych bez zgody autoréw.

e-mail kontaktowy: milda.bredikyte@leu.lt.

Litewski Uniwersytet Pedagogiczny w Wilnie

Laboratorium Badar nad Zabawq
http://zaidimolaboratorija.leu.lt/index.php?set_eshop_lang=en

Nauczycielu!

Grupa naukowcoéw z Laboratorium Badan nad Zabawg, Katedra Psychologii Rozwo-
jowej i Edukacyjnej w Litewskim Uniwersytecie Pedagogicznym w Wilnie, przepro-
wadza badania na temat zabawy dzieci i umiejetnosci samoregulacji.

Prosze ocenic poziom zabawy dzieci podczas zabawy w czasie wolnym.

Inicjaty dziecka.................. Kolor oznacza date obserwacji

Wiekdziecka.................... L
Ptec¢dziecka.................o.l 2
Grupa/klasa..................... B

1. Poziom zabawy. Oceri kazde z ponizszych zdan (od 1 do 7) wybierajqc
najwtasciwszq odpowiedz (a, b, ¢ lub d) i wstawiajqc znak ‘X’ w kolumnie ‘opcji’:

1. | Przedmioty uzyte w zabawie Opcja

a | Dziecko uzywa przedmiotéw zgodnie z ich przeznaczeniem

b Dziecko bawi sie prawdziwymi przedmiotami, czasami substytutami
prawdziwych przedmiotéw

Dziecko bawi sie substytutami przedmiotéw, czasami przedmiotami
wyobrazonymi

d | Dziecko bawi sie wyobrazonymi przedmiotami
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2. | Petnienie roli w zabawie przez dziecko Opcja
a | Dziecko nie odgrywa zadnej roli
b | Dziecko przypisato sobie role, ale nie jest konsekwentne w jej odgrywaniu
c | Dziecko przypisato sobie role i konsekwentnie jg odgrywa
d | Dziecko jest elastyczne i swobodnie improwizuje odgrywajac role
3. | Partner w zabawie Opcja
a | Partner w zabawie dziecka jest prawdziwy, ale nie odgrywa zadnej roli
b Par_tner w z:ab.awie dziecka jest prawdziwy i ma przypisana role,

ale interakcja jest sporadyczna
¢ | Dziatania partneraw zabawie sg okreslone zasadami przypisanej roli
d | Partner dziecka ma przypisana role, jednak partner moze by¢ wyobrazony
4. | Przestrzen zabawy Opcja
a | Przestrzen zabawy jest prawdziwa (realne, rzeczywiste warunki)
b | Przestrzen zabawy jest prawdziwa i wybrana celowo
c | Przestrzen zabawy jest skonstruowana, wykreowana
d Przest’rzer'] .zaba\{vy je§t m,odelowana imoze byc’ czescia zapawy
wymyslonej, moze tez by¢ oznaczona stowami lub czynami
5. | Dziatania w zabawie Opcja
3 Dzigcko bawi sie wykonujac kazdg operacje oddzielnie (np. karmienie
lalki).
b Dzieckg bawi sig wykonujac ka?dg dzia@nie oddzielnie (+.aczy oddzielne
operacje - rozbiera lalke, ktadzie jg do t6zka, przykrywa ja)
c Dziecko kreuje i utrzymuje schematyczng sytuacje zabawy (bawienie sie
,w dom”)
d Dzieckp kreuje r]ieprzerv.van.y tancuch z’darzeh, niekiedy pojawiaja sie
sytuacje zdarzen (taczenie kilku zdarzen)
6. | Skrypt zabawy/narracja Opcja
a | Realistyczne powtarzanie codziennych czynnosci
b | Krétkie, improwizowane codziennych czynnosci
c | Przygoda
d | Fantazja/magia
7. | Gtéwna tresc¢ zabawy Opcja
a | Czynnosci z udziatem przedmiotow
b | Czynnosciokreslone przezrole
¢ | Interakcjaz partnerem zabawy
d | Tworzenie narracji w zabawie
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2. Zachowanie dziecka podczas zabawy w grupie. Prosze ocenic¢ kazde zdanie
(8-14) wybierajqc najwtasciwszq odpowiedz (a, b, ¢ lub d) i wstawiajgc znak , X"
w opcjach:
8. | Czy dziecko wtacza sie do zabawy? Opcja
a | Dziecko nie wtacza sie do zabawy
Dziecko obserwuje zabawe innych, wtacza sie do zabawy po kilku
b sugestiach i podejmuje zabawe; dziecko jest w stanie zaangazowac
sie w taka sama zabawe obok innych lub bawi¢ sie tylko z przyjaciétmi
(partnerzy zabawy, z ktérymi zwykle sie bawi)
c Dziecko wtacza sie do zabawy, jesli jest akceptowane, zwykle bawi sie
Z przyjaciotmi
d Dziecko od razu wtacza sie do zabawy, uzywa skutecznych strategii, bawi
sie zréznymi grupami dzieci
9. | Czy dziecko koordynuje swoje dziatania z innymi dzie¢mi? Opcja
a | Dziecko nie uwzglednia dziatan innych dzieci
b Dziecko uwzglednia dziatania innych dzieci i zmienia sytuacje zabawy na
swojg korzys¢
Dziecko koordynuje swoje dziatania z dziataniami innych dzieci, czasami
c | uwzglednia swoje wtasne zainteresowania, czasami zainteresowania
innych dzieci
d | Dziecko koordynuje swoje dziatania, uwzglednia rozwéj zabawy
10. | lle wysitku wktada dziecko w kreowanie zabawy? Opcja
3 Dziecko nie rozwija dziatan w zabawie, czesto przeszkadza
lub konczy zabawe
b Dziecko nie ma wtasnych propozycji, akceptuje propozycje innych,
kontynuuje zabawe
c Dziecko wnosi do zabawy wtasne propozycje, wydaje polecenia innym
dzieciom, kontynuuje zabawe
d Dziecko przedstawia wtasne propozycje, ktére wymagaija podjecia
wysitku, uwzglednia sugestie innych oséb. Rozwija dalszg czes¢ zabawy
11. | Jak dziecko rozwiazuje problemy, ktére pojawiaja sie podczas zabawy? Opcja
a | Dziecko broni swoich racji (nie zgadza sie z propozycjami innym dzieci)
b | Dziecko akceptuje propozycje innych
Dziecko akceptuje propozycje innych lub proponuje wtasne sugestie,
c | zachecasiebie lub innych uczestnikow zabawy, aby zrezygnowac
z wtasnych zainteresowan na rzecz wspoélnej zabawy
Dziecko wykazuje inicjatywe w rozwiazywaniu probleméw, znajduje
d | rozwigzania, ktore sg akceptowane przez wszystkich uczestnikéw
zabawy
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12. | Zainteresowania dziecka wspdlng zabawa i jego regulacja emocjonalna Opcja

Dziecko nie jest zainteresowane wspdlng zabawa (nie obserwuje,
nie nasladuje), nie nawiazuje kontaktu z innymi bawigcymi sie dzie¢mi

Dziecko wykazuje zainteresowanie, czasami bawi sie (dotacza do
zabawy i odtacza sie), moze miec¢ silne reakcje emocjonalne (niesmiatosé,
b | rados¢) lub - w przypadku nieoczekiwanych probleméw - nagty wybuch
emocjonalny (krzyk, rzucanie przedmiotami, bicie, gryzienie, odejscie

z zabawy)

Dziecko interesuje sie zabawa, wykazuje wiecej radosci niz negatywnych
emocji. W przypadku nieoczekiwanych probleméw, moga wystapic
negatywne emocje (rozdraznienie, podniesiony gtos, odejscie z zabawy),
ale nie sa one wyrazone w formie fizycznej agresji

Dziecko jest zaangazowane w dziatania w zabawie (dziecko dopasowuje
sie do roli, bierze udziat we wspdlnej zabawie), wyraza radosne emocje,

d | spokojnie/elastycznie reaguje na nieoczekiwane problemy, zauwaza
emocje innych, potrafi okazac rados$¢ razem z innymi lub prébuje zachecié
dzieci do zabawy i uspokoi¢ je

13. | Naile potrzebna jest pomoc dorostego podczas zabawy? Opcja

a | Dziecko bawi sie tylko pod kierunkiem osoby dorostej

Dziecko bawi sie samo i samo wykonuje dziatania w zabawie,
czesto prosi o pomoc, jesli natrafi na utrudnienia w zabawie

Dziecko prébuje znalez¢ rozwigzanie, prosi o pomoc tylko jesli samo
nie potrafi znalez¢ rozwigzania

d | Dziecko samodzielnie organizuje i rozwija dziatania w zabawie

14. | W jakim stopniu zewnetrzne zaktécenia wptywaja na zabawe? Opcja
3 Zabawa konczy sie lub zmienia w inna, gdy pojawiaja sie zaktocenia
zewnetrzne
W przypadku zaktécen zewnetrznych, zabawa jest przerywana
b lub staje sie niekonsekwentna (wptywa to na jakos$¢ dziatan,
rozprasza uwage dzieci), aby kontynuowac zabawe potrzebna jest
interwencja osoby dorostej
c Pod wptywem zaktécen zewnetrznych dziecko przerywa zabawe,

ale pdzniej wraca do zabawy i jg kontynuuje

Zaktécenia zewnetrzne nie przerywajg zabawy i nie majg wptywu na
d | jakosc zabawy. Dziecko jest w stanie uzywac pewnych strategii, ktore
umozliwiajg mu kontynuowanie zabawy

Dziekujemy za udziat w badaniu.

Research Laboratory of Play, LUES, project ,Development of Self-regulation in Play”
(VP1-3.1-SMM-07-K-02-066)



Kazdy krok w rozwoju powoduje zmiane wptywu,
jaki srodowisko wywiera na dziecko. Srodowisko staje sie inne
z chwilg, gdy dziecko przechodzi z jednego okresu rozwojowego
w drugi. Mozna wiec powiedziec, ze sposob traktowania
przez nas srodowiska powinien ulec istotnej zmianie.
Nie nalezy badac srodowiska jako takiego
ani jego bezwzglednych wiasciwosci, ale raczej rozpatrywac,
jakq role petni w stosunku do dziecka.

To samo srodowisko z punktu widzenia jego bezwzglednych
wtasciwosci jest catkiem inne dla dziecka rocznego,
trzy-, siedmio- i dwunastoletniego. Dynamiczna zmiana
charakteru srodowiska i zmiana w zakresie stosunkow

ze srodowiskiem wysuwa sie na plan pierwszy.
| Wygotski, 1995, s. 61-62 |
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Wprowadzenie

Proces edukacji kazdego dziecka rozpoczyna sie we wczesnym dzieciinstwie. Juz
w momencie narodzin jest ono przygotowane do nawigzania i podtrzymania kon-
taktu ze swym opiekunem i wyposazone w odruch orientacyjno-badawczy i goto-
wosc¢ do zachowan eksploracyjnych, podsycanych motywem ciekawosci (Schaffer,
1994a, 1994b, 2005, 2006). Rodzice i inni dorosli, najczesciej nieintencjonalnie,
wyposazajg je w wiedze o najblizszym otoczeniu i w réznorakie umiejetnosci, po-
dazajac za zainteresowaniami dziecka, wyrazanymi spoglagdaniem na co$, chwyta-
niem, odrzucaniem, podgzaniem za czyms. Nauka towarzyszy wszystkim codzien-
nym czynnos$ciom pielegnacyjnym, a w miare rozwoju dziecka coraz czesciej jest
na nig przeznaczany specjalny czas w ciagu dnia. Nauka, i zwigzane z nia ,nauczki”
(ang. learning lessons), zaczynajg towarzyszy¢ wiec coraz czesciej zabawom i réznym
dziataniom wykonywanym razem z innymi osobami (dorostymi i dzie¢mi w réznym
wieku) badz w ich obecnosci.

Dziecko w kazdy kolejny etap swego rozwoju wkracza z kompetencjami zdobyty-
mi wczesniej, zatem te wszystkie umiejetnosci obecne ,na starcie” to jego swoisty
kapitat poczgtkowy. Stanowi on podstawe budowania nowych umiejetnosci i zdoby-
wania nowej wiedzy. Moze by¢ pomnazany w kolejnych etapach rozwoju badz mar-
nowany, jesli kolejne osoby, takze nauczyciele w réznych instytucjach, do ktérych
trafi dziecko - od ztobka po szkoty coraz wyzszego szczebla edukacji - nie bedg
tego poczatkowego kapitatu wykorzystywaty jako ,budulca” w konstruowaniu
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kolejnych struktur wiedzy i umiejetnosci. Jest to szczegdlnie wazne w momentach
przejscia, czyli pokonywania progéw rozwojowo-edukacyjnych - przy przechodzeniu
ze Srodowiska domowego do przedszkolnego, z przedszkola do szkoty, z klasy Il do
IV, ze szkoty podstawowej do gimnazjum, z gimnazjum do szkoty ponadgimnazjal-
nej, przy przejsciu z systemu edukacji na rynek pracy i wchodzeniu w doroste role
spoteczne w zyciu osobistym (role matzenskie, rodzicielskie, towarzyskie i obywa-
telskie).

We wszystkich tych etapach przejscia (fazach tranzycji, por. Schaffer, 1994a, s. 73)
wazny jest stosunek otoczenia, a szczegdlnie osdb znaczacych dla cztowieka (nie-
mowlecia, dziecka, nastolatka, mtodego dorostego), ktéry debiutuje w nowych
rolach i ktéry po raz kolejny musi podja¢ trud adaptacji w nowym dla siebie oto-
czeniu. Z drugiej strony wazne s3 jego przekonania, uksztattowane we wszystkich
poprzednich etapach zycia, dotyczace siebie samego i swojej roli w Swiecie, a takze
poczucie sprawstwa i poczucie wptywu na zdarzenia.

Woczesne nawyki zwigzane z uczeniem sie majg znaczacy formatywny wptyw na to,
jak dziecko bedzie uczyto sie pdzniej, jaka bedzie jego motywacja i zaangazowanie,
jakie emocje bedg mu towarzyszyty, gdy osiagnie swdj cel i odniesie sukces, a jakie,
gdy na drodze do celu pojawig sie przeszkody, doswiadczy silnej frustracji, a za-
planowane dziatanie zakonczy sie niepowodzeniem. To, czego i jak uczy sie mate
dziecko zalezy przede wszystkim od tego, w jakie interakcje z nim wchodzi opieku-
jacy sie nim dorosty. Jesli jest uwazny, wrazliwy i trafnie odczytuje potrzeby dziec-
ka, to tworzy mu srodowisko pozwalajace na coraz bardziej samodzielne zdobywa-
nie réznorodnych doswiadczen. Reuven Feuerstein (por. Feuerstein, Feuerstein,
1994; takze: Klein, 1994, 1995; por. Brzezinska, 2000, s. 94 i 96) okresla takich do-
rostych mianem ,dobrze (wysoko) mediujacych” miedzy dzieckiem a otoczeniem.
H. Rudolph Schaffer (1994c, s. 131) okresla ich jako dorostych ,responsywnych”.
Jesli, natomiast, nie potrafi odczytac¢ potrzeb dziecka i nie rozumie zwigzku miedzy
swoimi zachowaniami a reakcjami dziecka, to tworzone przez niego $Srodowisko nie
bedzie rozwojowi dziecka sprzyjato. Tacy dorosli to wg Feuersteina (ibidem) ,Zle (ni-
sko) mediujacy” opiekunowie i nauczyciele, a wedtug Schaffera (ibidem) - dorosli
Jreaktywni”.

Rozpoznanie, jakimi zasobami dysponuje dziecko wkraczajace w kolejne etapy
rozwoju i edukacji to warunek sine qua non pomyslnego realizowania zadan edu-
kacyjnych przypisanych do danego etapu edukacji. Wiedza o tych zasobach deter-
minuje postepowanie nauczyciela tak w obszarze stawianych dziecku wymagan
(o charakterze wyzwan versus zagrozen), jak i jego decyzje, co do rodzaju i wielkosci



ROZPOZNANIE ZASOBOW DZIECKA | SRODOWISKA ROZWOJU
- PODSTAWA PROJEKTOWANIA NAUCZANIA ROZWIJAJACEGO 135

udzielanego mu wsparcia w radzeniu sobie z nimi. Zasoby te nalezy rozumie¢ dwo-
jako, zgodnie z duchem idei Lwa S. Wygotskiego (1971) dwdch stref rozwoju - ak-
tualnego i najblizszego. W strefie aktualnego rozwoju (SAR) mieszcza sie te zasoby,
z ktérych dziecko potrafi samodzielnie lub przy niewielkim wsparciu otoczenia ko-
rzysta¢ w procesie zaspokajania swych potrzeb i w spetnianiu wymagan otoczenia.
W strefie rozwoju najblizszego (SNR), z kolei mieszczg sie te zasoby, ktore dopiero
uzyskujg swa petnie, swa dojrzatos¢, czyli sg w trakcie formowania sie. Aby ich
uzy¢ konieczne jest wsparcie otoczenia albo tylko indywidualne - emocjonalne
(np. uspokojenie, wyciszenie, pobudzenie) badz poznawcze (podanie informacji, po-
moc w jej znalezieniu, wyjasnienie przez demonstracje wykonania, podanie przy-
ktadu, zadanie pytania, wspdlne rozpoczecie jakiegos dziatania i wycofanie sie) czy
rzeczowe (udostepnienie jakiego$ przedmiotu badz narzedzia) albo takze spotecz-
ne (wtaczenie dziecka w proces dziatania w zespole innych dzieci i uruchomienie
tutoringu réwiesniczego, takze wsparcie specjalistyczne).

Pomyslny rozwéj dziecka nie jest determinowany jedynie posiadanymi przez nie
zasobami, zgromadzonymi w poprzednich etapach rozwoju i edukacji (posiada-
ne kompetencje) ani zasobami dopiero sie ksztattujacymi, czyli ,dojrzewajacymi”
(mozliwosci dziecka). Aby te indywidualne zasoby - jedne i drugie - mogty sie ak-
tualizowad, czyli zostaé wykorzystane jako podstawa gromadzenia kolejnych zaso-
bow, konieczne s3 odpowiednie zasoby otoczenia, w jakim dziecko zyje, i to zaréw-
no otoczenia fizycznego, ktére okresla materialne warunki dziatania, jak i otoczenia
spotecznego, ktére ma wptyw nato, z kim i w jakie interakcje dziecko bedzie wcho-
dzito, by:

| 1| nabra¢ doskonatosci (biegtosci) w juz posiadanych umiejetnosciach - Erik
H. Erikson (1995, s. 238) okresla ten proces jako ,tendencje do opanowy-
wania” (ang. leeway of mastery),

| 2| poszerzyc¢izmodyfikowaé posiadang wiedze oraz umiejetnosci,

| 3| wykorzystac posiadang wiedze i umiejetnosci w rozwigzywaniu nowych
zadan (problem transferu wiedzy i umiejetnosci),

| 4| naby¢ nowa wiedze i opanowaé nowe umiejetnosci zgodnie z aktualnie

realizowanymi zadaniami rozwojowymi, przypisanymi biologicznie i kul-

turowo do danego etapu zycia i etapu edukacji, czyli zgodnie z zegarem

biologicznym i zegarem kulturowo-spotecznym (por. Bee, 2004),

naby¢ taka wiedze i opanowac podstawy badz poczatki takich umiejet-

nosci, by ptynnie przejs¢ do kolejnego etapu rozwoju/edukacji, czyli by¢

gotowym do podjecia nowych zadan rozwojowych i edukacyjnych i zwia-

zanych z nimi wyzwan (Brzezinska, 2014).

|5
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Zatem, jesli chcemy zaprojektowac swe rodzicielskie czy nauczycielskie dziatania
zgodnie z duchem ,edukacji wspomagajacej rozwadj” czy ,nauczania rozwijajacego”,
musimy dysponowac narzedziami pozwalajacymi, po pierwsze, rozpoznac zasoby
dziecka w podwadjnym ich rozumieniu (aktualnych kompetencji i mozliwosci). Po
drugie, konieczne jest rozpoznanie zasobéw srodowiska fizycznego, w jakim funkcjo-
nuje dziecko i jego rodzina z jednej strony, a z drugiej jego grupa/klasa i przedszko-
le/szkota. Po trzecie, rozpoznac nalezy zasoby srodowiska spotecznego dziecka i jego
rodziny oraz klasy i szkoty. Chodzi tu - na poziomie interpersonalnym - o rozpozna-
nie mozliwych Zrédet wsparcia tkwigcych w kregu rodziny blizszej i dalszej, przy-
jaciot i znajomych, wszystkich cztonkéw rodziny dziecka, takze w klasie i szkole.
Zasoby $rodowiska spotecznego rozpatrywane z szerszej perspektywy to dostep
w lokalnym srodowisku do organizacji i instytucji (pomocy spotecznej i prawnej,
ochrony zdrowia, kultury), wspierajacych rodzine i szkote w realizacji ich podsta-
wowych funkgji.

Najwazniejsze jest jednak rozpoznanie, kto w najblizszym otoczeniu dziecka pet-
ni lub moze petni¢ role osoby znaczqcej dla niego, czyli - zgodnie z koncepcja upo-
$rednionego uczenia sie (MLE - mediated learning experience) Feuersteina (ibidem)
- role mediatora w relacjach ,dziecko - otoczenie spoteczne - otoczenie fizyczne”.
Od jakosci interakcji dziecka z t3 osoba czy osobami w duzym stopniu zalezy to, na
ile dzieki zasobom otoczenia rozwing sie jego zasoby indywidualne, czyli - w efek-
cie - naile bedzie gotowe do pomyslnego przekraczania kolejnych progéw eduka-
cyjnych i do kolejnych przejsé (tranzycji) w procesie rozwoju.

Zatem - konkludujac - jakosc¢ interakcji dziecka z osobg znaczaca (mediatorem) jest
podstawowym czynnikiem jego rozwoju. Ani duze i r6znorodne zasoby indywidu-
alne dziecka (wysoki poziom kompetencji i duze mozliwosci), ani zréznicowane, do-
brze zorganizowane i wyposazone oraz bezpieczne i dostepne otoczenie fizyczne,
ani wreszcie bogate w oferty dziatania i oferty pomocy otoczenie spoteczne (por.
Hornowska, Brzeziniska, Appelt, Kaliszewska-Czeremska, 2014) nie sg wystarcza-
jace do tego, by dziecko rozwijato sie pomyslnie i z sukcesem realizowato kolejne
zadania w procesie edukacji. Konieczne dla pomyslnego przebiegu procesu rozwo-
ju, ale takze dla efektywnej edukacji na kazdym jej szczeblu poczucie bezpieczen-
stwa i poczucie autonomii (por. Brzezinska, Rekosiewicz, 2015) moga sie uksztat-
towac i wzmacniac¢ jedynie w toku interakcji z wrazliwym na aktualne i przyszte
potrzeby dziecka dorostym - rodzicem i nauczycielem.
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Rozpoznanie zasobow dziecka

Woczesna edukacja, tak naturalna w srodowisku domowym i okotodomowym, jak
i instytucjonalna w ztobku, klubie dzieciecym, przedszkolu i w pierwszych klasach
szkoty podstawowej, bedzie edukacjg wspomagajaca rozwadj dziecka tylko wtedy,
gdy dorosty potrafi skoordynowac swoje dziatania z rytmem dziatan dziecka, a to
jest mozliwe wtedy, gdy potrafi trafnie odczytac¢ dwa rodzaje jego potrzeb. Pierw-
sze to aktualne potrzeby zwigzane z realizowanymi zadaniami rozwojowymi i wy-
nikajace z bardziej czy mniej zsynchronizowanego dziatania zegara biologicznego
(procesy funkcjonalnego dojrzewania organizmu) i zegara spotecznego (naciski
spoteczne, czyli oczekiwania i wymagania kulturowo przypisane do danego etapu
Zycia i czesto takze ptci dziecka). Druga grupa to potrzeby kolejnego etapu rozwo-
ju, ktére w zalgzkowej postaci sg obecne w etapie wczesniejszym. Zaspokajanie
pierwszych jest warunkiem dobrego samopoczucia dziecka tu i teraz, wptywaja-
cego na poziom realizacji zadan edukacyjnych, a zaspokajanie tych drugich, cho¢
moze w danym momencie by¢ Zrédtem frustracji dziecka, a czesto i dorostego, to
warunek jego dalszego pomysinego rozwoju.

Nadmierna koncentracja na zaspokajaniu aktualnych potrzeb dziecka moze prowa-
dzi¢ do ograniczania pdl jego aktywnosci i w konsekwencji pél jego samodzielno-
sci. Z perspektywy teraZniejszosci patrzymy na dziecko jako na cztowieka, ktéry
tu i teraz nabywa nowe umiejetnosci, pomnaza swoj kapitat, rozwija sie ,na naszych
oczach” - mozna powiedziec, Ze rozwija sie zgodnie z pewnym programem roz-
wojowym (ang. developmental time table; za: Settersten, 2004), wyznaczanym jego
zegarem biologicznym, czyli wymaganiami dojrzewajgcego organizmu i zegarem
spotecznym, czyli oczekiwaniami spotecznymi. Z tej perspektywy nauczyciele i ro-
dzice dbaja o to, by nowe umiejetnosci pojawiaty sie i byty doskonalone ,punktual-
nie”, czyli o czasie wyznaczanym przez norme odwotujaca sie do wiekszosci dzieci
w podobnym wieku (por.: Wrosch, Freund, 2001; Wrosch, Heckhausen, 2005).

Przyjecie perspektywy przysztosci w mysleniu o rozwoju dziecka i w planowaniu
jego $ciezki edukacji oznacza zmiane nastawienia i traktowanie aktualnych potrzeb
rozwojowych, wyzwan i zadan edukacyjnych jako waznej, ale tylko czes$ci wieksze-
go planu. Z tej perspektywy ,celem” rozwoju w etapie dziecinstwa i celem wcze-
snej edukacji jest przygotowanie dziecka do sprawnego i satysfakcjonujacego oso-
biscie, a nie tylko spotecznie, podjecia przysztych zadan zyciowych we wszystkich
kolejnych etapach zycia. Oznacza to w praktyce skupianie sie nie tyle na przygoto-
waniu dziecka do przejscia do kolejnego okresu rozwojowego, czyli z wczesnego
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dziecinstwa do wieku przedszkolnego i potem wieku wczesnoszkolnego i Srodko-
wego szkolnego (analogicznie w odniesieniu do ucznia - nie tylko przygotowanie
go do przejscia do kolejnej klasy ani nawet do kolejnej szkoty; patrz: Appelt, 2005;
Appelt, Jabtonski, 2004), co na przygotowaniu do coraz efektywniejszego radzenia
sobie z wymaganiami zycia. Z tej perspektywy praca nad wspomaganiem rozwoju
dziecka tu i teraz ma przygotowac je nie tylko do sprawnego funkcjonowania w te-
razniejszosci, tj. zaspokajania aktualnych potrzeb rozwojowych i spetniania aktual-
nych wymagan edukacyjnych czy zaspokajania potrzeb jego najblizszej ,przyszto-
$ci rozwojowej/edukacyjnej”, ale takze w jego dorostym, juz w petni samodzielnym
Zyciu.

W procesie rozpoznawania zasobéw dziecka oznacza to zmiane radykalng - prze-
suniecie akcentu z zasobéw aktualnych (co wie, umie, potrafi zrobi¢ samodzielnie)
na zasoby potencjalne (co mogtoby zrobi¢, gdyby...). Nie ma innego sposobu na traf-
na diagnoze mozliwosci dziecka, jak stawianie go w trudnych sytuacjach - nowych
poznawczo, zaskakujacych, ztozonych spotecznie, zwigzanych z silnymi emocjami,
Z ograniczonym czasem wykonania, z ograniczonym dostepem do réznych zaso-
béw materialnych - i obserwowanie, jak radzi sobie z korzystaniem z dostepnej mu
pomocy dorostego lub innego dziecka/dzieci oraz jak samo bardziej czy mniej ak-
tywnie, gdzie i u kogo tej pomocy poszukuje i jak z niej korzysta.

Aby rozpoznac zasoby dziecka konieczne jest regularne monitorowanie przemian,
jakie zachodza w jego zachowaniu, sposobie komunikowania sie, w regulacji emocji
(Czub, 2004), funkcjonowaniu poznawczym, relacjach spotecznych, a takze od in-
nej strony - w rodzajach aktywnosci i wielkosci postepow w szkole (Appelt, 2005).
Gtéwnym uczestnikiem procesu takiej ,monitorujgcej diagnozy” jest dziecko, ale
podstawowymi informacjami stuzg jego rodzice i opiekunowie oraz nauczycie-
le. Monitorowanie moze przybraé rézne formy - samoopisu, obserwacji dziecka
w zwyktych, codziennych sytuacjach oraz nietypowych wydarzeniach, rozméw
z dzieckiem, wywiadéw z rodzicami i nauczycielami.

Swiadomos¢ putapek, z jakimi mozemy sie zetknaé podczas monitorowania rozwo-
ju dzieci, pozwala nie tylko na efektywniejsze korzystanie z ré6znych narzedzi dia-
gnostycznych, ale takze na tworzenie wtasnych, stosownie do potrzeb. Najczest-
sze z tych putapek to: putapka ,pokusy specjalistycznego diagnozowania”, putapka
etykietowania, czyli nadmiernie szybkiego nazwania problemu i zwigzana z nig pu-
tapka tatwosci wydawania sgdéw, wreszcie putapka zbyt ogdlnej, a przez to bted-
nej oceny (por. opis i przyktady putapek w: Rekosiewicz, Kram, 2014; Rekosiewicz,
Molinska, 2014).
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Rozpoznanie zasobow srodowiska fizycznego

Fizyczne $rodowisko rozwoju to obszar przestrzeni domowej i okotodomowej,
a takze miejsc w przestrzeni publicznej, w ktérych dziecko przebywa samo lub
Z innymi osobami. Z punktu widzenia ksztattujacego sie w wieku wczesnoszkol-
nym i srodkowym szkolnym poczucia kompetencji (Appelt, 2005) wazne jest, by
byto to Srodowisko réznorodne, wyzwalajace rézne rodzaje dziatan, dostepne oraz
bezpieczne, czyli bogate w miejsca, ktére pozwalaja dziecku tak na dziatania indy-
widualne, jak i grupowe. Nadal jednak, podobnie jak we wczesnym dziecinstwie
i wieku przedszkolnym, gtéwnym posrednikiem pomiedzy srodowiskiem, petnym
ofert ,zapraszajacych” do aktywnosci, a dzieckiem, sg jego rodzice i opiekunowie,
aw szkole wychowawcy i nauczyciele.

Patrzac na fizyczne srodowisko rozwoju dziecka z perspektywy strefy jego naj-
blizszego rozwoju warto zdecentrowac sie, czyli spojrze¢ na nie ,,oczami dziecka/
nastolatka”, wkraczajgcego niebawem w poczatki etapu biologicznego dojrzewania
i psychospotecznego dorastania i poszukac odpowiedzi na pytanie o to, jakie jego
aktualne i przyszte potrzeby moga by¢ w nim bezpiecznie dla niego i jego otoczenia
zaspokajane, a jakie nie.

Rozpoznajgc zasoby fizycznego srodowiska domowego ucznia klas I-11l (por. Reko-
siewicz, Kram, 2014) oraz ucznia klas IV-VI (Rekosiewicz, Moliniska, 2014) warto
zwracac uwage na to, czy jest ono tak zorganizowane, ze dziecko moze sie ¢wiczy¢
w samodzielnym dziataniu i zdobywac poczucie kompetencji oraz zaspokajac swojg
potrzebe ruchu. Przestrzeh w domu i wokdt domu powinna by¢ dla niego miejscem
do zabawy, dokonywania odkry¢, uczenia sie nowych umiejetnosci oraz ¢wicze-
nia tych juz nabytych, ale takze tworzy¢ okazje do wypetniania réznych zadan na
rzecz innych oséb. Warto spojrzec tez na wyposazenie pokoju dziecka czy miejsca
w domu, przeznaczonego dla niego oraz catego mieszkania nie tylko pod katem
uzytecznosci badz estetyki i tadu przestrzennego, ale takze pod katem tego, w jaki
sposdb dziecko moze z nich korzysta¢ oraz czy pomaga mu to w wypetnianiu zadan
rozwojowych.

Dziecko w srodkowym wieku szkolnym to prawie nastolatek, zatem w szkole nie
tylko przyswaja wiedze i jest oceniane, ale takze spedza wazny dla siebie czas z ré-
wiesnikami, wyzwalajac sie spod kurateli rodzicéw. Zatem fizyczne srodowisko szko-
ty powinno by¢ nie tylko petne ofert dziatania, ale takze dawac rézne mozliwosci
witaczenia sie ucznidw w zarzadzanie nim. Poprzez rézne dziatania, zwigzane
z przeksztatcaniem i aranzowaniem przestrzeni, uczern moze wzmacniaé¢ swoje
kruche jeszcze w tym wieku poczucie sprawstwa i uczy¢ sie odpowiedzialnosci
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oraz przewidywania konsekwencji swych dziatan. Otoczenie fizyczne, poprzez
swojg otwartg i elastyczna organizacje moze uczniéw zaréwno klas I-l11, jak i IV-VI
wspierac¢ w tych dziataniach i zachecac do jak najczestszego wychodzenia z inicja-
tywa zarzadzania przestrzenig lub utrudniacd je, jesli np. nie jest przystosowane do
wieku uczniéw i wynikajacych z niego potrzeb rozwojowych albo zostato urzadzo-
ne w sposob uniemozliwiajgcy dokonywanie zmian.

Zatem rozpoznawanie zasobéw otoczenia fizycznego domowego i szkolnego oraz
dbanie o to, by spetniato ono wymogi bezpieczenstwa, dostepnosci, elastycznej or-
ganizacji i zréznicowania pod wzgledem ofert dziatania (nauka, odpoczynek i rekre-
acja, zabawa, obowiazki, dziatania indywidualne, dziatania grupowe), to warunek
tworzenia optymalnej przestrzeni rozwoju dla uczniéw. Jednakze juz od pierwszej
klasy wazne jest to, czy i w jaki sposéb uczniowie moga wptywacd na swoje otocze-
nie poprzez przeksztatcanie go, urozmaicanie i samodzielne dostosowywanie do
swoich potrzeb, gdyz to buduje i wzmacnia ich poczucie kompetencji.

Rozpoznanie zasobow srodowiska spotecznego

Srodowisko spoteczne dziecka, ucznia klas I-11l oraz IV-VI, obejmuje jego kontak-
ty z dorostymi - rodzicami, nauczycielami, pracownikami szkoty, dziadkami, czy
dalszymi krewnymi, jak i innymi dzie¢mi - rodzenstwem, réwiesnikami, kolegami
i kolezankami. Wczesny i srodkowy wiek szkolny, czyli lata miedzy 6/7 a 11/12 ro-
kiem Zycia, to etap rozwoju, w ktérym srodowisko domowe wcigz jeszcze jest naj-
wazniejszym miejscem rozwoju dziecka. To tutaj ma ono staty kontakt z waznymi
socjalizacyjnie osobami. Waznym zadaniem rodzicéw/opiekunéw dziecka jest za-
tem stworzenie takiego srodowiska spotecznego w domu i poza nim, ktére bedzie
tworzy¢ okazje i wspierac je w ksztattowaniu umiejetnosci zwigzanych z zarzadza-
niem wtasnym czasem, przestrzenig wokét siebie i nabywaniem réznych strategii
uczeniasie, azdrugiej strony - ktdre bedzie stawiac przed dzieckiem nowe wyzwa-
nia zwigzane z tymi umiejetnosciami.

Srodowisko domowe tworzy warunki do realizacji zadar rozwojowych, ale jed-
noczesnie umozliwia realizacje funkcji opiekunczych i wychowawczych rodziny.
Mimo tego, ze Srodkowy wiek szkolny wydaje sie bardzo spokojnym pod wzgledem
zachodzacych zmian rozwojowych (w poréwnaniu do wczesnego wieku szkolnego
i wczesnej adolescencji), to jest to czas, w ktorym kontynuowane sg zmiany rozpo-
czete w klasach I-1ll, w tym budowanie poczucia kompetencji, samoregulacja emo-
cji, doskonalenie umiejetnosci szkolnych, wzmacnianie umiejetnosci spotecznych
prowadzacych do tworzenia bliskich wiezi z réwiesnikami i budowania tozsamosci
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grupowej (Rekosiewicz, Molinska, 2014). Rozwijaniu i wzmacnianiu poczucia kom-
petencji, zaradnosci i odpowiedzialnosci sprzyjaja ,zwykte” czynnosci domowe, jak
wypetnianie codziennych obowigzkéw, opieka nad mtodszym rodzenstwem badz
osobami starszymi w rodzinie, czy podejmowanie decyzji wspdlnie z dorostymi do-
mownikami.

Z punktu widzenia rosnacej potrzeby samodzielnosci warto podda¢ obserwacji
i analizie to, co okreslamy jako domowq przestrzen nauki. Przede wszystkim jest to
miejsce, w ktorym dziecko uczy sie, odrabia zadania domowe, przygotowuje na
kolejne lekcje, ale tez odpoczywa, bawi, spotyka z kolegami, realizuje swoje pasje
i hobby. Z drugiej strony to sposéb zorganizowania réznych dziatan dziecka - wiaze
sie to z zapewnieniem mu spokoju i ciszy oraz ksztattowania nawyku samodzielne-
go zarzadzania swoim miejscem, w tym porzadkowania go.

Waznym elementem tej domowej przestrzeni jest mozliwos$¢ korzystania z kom-
putera i Internetu. Przynoszac niewatpliwe korzysci moze jednoczesnie stanowic
pewien czynnik ryzyka, gdy nie jest przez dorostych kontrolowana. Moze bowiem
powodowacé wyobcowanie dziecka z rodzinnego Swiata, a nawet powodowac¢ na-
rastajace poczucie osamotnienia. Warto zatem te zainteresowania wzmacniac, ale
jednoczednie czesto rozmawiad czy prosi¢ dziecko o wyttumaczenie, jak co$ dziata,
badz o uruchomienie jakiego$ programu w komputerze. Dzieki temu dzieci rozwija-
ja nie tylko kompetencje cyfrowe, ale tez wazne kompetencje spoteczne.

Spoteczne Srodowisko rozwoju to takze $rodowisko pozadomowe i pozaszkolne,
dajace okazje do nawigzywania nowych kontaktéw i nabywania réznych nowych
rél spotecznych. Kazda nowa rola to nowe rodzaje dziatania, nowe oferty, nowe
kompetencje. Role spoteczne dziecka w wieku szkolnym wigzg sie z podstawowymi
obszarami jego aktywnosci - w domu rodzinnym, szkole, w ktérej zdobywa wiedze
oraz w grupie réwiesnikow. Efektywne petnienie przez dziecko rél rodzinnych wig-
ze sie z tym, jak komunikuje sie ono z innymi cztonkami rodziny, jak zachowuije sie
podczas sprzeczek, jak wypetnia swoje obowigzki domowe i w jaki sposdb reaguje
nakary ze strony rodzicow. W odniesieniu do szkoty jest to przede wszystkim prze-
strzeganie obowigzkéw ucznia i zachowanie zgodne z kodeksem szkoty. Dla roli ré-
wiesnika, kolegi z klasy czy podwérka, najbardziej charakterystyczna w mtodszym
i sSrodkowym wieku szkolnym jest coraz wieksza che¢ przynaleznosci do grupy oraz
przestrzegania wspdlnie z innymi wypracowanych zasad. Wraz z rozwijajacg sie
decentracja, a wiec umiejetnoscig przyjmowania cudzego punktu widzenia, dziec-
ko uczy sie wspotdziata¢ i pracowad z innymi, akceptowac ich zdanie i negocjowac
kwestie sporne (szerzej: Rekosiewicz, Kram, 2014; Rekosiewicz, Moliriska, 2014).
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Rola dorostego jako mediatora w edukacji wspomagajacej
rozwoj dziecka

Edukacja wspomagajaca rozwdj (nauczanie rozwijajace) wymaga podjecia przez
nauczyciela-mediatora miedzy dzieckiem a Swiatem trzech rodzajéw dziatan. Po
pierwsze, musi on jak najczesciej w pracy nad nowymi zagadnieniami i przy podej-
mowaniu nowych zadan przez dziecko-ucznia odwotywac sie do jego uprzednich
doswiadczen i wykorzystywac je w budowaniu nowych zasobéw. Im dziecko jest
mtodsze, tym bardziej w tym obszarze musi by¢ aktywny dorosty - to jego zadaniem
jest aktualizowanie doswiadczen i ukazywanie ich powigzan z doswiadczeniami
nowo nabywanymi. Po drugie, nauczyciel-mediator powinien dbaé o optymalizo-
wanie warunkow uczenia sie poprzez udostepnianie i tworzenie nie tyle bogatych,
co zréznicowanych ofert dziatania. Po trzecie, przygotowywanie dziecka do kolej-
nego przejscia i do podejmowania przysztych zadan i spetniania nowych wymagan
srodowiska musi pozostawaé we wzglednej rownowadze z jego aktualnymi potrze-
bami, szczegdlnie emocjonalnymi, mozliwosciami poznawczymi, a takze aspiracja-
mi i planami jego rodzicow.

Nauczyciel-mediator dziata w sytuacji niezwykle dynamicznej. Kazdy uczen i klasa
jako catos¢ majg swoja historie. Ta historia w duzym stopniu determinuje ich ak-
tualne funkcjonowanie. Stosunek dziecka do nauki, nauczyciela, kolegéw, szkoty
jako takiej nie ksztattuje sie ,,od nowa” na kazdym kolejnym etapie edukacji. Nawet
najmtodszy uczen rozpoczyna swa edukacje juz z jakims nastawieniem, czasem
z uprzedzeniami, bedgcymi wynikiem negatywnych doswiadczen z przesztosci.
Zrozumienie genezy tych nastawien, szczegélnie negatywnych, a wiec odkrycie
Sciezki, ktora doprowadzita do obecnego stanu, odpowiedz na pytanie o to, jakie
czynniki odgrywaty w tym procesie istotng role, to pierwszy krok do znalezienia
trafnego sposobu zmiany nastawienia dziecka. Wspomaganie jego rozwoju w pro-
cesie edukacji przebiega¢ musi zatem dwutorowo. Po pierwsze, aktywizujemy ka-
pitat poczatkowy, z jakim dziecko przychodzi na dany szczebel edukacji, czyli two-
rzymy okazje do tego, by mogto z powodzeniem wykorzystywac zasoby, ktore sg
mu dane i dostepne. Po drugie, uzupetniamy te zasoby, wypetniamy luki w kapitale
poczatkowym, jesli takie sg widoczne. Mozna powiedziec, ze wspieranie rozwoju
z perspektywy historii indywidualnej dziecka polega na dostrzezeniu mocnych
i stabych stron w rozwoju dziecka, daniu mu okazji do wzmacniania tego, co mocne
oraz na ,korepetycjach” rozwojowych.
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Jednoczesnie patrzac na dziecko-ucznia w perspektywie tu i teraz analizujemy jego
zachowanie na tle jego zwigzkéw z otoczeniem, odnoszac sie do pewnych norm czy
ram rozwojowych etapu, na ktérym dziecko sie aktualnie znajduje. Oceniamy, jakie
dziecko jest w poréwnaniu do swoich réwiesnikéw i jak funkcjonuje w kontakcie
Z osobami ze swojego otoczenia spotecznego. Pomnazamy kapitat poczatkowy
poprzez stawianie mu nowych wymagan, starajac sie, by spostrzegato je w kate-
goriach wyzwan, a nie zagrozen i przez udzielanie wsparcia w ich podejmowaniu
i spetnianiu. Gtéwnym drogowskazem s3 tu zadania rozwojowe przypisane norma-
tywnie do danego etapu rozwoju.

Rozpatrujac, z kolei, rozwoj dziecka z perspektywy przysztosci, nauczyciel-media-
tor prébuje przewidzieé, jak bedzie sie toczyt dalszy jego rozwdj, gdyby nie podjat
zadnych dziatan, a jak, gdyby podjat konkretne (i jakie) dziatania. Taka perspektywa
sktania do poszukiwania i analizowania réznych, ale dla danego dziecka optymal-
nych sposobéw pomocy i wspierania go w celu przygotowania do przejscia do ko-
lejnego etapu z wieksza dozg samodzielnosci, poczucia sprawstwa i pewnosci sie-
bie (por.: Hané, Brzeziniska, 2009). Paradoksalnie, perspektywa przesztosci wigze
sie tutaj silnie z perspektywa przysztosci - posiadajac wiedze o tym, jakie czynniki
rodzinne czy srodowiskowe doprowadzity do niepozadanego stanu obecnego, wia-
domo, czego unika¢ w przysztosci, aby nie dopusci¢ do powtérzenia lub nasilenia
problemoéw dziecka.

Odwotujac sie znéw do koncepcji Lwa S. Wygotskiego (1971) mozna powiedzied, ze
wspomaganie rozwoju jest optymalne wtedy, kiedy jest ukierunkowane nie tylko
na to, co dziecko umie i potrafi zrobi¢ samodzielnie oraz jakie jest, ale na to, cze-
go dziecko dopiero zaczyna sie dowiadywaé, jakie umiejetnosci zaczyna nabywad,
jakie i kim sie staje. Dopiero taka pomoc jest prawdziwym wspomaganiem rozwo-
ju, a wiec wspomaganiem zachodzacych w dziecku zmian albo jeszcze inaczej -
wspomaganiem dziecka w jego procesie rozwoju (Brzezinska, Rekosiewicz, 2015).
Wspomaganie z perspektywy strefy najblizszego rozwoju skupia sie na budowaniu
nowych jakosci w funkcjonowaniu dziecka i poszerzaniu jego kompetencji, co po-
lega nie tylko na wspieraniu ksztattowania nowych, konkretnych umiejetnosci (np.
prawidtowego wypowiadania gtosek, rysowania figur geometrycznych), ale przede
wszystkim na budowaniu mocnych podstaw poczucia bycia kompetentnym i prze-
konania o wtasnej wartosci.

Nauczyciel-mediator buduje fundamenty poczucia kompetencji dziecka poprzez
wigzanie starego doswiadczenia z nowym. Osiowymi elementami owego funda-
mentu, budujacego $wiadomos¢ wtasnych zasobow u dziecka s3 (za: Brzezinska,
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Rekosiewicz, 2015): (1) poczucie bezpieczenstwa i zharmonizowane z nim po-
czucie autonomii, (2) gotowos$¢ do podejmowania dziatan szczegdlnie nowych
i w nietypowych sytuacjach, (3) tatwos¢ korzystania z juz posiadanej wiedzy
i umiejetnosci, (4) trening w skutecznym dziataniu i radzeniu sobie z niepowodze-
niami. Swiadomo$¢ wiasnych zasobéw, mieszczaca w sobie takze $wiadomoéc
wtasnych mocnych stron i ograniczen w dalszym procesie rozwoju przyczynia sie
do tego, ze dziecko jest zdolne przystosowywac sie zaréwno do Srodowiska, ktére
pozostaje wzglednie stabilne (zdolno$¢ adaptacyjna), jak i do takiego, ktére podle-
ga czestym, czasami nieprzewidywalnym zmianom (mobilno$¢ adaptacyjna).

Zakonczenie

Woczesny i Srodkowy wiek szkolny, przypadajgcy na nauke w klasach I-11l oraz IV-VI
szkoty podstawowej, nazywany jest czasem latencji. Jednakze uwaznie monitorujac
rozwoj dziecka, i to od poczatku nauki w klasie I, mozna dostrzec, jak wiele zmian
zachodzi w rozwoju poznawczym, emocjonalnym, spotecznym i moralnymi jak bar-
dzo uczen rozpoczynajacy klase IV rézni sie od ucznia konczacego klase VI. Dziec-
ko, a juz wkrétce nastolatek, koriczagce nauke w szkole podstawowej, jest znacznie
bardziej samodzielne, otwarte na nowe doswiadczenia oraz swobodniejsze w ko-
munikowaniu sie z innymi osobami, anizeli na poczatku nauki w szkole. Podstawo-
wa zmian dotyczy rosnacej kompetencji samoregulacji.
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Wprowadzenie

Uwazna i wnikliwa obserwacja oraz trafna interpretacja wynikéw obserwacji
wtasnych i cudzych - dokonywanych przez innych nauczycieli, rodzicéw dziecka
i innych domownikéw czy przez specjalistéw, takich jak psychologowie i pedago-
dzy szkolni, logopedzi, lekarze, pracownicy socjalni - to wazny obszar aktywnosci
kazdego nauczyciela. Trafnie zinterpretowane wyniki rzetelnej obserwacji dajg na-
uczycielowi podstawe, z jednej strony, do podejmowania decyzji tak w odniesie-
niu do pojedynczych ucznidw, jak i klasy jako catosci, a z drugiej do monitorowa-
nia efektéw wtasnych poczynan opiekunczych i wychowawczych oraz w zakresie
ksztatcenia. Jesli uzyskane drogg obserwacji - wtasnych badz cudzych - informacje
o funkcjonowaniu ucznia/uczniéw sa rzetelne i trafne, a ich interpretacja wtasciwa
- wtedy decyzje edukacyjne nauczyciela rzeczywiscie stuzg wspomaganiu rozwoju
kazdego ucznia, zgodnie z jego tak aktualnymi, jak i rozwojowymi potrzebami, a on
sam w efekcie zyskuje mocne poczucie sprawstwa, ktore jest podstaws silnej we-
wnetrznej pozytywnej motywacji do dziatania.

Skala Obserwacji Dziecka w Sytuacji Zadaniowej (SOD-SZ) przeznaczona jest do
rejestracji wynikdéw obserwacji dzieci w wieku wczesnoszkolnym w sytuacjach
zadaniowych, wymagajacych wspotpracy w parze (diadzie) w zaplanowaniu i wy-
konaniu zadania. Celem obserwaciji jest rejestracja wskaznikéw pozwalajacych na
okreslenie jakosci wspotpracy dzieci w toku pracy nad zadaniem. Sg to wskazniki
dwojakiego rodzaju: (1) odnoszace sie do zachowania w diadzie oraz (2) odnoszace
sie do wypowiedzi dzieci kierowanych do partnera interakcji (komunikacyjna funk-
cja mowy) badz do samego siebie (sterujaca i planujgca funkcja mowy).
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Interakcja dzieci w toku planowania i wykonywania zadania, to interakcja spotecz-
na i jak kazda interakcja spoteczna ma swéj rytm i swoja dynamike. Mozna w niej
wyroézni¢ etap poczatkowy, czyli zawigzywanie interakgji, polegajgce na nawigzy-
waniu kontaktu miedzy partnerami w trakcie poznawania zadania, jakie maja ra-
zem wykona¢ i ustalania regut wspétdziatania. Drugi etap, wymagajacy uwazne-
g0 obserwowania, to czas pracy nad zadaniem od momentu wspodlnego ustalenia
(wynegocjowania) celu i zasad dziatania poprzez przygotowywanie i realizowanie
planu dziatania po moment koncowej ewaluacji osiggnietych efektéw. Trzeci etap
to konczenie interakcji, zwigzane z zakonczeniem pracy nad zadaniem i ,zamyka-
niem” interakgiji.

W przypadku istnienia mozliwosci dokonywania ciggtej obserwacji catej sytuacji
zadaniowej z rejestrowaniem przebiegu interakcji (obrazu i gtosu badz tylko gtosu)
owe trzy fazy nalezy wyodrebnié empirycznie - jako efekt wstepnej analizy zebra-
nego materiatu, czyli jest to analiza post hoc. Dobrze wtedy postuzy¢ sie metoda
sedziéw kompetentnych w celu segmentacji uzyskanego materiatu. Celem ich pra-
cy, najpierw samodzielnej, a potem wspdlnej, powinno by¢ - na drodze consensusu -
wyodrebnienie w nagranym materiale owych trzech etapéw: poczatkowego, wta-
Sciwego i koncowego. Jesli jednak niemozliwa jest rejestracja obrazu i/lub gtosu
(a tak najczesciej dzieje sie w szkole) nalezy zastosowacé metode probek czasowych,
a nie nastawiac sie na ,obserwacje wszystkiego”.

Robert A. Hinde (1983, s. 37-38; por.: Brzezinska, 2000, s. 179-181) wymienia kilka
najczesciej stosowanych w badaniach z udziatem dzieci sposobéw postepowania
badaczy, zwigzanych z tworzeniem - na podstawie obserwacji - zbioru zachowan,
ktdre zostana nastepnie poddane analizie (tab. 1.).

Tabela1l. Sposoby zbierania informacji za pomoca obserwacji

Nazwa metody Opis

e badaczrejestruje jak najwiecej zachowan - takich, ktére
tatwo zarejestrowac (gdy nie ma zapisu video) albo takich,

metoda ktére wydajg mu sie interesujace
ad libitum o tak postepuje sie najczesciej w badaniach pilotazowych
(ztac. do woli): e otrzymuje sie tu nadmiar danych, z ktérymi czesto

nie wiadomo, co zrobi¢, jezeli nie ma precyzyjnie
sformutowanych pytan/hipotez badawczych
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uzupetnia metode ad libitum, gdy okazuje sie, iz trzeba
uzyskac¢ dodatkowe dane albo wiecej danych odnosnie

metoda niektorych oséb lub diad
.maC|erzy . dazy sie tu do tego, aby kazda obserwowana osoba/diada
socjometrycznej . . R . . .
miata podobna liczbe danych, co niekiedy moze zaciemniaé
obraz badanych zwigzkéw
dobiera sie osoby (lub grupy oséb), ustala czas obserwacji
metoda (badania), rodzaj obserwowanych zachowan, a nastepnie
skupiania sie rejestruje wszystkie przejawy tych zachowan
na jednostkach w badaniu diad badacz skupia sie tylko na jednej badz

drugiej osobie

metoda rejestracji
wszystkich przejawéw
danego zachowania

stosowana w obserwacjach oséb w grupie, np. zapis
wszystkich pytan, jakie otrzymuje nauczyciel od dzieci
w swej klasie w wyznaczonym czasie

metoda
badania sekwenciji

badacz skupia sie na sekwencji zachowan w interakgji, a nie
na zachowaniu oddzielnie jednej i drugiej osoby w diadzie
rejestracja rozpoczyna sie dopiero w momencie
rozpoczecia danej interakgji

metoda
zero-jedynkowa

badacz wybiera analizowang osobe, okresla czas badania
i rejestruje pojawianie sie interesujgcego go zachowania
w kolejnych momentach czasu

wazna jest tutaj nie tyle czesto$¢ pojawiania sie danego
zachowania (ile razy sie pojawito) ani to, jak dtugo trwato
(ile sekund), co czestos$¢ pojawiania sie interwatéw,

w ktoérych dane zachowanie byto w jakiejkolwiek postaci
obecne

metoda
migawkowa

rejestracja wszystkich zachowan w okreslonych odcinkach
czasu, np. minuta rejestracji - minuta przerwy, minuta
rejestracji - minuta przerwy itd.

jest to rejestracja stanu, a nie jakiego$ zdarzenia

jest to dobry sposdb oszacowania, ile czasu procentowo
poswiecaja np. osoby w diadzie lub grupie réznym
czynnosciom albo oszacowania czestosci zachowan
rzadkich

jej odmiang jest metoda prawie-migawkowa, gdy interwaty
czasu rejestracji nie sg rowne, np. minuta rejestracji -
minuta przerwy, dwie minuty rejestracji - pie¢ minut
przerwy, dwie minuty rejestracji - minuta przerwy itd.

metoda
badania wielokrotnego

kolejno kazda osoba/diada/grupa jest przez jakis czas
obserwowana, ale wg nastepujacej metody: pierwsza
osoba jest obserwowana przez jakis$ czas i rejestruje sie
jej zachowania, nastepnie badacz skupia na drugiej osobie
i rejestruje jej zachowania, nastepnie na trzeciej, ..., potem
badacz powraca do osoby - pierwszej, potem drugiej,
trzeciej, ... itd.

Zrédto: opracowanie na podstawie Brzeziriska, 2000, s. 180-181.
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Bardzo wazne wg Hindego (op. cit., s. 38) jest to, iz decyzja o tym, kiedy rozpoczaé
obserwacje i rejestracje oraz kiedy je zakonczy¢, musi by¢ niezalezna od rodzaju
analizowanego zachowania i musi by¢ podjeta przed rozpoczeciem badan. Takze
przed rozpoczeciem obserwacji nalezy zdecydowad, jak dobrac osoby do obserwa-
cji (np. kto z kim bedzie wspotdziatat w danej diadzie), w jaki sposéb zorganizowac
obserwacje, jak zapisywac (rejestrowac) uzyskiwane informacje i wg jakich zasad
opracowac zebrane informacje.

W przypadku niemoznosci postuzenia sie kamerg i/lub magnetofonem/dyktafo-
nem dobrze jest najpierw przeprowadzi¢ obserwacje pilotazowe, polegajgce na ob-
serwowaniu zachowania tych samych dzieci w réznych parach i w pracy nad roz-
wigzywaniem zadan réznego typu, by okresli¢, jaki jest przecietny czas pracy nad
zadaniem danego rodzaju, ile czasu zajmuje srednio moment poczatkowy i moment
kohcowy interakcji.

Tabela2. Obserwacja pilotazowa: procedura rekomendowana

e obserwacja/rejestracja przez ok. 1/5 czasu przeznaczonego
na catg obserwacje (np. 2-5 minut z czasu zaplanowanego na
wykonanie zadania)

Etap
poczatkowy

e obserwacja/rejestracja przez ok. 3/5 czasu trwania catej
Il. | Fazasrodkowa obserwacji, aw tym 2-3 probki czasowe o czasie trwania
obserwacji po 2-5 minut kazda

e obserwacja/rejestracja przez ok. 1/5 czasu trwania catej

lll. | Etap korcowy obserwacji (2-5 minut)

Wyniki tych wstepnych, pilotazowych, obserwacji powinny zosta¢ przeanalizowa-
ne w zespole 3-5 sedziéw kompetentnych, a koncowe decyzje podjete po dojsciu
do consensusu. Im bardziej réznorodny bedzie materiat wyjsciowy do takich ana-
liz, tym bardziej wiarygodne beda koricowe decyzje. Tab. 2. to tylko rekomendacja,
moze by¢ jednak uzyteczng podstawg do wyjsciowej analizy wynikéw obserwacji
pilotazowe;j.

Przygotowanie do obserwacji

Niezaleznie od tego, czy wyniki obserwacji sg rejestrowane (kamera, dyktafon)
czy nalezy przej$¢ odpowiednie szkolenie. W obu przypadkach szkolenie powin-
no zwiekszy¢ umiejetnos¢ réoznicowania tego, co spostrzegane - ,na wtasne oczy”
w aktualnie dziejacej sie sytuacjibadz ,nawtasne oczy” nanagraniu/filmie - od tego,
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co to oznacza. Ta druga sytuacja wigze sie z presjg czasu i poczuciem niemoznosci
rejestrowania ,wszystkiego”. W drugim przypadku (brak rejestracji mechaniczne;j)
dodatkowo trzeba usprawnic¢ umiejetnos¢ notowania wynikéw obserwaciji.

Poczatkujacy nauczyciele i studenci powinni brac udziat w szkoleniu razem z na-
uczycielami o duzym doswiadczeniu zawodowym. Im wieksze zréznicowanie gru-
py pod wzgledem wieku, ptci, doswiadczenia zyciowego i zawodowego, tym wiecej
okazji do tutoringu réwiesniczego, do dzielenia sie doswiadczeniami i do ¢wiczenia
zmiany perspektywy, czyli umiejetnosci decentracji. Bez takiego szkolenia wyniki
obserwacji - niezaleznie od tego, czy byty rejestrowane mechanicznie czy recznie
- beda mato wiarygodne, a osoba obserwujgca moze miec¢ poczucie nie do konca
dobrze wykonanego zadania, wynikajace z poczucia niemoznosci ,zauwazeniai za-
notowania wszystkiego”.

Podstawowym celem szkolenia powinno by¢ wiec uswiadomienie jego uczestni-
kom koniecznosci oddzielania ,tego, co spostrzegane” od tego ,co to oznacza”, czy-
li réznicowanie spostrzezen od ich interpretacji. | mtodsi i starsi uczestnicy moga
miec z tym problem - mtodsi z powodu matego doswiadczenia w oddzielaniu tego,
co istotne od tego, co mniej istotne, a starsi z powodu istniejgcych nastawien, a nie-
kiedy i uprzedzen, czyli efektu tendencji do etykietowania uczniéw, inaczej méwiac
efektu samospetniajgcego sie proroctwa (por. efekt Golema i efekt Pygmaliona -
patrz: Brzezinski, 2015, rozdziat 4; takze: Babad, Inbar, Rosenthal, 2013; Jussim,
2013; Neuberg, 2013; Jacobson, 2013; Trusz, 2010).

Jedynym sposobem unikniecia badz ostabienia efektu btedu traktowania spostrze-
zen jako ,obrazu dziecka” oraz btedu nadogodlnej lub przedwczesnej interpretacji,
jest poszerzanie kompetencji merytorycznych, a szczegdlnie poszerzanie i korygo-
wanie wiedzy o prawidtach rozwoju dzieci, tj. o dynamice rozwoju w danym etapie
zycia, o efektach rozwoju (osiagnieciach rozwojowych), o przejawach normatyw-
nych i nienormatywnych kryzyséw rozwojowych, o uwarunkowaniach rozwoju
prawidtowego i czynnikach ryzyka zaburzen procesu rozwoju. Bez takiej wiedzy
i bez rozumienia mechanizmoéw rozwoju na danym etapie zycia dziecka niemozliwe
jest dokonanie trafnej interpretacji zaobserwowanych zachowan dziecka.

Drugim celem szkolenia, przygotowujacego do obserwacji, powinno by¢ ksztatto-
wanie umiejetnosci szybkiego notowania tak nieustrukturowanego, jak i na arku-
szach o réznym stopniu szczegdtowosci. Uzyteczna moze tu byé wiedza na temat
rodzaju i warunkéw efektywnego stosowania skal szacunkowych, jako jednego ze
sposobdw szybkiego rejestrowania wynikéw obserwacji (Brzezifiska, Brzezinski,
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2011). W czasie szkolenia jego uczestnicy powinni mie¢ mozliwos¢ realnego éwi-
czenia tych umiejetnosci w scenkach ,na zywo” z wtasnym udziatem, w roli obser-
wowanego i w roli obserwatora, jak i na podstawie scenek sfilmowanych oraz tylko
z nagranym gtosem.

Trzecim celem powinna by¢ umiejetno$¢ samodzielnego i w zespole konstruowa-
nia arkuszy obserwacyjnych o réznym stopniu szczegdtowosci: (1) gdy punktem
wyjécia jest jedynie cel obserwacji i ogélna wiedza o kompetencjach oséb obser-
wowanych (faza rozwoju) oraz (2) gdy punktem wyjscia jest obserwacja ,na zywo”
i ,bez przygotowania”. Tu takze mozna wykorzystac skale szacunkowe (Brzezinska,
Brzezinski, 2011).

Przedmiot obserwacji: wspotpraca w diadzie

Wyodrebniono dwa wymiary pozwalajgce na ocene jakosci wspotpracy w toku
rozwigzywania zadania w diadzie (parze). Pierwszy wymiar to dynamika interakcji,
wymiar drugi to efektywnos¢ interakcji. W obrebie kazdego z wymiaréow | i |l wyod-
rebniono po dwa wymiary szczegétowe:

| 1| Dynamika interakgcji: .1. Kontakt; I.2. Komunikacja
| 2| Efektywnos¢ interakcji: I.1. Dynamika pracy nad zadaniem; I.2. Samo-
poczucie uczestnikéw interakcji.

Uwzglednienie obu wymiaréw jednoczes$nie pozwala na wyodrebnienie typow in-
terakgcji. Cztery ,modelowe” typy interakcji to (por. Rys. 1.):

| 1] interakcja wysoce dynamicznai efektywna,

| 2| interakcja mato dynamicznai efektywna,

| 3| interakcja wysoce dynamiczna i nieefektywna,
| 4| interakcja mato dynamiczna i mato efektywna.
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Rysunek 1. Wymiary analizy jakosci interakgji
Opracowanie: Anna l.Brzezinska

Zakwalifikowanie aktywnosci dzieci w toku pracy nad zadaniem do jednego z czte-
rech typéw ,modelowych” interakcji znacznie utatwia nauczycielowi planowanie
kolejnych dziatan edukacyjnych badZ korekcyjnych. To samo dziecko, bowiem,
w zaleznosci od okolicznosci moze zostac zaliczone do réznych typow albo tez nie-
zaleznie od okolicznosci (rodzaj zadania i to, z kim pracuje) do jednego, stale tego
samego typu. Kazdy z tych przypadkéw ma inne znaczenie dla planowania dziatan
przez nauczyciela. Trzeba zatem upewni¢ sie, co do obranych kierunkéw dziatan
obserwujac zachowanie dzieci w réznych parach (diadach) i podczas pracy nad réz-
nymi zadaniami.

Z tego powodu warto analizowac¢ wyniki obserwacji takze oddzielnie dla obu wy-
miaréw, by odkry¢ mocne i stabsze strony kazdego z dzieci w diadzie. Czy sg nimi
bardziej kompetencje spoteczne, zwigzane z wymiarem |, czyli z umiejetnosciami
inicjowania, nawigzywania i podtrzymywania kontaktu i umiejetnosciami komuni-
kowania sie werbalnego i niewerbalnego? Czy moze raczej kompetencje instrumen-
talne, zwigzane z wymiarem Il, czyli z ustalaniem regut wspétdziatania, tworze-
niem warunkéw do dziatania, budowaniem planu dziatania, jego realizacjg, w tym
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wytrwatoscig w dazeniu do celu i sposobami radzenia sobie z pojawiajgcymi sie
przeszkodami oraz z etapowa i koncowa ewaluacja? Mozliwe typy interakcji, odno-
szace sie oddzielnie do wymiaru | i ll, obrazujg Rys. 2ai 2b.
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Rysunek 2a. Wymiar I: analiza dynamiki interakcji
Opracowanie: Anna l.Brzezinska
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Rysunek 2b. Wymiar Il: analiza efektywnosci interakgji

Opracowanie: Anna l. Brzezinska
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Konstrukcja skali obserwacji SOD-SZ

Skala obserwacji SOD-SZ ma ztozona budowe. Sktada sie z dwdch wymiaréw i kil-
ku podwymiaréw. Jej zawartosc, czyli obserwowane obszary wraz ze wskaznikami
prezentuje ponizsza ramka. Wypisano w niej niektore tylko ze wskaznikéw danego
obszaru, wskazujac kierunek obserwacji. Peten rejestr mozliwych do wystapienia
zachowan i wypowiedzi nie tylko nie jest mozliwy, ale ponadto istotnie ograniczat-
by uwaznos$¢ obserwatora jedynie do wskazanych zachowan, a przez to zawezat
obszar obserwaciji.

Wymiar . Dynamika interakciji, czyli co robig, jak sie zachowujq uczestnicy
interakcji?

I.1. Kontakt
=>» cel obserwacji: budowanie i podtrzymanie wiezi

1.1.1. Kontakt wzrokowy: siadanie tak, by sie widzie¢, spogladanie na sie-
bie, potwierdzanie wzrokiem, szukanie sie wzrokiem

1.1.2. Kontakt dotykowy - bezposredni fizyczny: przysuwanie sie do sie-
bie, odsuwanie, dotykanie, poszturchiwanie, poklepywanie, odpy-
chanie

1.1.3. Kontakt przez przedmioty - posredni fizyczny: podawanie sobie
przedmiotéw, ich wymiana, zamiana, przytrzymywanie, podsuwa-
nie, odsuwanie, podnoszenie.

I.2. Komunikacja
=> cel obserwacji: wymiana informacji potrzebnych do rozwigzania zadania

1.2.1. Komunikacja werbalna: wszelkie wypowiedzi w formie réwnowaz-
nikéw zdan i zdan (UWAGA.: jesli nie mozna ich nagrac albo zapisaé
w catosci - konieczne jest wprowadzenie i stosowanie oznaczen,
np.: stwierdzenia - 0, pytania - ?, zdania rozkazujace - !)

1.2.2. Komunikacja parawerbalna: wszelkie wokalizacje, czyli okrzyki,
westchnienia, pochrzakiwania, pomruki

1.2.3. Komunikacja niewerbalna: miny, gestykulacja, postawa ciata.
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Wymiar Il. Efektywnos¢ interakcji, czyli czy zachowania uczestnikéw interakcji sq
celowe - czemu stuzq?

11.1. Dynamika pracy nad zadaniem
=> cel obserwacji: ocena jakosci procesu rozwigzywania zadania

11.1.1. Opracowanie planu dziatania: wszelkie dziatania wskazujace na
tworzenie planu dziatania 2 wazne, by zaznaczy¢, kto jest bardziej
aktywny: os. 1, 0s. 2, podobnie 1-2

11.1.2. Modyfikowanie planu dziatania: wszelkie dziatania wskazujgce na
zmiane planu dziatania 2 wazne, by zaznaczy¢, kto jest bardziej ak-
tywny w dokonywaniu zmian: os. 1, os. 2, podobnie 1-2

11.1.3. Organizowanie warunkoéw realizacji zadania: przygotowanie miej-
sca, materiatéw, przedmiotéw = wazne, by zaznaczy¢, kto jest bar-
dziej aktywny: os. 1, 0s. 2, podobnie 1-2

1.1.4. Modyfikowanie warunkéw realizacji zadania: wszelkie zmiany
miejsca, materiatéw, przedmiotéw w trakcie realizacji zadania >
wazne, by zaznaczyé, kto jest bardziej aktywny: os. 1, os. 2, obie po-
dobnie 1-2.

11.2. Samopoczucie uczestnikéw interakcji
=>» cel obserwacji: ocena zaangazowania partnerdéw interakcji
11.2.1. Koncentracja na realizacji zadania
11.2.1.1.Reakcja partneréw na powodzenie (realizacja planu): wazne,
by zaznaczyé¢, kto jest bardziej wyrazisty: +1, +2, +1+2
11.2.1.2.Reakcja partneréw na niepowodzenie (przeszkoda w reali-
zacji planu): wazne, by zaznaczy¢, kto jest bardziej wyrazisty:
-1,-2,-1-2
11.2.2. Koncentracja na partnerze interakcji: reakcje partneréw na swoje
doznania w réznych formach: rozmawianie, poklepywanie, posztur-

chiwanie, ,z6twik”, ,piatka” - jako wyraz pocieszania sie, zawodu,
zadowolenia, wyrazenia ztosci.
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Administracja arkusza obserwacji

Arkusz obserwacji przed jej rozpoczeciem nalezy doktadnie przeanalizowad, a na-
wet wprowadzi¢ swoje oznaczenia, pozwalajgce na szybka w nim orientacje i szyb-
kie notowanie. Osoba obserwujgca musi umiec¢ szybko dokonywac klasyfikacji,
czyli przyporzadkowywaé obserwowane zachowanie do jakiejs kategorii w odpo-
wiednim polu arkusza. W zalezno$ci od okoliczno$ci mamy trzy mozliwosci:

| 1] jesli nie ma ani kamery, ani wypowiedzi nie s3 nagrywane: na arkuszu
odnotowujemy kazde zachowanie odpowiadajace danej kategorii po-
przez postawienie kreski (albo podanego w tabeli oznaczenia) w odpo-
wiednim polu - w tej sytuacji nie ma czasu ani na opisywanie zachowania,
ani na zapisywanie wypowiedzi; dobrze wtedy mie¢ dwdch niezaleznych
obserwatoréw, by potem poréwnac ich zapiski na arkuszach obserwacji,

| 2| jesli nie ma kamery, ale wypowiedzi sg nagrywane: na arkuszu odnoto-
wujemy kazde zachowanie odpowiadajgce danej kategorii poprzez posta-
wienie kreski (albo podanego w tabeli oznaczenia) w odpowiednim polu,
ew. opisujemy skrétowo dane zachowanie, ale nie zapisujemy wypowiedzi
(mamy nagranie),

| 3| jeslijest kamera i wypowiedzi sa nagrywane: na arkuszu odnotowujemy
jedynie w skréotowy sposob charakterystyczne/nietypowe zachowania
i wypowiedzi, a duzym utatwieniem jest notowanie na odrebnych matych
karteczkach samoprzylepnych i umieszczanie ich w odpowiednich miej-
scach arkusza; te zapiski beda potem podstawg do wnikliwszej analizy na-
grania.

Arkusz obserwacji powinien koniecznie zostaé sprawdzony w badaniach pilota-
zowych, najlepiej przy uzyciu metody sedzidow kompetentnych (trzech lub pieciu).
Osoby te powinny obserwowaé niezaleznie od siebie i najlepiej w réznych pomiesz-
czeniach i o roznych porach szkolnego dnia rézne pary dzieci w pracy nad réznymi
zadaniami, a nastepnie w toku dyskusji w zespole doj$¢ metoda consensusu do usta-
lenia dla kazdego wymiaru zbioru wskaznikéw niespecyficznych, czyli takich, ktore
pojawiajg sie niezaleznie od okolicznosci (typ zadania, stopien znajomosci dzieci
W parze, ograniczony lub nieograniczony czas na wykonanie zadania, organizacja
przestrzeni w klasie). Jedynie przy spetnieniu tego warunku - zréznicowany zbidér
obserwacji i zespotowa praca nad arkuszem - mozliwe jest stworzenie w miare uni-
wersalnego, a przez to uzytecznego arkusza obserwacji.
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Obliczanie wynikow i interpretacja

Schemat konstrukcji Skali przedstawia Tab. 3. Mozna go tez traktowac jako tabele

pomocnga przy zapisywaniu wynikéw obserwacji. W jasnych polach wpisuje sie licz-

be zaobserwowanych w kazdej kategorii zachowan/wypowiedzi dziecka. W polach
ciemnych sumy - najpierw oddzielnie dla kazdego z dwdch podwymiaréw (1.1., 1.2,
11.1.,11.2.), a potem sume dla wymiaru | i dla wymiaru Il.

Tabela3. Schemat konstrukcji skali SOD-SZ: tabela wynikéw obserwacji

Etapy obserwacji

Obszary obserwacji

Etapl

Rozpoczecie
interakgji

1/5 czasu

(pierwsze 2-5 min)

Etap ll

Rozwiniecie
interakgji

3/5 czasu

(wybrana strategia)

Etap lll

Zakonczenie
interakgji

1/5 czasu

(ostatnie 2-5 min)

Wymiar |. Dynamika interakcji

1.1. Kontakt

1.1.1. Kontakt wzrokowy

1.1.2. Kontakt dotykowy
- bezposredni fizyczny

1.1.3. Kontakt przez przedmioty
- posredni fizyczny

1.2. Komunikacja

1.2.1. Komunikacja werbalna

1.2.2. Komunikacja parawerbalna

1.2.3. Komunikacja niewerbalna

Wymiar l.Suma l.1. +1.2.

Wymiar Il. Efektywnos¢ interakciji

11.1. Dynamika pracy nad zadaniem

11.1.1. Opracowanie planu dziatania

11.1.2. Modyfikowanie planu dziatania

11.1.3. Organizowanie warunkéw
realizacji zadania

11.1.4. Modyfikowanie warunkéw
realizacji zadania
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11.2. Samopoczucie uczestnikow
interakgcji

11.2.1. Koncentracja na realizacji
zadania

11.2.2. Koncentracja na partnerze
interakcji

Wymiar Il. Sumalll.1. +11.2.

W analizie wynikéw - po obliczeniu sum w tabeli 3 - nalezy najpierw zwrdéci¢ uwa-
ge na liczbe odnotowanych zachowan/wypowiedzi w kazdej kategorii i wyodreb-
ni¢ kategorie z najwieksza i najmniejsza liczbg zachowan/wypowiedzi. Nastepnie
nalezy to odnie$¢ do kazdego z wymiardéw i zakwalifikowac jedno i drugie dziecko
do jednego z czterech typdw dla wymiaru | - dynamika interakcji (relacja kontakt/
komunikacja - por. Rys. 2a) oraz dlawymiaru |l - efektywnosé interakgji (relacja dy-
namika pracy/samopoczucie wykonawcow - por. Rys. 2b). Wreszcie ostatni etap to
analiza jakosci interakcji obojga partneréw w toku pracy nad zadaniem i zaliczenie
tej interakcji do jednego z czterech jej typdw - por. Rys. 1.

Podsumowanie

Whioskéw dotyczacych tego, jak funkcjonujg dzieci oraz tego, czy i jak zmienic swoj
styl pracy z nimi i klasg jako catoscia, w zadnym wypadku nie nalezy wyciggac po
jednorazowej obserwacji. Wazne, by tworzy¢ takie sytuacje w klasie, by codzienna
praca dzieci nad réznymi zadaniami i w réznych konfiguracjach (praca samodzielna,
w diadzie, triadzie, zespotach 4-6-osobowych przy respektowaniu zasady losowe-
go doboru do zespotu) dostarczata naturalnych okazji do obserwacji i by nauczyciel
umiat wyniki tych obserwacji rejestrowac, a potem samodzielnie lub w zespole zin-
nymi osobami analizowac i wyciggac z nich wnioski.

Warto opracowac na swoje potrzeby arkusz obserwacji i stale go doskonalic. Jesli
jeszcze mozliwa bytaby wspétpraca z innymi nauczycielami i rodzicami uczniéw,
anawet wspotpraca z uczniami nad takim arkuszem - to wtedy caty zespot zyskuje
wartosciowe narzedzie. Moze ono by¢ podstawg oceniania formujgcego, rzetel-
nych ocen opisowych, podstawg rozmow z rodzicami i uczniami, wreszcie razem
z podstawg programowa punktem wyjscia do uktadania planéw swojej wychowaw-
czej i dydaktycznej dziatalnosci oraz do ewaluacji etapowej i koncowej efektow
swoich dziatan.
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Arkusz obserwacyjny SOD-SZ

Instrukcja:

osoba obserwujgca dokonuje klasyfikacji, czyli przyporzadkowuje dane
zachowanie do jakiej$ kategorii poprzez postawienie kreski (albo poda-
nego w tabeli oznaczenia) w odpowiednim polu Arkusza

jesli nie ma ani kamery, ani wypowiedzi nie sa nagrywane = na arku-
szu odnotowujemy kazde zachowanie odpowiadajgce danej kategorii po-
przez postawienie kreski (albo podanego w tabeli oznaczenia) w odpo-
wiednim polu - w tej sytuacji nie ma czasu na opisywanie zachowania czy
zapisywanie wypowiedzi

jesli nie ma kamery, ale wypowiedzi s3 nagrywane =» na arkuszu od-
notowujemy kazde zachowanie odpowiadajace danej kategorii poprzez
postawienie kreski (albo podanego w tabeli oznaczenia) w odpowiednim
polu, ew. opisujemy zachowanie, ale nie zapisujemy wypowiedzi (mamy
nagranie)

jesli jest kamera i wypowiedzi sa nagrywane = na arkuszu zapisujemy
jedynie charakterystyczne zachowania/wypowiedzi = duzym utatwie-
niem jest notowanie na odrebnych matych karteczkach samoprzylepnych
i umieszczanie ich w odpowiednich miejscach arkusza.
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fot. A. Obiata



Podstawowy wniosek, ktory mozna wysnuc¢
Z historii kulturowego rozwoju dziecka w odniesieniu
do jego wychowania polega na tym, ze w wychowaniu
przychodzi za kazdym razem wspinac sie tam,
gdzie wczesniej widziano prostq i rowng droge,
wykonywac skok tam, gdzie dotqd, jak sie wydawato,

mozna byto przejs¢ matym kroczkiem.

[...] Gdy tylko pojawia sie dziecko odbiegajqgce od normy,
obcigzone brakami organizacji psychofizycznej,
obraz naiwnej konwergencji zmienia sie w dywergencje;
nastepuje rozejscie sie, a nie zbieznosc¢ linii rozwoju
naturalnego i kulturowego.
| Wygotski, 2002, s. 368 |



PROJEKRT

I\kademitkie

c entrum

K reatywnosci Matgorzata Wisniewska

Budowanie rusztowania

dla myslenia i dziatania dzieci

z trudnosciami w uczeniu sie: miedzy
nadmiarem a niedomiarem wsparcia

Wprowadzenie

Istnieje wiele przestanek, dla ktérych analiza problemu trudnosci w uczeniu sie
dzieci w kontekscie koncepcji kulturowo-historycznej Lwa Wygotskiego nabiera
szczegblnego znaczenia. Po pierwsze, Wygotski stworzyt laboratorium do badania
psychologii dzieci nieprawidtowo rozwijajacych sie, ktore w efekcie przeksztatcito
sie w Eksperymentalny Instytut Defektologiczny (EID). Po drugie, konsultacje dzieci
kierowanych na badania do tego instytutu, zwane analizami, miaty niezwykle gtebo-
ki i nowatorski charakter. Nalezy wspomniec tu takze o ogromnym zainteresowaniu
wynikami tych analiz, ktére prezentowane byty podczas specjalnie organizowa-
nych konferencji przyciggajacych ttumy nauczycieli, lekarzy, studentéw. Po trzecie,
zwraca uwage samo podejscie Wygotskiego do pracy z dzieckiem doswiadczajgcym
trudnosci, sposéb prowadzenia rozmowy z nim, szacunek, oddanie i autentyczna
ched niesienia pomocy. Dorobek Wygotskiego to rezultat nie tylko wybitnych prac
teoretycznych, ktére do dzis sg inspiracja dla wielu oséb zajmujacych sie proble-
matyka dzieci doswiadczajacych trudnosci, ale takze bezposredniej pracy z dzie¢-
mi potrzebujacymi wsparcia (Gita L. Wygodska, przekt. Marchow, 2002, s. 54-55).

Trudnosci w uczeniu sie - spory i ujecie definicyjne

Zagadnienie trudnosci w uczeniu sie od lat intryguje pedagogéw i psychologdw,
po dzi$ dzien nie tracac na swojej aktualnosci. Mimo iz jest to pojecie powszechnie
znane, trudno o jednoznaczng definicje, chociazby ze wzgledu na jego interdyscy-
plinarny charakter.
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Duzy wktad w definiowanie pojecia trudnosci w uczeniu sie przypisuje sie S. Kirko-
wi, ktéry odnidst je do dzieci z zaburzeniami rozwoju jezyka, mowy, czytania i powiqgza-
nych sprawnosci komunikacyjnych wymaganych w interakcjach spotecznych, wytacza-
jac osoby z deficytami sensorycznymi oraz z uposledzeniem umystowym. Przede
wszystkim autor ten oddzielit LD (learning disability) od innych rodzajow niepetno-
sprawnosci (Lyon, Fletcher, Barnes, 2003, za: Kirk, 1963).

W polskiej literaturze jedne z pierwszych préb zdefiniowania trudnosci podijeli:
J. Pieter i M. Porebska. Zdaniem Pietera (1961) trudnosci to przeszkody utrudnia-
jace osiggniecie zamierzonych celéw, ktére mogg tkwi¢ w: samym podmiocie dzia-
tajacym, jego otoczeniu lub przenikaé sie wzajemnie. Z kolei Porebska (1964) trud-
nos¢ definiuje jako subiektywne przezycie, stan cztowieka zatrzymanego w realizacji
dqzenia.

Psychologowie poznawczy zwrdcili uwage na moment powstania trudnosci, ktéry
pojawia sie przy przejsciu od myslenia reproduktywnego do myslenia produktyw-
nego, co koresponduje z jedng z mysli W. Sterna utozsamiajacego inteligencje ze
zdolnoscig przystosowania sie do nowych zadan i wymagan otoczenia, czyli zdol-
noscig pokonywania trudnosci (Dembo, 1997). Z tego powodu tak wazne jest, by
konfrontowad ucznia z zadaniami, ktére poczatkowo wywotujac zaktopotanie czy
watpienie, motywuja go do podjecia aktywnosci, czyli pokonania tego, co mozna
nazwac trudnoscia (Bandura, 1970, s. 12-13). Trudno$¢ pojawia sie zawsze w okre-
$lonych sytuacjach: przymusowych, trudnych. Sytuacje trudne to: deprywacje
(niemoznos¢ normalnego funkcjonowania ze wzgledu na brak jakiegos elementu
w otoczeniu), przecigzenia (zadania ponad sity), zagrozenia (ryzyko poniesienia
strat materialnych i niematerialnych) oraz utrudnienia (zadania ztozone, przeszko-
dy, konflikty, naciski) (Tomaszewski, 1963, za: Bandura, 1970).

Skrét LD moze by¢ roznie interpretowany: learning disorders, learning disabilities,
learning difficulties, w zaleznosci od zrédta trudnosci ulokowanego na zewnatrz
(niekorzystne warunki w domu lub w szkole) lub wewnatrz podmiotu uczacego sie
(uwarunkowania wewnetrzne) (Gindrich, 2002).

Warto zaznaczy¢, ze nazewnictwo trudnosci w uczeniu sie rézni sie takze w zalez-
nosci od rejonu swiata, w ktérym jest uzywane. Okreslenie learning disability (LD)
wtasciwe dla literatury amerykanskiej odpowiada okresleniu specific learning disa-
bility/disorders (SLD) stosowanemu w Europie i Wielkiej Brytanii (Krasowicz-Kupis,
Pogoda, 2012).

Prébe zdefiniowania pojecia trudnos$ci w uczeniu sie warto zaczaé od okresle-
nia jego granic, zakresu semantycznego. M. Gindrich (2002) zauwaza, ze pojecie
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trudnosci w uczeniu sie jest szersze od pojecia specyficzne trudnosci w uczeniu,
ale jednoczes$nie wezsze niz zaburzenia w uczeniu sie. Wynika z tego, ze trudnosci
W uczeniu sie mogg miec charakter specyficzny i niespecyficzny. Zwraca na to uwa-
ge m.in. M. Kowaluk, dokonujac rozréznienia sposobéw rozumienia tego zagadnie-
nia na: (1) szerokie - jako niespecyficzne trudnosci oraz (2) waskie - jak specyficzne
trudnodci w uczeniu sie (2009, s. 14).

Trudnosci niespecyficzne to wszelkiego rodzaju trudnosci w uczeniu sie, uwarunkowa-
ne réznorodnymi czynnikami: uposledzenie umystowe, zaburzenia neurologiczne, uszko-
dzenia mézgu, uszkodzenia narzgdéw zmystu i ruchu, zaburzenia emocjonalne (Bog-
danowicz, 1996, s. 13). Trudnosci specyficzne to wybidrcze trudnosci w uczeniu sie
takich czynnosci, jak: czytanie, operowanie nawami, liczbami i symbolami, wykonywanie
niektérych zadan ruchowych, diagnozowane przy spetnieniu okreslonych warun-
koéw: normalna sprawnosé intelektualna (nawet wysoka inteligencja), dojrzatosé
w ogolnym rozwoju, przebywanie we wtasciwym srodowisku kulturowym przy
jednoczesnie stworzonych odpowiednich warunkach dydaktycznych do przyswa-
jania wiedzy i umiejetnosci szkolnych (Bogdanowicz, 1995, s. 332).

M. Dembo uzywa terminu zaburzenia uczenia sie, odnoszac je do szerokiego
zakresu zaburzen powodujacych trudnosci w nauce szkolnej, diagnozowanych
po spetnieniu okreslonych kryteriow: (1) wytacznosci (wykluczenie probleméw
emocjonalnych, uposledzenia umystowego i defektéw sensorycznych, zaniedban
dydaktyczno-wychowawczych), (2) rozbieznoéci miedzy mozliwosciami a osig-
gnieciami dziecka oraz (3) potrzeba specjalnej pomocy w ksztatceniu. Uczniowie
z trudnosciami przejawiaja specyficzne zachowania w nastepujacych obszarach:
czytanie, pisownia, pisanie, arytmetyka, wypowiedzi stowne, aktywnos$¢ moto-
ryczna oraz zachowania w klasie (1997, s. 421-422).

W odniesieniu do uczniéw, ktdrzy majg problem w realizacji standardéw wymagan
edukacyjnych ze wzgledu na nietypowy rozwadj psychoruchowy (Spionek, 1965),
zawartych w podstawie programowej realizowanych w rutynowej formie (Bogda-
nowicz, 1995) uzywa sie takze okreslenia specjalne potrzeby edukacyjne (SPE).
Pojecie to ma bardzo szeroki zakres, bowiem dotyczy takze uczniéw zdolnych,
ktérzy réwniez moga potrzebowaé szeroko rozumianego wsparcia psychologicz-
no-pedagogicznego, np. z uwagi na problemy emocjonalne. B. Trochimiak (2010)
opisujac model pracy z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, wska-
zuje na mozliwe zrédta tych potrzeb: niepetnosprawnosc sensoryczna, niepetno-
sprawnos¢ intelektualna, ograniczenia zdrowotne i Srodowiskowe.
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Druga grupg potrzeb indywidualnych zwigzanych z edukacjg s3g specyficzne po-
trzeby edukacyjne, odnoszace sie do konkretnego momentu w ,niepowtarzalnej
$ciezce rozwoju cztowieka”, uksztattowane przez: indywidualne doswiadczenia zy-
ciowe, uniwersalne potrzeby rozwojowe warunkowane czynnikami biologicznymi
oraz oddziatywaniem srodowiska spotecznego (Brzeziniska, Jabtonski, Zidtkowska,
2014,s.37).

Kategoria trudnosci w koncepciji kulturowo-historycznej
Lwa S. Wygotskiego

Pojecie trudnosci jest wazng kategorig w koncepcji nauczania rozwijajgcego Lwa
Woygotskiego. Pojawia sie ono pod postacia takich terminéw, jak: kryzys, frustracja
potrzeb, zadanie rozwojowe ukierunkowane na najblizszg sfere rozwoju.

Wygotski wyrdznia pewne przetomowe okresy w zyciu cztowieka (trzeci i sidd-
my rok zycia), ktére moga generowac okreslone trudnosci. Jednym z nich jest kry-
zys siodmego roku zycia jako okres przejsciowy miedzy rolg przedszkolaka a rolg
ucznia. Trud tej sytuacji polega na niemoznosci okreslenia aktualnie petnionej roli
przez dziecko: jedna z nich jest juz nieaktualna (przedszkolak), druga jeszcze aktu-
alna nie jest (uczen). Charakterystycznym symptomem tego przejscia jest utrata
dzieciecej spontanicznosci i naiwnosci typowych dla przedszkolaka. Najistotniejsze
zmiany tego okresu to: réznicowanie sie wewnetrznej i zewnetrznej strony osobo-
wosci dziecka (miedzy przezyciem a spontanicznym zachowaniem pojawia sie mo-
ment intelektualny), rozwdj usensowionego (uogdlnionego) spostrzegania, afek-
tywne uogdlnienie (logika uczuc) (Wygotski, 1994, przekt. Czub, 2002, s. 166-167).

Woygotski zwraca uwage na bardzo wazng prawidtowos¢ dotyczaca etapu dia-
gnozy trudnosci rozwojowych dziecka, mianowicie - konieczno$¢ uwzglednienia
wewnetrznego stosunku dziecka do otaczajgcego je $wiata - ludzi, Srodowiska,
traktowania go jako aktywnego uczestnika zycia spotecznego. W mysl tego zato-
zenia btedem jest skupianie sie jedynie na opisie zewnetrznych warunkéw rozwoju
zamiast na ich znaczeniu roli, jaka odegraty w rozwoju konkretnego dziecka, ktéra
bedzie sie zmienia¢ w miare pojawiania sie kolejnych zmian rozwojowych (Wygot-
ski, 1994, przekt. Czub, 2002, s. 171-172).

Kluczowa dla projektowania dziatarn edukacyjnych dla ucznia, w tym ucznia z trud-
nosciami, jest swiadomos¢, ze Srodowisko okresla rozwdj dziecka przez jego
przezycia, tzn. sity srodowiska, nabierajg znaczenia dzieki przezyciom dziecka
(Wygotski, 1994, przekt. Czub, 2002, s. 174-175). Analiza przezy¢ dziecka pozwala
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lepiej rozumie¢ wiele probleméw zwigzanych z rozwojem, w tym z kryzysami
i trudnosciami, a tym samym modyfikowac te elementy srodowiska, ktére rozwo-
jowi nie sprzyjaja. Warto przywotac tutaj poglad Wygotskiego na relacje miedzy
nauczaniem a rozwojem. To nauczanie wyprzedza rozwaj, tworzac strefe najbliz-
szego rozwoju dziecka. Z tego stwierdzenia ptyng wazne implikacje dla pracy na-
uczyciela, ktéry realizujac proces nauczania ma realny wptyw na przebieg procesu
rozwoju dziecka. Dzieki znajomosci prawidtowosci rozwojowych dzieckaiich anali-
zie, nauczyciel tak komponuje sytuacje edukacyjna, by sprzyjata ona ksztattowaniu
sie nowych struktur regulacji psychicznej (Smykowski, 2000, s. 144-145). Dziecko
przy pomocy nauczyciela ma nauczy¢ sie pokonywania trudnosci, jakie pojawiaja
sie na drodze dochodzenia do wiedzy. Trudno$¢ to brak okreslonych funkcji psy-
chicznych lub ich niedostateczny rozwdéj. Jak zauwazajg A.L. Brown i R.A. Ferrara
ukierunkowanie na najblizsza strefe rozwoju jest szczegdlnie wazne w przypadku
dzieci opdznionych (1994, s. 37).

Dokonujac analizy trudnosci w perspektywie historyczno-kulturowej L. Wygot-
skiego nie mozna pomina¢ kwestii modelu upos$redniania. Trudnoscig w tym kon-
tekscie jest stan frustracji potrzeb pojawiajacy sie w przypadku rozerwania zwigz-
kéw istniejacych miedzy potrzebami i przedmiotami ich zaspokojenia. Stan ten
moze pojawic sie w nastepujacych sytuacjach: (1) wystapienie utrudnien w realiza-
cji aktualnych potrzeb, (2) powstanie potrzeb nowego typu, (3) brak przedmiotéw
zaspokojenia potrzeb, (4) niewydolnos¢ aktualnego sposobu dziatania. Dotkliwosé
frustracji zalezy od rangi okreslonych potrzeb w danym wieku oraz okresu jej trwa-
nia. Dzieki wystapieniu tego typu utrudnien pojawia sie motywacja do poszukiwa-
nia przez jednostke nowych sposobdw realizacji potrzeb. Do tego niezbedne jest
wsparcie, srodek pomocniczy, ktérym moze by¢: (1) drugi cztowiek (uposrednianie
przez drugiego cztowieka, (2) narzedzie (uposrednianie przez narzedzie, (3) znak
(uposrednianie przez znak), (4) stowo (uposrednianie przez stowo) (Wygotski,
1971).

Rodzaje trudnosci w uczeniu sie a uczen z trudnosciami w uczeniu sie

W literaturze odnalez¢é moznarézne klasyfikacje trudnosci. Poza podziatem na trud-
nosci: specyficzne i niespecyficzne G. Krasowicz-Kupis (2008) wyrdznia: trudnosci
nabyte i trudnosci rozwojowe. L. Bandura dostrzega piec¢ kategorii trudnosci, do-
tyczacych réznych obszaréw funkcjonowania ucznia, takich jak: zdobywanie wie-
dzy, opanowanie umiejetnosci, zapamietywanie, odczuwanie wartosci, praktycz-
ne zastosowanie wiedzy (1968). M. Dembo pisze z kolei o dzieciach nietypowych,
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mogacych doswiadczac trudnosci w procesie uczenia, ze wzgledu na: uposledzenie
umystowe, zaburzenia uczenia sie, zaburzenia komunikowania sie (mowy i jezyka),
ostabienie stuchu, ostabienie wzroku, defekty fizyczne lub inne problemy zdrowot-
ne, powazne kalectwo, a takze wybitne uzdolnienia i talent (1997, s. 415). W przy-
padku ostatniej grupy moga pojawic sie takie zagrozenia, jak: asynchronia rozwo-
jowa (nieréwnomierny rozwdj réznych funkgji psychicznych), problemy w funkcjo-
nowaniu spotecznym, stres czy zagrozenia w rozwoju twérczosci. Ponadto wybitne
zdolnosci nie wykluczajg réznych deficytéw rozwojowych (dzieci podwadjnie wyjat-
kowe) (Limont, 2010). Z kolei M. Bogdanowicz (1995) w grupie dzieci ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi wyrdéznia: (1) dzieci z niepetnosprawnoscia intelektual-
na, (2) dzieci z inteligencjg nizsza niz przecietna, (3) dzieci z dysleksja rozwojowa,
(4) dzieci z zaburzeniami neurodynamicznymi (nadpobudliwo$é psychoruchowa,
zahamowanie psychoruchowe).

Pewnych trudnosci doswiadczali takze uczniowie bioracy udziat w eksperymencie
edukacyjnym Akademickie Centrum Kreatywnosci, jakie powstato przy Uniwersyte-
cie Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Z uwagi na fakt, ze przedmiotem zainte-
resowania grupy badaczy byty trudnosci odnoszace sie do pracy umystowej oraz
zespotowej, ich podziat i nazewnictwo zastato zawezone do tych dwdéch obszarow.
Warto podkresli¢, ze trudnosci, z jakimi zmagali sie uczniowie miaty dynamiczny
charakter, stad przedstawiono jest w ramach okreslonych kontinuéw:

| 1] od opisu czynnosci do namystu nad procesem uczenia sie (trudnosci
w zakresie konstruowania wnioskéw rozumianych jako samodzielne do-
chodzenie do wiedzy ze wzgledu na brak lub znikomg ilos¢ tego typu do-
$wiadczen),

| 2| od wspotzawodnictwa i pracy indywidualnej do wspotpracy rowiesniczej
(trudnos¢é w podejmowaniu pracy z réwiesnikami i czerpania z niej sa-
tysfakcji),

| 3| od komunikacji jednokierunkowej i narzucajgcego monologu do otwartej
na argumenty dyskusji (trudnos¢ w zakresie porozumiewania sie, kon-
struktywnej dyskusji przy rozbieznosci stanowisk),

| 4| od uczenia sie przy wytacznej pomocy dorostego do uczenia sie z doro-
stym i bardziej kompetentnym rowiesnikiem (trudnos¢ w zakresie korzy-
stania z pomocy rowiesnikow),

|5

od zadaniowego spostrzegania uczenia sie do holistycznego podejscia do
uczenia sie (trudnos$¢ w zakresie zdolnosci korzystania z wiedzy uprzed-
niej i zasobow uprzednich),
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| 6| od koniecznosci rywalizacji do potrzeby uznania jakosci wykonania zada-
nia (trudnosc w zakresie wspdélnego wypracowywania najbardziej opty-
malnego rozwiazania),

| 7| od dziatania ad hoc do dziatania strategicznego i planowania dziatania
(trudnos¢ w zakresie konstruowania strategii dziatania) (por. Wisniew-
ska, Szymczak, 2015).

Dynamika trudnosci znajduje odzwierciedlenie w jednej z kluczowych mysli teorii
Lwa Wygotskiego, méwiacej o dynamicznym stanie rozwoju dziecka, czyli koniecz-
nosci uwzgledniania nie tylko tego, co dziecko juz osiggneto, ale réwniez tego, co
dopiero w nim dojrzewa (Filipiak, 2011). Warto podkresli¢ progres w rozwoju po-
szczegdlnych kompetencji, widoczny na przestrzeni eksperymentu nauczajacego
wspomnianego wczesniej (por. Wisniewska, Szymczak, 2015).

Budowanie rusztowania w koncepcji nauczania rozwijajacego
Lwa Wygotskiego

Strefa aktualnego (SAR) i najblizszego rozwoju (SNR), to kluczowe pojecia dla so-
cjokulturowej koncepcji Lwa S. Wygotskiego (Filipiak, 2011). Strefe najblizszego
rozwoju okresla réznica miedzy poziomem rozwiqzywania zadan dostepnych pod kie-
runkiem i przy pomocy dorostych a poziomem rozwigzywania zadan dostepnych w sa-
modzielnym dziataniu. Strefa aktualnego rozwoju ujawnia poziom kompetencji osig-
gnietych przez ucznia (Wygotski, 1971, za: Filipiak, 2011). Gdyby odnies$¢ réznice
miedzy nimi do komunikatéw formutowanych przez dziecko, miatyby one naste-
pujaca postaé: Poméz mi, tego jeszcze nie potrafie, nie jestem pewien (SNR) oraz To juz
wiem, potrafie sam (SAR).

Strategia budowania rusztowania jest jedng z procedur stosowanych w strefie
najblizszego rozwoju (Filipiak, 2011). To proces uczenia sie pod kierunkiem, spe-
cyficzny typ interakcji miedzy dzieckiem a tymi, ktérzy wiedzg wiecej, sktadajacy
sie z Epizodow Wspdlnego Zaangazowania (Schaffer, 1994). Nauczyciel jako tu-
tor budujacy rusztowanie inicjuje i sprawuje indywidualng opieke nad dzieckiem.
Charakter i zakres tej opieki okreslajg aktualne mozliwosci oraz osiggniecia roz-
wojowe ucznia. Z uwagi na fakt, ze dziatania tutora zawsze mieszczg sie w strefie
najblizszego rozwoju dziecka, strategia budowania rusztowania ma charakter in-
terwencji o charakterze proaktywnym. Zadania wykraczajace jeden krok ponad to,
co dziecko jest w stanie wykonaé samodzielnie, wymagaja ze strony nauczyciela
ustawicznej, ale i wrazliwej kontroli jego poczynan (Schaffer, 1994).
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Nauczyciel buduje przestrzen dla samodzielnego mysleniai dziatania dziecka, do-
starczajac mu wsparcia emocjonalnego oraz merytorycznego, tworzy klimat sprzy-
jajacy podejmowaniu twoérczej aktywnosci. Zadaniem tutora jest zaaranzowanie
takiej sytuacji edukacyjnej, w ktérej dziecko bedzie miato mozliwo$¢ doswiadcze-
nia konfliktu poznawczego poprzez konfrontacje z problemem, mobilizujgcym je
do podjecia aktywnosci. Niezwykle wazna role w tym procesie odgrywajg instruk-
cje stowne formutowane przez nauczyciela, ktéry od poczatku posiada catosciowg
wizje zadania, dostosowane zaréwno do mozliwosci dziecka, jak i do danej sytuacji.
Wsparcie nauczyciela polega takze na dostarczaniu podpér, porad czy organizo-
waniu sytuacji podtrzymujacych, dzieki ktérym jest mozliwy rozwdj posiadanych
przez ucznia kompetencji. Nauczyciel sprawujacy wrazliwg kontrole stale monito-
ruje aktywnos¢ dziecka, komentuje jego poczynania, wskazuje mozliwe sposoby
dochodzenia do rozwigzania problemu, ale takze przekazuje odpowiednie do sytu-
acji komunikaty niewerbalne, bedace réwnie wazng informacjg zwrotnga dla ucznia
(Wood, 1995; Schaffer, 1994; Filipak, 2011).

Tak rozumiana interakcja z dorostym sprzyja rozwijaniu zdolnosci dziecka do sa-
moregulacji oraz wytworzenia wizerunku siebie jako ucznia (Filipiak, 2011).

Dziatania i zadania nauczyciela w strefie aktualnego i najblizszego
rozwoju dziecka

Do podstawowych zadan nauczyciela realizujgcego zatozenia koncepcji nauczania
rozwijajacego Lwa S. Wygotskiego naleza:

e state monitorowanie rozwoju dziecka, diagnoza potencjatéw rozwojo-
wych, a tym samym réznicowanie form nauczania poszczegélnych dzieci,

e projektowanie zadan edukacyjnych przy uwzglednieniu rodzacych sie do-
piero potrzeb rozwojowych, nowych doswiadczen, ksztattujacej sie wie-
dzy i zainteresowan, potencjalnych mozliwosci ucznia,

e state wartosciowanie wysitku edukacyjnego ucznia, kontrola, ocena, fe-
edback w odpowiednim czasie i odpowiednio do zadania (Filipiak, 2011).

Nie ulega watpliwosci, ze waznym elementem pracy nauczyciela na kazdym eta-
pie edukacji jest poznawanie ucznia rozumiane jako ustawiczne nadzorowanie jego
rozwoju i aktywnosci, podazanie za dzieckiem. Wiedze o dziecku mozna czer-
pac¢ z réznych Zrédet: wywiady z rodzicami oraz osobami z najblizszego otocze-
nia dziecka, obserwacja dziecka w trakcie aktywnosci szkolnych i pozaszkolnych
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organizowanych przez nauczyciela, analiza wytwordéw ucznia czy dokumentacji
dotyczacej dziecka (Janowski, 1991). Szczegdlnie wazna, a jednoczesnie budzaca
dylematy niektérych pedagogdw, jest wtasciwa interpretacja opinii oraz orzeczen
wydawanych przez poradnie psychologiczno-pedagogiczne. O ile wzrasta liczba
dzieci diagnozowanych w tego typu placéwkach, o tyle kwestia dostosowania wy-
magan edukacyjnych w praktyce wciaz nie jest tak oczywista. Obowigzek nauczy-
cielaw zakresie indywidualizacji oddziatywan?! podyktowanej potrzebami psycho-
fizycznymi, jak i edukacyjnymi ucznia, u ktérego stwierdzono zaburzenia i odchyle-
niarozwojowe lub specyficzne trudnosci w uczeniu sie uniemozliwiajgce sprostanie
wymaganiom edukacyjnym, jest regulowany przez MENZ2. Réwniez rozporzadzenie
W sprawie pomocy psychologiczno-pedagogicznej z 2013 r. méwi o koniecznosci
rozpoznawania potrzeb rozwojowych i edukacyjnych ucznia oraz jego indywidu-
alnych mozliwosci psychofizycznych, w tym zainteresowan i uzdolnien poprzez
obserwacje pedagogiczna zakonczonga analiza i oceng gotowosci szkolnej dziecka
do podjecia nauki w szkole (diagnoza przedszkolna) lub ukierunkowana na rozpo-
znanie trudnosci w uczeniu sie oraz szczegdlnych uzdolnien (diagnoza szkolna).

Zdarza sie, ze nauczyciele oceniaja stopien trudnosci swojej pracy, range wtasnego
wysitku przez pryzmat liczby uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi
(SPE), z ktorymi na co dzien spotykajg sie w swoich klasach. Przy okazji warto po-
ruszy¢ kwestie pewnego naznaczania, jakie niesie ze sobg okreslenie uczen z opi-
nig, uczen z orzeczeniem czy innym dokumentem nakazujgcym w sposéb szczegélny
zwréci¢ uwage na kwestie dostosowania wymagan edukacyjnych. To okreslenie
generuje okreslone sposoby postrzegania takiego dziecka (z nim na pewno bedq pro-
blemy) oraz podejscia do witasnej pracy (moge mie¢ problemy z uczniem i jego rodzica-
mi). Mylne jest stosunkowo czesto przyjmowane zatozenie utozsamiajgce kwestie
dostosowania wymagan edukacyjnych z ich obnizeniem. Te pojecia nie sg synoni-
mami (!). Dostosowanie wymagan polega na modyfikacji procesu edukacyjnego
umozliwiajacego uczniowi sprostanie wymaganiom edukacyjnym, nabycie wie-
dzy i umiejetnosci okreslonych w podstawie programowej dla danego etapu edu-
kacyjnego poprzez: dobér odpowiednich metod, form i $rodkéw dydaktycznych,
rozszerzenie lub ograniczenie tresci programowych, stosowanie adekwatnych do
mozliwosci i potrzeb ucznia sposobow egzekwowania wiedzy, ustalenie kryteriéw
oceniania. Warto pamietac, ze w opinii czy orzeczeniu znajdziemy jedynie ogdlne

1 Wood (1995) postuguije sie okresleniem ,proces indywidualnej opieki”.

2 Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 kwietnia 2013 r. zmieniajgce rozporzqdzenie
w sprawie warunkow i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowa-
dzania sprawdzianéw i egzaminéw publicznych, Dz.U. 2013 poz. 520.
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wskazéwki do pracy z uczniem, zadaniem nauczyciela jest ich konkretyzacja w ra-
mach nauczanych przedmiotéw. W koncepcji nauczania rozwijajacego tego typu
dziatania sg okreslane jako wrazliwa kontrola nauczania, czyli reagowanie tu i te-
raz, dostrajanie zachowan dorostego do poczynan dziecka, jego aktualnego statusu
rozwojowego, wyznaczonego nie wiekiem chronologicznym, a zestawem posiada-
nych kompetencji (Filipiak, 2011, s. 24).

Uczen z trudnos$ciami w uczeniu sie realizuje ten sam materiat, te samg podstawe
programowa, co jego réwiesnicy. Nalezy podkresli¢, ze zasada indywidualizacji
w ksztatceniu i wychowaniu obowiazuje w pracy z kazdym uczniem, niezaleznie
od doswiadczanych przez niego trudnosci czy profesjonalnej diagnozy, zaréwno
w trakcie obowigzkowych, jak i dodatkowych zaje¢ edukacyjnych? (Rozporzqgdzenie
w sprawie warunkow i sposobu...).

Algorytm dziatania szkoty otrzymujacej dokument z poradni psychologiczno-pe-
dagogicznej lub innej placéwki, najczesciej wyglada nastepujaco:

| 1| dostarczenie dokumentu do szkoty, najczesciej przez rodzica,

| 2| przekazanie dokumentu wychowawcy klasy,

| 3| poinformowanie (przez wychowawce lub pedagoga szkolnego) zespotu
nauczycieli uczacych o dokumencie,

| 4| zapoznanie sie przez nauczycieli z diagnoza ucznia,

| 5| sporzadzenie IPETu/innego programu pomocy uczniowi,

| 6| dostosowanie wymagan edukacyjnych w praktyce®.

Witasne obserwacje, rozmowy z nauczycielami, rodzicami i uczniami z réznych
srodowisk pokazuja, ze najwieksze trudnosci przysparza nauczycielom realizacja
ostatniego punktu. Skonstruowanie przez nauczyciela czy zespotu nauczycieli
uczacych odpowiedniego programu pomocy uczniowi nie zawsze jest jednoznacz-
ne z jego realizacja. Zdarza sie, ze programy bywaja bezrefleksyjnie powielane
przez kolejnych pedagogow (przekazywane miedzy soba, niekoniecznie nazasadzie
wymiany dobrych praktyk lub za posrednictwem Internetu). Wymiana wtasnych
doswiadczen i spostrzezen, np. na temat skutecznosci danych rozwiazan, moze

8 Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 czerwca 2015 r. w sprawie szczegétowych warun-
kéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy w szkotach publicznych (Dz.U.
2015 poz. 843).

4 Por. Rozporzqgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2013 r. w sprawie zasad udziela-

nia i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach,
Dz.U. 2013 poz. 532.
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by¢ oczywiscie inspirujaca. Nalezy jednak pamietaé, ze to uczen i jego wtasciwo-
sci stanowia 0$ i jedyny stuszny punkt wyjscia do projektowania przeznaczonych
dla niego zadan edukacyjnych, a takze programu wsparcia realizowanego przez
nauczyciela. Stowa te obrazuja jedng z gtéwnych mysli Schaffera. Strategie dzia-
tania i metody, ktére nie sprawdzajg sie w pracy z danym dzieckiem, mogg okazac¢
sie zbawienne dla innego ucznia. To wtasciwosci dziecka implikuja rodzaj pomocy
i wsparcia dostarczanego przez dorostych (Schaffer, 1994, s. 167).

Warto zaznaczy¢, ze analiza opinii badZ orzeczenia na poczatku pracy z uczniem
lub w momencie dostarczenia dokumentu do szkoty, jest tylko jednym z elemen-
téw ztozonego procesu poznawania dziecka, ktory trwa tak dtugo, ile nasza z nim
praca. Raz postawiona diagnoza nie moze byc jedynym i ostatecznym punktem
odniesienia dla planowania pracy nauczyciela. Nalezy podkresli¢, ze analiza
dokumentéw wydawanych przez specjalistyczne placéwki nie powinna ograniczaé
sie tylko do tego, co stanowi dla ucznia trudno$¢ w danym momencie (SAR). Najcze-
sciej jednak to wtasnie te elementy jako pierwsze przykuwajg uwage nauczyciela,
mimo iz nie majg one trwatego charakteru. Jedna z gtéwnych mysli Wygotskiego
(1971) moéwi o koniecznosci modyfikowania dziatania nauczyciela adekwatnie do
dokonujacych sie zmian w rozwoju dziecka. Bazowanie przez caty etap edukacyjny
na jednej diagnozie, bez uwzgledniania dynamiki rozwoju poszczegdlnych funkgji,
jest ograniczaniem potencjatu rozwojowego dziecka rozumianego jako pozostawa-
nie w strefie aktualnego rozwoju (Wygotski, 1971). Réwnie wazne jest zwrdcenie
uwagi na mocne strony dziecka, jego zasoby, ktére pozwolg nadac wtasciwy bieg
dziataniom nauczyciela, projektujacego sytuacje edukacyjne ukierunkowane na
najblizsza sfere rozwoju (SNR) dziecka. To dzieki nim uczen moze: (1) usprawniac
funkcje, ktére w dniu badania diagnostycznego byty zaburzone, (2) doskonali¢ te,
ktdre nie budzity zastrzezen, (3) rozwija¢ nowe. Dobrze skonstruowany program
pracy z dzieckiem pozwoli osiggna¢ choéby najmniejsze, subtelne zmiany w jego
funkcjonowaniu, ktére z kolei beda wyznaczaty kierunek dalszej pracy. Zadania
wykraczajace o jeden krok ponad to, co dziecko jest w stanie wykona¢ samodziel-
nie (Schaffer, 1994), czyli zadania - wyzwania muszg uwzglednia¢ kazdg, nawet
najmniejsza zmiane w jego rozwoiju.

State monitorowanie rozwoju dziecka znajduje swéj wyraz chociazby w okreslo-
nym wytycznymi ministerialnymi obowigzku ewaluowania skutecznosci udzielanej
pomocy psychologiczno-pedagogicznej. Program pomocy dla ucznia nie jest dany
raz na zawsze, musi ulega¢ modyfikacjom adekwatnie do postepéw czynionych
przez dziecko.
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Z tego powodu niezbedng umiejetnoscia dla realizowania zatozen nauczania roz-
wijajgcego przez nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej jest umiejetnos¢ obserwa-
cji dziecka, ktéra wymaga pogtebionej wiedzy na temat specyfiki rozwoju dziecka
(por. Niezbednik Dobrego Nauczyciela, seria 1 Rozwdj)°. Obserwacja pomoze poznac
potrzeby, mozliwosci i umiejetnosci ucznia.

Szczegdlnie wazne wydaje sie monitorowanie rozwoju dzieci nietypowych, kté-
re ze wzgledu na odbiegajace od normy osiggniecia szkolne wymagaja specjalnego
ksztatcenia (Dembo, 1997). Dokumenty w postaci: opinii, orzeczenia czy zaswiad-
czenia lekarskiego nie moga zwalnia¢ nauczyciela z obowiazku ustawicznej ob-
serwacji dziecka i zwracania uwagi na nawet najbardziej dyskretne zmiany w jego
funkcjonowaniu.

Tylko umiejetnos¢ wnikliwej obserwacji dziecka w sytuacjach zadaniowych po-
zwala nauczycielowi na budowanie adekwatnego do mozliwosci i potrzeb ucznia
rusztowania. Jest to szczegdlnie wazne ze wzgledu na dotkliwe dla rozwoju dziecka
sytuacje polegajace na deficycie (niedomiarze) lub nadmiarze rusztowania.

Reasumujac, zadania i dziatania nauczyciela wynikajace z koncepcji nauczania roz-
wijajacego L. Wygotskiego w przetozeniu na jezyk uzywany wspétczesnie przez
pedagogdw i psychologdéw polegajg na uwzglednianiu w pracy z dzieckiem zaréwno
jego specyficznych, jak i specjalnych potrzeb edukacyjnych. Branie ich pod uwage
polega w szczegdlnosci na:

e tworzeniu warunkdw sprzyjajgcych zaspokajaniu potrzeb gtéwnych na danym
etapie rozwoju,

e réznicowaniu form oddziatywania dydaktycznego stosownie do tych potrzeb,

e dostosowaniu form pomocy do specyfiki trudnosci w uczeniu sie lub trudnosci
spoteczno-emocjonalnych doswiadczanych przez uczniéw (Brzezinska, Ja-
btonski, Zidtkowska, 2014, s. 37).

W realizacji tych zadan przez nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej niezbedne s3
okreslone kompetencje kulturowe: (1) ogélnokulturowe, (2) specyficzne, profesjo-
nalne, (3) osobowosciowe oraz (4) spoteczne i komunikacyjne (por. Filipiak, 2015).

5 Niezbednik Dobrego Nauczyciela to publikacja przygotowana przez psychologow i pedagogow, pra-
cownikdéw czterech zespotow: Zespotu Wcezesnej Edukacji Instytutu Badan Edukacyjnych, Instytutu
Psychologii Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu
Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy oraz Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego,
opisujaca szes¢ etapow rozwojowych cztowieka - od wczesnego dziecinstwa po pdzna faze okresu
dorastania, pod red. prof. dr hab. Anny |. Brzezifskiej, dostepny na stronie IBE.
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Nadmiar i deficyt rusztowania w pracy z dzie¢mi z trudnosciami
W uczeniu sie

Nadmiar rusztowania w pracy z dzie¢mi z trudnosciami definiowany przez Wooda
(1995) jako ograniczanie przestrzeni dla samodzielnego dziatania mozna rozumieé
jako:

| 1| nadmiar pomocy i wsparcia (merytorycznego i emocjonalnego) udziela-
nego dziecku w trakcie realizacji okreslonych zadan edukacyjnych,

| 2| konfrontowanie ucznia z zadaniami ponizej jego aktualnych mozliwosci
lub tez na poziomie sprawnosci juz osiggnietych,

| 3| nadmiar kontroli sprawowane] przez nauczyciela - ograniczanie samo-
dzielnosci dziecka w dochodzeniu do wiedzy i rozwoju okreslonych kom-
petencji,

| 4| wyprzedzanie myslenia i aktywnosci dziecka przez nadmiar instrukgcji,
udzielanych w niewtasciwej formie oraz w niewtasciwym momencie.

Wydaje sie, ze ryzyko nadmiaru budowania rusztowania jest wieksze w przypadku
pracy z dzie¢mi z trudnos$ciami w uczeniu sie. Przyjecie zatozenia, ze odchylenia czy
zaburzenia rozwojowe zwalniajg nauczyciela z obowigzku kreowania przestrzeni
dla samodzielnego myslenia i dziatania, jest btedne i krzywdzace dla dziecka. Kon-
sekwencje takiego ograniczania aktywnosci dziecka bede towarzyszy¢ mu przez
cate zycie.

Projekt Akademickie Centrum Kreatywnosci pozwolit uchwyci¢ niezwykle bogate
poznawczo sytuacje obrazujace samodzielng lub znacznie usamodzielniong ak-
tywnos¢ dziecka z zaburzeniami w rozwoju. Ciekawg egzemplifikacjg jest praca
plastyczna ucznia z diagnoza: uposledzenie umystowe w stopniu lekkim, potagczone
Z zaburzeniami mowy oraz w zachowaniu. Rysunek slimaka obrazujacy wyobra-
Zenie ciszy czy pedzacy pociag jako symbol wichury pokazuje, jak wielki potencjat
tworczy tkwi w kazdym uczniu (zob. Rys. 1, a i b). Zadaniem nauczyciela jest jego
wydobycie.
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Rysunek 1aib. Jak wyglgda wiatr?
Zrédto: materiaty projektu ACK, Andrzej, 7 lat
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Niekorzystne rozwojowo dla ucznia bedg takze te sytuacje, ktére mozna okresli¢
jako deficyt rusztowania. Pod tym pojeciem mozna zidentyfikowac¢ nastepujace
sytuacje:

| 1| projektowanie zadan przewyzszajacych aktualny poziom rozwoju okre-
slonych kompetencji w stopniu wymagajacym zaawansowanej pomocy
dorostego, a nawet wykonanie okreslonych sekwencji lub catych zadan za
dziecko,

| 2| brak adekwatnych do mozliwosci dziecka i wymagan sytuacji instrukgji
stownych,

| 3| brak kontroli postepow dziecka, wymuszanie samodzielnosci bez jedno-
czesnej diagnozy gotowosci dziecka do podjecia okreslonych aktywnosci,

| 4| brak wsparcia emocjonalnego adekwatnego do potrzeb dziecka w danej
sytuacji.

Zaréwno nadmiar, jak i deficyt rusztowania, generujg okreslone konsekwencje dla
rozwoiju dziecka rozumiane jako: proces hamowania rozwoju, a nawet regresji okre-
$lonych funkcji psychicznych, zabicie ciekawosci poznawczej, postepujgca utrata we-
whnetrznej motywacji do uczeniasie. Réwnie dotkliwe moga okazad sie konsekwencje
natury spotecznej oraz emocjonalnej, dotyczace: samooceny i wiary we wtasne moz-
liwosci czy odpornosci na sytuacje trudne, prowadzace do destrukcyjnego stresu.

* %k

Praca nauczyciela to wielka odpowiedzialnos¢ za drugiego cztowieka, ktérej skut-
ki beda miaty wptyw na cate jego zycie. Szczegéblnie wazny jest etap wczesnej
edukacji. Pierwsze szkolne doswiadczenia dziecka wptywaja na rozwdj istotnych
kompetencji, zdolno$¢ do uczenia sie, warunkujacych jakos¢ funkcjonowania i roz-
woju daleko wykraczajacych poza etap przedszkola i szkoty. Koncepcja nauczania
rozwijajgcego to bez watpienia droga prowadzaca do petni rozwoju cztowieka,
wymagajgca szkoty wrazliwej, przyjaznej dla dziecka, bez wzgledu na charakter
czy zakres doswiadczanych przez nie trudnosci. Praca z uczniem (nie?)typowym
bywa postrzegana w kategoriach wyzwania, trudnosci i poktadéw cierpliwosci
w oczekiwaniu na jego postepy. Nie da sie zmierzy¢ ilosci czasu czy rozmiaru wy-
sitku, ktore gwarantowatyby osiagniecie pozadanych efektéw. Pewne jest, ze wre-
alizacji zatozen nauczania rozwijajacego, niezbedne s3: zaangazowanie i Swiadome
wspieranie dziecka w rozwoju, wymagajgce okreslonych kompetencji, wiedzy, tak
na temat ogdélnych prawidtowos$ci rozwojowych, jak i konkretnego ucznia. Nieoce-
nione s3 takze te elementy profesji nauczycielskiej, ktérych nie da sie zmierzy¢
liczba ukonczonych kurséw kwalifikacyjnych, a ktérych wzorem byt sam Lew Wy-
gostki, mianowicie: szacunek, oddanie i autentyczna zyczliwos¢ wobec dziecka -
matego cztowieka, zwtaszcza z nieprawidtowos$ciami w rozwoju.



wszystkie podstawowe funkcje aktywnie
uczestniczgce w nauce szkolnej oscylujq wokot
dwoch gtéwnych nowych zdobyczy wieku szkolnego:

uswiadomienia i aktywnosci kierowanej wolgqg.

[...] wiek szkolny jest optymalnym okresem nauczania,
czyli okresem sensytywnym dla takich przedmiotow,
ktore maksymalnie apelujq do funkcji

uswiadomionych i podlegajqcych woli.
| Wygotski, 1989, s. 259 |
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(Wspot)bycie/(wspot)stawanie sie
refleksyjnym nauczycielem

i uczniem. Portfolio oraz feedback
jako strategie dziatania

ku refleksyjnosci

Spogladanie na uczenie sie przez pryzmat podejscia socjokulturowego zacheca do
czynienia namystu nad uczniem i nauczycielem, ich rolg, znaczeniem dla siebie na-
wzajem, udziatem w procesie uczenia sie. W tym podejséciu teoretycznym mozna
moéwié o dwdch autentycznie zaangazowanych w proces uczenia sie podmiotach,
dla ktérych spotykanie sie w przestrzeni szkoty jest szansg wzajemnego stwarza-
nia sobie warunkéw sprzyjajgcych rozwojowi. Zaréwno nauczyciel, jak i uczen, stajg
w obliczu wyzwah. Ich Zrédtem dla ucznia sg sytuacje kreowane przez nauczyciela
i/lub réwiesnikéw, a zrédtem dla nauczyciela - sytuacje tworzone dzieki uczniowi.

Przygladanie sie mozliwosciom ucznia przez pryzmat zatozen teorii socjokulturo-
wej prowadzi do wniosku, ze jest on jednostkg mys$laca, poszukujaca, wiedzaca,
zdolng organizowac wiedze. Aktywnie dgzy do rozumienia rzeczywistosci. Samo-
dzielnie i/lub przy aktywnym udziale innych cztonkéw kultury dochodzi do wiedzy,
do rozumienia tego, co go otacza (zob. szerzej: Filipiak, 2012, s. 70-79). Wydaje
sie, ze bardzo wazng role w procesie budowania wiedzy petnig inni, bardziej kom-
petentni w danej dziedzinie, czyli nauczyciel, inni dorosli, rowiesnicy. To oni maja
szanse wspierania ucznia w tym, aby wtasny proces uczenia sie, stawat sie dla niego
coraz bardziej zrozumiatym, znaczacym i dziejgcym sie Swiadomie, a zatem organi-
zowanym przez niego. Mowiac inaczej, dzieki innym uczen ma szanse stawania sie
jednostka samosterowng (zob. szerzej: Filipiak, 2012, s. 75; Arends, 1994, s. 489).
O ile réwiesnicy maja prawo wspierania ucznia intuicyjnie (co czesto czynia bardzo
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umiejetnie - zob.: Filipiak, Szymczak, 2015b, s. 110-111), bez $wiadomego przy-
gotowywania sie do tego, o tyle w odniesieniu do nauczyciela trudno akceptowac
przypadkowosé, czy tez brak nieustannie czynionego (,przed”, ,w trakcie” oraz ,po”
procesie wspierania) namystu. Tutaj ujawnia sie znaczaca rola nauczyciela.

Zatozenia teorii socjokulturowej zachecaja do myslenia o nauczycielu jako o $wia-
domym podejmowanych dziatan profesjonaliscie, ktérego cechuje zdolnos¢ (a takze
potrzeba) permanentnego zgtebiania wtasnego procesu uczenia sie, coraz lepszego
poznawania tego procesu i Swiadomego z niego korzystania. Nieustanne rozwijanie
u siebie wskazanych zdolnosci utatwia (czyni mozliwym?) nauczycielowi wspieranie
ucznia w rozwijaniu tych umiejetnosci. Trudno bowiem oczekiwac, by osoba pozba-
wiona $wiadomosci zachodzacych/dziejacych sie we wtasnym procesie uczenia sie
wielu funkcji poznawczych, mogta w sposéb pozbawiony przypadkowosci wspiera-
jaco towarzyszy¢ innemu cztowiekowi w budowaniu przez niego wiedzy, negocjo-
waniu/ustalaniu znaczen. Perspektywa socjokulturowa pozwala kreowa¢ role ak-
centujgce potencjat nauczyciela, takie jak: organizator sSrodowiska uczenia sie ucznia
(a takze wtasnego), mediator, diagnosta, tutor, facylitator, ekspert, model kompeten-
cyjny, refleksyjny praktyk (zob. szerzej: Filipiak, 2012, s.80-91). Zdolnoscig w znacza-
cym stopniu wspierajacg nauczyciela w petnieniu tych rél jest refleksyjnosé. Tylko
czynigcy namyst nauczyciel ma mozliwos¢ kreowania takich sytuacji edukacyjnych,
ktére pozwalajg uczniowi na stawanie sie jednostka refleksyjna.

Istota refleksyjnosci

Refleksyjnos¢ rozumiana jest jako zdolnosc¢ czynienia refleks;ji, czyli zdolnos¢: ob-
serwowania rzeczywistosci, poddawania jej analizie, uwzgledniania réznorodnych
kontekstow/punktéw widzenia, poszukiwania i/lub kreowania rozwiazan, nadawa-
nia stworzonym/wybranym rozwigzaniom wymiaru praktycznego (rozumiejacego
wprowadzaniaich do repertuaru wtasnych dziatan). Przytoczone ujecie definicyjne
refleksyjnosci zostato skonstruowane na podstawie studiéw prowadzonych w od-
niesieniu do: (1) koncepcji teoretycznych, takich jak: koncepcja zdarzen krytycz-
nych w nauczaniu Davida Trippa (1996), koncepcja refleksyjnego praktyka Donal-
da A. Schona (1987), koncepcja refleksyjnosci i bezrefleksyjnosci Ellen J. Langer
(1993; Maciuszek, 2003); (2) uje¢ definicyjnych refleksyjnosci (Reber, 2005, s. 410,
648, 753); (3) ujec¢ definicyjnych refleksji (Czerepaniak-Walczak, 1997, s. 11-12)
(por.: Szymczak, 2015a, s. 145; Szymczak, 2015b, s. 73).
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Mozna podejmowac préby usytuowania refleksyjnosci w obszarze/zakresie kom-
petencji nauczyciela. Wydaje sie, ze odnajduje ona wtasna przestrzern w grupie kom-
petencji praktyczno-moralnych, czyli tego typu kompetencji, ktérego nauczyciel
nie moze tak po prostu opanowac/zapamietac ani tez dokonadé jego bezposredniego
transferu na obszar pracy z uczniami (ta wtasciwos¢ cechuje kompetencje tech-
niczne) (zob.: Kwasnica, 2003, s. 303-304). Aby kompetencje praktyczno-moralne
(do ktérych naleza kompetencje interpretacyjne, kompetencje moralne i kompe-
tencje komunikacyjne), ktore koresponduja z wiedza praktyczno-moralng, mogty
sie rozwija¢, nauczyciel potrzebuje mozliwosci doswiadczania w obszarze komu-
nikacyjnym (zob. szerzej: Kwasnica, 2003, s. 299). Mozna wiec przypuszczac, ze ta
grupa kompetencji rozwija sie tylko w sytuacjach, w ktérych nauczyciel ma szanse
przezywania i autentycznego angazowania sie w okreslone epizody.

Przedstawiona przez Roberta Kwasnice specyfika kompetenciji: interpretacyjnych,
moralnych i komunikacyjnych, pozwala na sformutowanie twierdzenia, ze ich roz-
wdj u nauczyciela zwigzany jest w znaczacym stopniu ze zdolno$cig czynienia re-
fleksji w odniesieniu do rzeczywistosci/codziennosci edukacyjnej oraz wtasnego
w niej bycia (funkcjonowania, odnajdywania sie) i (wspot)bycia z innymi uczestnika-
mi sytuacji edukacyjnych (por.: Kwasnica, 2003, s. 300-301).

Kompetencje interpretacyjne sa zdolnosciami ...rozumiejgcego odnoszenia sie do
Swiata... (do przedmiotdw, funkcjonujacych w nim ludzi, wtasnej osoby). Pozwala-
ja nauczycielowi spostrzegac rzeczywistos¢ jako motywujgca do podejmowania
(permanentnie) préby interpretowania, poszukiwania sensu. Tworzg przestrzen
do konstruowania pytan, ktére wyzwalajg namyst dotyczacy zmian zachodzacych
w rzeczywistos$ci, wtasnej sytuacji, a takze we wtasnej osobie (Kwasnica, 2003,
s.300).

Kompetencje moralne to zdolnos¢ czynienia ,refleksji moralnej”, ktéra przejawia
sie w stawianiu pytan dotyczacych prawomocnosci moralnej podejmowanych
dziatan. Ten rodzaj refleks;ji jest ,autorefleksja”, dla ktorej fundament tworzy pyta-
nie o sposéb postepowania, dzieki ktéremu osoba bedzie mogta, z jednej strony
- pozostawac wierng wtasnym przekonaniom, wartosciom, zasadom, a z drugiej
strony - unikaé narzucania wtasnej perspektywy innym ludziom (czyli szanowac
ich prawo do bycia wiernymi sobie) (Kwasnica, 2003, s. 300). Mozna przypuszczad,
ze te kompetencje nierzadko stanowig Zrédto dylematu, wobec ktérego staje jed-
nostka, dylematu dotyczacego podejmowania lub rezygnowania z okreslonego po-
stepowania, dylematu zwigzanego z wyborem rodzaju planowanego zachowania/
dziatania.
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Kompetencje komunikacyjne przejawiaja sie w zdolnosci ...bycia w dialogu z innymi i
z sobg samym. Dialog rozumiany jest tu jako rozmowa z drugim cztowiekiem, w kto-
rej kazdy z jej uczestnikdéw ma poczucie odpowiedzialnos$ci za wypowiadane stowa,
podejmuje prébe rozumienia siebie oraz otaczajacej go rzeczywistos$ci. Rozmowa
ta jest zastanawianiem sie nad pytaniami pozbawionymi jedynej, stusznej odpo-
wiedzi. Stanowi poszukiwanie sensu egzystencji cztowieka i Swiata. Kazda zaanga-
Zowana w nig osoba dzieli sie tym ...co najbardziej osobiste, indywidualne i niepowta-
rzalne. W zakresie tych kompetencji sytuuja sie: zdolnos¢ empatycznego rozumienia i
bezwarunkowej akceptacji drugiej osoby; zdolnos$¢ krytyki rozumianej jako ...poszuki-
wanie ukrytych przestanek, cudzych i wtasnych poglqdéw, przekonan i zachowan; posta-
wa niedyrektywna, dzieki ktorej osoba spostrzega wtasny punkt widzenia jako jeden
z wielu mozliwych, nie za$ jako optymalny i obowiazujacy dla wszystkich (Kwasni-
ca, 2003, s. 300-301). Refleksyjnosc jest niezbedna dla kazdego z opisanych rodza-
jow kompetencji. Pozwala bowiem spostrzegaé okreslone sytuacje oraz uczestni-
czace w niej osoby. Ta zdolnos¢ stanowi pierwszy etap analizowania zdarzenia oraz
aspektéw, ktére z nim koreluja. Swiadomos¢ siebie, konsekwencji podejmowanych
dziatan (dla siebie oraz dla innych oséb), stawianie pytan i nieustanne poszukiwanie
odpowiedzi, uwzglednianie zmieniajacego sie kontekstu nie moga dzia¢ sie/zacho-
dzi¢ bez czynienia refleksji w odniesieniu do nich.

O potrzebie podejmowania dziatan wspierajacych u nauczycieli rozwijanie sie kom-
petencji praktyczno-moralnych przekonujg wtasciwosci tej grupy kompetencji, tj.:
ich nadrzedna pozycja w zawodzie nauczyciela czy brak mozliwosci przekazywania
ich w drodze transmisji (zob.: Kwasnica, 2003, s. 302-303). Ponadto niemozliwym
wydaje sie méwienie o nauczycielu w podejsciu socjokulturowym bez uwzglednia-
nia tej grupy kompetencji. Wrazliwe i autentyczne towarzyszenie uczniowi, wspél-
ne z uczniem negocjowanie/ustalanie znaczen czy interpretowanie sygnatéw i ko-
munikatéw ze strony ucznia, bez watpienia sytuuja sie w jej zakresie. Ujawniaja sie
tu zatem zdolnosci: umiejetnego korzystania przez nauczyciela z najwazniejszego
narzedzia kulturowego, czyli jezyka, ,budowania rusztowania” oraz wrazliwego
monitorowania poczynan ucznia (a takze wtasnych) (zob.: Filipiak, 2012, s. 49-59;
Filipiak, 2011, s. 64-72; Filipiak, 2008, s. 23-24). Ponadto wyniki badan prowadzo-
nych przez Donalda A. Schéna (1987) ujawnity znaczenie (dla stawania sie pro-
fesjonalista) zdolnosci czynienia namystu dotyczacego podejmowanych dziatan
zawodowych. Wartos$ciowe wydaje sie zatem tworzenie sytuacji edukacyjnych,
w ktérych nauczyciele maja szanse rozwijania refleksyjnosci. Nie bez znaczenia
dla tak skonstruowanego twierdzenia sg atuty/wtasciwosci, ktére charakteryzuja
zdolnos¢ czynienia refleksji.
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Wiasciwosci refleksyjnosci

Refleksyjnosé pozwala cztowiekowi spostrzegac rzeczy/problemy/zagadnienia/
sytuacje znane w sposob odmienny od dotychczasowego lub tez umozliwia mu czy-
nienie nowych rozréznien (Langer, 1993, s. 162). Ponadto sprzyja chronieniu osoby
przed myslami, ktére sa dla niej niekorzystane oraz pozbawione racjonalnych pod-
staw (Langer, 1993, s. 163; por.: Szymczak, 20154, s. 145).

Refleksja sprzyja rozumieniu dynamiki uczenia sie, znaczenia organizowania wa-
runkéw uczenia sie ucznidw, znaczenia obserwowania rozwoju (zaréwno uczniéw,
jak i wtasnego). Jest swoistg metoda, ktora wspiera uczenie sie oparte na samore-
gulacji. Analizowanie przez nauczyciela rzeczywistosci edukacyjnej, a takze podej-
mowanych przez niego dziatan, pozwala na systematyczne monitorowanie progre-
su (por.: Paris, Ayres, 1997, s. 110; Szymczak, 2015a, s. 144).

Refleksja umozliwia nauczycielowi monitorowanie wtasnej wiedzy deklaratywnej
oraz wiedzy proceduralnej. Pozwala mu takze diagnozowa¢ przestrzenie wtasnej
aktywnosci zawodowej, w odniesieniu do ktérych niezbedne jest wprowadzanie
modyfikacji, ktére z kolei pomagajg mu sprosta¢ okreslonym standardom. Sprzyja
rowniez doswiadczaniu przez nauczyciela poczucia sukcesu zawodowego z osig-
gniec i poczynionych postepdéw (Paris, Ayres, 1997, s. 112; por.: Szymczak, 2015a,
s. 144), a takze rozwijaniu sie u niego poczucia kompetencji i poczucia sprawstwa
(por.: Szymczak, 2015a, s. 144).

Proces analizowania przez nauczyciela wtasnych poczynan zwigzany jest z do-
Swiadczaniem potrzeby uwzgledniania zachowania uczniéw. Zwykle jest ono bo-
wiem odpowiedzig na propozycje nauczyciela. Zaspokajaniu tej potrzeby nauczy-
ciela sprzyja jego zdolnos¢ obserwowania zaréwno wtasnej osoby i wtasnego dzia-
tania, jak i zachowania oraz dziatania podejmowanego przez ucznidw (Paris, Ayres,
1997,s.111).

Refleksja sprzyja badaniu tego, co oparte na intuicji. Pozwala nauczycielowi na
Swiadome pozostawanie przy rozwiazaniach, ktére uznaje za optymalne, a takze
rezygnowanie z tych, ktore spostrzega jako mniej wartos$ciowe. Sprzyja takze prze-
ksztatcaniu przez nauczyciela dziatan intuicyjnych i instynktownych w podejmo-
wane w petni $wiadomie (Fish, 1996, s. 10; por.: Szymczak, 20153, s. 144).

Refleksja pozwala nauczycielowi Swiadomie i krytycznie tworzy¢ wtasng filozofie
edukacyjng, ktéra znajduje uzasadnienie zaréwno w jego wiedzy uprzedniej, jak
i podejsciach oraz koncepcjach teoretycznych. Profesjonalny namyst umozliwia
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uwalnianie sie od stereotypdw, otwartos$¢ na alternatywne rozwiazania, a jedno-
czesnie chroni przed pozbawiong uzasadnienia fascynacja nowymi ofertami (Cze-
repaniak-Walczak, 1997, s. 21; por.: Szymczak, 20153, s. 144).

Refleksja sprzyja stawaniu sie twoércag w zawodzie. Krytyczna analiza wtasnego do-
Swiadczania oraz wiedzy pozwala nauczycielowi zauwazac okreslone prawidtowo-
$ci, formutowac wnioski, okreslac tresci oraz formy sytuacji edukacyjnych (Czere-
paniak-Walczak, 1997, s. 22; por.: Szymczak, 20153, s. 144).

Podejmowana przez nauczyciela refleksja sprzyja rozwijaniu sie u niego umiejet-
nosci organizowania warunkow uczenia sie uczniéw. Stymuluje rozwéj zdolnosci
spostrzegania niepowtarzalnych sytuacji w klasie jako problemowych oraz rozwia-
zywania ich jako problemy. Ponadto pozwala na poszukiwanie nowych wzorcow
postepowania, ktére oddajg specyfike, ztozonos¢, brak statosci oraz ...konflikty
wartosci wspdtczesnego swiata. Stwarza zatem szanse uwzgledniania zmieniajace-
go sie kontekstu i dostosowywania do niego realizowanych dziatan. Pomaga takze
nauczycielowi Swiadomie i odpowiedzialnie radzi¢ sobie z trudnosciami, ktérych
doswiadcza, zwtaszcza tymi, ktére dotyczg wartosci i uznawanych priorytetéw
(Arends, 1994, s. 46; por.: Szymczak, 2015a, s. 144).

Refleksja, ktora polega na systematycznym badaniu i teoretyzowaniu dotyczacym
wtasnej praktyki, charakteryzuje sie: kolegialnoscia, wspélnym z innymi uczest-
nikami procesu edukacji poszukiwaniem, dgzeniem do zmiany i poprawy oraz nie
kohczacym sie podejmowaniem pracy nad wtasnym nauczaniem w celu czynienia
go coraz doskonalszym. Skoncentrowana jest na zrozumieniu powigzanych z sobg
proceséw myslenia i dziatania, sprzyja ujawnianiu sie osobistych teorii, wspiera
proces uswiadamiania sobie przez nauczyciela wartosci oraz przekonan stanowia-
cych podstawe podejmowanego przez niego dziatania o charakterze praktycznym
(Gotebniak, 1998, s. 153; por.: Szymczak, 2015a, s. 144-145).

Refleksja w dziataniu oraz nad dziataniem jest znaczacym aspektem profesjonalizmu
nauczyciela. Przekonujg o tymrole, ktére mozna wskaza¢ w odniesieniu do refleksji
zawodowe] nauczyciela (Czerepaniak-Walczak, 1997, s. 25). Nalezg do nich: (1) rola
uwalniajaca, (2) rola integracyjna, (3) rola dyscyplinujaca, (4) rola predyktywna,
(5) rola autokreacyjna (zob. szerzej: Czerepaniak-Walczak, 1997, s. 26-30).

Refleksja nad dziataniem moze stanowi¢ swoisty lek na zjawisko ,przeuczenia”,
czyli rutynowe, automatyczne dziatania jednostki. Sprzyja bowiem dostrzeganiu
i monitorowaniu nieuswiadamianych (ukrytych) proceséw rozumienia okreslonych
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problemoéw, ktére pojawiajg sie jako konsekwencja permanentnego powtarzania
dziatan w praktyce. Umozliwia réwniez jednostce zrozumienie sytuacji cechuja-
cych sie niepewnoscig oraz niepowtarzalnoscia, ktérych doswiadcza we wtasnej
pracy zawodowej (Schon, 1987, s. 61) oraz sprzyja rozwijaniu zdolnosci radzenia
sobie z sytuacjami (oraz w sytuacjach) niepewnosci, braku stabilnosci, niezwykto-
$ci czy tez konfliktu wartosci (Schén, 1987, s. 50; por.: Szymczak, 20154, s. 145).

Refleksyjnos¢ znajduje odzwierciedlenie/wtasne miejsce wsrdd zdolnosci i umie-
jetnosci cechujacych nauczyciela, ktéremu bliska staje sie poszerzona profesjonal-
nos$¢ (w odréznieniu od profesjonalnosci ograniczonej - por.: Gotebniak, Zamorska,
2014, s. 29). Do ich wyodrebnienia zachecajg wskazywane przez Erica Hoyle’a i La-
wrence’a Stenhouse’a jej wtasciwosci. Mozna powiedzied, ze u takiego nauczyciela
sg i nieustannie rozwijaja sie, miedzy innymi, nastepujace zdolnosci i umiejetnosci:

e zdolnos¢ uczenia sie z praktyki i w czasie realizowania dziatan praktycz-
nych $cisle potaczona ze zdolnoscig korzystania z teorii (zdolnosci te maja
wtasne zrédto w mediacji pomiedzy doswiadczaniem a teorig),

e zdolnos¢ analizowania sytuacji edukacyjnych w szerszym kontekscie spo-
tecznym, wychodzacym poza kontekst klasy szkolnej,

e zdolnos¢ uczenia sie z innymi nauczycielami i od innych nauczycieli,

e zdolnos$¢ badania rzeczywistosci edukacyjnej (angazowanie sie, miedzy
innymi w badania naukowe typu action research, aktywne dziatania w sto-
warzyszeniach naukowych oraz profesjonalnych),

e zdolnos¢ oraz potrzeba nieustannego poszukiwania nowych rozwiagzan,
inspiracji teoretycznych dla praktyki (systematyczne zapoznawanie sie
z literaturg zwigzang z profesjg nauczyciela, udziat w kursach, szkole-
niach, studiach, seminariach naukowych) (por.: Gotebniak, Zamorska,
2014,s. 30).

Analizowanie sytuacji edukacyjnych, ktére wydaje sie najbardziej ztozonym aspek-
tem/elementem refleksyjnosci, zwigzane jest z podejmowaniem przez nauczyciela
wielu czynnosci, ktére z kolei wymagajag okreslonych umiejetnosci. Z tego powodu
rozwijanie refleksyjnosci przejawia sie w kreowaniu sytuacji edukacyjnych, kto-
re stymuluja rozwodj nastepujacych zdolnosci (oraz sytuujacych sie w ich zakresie
umiejetnosci):

e obserwowania rzeczywistosci edukacyjnej (wtasnych dziatan oraz dzia-
tan podejmowanych przez innych uczestnikéw sytuacji edukacyjnych),
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e wybierania zdarzenia edukacyjnego, ktéremu nadawany bedzie wymiar
krytyczny?,

e analizowaniawybranej sytuacji edukacyjnej, ktéra obejmuje: umiejetnosc
stawiania pytan dotyczacych sytuacji edukacyjnej, umiejetnos$é korzysta-
nia z zasobdéw wewnetrznych (wtasnych doswiadczen, wtasnych przeko-
nan, wtasnej wiedzy), umiejetnosc korzystania z zasobow zewnetrznych
(literatury naukowej, Internetu, konsultacji z innymi nauczycielami i eks-
pertami), umiejetnos$¢ przyjmowania perspektywy innych uczestnikow
sytuacji edukacyjnej (odmiennego od wtasnego punktu widzenia), umie-
jetnos$¢ czynienia namystu w odniesieniu do siebie jako nauczyciela i jako
uczestnika rzeczywistosci spotecznej, umiejetnos¢ czynienia ,mowienia
dla myslenia” (stymulowania wtasnego procesu myslenia), umiejetnosé
problematyzowania (identyfikowania/nazywania problemoéw),

¢ modyfikowania wtasnej praktyki zawodowe].

Wydaje sie, ze wtasciwosci refleksji mozna odnies$¢ takze do osoby ucznia (tym
bardziej, ze o nauczycielu w teorii socjokulturowej warto mysle¢ nie tylko jako
o profesjonaliscie, ale takze jako o zawsze zaciekawionym aktywno$cig dziecka, za-
interesowanym i zaangazowanym w rozwoj zaréwno wtasny, jak i ucznia, uczniu).
Odnoszg sie one bowiem nie tylko do obszaru zawodowego, ale po prostu do
uczenia sie. Czynienie namystu zatem wspiera ucznia w stawaniu sie Swiadomym
wtasnego procesu uczenia sie. Pomaga uczniowi w zastanawianiu sie nad wtasnym
mysleniem, pozwala mu na rozwijanie metapoznania we wtasnym uczeniu sie, czyli
introspekcyjnej wiedzy o procesach poznawczych (zob. szerzej: Ledzinska, Czer-
niawska, 2011, s. 206-224).

Czym jest/w czym przejawia si¢/na czym polega - w perspektywie
socjokulturowej - wspdlne refleksyjne uczestniczenie ucznia
i nauczyciela w procesie uczenia sig?

Spotkania w przestrzeni szkolnej kreuja, zaréwno dla nauczyciela, jak i ucznia, dwa
(co najmniej) typy mozliwosci rozwijania refleksyjnosci. W przypadku ucznia sa
to: bycie w dialogu/interakcji z nauczycielem i bycie w dialogu/interakcji/interakcjach
z réwiesnikiem/réwiesnikami, a w odniesieniu do nauczyciela - bycie w dialogu
Z uczniem/uczniami oraz bycie w dialogu z innym/innymi nauczycielem/nauczycielami.

1 Znaczenie ksztatcenia kompetencji krytycznych nauczycieli wezesnej edukacji podkresla B. Sliwer-
ski, 2011,s.53-72.



(WSPOL)BYCIE/(WSPOL)STAWANIE SIE REFLEKSYJNYM NAUCZYCIELEM
| UCZNIEM. PORTFOLIO ORAZ FEEDBACK JAKO STRATEGIE... 189

Mozna méwic o okreslonych aspektach, ktére pomagajg nauczycielowi i uczniowi
we wzajemnym, autentycznym byciu. Bardzo wiele (wszystko?) w tym zakresie za-
lezy od nauczyciela jako podmiotu, ktéry $wiadomie i w nieustannym namysle za-
prasza ucznia do samodzielnego dochodzenia do wiedzy (samodzielnego, ale przy
niezwykle istotnym wsparciu ze strony bardziej kompetentnego dorostego) (por.:
Filipiak, 2012, s. 49-69).

Nauczyciel rezygnuje z zadaniowego podejscia do uczenia sie na rzecz koncentro-
wania sie na procesie uczenia sie. Nie skupia sie na tym, czy uczen podczas spotka-
nia z nim wykona zadanie. Tworzy takie warunki, w ktérych uczen samodzielnie do-
chodzi do tego, w jaki sposdb pracuje z zadaniem, z jakich strategii korzysta, udziat
jakich funkcji poznawczych pozwala mu rozwigzywac problem, jakie strategie beda
efektywne (jeZeli zastosowane do chwili obecnej nie pozwolity mu rozwigzac za-
dania). Nauczyciel rezygnuje z koncentrowania sie na efekcie pracy ucznia. Wta-
sng uwage kieruje na dochodzenie przez ucznia do niego lub tez dochodzenie do
nieefektu (odkrywanie przez ucznia tego, co utrudnia czy uniemozliwia mu rozwia-
zanie zadania i co moze uczynic, aby te bariery zniwelowac).

Narzedziem, z ktérego korzysta nauczyciel w pracy z uczniem, stajg sie pytania,
konstruowane przez kompetentnego dorostego w czasie bycia z uczniem, adekwat-
nie do tego, co i w jaki sposéb czyni uczen. Nauczyciel tworzy uczniowi warunki do
podejmowania namystu dotyczacego pokonywanych przez niego poszczegdlnych
etapow/krokow. Stawiane przez nauczyciela pytania tworza sytuacje edukacyj-
ne, dzieki ktérym uczen ma mozliwos¢ rozwijania wtasnych funkcji poznawczych.
Uczen staje sie $wiadomy tego, ktora funkcja poznawcza (czy tez funkcje poznaw-
cze) jest aktywna (sg aktywne) w okreslonej sytuacji edukacyjnej. Ta Swiadomos¢
z kolei pozwala mu na samodzielne dochodzenie do tego, z jakiej strategii korzysta
w danej sytuacji, a jezeli okazuje sie ona nieskuteczng, pozwala mu na konstruowa-
nie efektywnej w tej sytuacji strategii.

Nauczyciel kreuje przestrzen, w ktérej uczen tworzy wniosek/zasady/reguty
(w odniesieniu do zidentyfikowanej/odkryte]j strategii uczenia sie), ktory/ktéra
znajduje odzwierciedlenie w bliskiej mu (doswiadczanej przez niego) codziennosci.
Uczen wskazuje typ/rodzaj sytuacji (obszary/sfery zycia), w ktérych bedzie mogt
na co dzien korzystac z tego, do czego doszedt. Czyniony przez niego transfer po-
zwala mu spostrzegac (a nastepnie doswiadczad) powigzania pomiedzy wtasnym
procesem uczenia sie organizowanym w szkole i wtasnym funkcjonowaniem poza
szkota. Dzieki temu to uczeh nadaje znaczenie wtasnemu uczeniu sie. Doswiadcza
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poczucia sensu podejmowanej dotad (w ramach spotkania z nauczycielemi/lub ré-
wiesnikami) pracy (podejmowanych wysitkéw).

Nauczyciel korzysta z btedéw popetnianych przez ucznia. Stanowia one dla niego
okazje edukacyjna do tego, by uczen (przy wsparciu dorostego) czynit namyst do-
tyczacy tych bteddw. Takie podejscie tworzy przestrzen dlaich wspélnej (zréznico-
wane]j pod wzgledem formy) refleksji dotyczacej drogi poznawczej, ktéra doprowa-
dzita do jego pojawienia sie. Dzieki temu uczen dokonuje wgladu we wtasng droge
poznawczg, ktorg pokonat (do chwili obecnej) podczas pracy z zadaniem. To z ko-
lei kreuje przed nim szanse zastanawiania sie nad tym, z jakiego powodu popetnit
btad, co pomoze mu unikac tego btedu w przysztosci, czyli jaka strategia bedzie
efektywna. Nauczyciel uczestniczy w czynionych wspdlnie rozwazaniach za po-
$rednictwem pytan, ktére stawia uczniowi, aby ten mégt budowac wiedze (proces
dochodzenia do wiedzy stanowi forme udziatu ucznia).

Nauczyciel konstruuje zadania, ktére proponuje uczniowi. Za ich posrednictwem
zaprasza ucznia do konstruowania wiedzy, do czynienia namystu w odniesieniu do
wykorzystywanych strategii, do opracowywania wtasnych strategii (jezeli taka po-
trzeba zaistnieje). Stawianie ucznia w obliczu zadan, ktére motywuja go do korzy-
stania z wiedzy uprzedniej, sprzyja autentycznemu budowaniu przez niego wiedzy.

Wystepowaniu/dzianiu sie wskazanych powyzej aspektéw (wspdt)bycia i (wspot)
stawania sie w uczeniu sie sprzyja refleksyjnosc¢, zarowno ucznia, jak i nauczyciela.
Uczen zachecany jest przez nauczyciela (gtéwnie dzieki pytaniom) do obserwowa-
nia wtasnych dziatan i poszukiwania dla nich uzasadnienia we wtasnych funkcjach
poznawczych. Dzieki temu systematycznie zastanawia sie, uczestniczac aktywnie
we wtasnej drodze poznawczej, nad tg droga. Nauczyciel, natomiast, nieustannie
czyni namyst dotyczacy tego, w jaki sposéb ma reagowac na dziatania ucznia, aby
wspierac jego stawanie sie Swiadomym dziejgcych sie proceséw poznawczych, re-
fleksyjnym, zaangazowanym uczestnikiem wtasnego procesu uczenia sie. Aspekty
znaczace dla wspodlnego refleksyjnego bycia ucznia i nauczyciela w procesie ucze-
nia sie w sposéb graficzny przedstawia Rys. 1.
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TRANSFER 2 PRZESTRZEN] SIXOLNEI [ KONCENTROWANIE SIE NA PROCESIE ]
DO PRIESTRIEN] CODZIENNTCH COCHODZENIA DO WIEDZY
DOAWIADCZEN UCTHIA

ASPEKTY ISTOTHE DLA WESPOLNEGD
REFLEKSYINEGD UCZESTNICZENIA
UCINIA | MAWCTYCIELA W PROCESIE
LAEZENIA SIE

KORIYSTAMIE T POPELMIANYCH [ NETR E PRIEE ]
MALBCTVCIELA TADNAMNLA
FRIEZ LCTNLA BLEDOW I

FYTANIA ZACHECAIACE DO NAMYSLU W UCZENIU SIE
ORAT MAD WLASNYM PROCESEM UCZENIA SIE

Rysunek 1. Aspekty istotne dla wspélnego refleksyjnego uczestniczenia ucznia i nauczyciela
W procesie uczenia sie (opracowanie wtasne)

Uczen, dzieki wspotpracy z kompetentnym dorostym, ktéry rozumie, na czym po-
lega proces dochodzenia do wiedzy, ma szanse stawania sie uczniem samosterow-
nym (por.: Filipiak, 2012, s. 75; Arends, 1994, s. 489). Mozna powiedzie¢, ze nauczy-
ciel bedacy uczniem samosterownym moze tworzy¢ warunki uczenia sie, ktére
beda wspieraty ucznia w procesie stawania sie $wiadomg i niezalezng poznawczo
od innych osoba.

Wspieranie nauczyciela (oraz ucznia) w rozwijaniu refleksyjnosci

Zasadne wydaje sie wspieranie nauczycieli w zakresie czynienia namystu dotycza-
cego rzeczywistosci/codziennosci edukacyjnej. Tylko refleksyjny praktyk odczu-
wa potrzebe oraz potrafi organizowac warunki uczenia sie w sposéb, ktéry bedzie
sprzyjat rozwijaniu sie refleksyjnosci zaréwno u niego, jak i u uczniéw. Trudno bo-
wiem oczekiwaé, by nauczyciel nie podejmujacy refleksji dotyczacej wtasnej oso-
by jako nauczyciela, wtasnego procesu uczenia sie, realizowanych dziatan, reakcji
innych uczestnikéw sytuacji edukacyjnych na proponowane przez niego zadania,
zachecat do tego ucznidéw.

Bez watpienia nauczyciele majg mozliwo$é samodzielnego kreowania sposobdéw,
ktére wspierajg ich w byciu oraz stawaniu sie refleksyjnymi profesjonalistami.
Moga jednak réwniez korzystac z istniejgcych juz rozwigzan, ktére petnig funkcje
swoistych narzedzi stymulujagcych rozwdj refleksyjnosci. Nalezg do nich, miedzy
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innymi: model rozwijania refleksyjnosci u (przysztych) nauczycieli edukacji wcze-
snoszkolnej?, portfolio oraz wspélne z innymi osobami czynienie namystu w odnie-
sieniu do sytuacji edukacyjnych, czyli feedback®.

Model rozwijania refleksyjnosci w odniesieniu do zdarzen edukacyjnych

Model rozwijania refleksyjnosci stanowi propozycje narzedzia, ktére pomaga na-
uczycielowi w rozwijaniu u siebie zdolnosci czynienia namystu w odniesieniu do
codziennosci edukacyjnej. Sytuuje sie w paradygmacie konstruktywistycznym,
ktéry jest jednym z paradygmatéw stuzacych strukturyzowaniu badan jakoscio-
wych* (obok paradygmatu pozytywistycznego, postpozytywistycznego, krytycz-
nego i feministyczno-poststrukturalnego) (Denzin, Lincoln, 2009, s. 51-52; por.:
Szymczak, 20153, s. 147). Jest modelem jakosciowym wyjasniajagcym (por.: Cem-
pel, 2003, s. 49-50) i charakteryzuje go cyrkularnos¢. Zacheca bowiem do wielo-
krotnego poddawania analizie okreslone] sytuacji edukacyjnej (por.: Szymczak,
20153, s. 147). Model ten obejmuje szes¢ etapdw - ostatni z nich stanowi swoiste
zaproszenie do obserwowania podejmowanych przez nauczyciela dziatan. Jego eta-
py przedstawiaja sie nastepujaco:
| 1| wybér sytuacji edukacyjnej, ktérej nadawany bedzie wymiar krytyczny,
| 2| rejestrowanie zdarzenia z codziennosci edukacyjnej,
| 3| analizaiinterpretacja zarejestrowanego incydentu przy odwotaniu sie do
wtasnej wiedzy,
| 4| identyfikacja (nazwanie) obszaréw problemowych,
| 5| analiza spostrzezonych zagadnien przy odwotywaniu sie do zasobow ze-
wnetrznych,
| 6| wprowadzanie zmian do wtasnych dziatan podejmowanych w pracy
z uczniami (zob. szerzej: Szymczak, 201543, s. 147-148).

2 Model rozwijania refleksyjnosci u (przysztych) nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej powstat pod-
czas realizacji projektu badawczego pod kierunkiem prof. dr hab. Ewy Filipiak nt.,,Refleksja nauczycieli
edukacji wczesnoszkolnej w perspektywie badan rekonstrukcyjnych”; model zostat opisany w artyku-
le J. Szymczak (2015a). Ponadto jest stosowany w pracy ze studentami Pedagogiki wczesnoszkolnej
w ramach autorskiego kursu Warsztat refleksyjnego nauczyciela, ktérego program zostat opracowa-
ny w Katedrze Dydaktyki i Studiéw nad Kulturg Edukacji Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Byd-
goszczy.

3 E-portfolio oraz feedback (,goracy” i ,odroczony”) to narzedzia, ktére byty stosowane w ramach
realizacji projektu Akademickie Centrum Kreatywnosci w pracy ze studentami-beneficjentami projek-
tu oraz nauczycielami-interwencjonistami, ktérzy uczestniczyli w projekcie; zostaty przedstawione
w raporcie z projektu, 2015b, s. 130-147).

4 Model powstat w procesie realizowania wspomnianego w przypisie nr 1 projektu badawczego, kto-
ry prowadzony jest z wykorzystaniem metodologii jako$ciowych.
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Praca z modelem kreuje sytuacje, ktére sprzyjajg rozwojowi znaczacych dla re-
fleksyjnosci (wskazanych powyzej w artykule) zdolnosci oraz umiejetnosci. Wy-
odrebnione w modelu etapy motywujg nauczyciela do podejmowania okreslonych
aktywnosci, bez ktérych analizowanie danego aspektu rzeczywistos$ci edukacyjnej
bytoby niemozliwe. Aktywnosci te z kolei stymulujg rozwaéj zdolnosci czynienia na-
mystu.

Portfolio®

Portfolio jest technikg stwarzajaca jego autorowi mozliwos¢ monitorowania wta-
snego rozwoju. Stanowi swoisty dokument prezentujacy poczynania podejmowa-
ne przez okreslong osobe. Pozwala zatem réwniez innym $ledzi¢ postepy danej
osoby, poznawac (odkrywad) jej mocne i stabe strony, identyfikowac jej pasje, zdol-
nosci, zainteresowania. Portfolio to nieustannie powiekszajacy sie zbidr nieprzy-
padkowych, autentycznych dokumentéw, ktory eksternalizuje (czyni dostepnym
dla tworcy oraz dla innych) rozwdéj kompetencji jego autora (Gotebniak 2002, s. 22;
por.: Filipiak, 2012, s. 137-144).

Portfolio moze stanowic ilustracje drogi rozwoju w réznorodnych dziedzinachi eta-
pach zycia (w przedszkolu, w szkole, karierze zawodowej, rozwoju zainteresowan).
Jest technika, ktéra sprawdza sie w pracy z uczniami. Konstruowane przez nauczy-
ciela jest narzedziem, ktére zacheca do autorefleks;ji, do krytycznego namystu nad
doswiadczeniami i sytuacjami, do dokonywania ewaluacji wtasnej pracy. Stanowi
dokument, ktéry w doskonaty sposéb stuzy przedstawianiu rozwoju zawodowego
(Krzychata, Zamorska, 2008, s. 104).

Portfolio tworzone przez nauczyciela dotyczy spraw bezposrednio zwigzanych
Z jego codzienng praca. Moze odwotywac sie do obszaru pracy z uczniami (aspek-
tow wychowaweczych, wtasnego warsztatu pracy), do probleméw dotyczacych or-
ganizacji pracy szkoty, do wspétpracy z nauczycielami i/lub wspdétpracy z rodzica-
mi. Okreslenie problemu, ktérego bedzie dotyczyto, sprzyja konstruowaniu w od-
niesieniu do niego prostych pytan (Krzychata, Zamorska, 2008, s. 104).

Precyzja celu tworzenia przez nauczyciela (czy tez ucznia) portfolio utatwia podej-
mowanie decyzji dotyczacych rodzaju materiatéw, ktére autor bedzie w nim za-
mieszczat. Wéréd dokumentéw zamieszczanych w portfolio nauczyciela moga zna-
lez¢ sie: wytwory uczniéw, plany zajeé, scenariusze zajeé¢, pomoce dydaktyczne,

5 Fragment stanowi modyfikacje i rozszerzenie tekstu zamieszczonego z czesci VIl raportu, 2015,
s.143-147.
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arkusze obserwacji, wypowiedzi innych nauczycieli, planowane przedsiewziecia.
Zataczanie spostrzezen (zapisywanych przez nauczyciela ,w biegu”), krotkich no-
tatek (przygotowywanych podczas codziennych dziatan, systematycznie opra-
cowywanych), istotnych mysli oraz pytan, ktére pojawiajg sie w réznorodnych
momentach pracy nauczyciela, w réznych momentach czynionych przez niego
(w odniesieniu do okreslonego problemu) rozwazan (réwniez tych pytan, na kté-
re w danej chwili nie zna odpowiedzi) sprzyja ujawnianiu sie nowych perspektyw
spostrzegania problemu (Krzychata, Zamorska, 2008, s. 105-106). W tym zbiorze
wytwordow nauczyciel moze wyodrebnié przestrzen, w ktérej bedzie dokumento-
wat prace z modelem rozwijania refleksyjnosci dotyczacej zdarzen edukacyjnych.

Portfolio sprzyja rozwojowi uczenia sie opartego na autoregulacji (Paris, Ayres,
1997, s. 53). Jego autor staje sie osoba Swiadomga oraz odpowiedzialng za wtasny
proces uczenia sie. Stwarza ono szanse rozwijania umiejetnosci wartos$ciowania
wtasnej pracy. Prawo wyboru materiatéw do portfolio motywuje do poddawania
analizie wtasnych wytwordéw przez pryzmat okreslonych kryteriéw. Zamieszcza-
nie prac zréznicowanych pod wzgledem poziomu zdolnosci pozwala dostrzegac
progres badz jego brak (Paris, Ayres, 1997, s. 57). Dzieki swoistemu zbiorowi prac
i czynionej nad nim refleksji, jednostka moze diagnozowac tzw. mocne oraz stabe
strony, okresla¢ ptaszczyzny, w zakresie ktérych potrzebuje pomocy oséb bar-
dziej kompetentnych, a takze wskazywac obszary, w zakresie ktérych moze stuzyc
wsparciem dla innych.

Namyst nad motywami zamieszczania okreslonych dokumentéw w portfo-
lio oraz nadawanie im charakteru deskryptywnego czyni dobér materiatéw
wolnym od przypadkowosci. Jak podkreslajg S.G. Paris oraz L.R. Ayres Nalezy
zwrécié¢ uwage, by zastanowili sie [autorzy portfolio - J.S.] zwtaszcza nad dobry-
mi stronami pracy, a takze nad tym, co ta praca méwi o nich samych, by rozwazyli,
czy wybrane materiaty bedq czytelnq ilustracjq ich osiggniec i pozytywngq oznakgq ich
rozwoju (1997, s. 57).

Okreslenie przez autora kryteriow tworzenia portfolio (mogg by¢ one réznorod-
ne, np. chronologiczne, tematyczne) sprzyja systematycznemu analizowaniu za-
mieszczanych materiatéw oraz kreowaniu portfolio w sposéb logiczny. Pomocna
jest réwniez sSwiadomos¢ powodu, dla ktorego jednostka wigcza do niego kolejny
element. Uwzglednianie tych aspektéw czyni strukture dokumentu przejrzysta
i pozwala, zwtaszcza autorowi, ptynnie sie w nim poruszac¢ (Paris, Ayres, 1997,
s.59).
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Kazda praca zamieszczona w portfolio moze by¢ poddawana analizie wielokrotnie,
przy uwzglednianiu innych, tworzacych swoisty kontekst, wytworéw jednostki.
Dzieki takiemu postepowaniu ...uczniowie moggq Sledzi¢ swéj postep w czasie, obser-
wowac tendencje wystepujqgce w ich pracy, dostrzegac¢ obszary, w ktérych czujq sie szcze-
golnie pewnie” (Paris, Ayres, 1997, s. 59).

Portfolio stwarza autorowi doskonata okazje do podejmowania rozmowy z innymi
(Paris, Ayres, 1997, s. 60). Stanowi swoisty zbiér nieprzypadkowych dokumentéw, wy-
twordw, ktéry - z jednej strony - $wiadczy o rozwoju autora, a z drugiej - zacheca
do stawiania pytan, motywuje do nieustannego poszukiwania i czynienia namystu.

Mozna zauwazy¢, ze refleksja w portfolio:

e sprzyja koncentrowaniu sie na sposobie interpretowania doswiadczen
(zespotowych oraz indywidualnych),

e odnosi sie do okreslonych doswiadczen/sytuacji/zdarzen oraz szerszego
kontekstu,

e  sprzyjataczeniu wiedzy akademickiej z osobistymi przekonaniami, wizja-
mi, ideami,

e pozwala na zdystansowanie sie wobec wtasnych przekonan,

e stanowi proces, dzieki ktéremu mozliwe staje sie rejestrowanie/dostrze-
ganie/zauwazanie zmian we wtasnym sposobie myslenia o okre$lonym
problemie (Krzychata, Zamorska, 2008, s. 106-107).

W procesie tworzenia portfolio mozna korzystac z ,Procedury siedmiu krokow”
(adaptacja proponowanej przez Petera Seldina strategii tworzenia portfolio przez
nauczycieli), ktéra obejmuje kolejno: (1) okreslenie obszaréw odpowiedzialnosci,
(2) opis podejscia do uczenia sie, (3) dobdr materiatéw, (4) przygotowanie wypo-
wiedzi dotyczacej zgromadzonych materiatéw, (5) okreslenie kolejnosci gromadzo-
nych materiatéw, (6) kompletowanie wspierajacych szczegdtow, (7) systematyczne
aktualizowanie portfolio (zob. szerzej: Gotebniak, 2002, s. 26-28).

Konstruowanie portfolio sktania nauczyciela do refleksji nad organizowaniem wa-
runkéw uczenia sie i sprzyja rozwojowi jego miekkich kompetencji profesjonalnych
(Gotebniak, 2002, s. 22). Nauczyciel ma szanse monitorowania wtasnego rozwoju
(przede wszystkim zawodowego). Prowadzenie portfolio pozwala na podejmowa-
nie namystu dotyczacego wtasnego uczenia sie, a takze uczenia sie uczniéw, po-
zwala na systematyczne przygotowywanie sie na wszelkiego rodzaju kontrole. Po-
nadto stanowi swoiste curriculum vitae, ktére w sposéb przejrzysty przedstawia
...zakres i poziom kompetencji osobistych i profesjonalnych... (Gotebniak, 2002, s. 24).
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Portfolio nauczyciela jest réwniez uporzadkowanym zbiorem réznorodnych wy-
twordw, do ktérych w kazdej chwili mozna powrdcié i ktére mozna zmodyfikowac,
uzupetni¢ (Gotebniak, 2002, s. 24). Moga by¢ w nim zamieszczane okreslone do-
kumenty uporzadkowane ...wedtug okreslonego klucza interpretacyjnego (Gotebniak,
2002,s.23).

Peter Seldin wskazuje dwie strategie przygotowywania portfolio: (1) strategie co
oraz (2) strategie dlaczego. Pierwsza polega na gromadzeniu materiatéw, podda-
waniu ich wnikliwej analizie, porzagdkowaniu, strukturyzowaniu i przystapieniu do
pisania czesci refleksyjnej (zob. szerzej: Gotebniak, 2002, s. 26-28). Druga wyma-
ga uswiadomienia sobie filozofii stanowigcej podstawe organizowania warunkéw
uczenia sie, opisania styléw i metod nauczania (stanowig konsekwencje przyjetej
filozofii), a nastepnie doboru materiatéw - dokumentéw potwierdzajgcych ce-
lowos$¢ podejmowanych dziatan oraz ...uzyskiwane efekty edukacyjne (Gotebniak,
2002, s. 26).

Znaczenie tworzonemu portfolio nadaje przede wszystkim jego autor. W przypad-
ku ucznia proces ten wspiera nauczyciel. To jego zadaniem jest czuwanie nad po-
wstawaniem portfolio w taki sposéb, ktéry pozwala uczniowi doswiadczaé poczu-
cia sensu konstruowania tego zbioru dokumentéw, odkrywac jego znaczenie dla
wtasnego procesu uczeniasie, dla wtasnego rozwoju, dla wtasnego funkcjonowania
w codziennych (bliskich mu) sytuacjach. Sprzyja temu kreowanie przez nauczycie-
la sytuacji, w ktérych uczen odczuwa potrzebe autentycznego angazowania sie
w tworzenie wtasnego portfolio. Doswiadczanie przez nauczyciela poczucia sensu
konstruowania wtasnego zbioru dokumentéw, utatwia mu organizowanie takich
warunkéw uczenia sie, ktére tworza uczniowi mozliwos¢ odkrywania dla siebie
istoty pracy tg technika.

Portfolio mozna spostrzegac jako narzedzie zachecajgce nauczyciela i ucznia do
wchodzenia z soba w specyficzng interakcje feedbackowgq. Sprzyja ono bowiem pro-
wadzeniu rozméw na temat prac zamieszczanych przez ucznia. Moze stanowic in-
spiracje dla nauczyciela do konstruowania pytan, ktére rozwijajg u ucznia zdolnos¢
czynienia namystu w odniesieniu do wtasnego procesu uczenia sie. Dostrzegane
btedy sg okazjq edukacyjng do tworzenia uczniowi warunkéw do poznawczego po-
szukiwania przyczyn ich pojawienia sie oraz konstruowania/wybierania strategii,
ktére pozwolg ich unikngé w przysztosci.
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Feedback

Feedback moze by¢ rozumiany dwojako. Po pierwsze - jako swoista informacja
dotyczaca dziatania czy zachowania, ktérej celem jest doprowadzenie do aktyw-
nosci majacej potwierdzi¢ lub rozwinac to dziatanie badZ zachowanie. Po drugie
- jako informacja zwrotna, ktorej istota jest Uswiadomienie uczqcych sie, ktére z ich
dokonan osiggneto odpowiedni poziom, dzieki czemu bedq mogli w przysztosci to za-
chowanie powtdrzyé, oraz wyjasnienie im, co byto ponizej wymaganego standardu, po
to, by mozna byto z nimi uzgodni¢ plan pozwalajqcy unikngé w przysztosci podobnych
zachowan, a zamiast nich dqgzy¢ w kierunku pozgdanego standardu (Bee, 1998, s. 10).

Przytoczone powyzej rozumienia feedbacku zaktadajg udziat ,nadawcy” (kompe-
tentnego w danej dziedzinie autora informacji zwrotnej, wyraznie wskazujacej/
identyfikujacej wartosciowe/pozytywne, wedtug przyjetych kryteridw, strategie,
ktoére sugeruja, co oraz w jaki sposéb nalezy zmieni¢, aby podejmowane dziatania
byty bardziej efektywne) oraz ,odbiorcy” (por.: Bee, s. 16). Cho¢ podkresla sie kon-
struktywnos¢ tak rozumianej informacji zwrotnej (zob.: Bee, 1998, s. 10-11), to
trudno bagatelizowac jej jednokierunkowy i narzucany charakter. Jej adresat nie
ma bowiem mozliwosci czynienia jej znaczaca dla siebie, gdyz to nie on doswiadcza
potrzeby jej tworzenia oraz nie on jest jej autorem/tworca.

Teoria socjokulturowa tworzy mozliwos$¢/zacheca do zaproponowania (nieco?) od-
miennego rozumienia feedbacku. Mianowicie, mozna go prowadzi¢ jako rozmowe,
ktérej istotg jest kreowanie warunkéw pozwalajgcych uczestniczacym w niej oso-
bom na doswiadczanie samodzielnego dochodzenia do wiedzy na temat wtasnego
dziatania. Jest zatem spotkaniem oséb, ktére tworza dla siebie nawzajem przestrzen,
w ktorej kazda z nich, gtdwnie dzieki pytaniom stawianym przez innych (cho¢ takze
przez siebie), dokonuje wgladu we wtasne dziatania (stosowane strategie) oraz od-
krywa lezace u ich podstaw przekonania, zatozenia.

Feedback jest swoistg rozmowa, w czasie ktérej jej uczestnicy majg mozliwosé
(dzieki stawianym pytaniom) samodzielnie udzielaé sobie (skierowanej do siebie)
informacji zwrotnej dotyczacej efektywnosci wtasnych dziatain. Podczas takiego
spotkania osoby bioragce w nim udziat dochodza (samodzielnie) do przyczyny po-
petnionego btedu. Konstruujg takze bardziej efektywne strategie, z ktérych beda
mogty korzystaé w przysztosci.
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Feedback polegajacy na wskazywaniu drugiej osobie popetnionych btedéw i suge-
rowaniu mozliwych do zastosowania strategii jest mato (nie?)efektywny. Wskazane
strategie, nawet najbardziej skuteczne w opinii autoréw informacji zwrotnej, nigdy
nie beda miaty dla adresata takiego samego znaczenia, jak odkryte/skonstruowane
przez niego samodzielnie. Tylko te ostatnie staja sie ,zinternalizowanymi”, czyli na-
bierajag dla ich autora osobistego znaczenia.

Celem feedbacku jest uczenie sie nowych umiejetnosci, zachowan, dziatan (por.:
Bee, 1998, s. 11). Staje sie to mozliwe dzieki uswiadamianiu sobie, przez zaanga-
Zowane w niego osoby, stosowanych strategii, odkrywanie i wybieranie efektyw-
nych oraz eliminowanie nieskutecznych sposobéw postepowania. Wsparciem dla
osiggania tego celu jest aktywna poznawczo (przede wszystkim za posrednictwem
pytan) obecnosc¢ innych osdb, ktére taczy zainteresowanie i znajomosc okreslone-
go obszaru zawodowego/okreslonej dziedziny.

Rozwojowi uczestnikéw tego specyficznego spotkania sprzyja tworzenie warun-
kéw do czynienia namystu, ktory dotyczy: wymaganych standardéw; wtasnego ra-
dzenia sobie w pracy; dokonywania zmian w taki sposéb, by mozliwe byto sprosta-
nie oczekiwaniom; czasu potrzebnego do dokonywania okreslonych zmian; rodzaju
niezbednego dla siebie wsparcia (por.: Bee, 1998, s. 18).

Feedback ukierunkowany jest na proces, a nie na rozwigzanie okreslonego pro-
blemu. Wspadlne spotkanie (mniej i/lub bardziej) kompetentnych w danej dziedzi-
nie 0s6b ma sprzyja¢ poddawaniu analizie konkretnego problemu/zagadnienia za
pomocga konstruowanych przez jego uczestnikéw i umiejetnie stawianych pytan,
ktére stymulujg u danej osoby proces poszukiwania i tworzenia rozwigzania/roz-
wigzan (por.: Bee, 1998, s. 20). W procesie refleksyjnego poszukiwania w danej chwili
uczestniczy nie tylko osoba, do ktérej pytanie jest adresowane, ale takze autorzy
pytan. Proponowane rozumienie feedbacku wymaga bowiem od jego uczestnikéw
analizowania dziejgcej sie sytuacji i przemyslanego (adekwatnego do tego, co ma
miejsce) reagowania (za pomocg pytan). Nie przewiduje zatem mozliwosci wcze-
$niejszego przygotowania wszystkich pytan, ktérych postawienie stanowi pomoc/
wsparcie dla danej osoby. Pytania te bowiem zalezg od odpowiedzi, ktérych osoba
ta udziela. Stawiane pytania sg konstruowane adekwatnie do rozwijajacej sie sytu-
acji. Mozna zatem powiedziec, ze jedng z kluczowych wtasciwosci tak rozumianego
feedbacku jest jego emergentny charakter.



(WSPOL)BYCIE/(WSPOL)STAWANIE SIE REFLEKSYJNYM NAUCZYCIELEM
| UCZNIEM. PORTFOLIO ORAZ FEEDBACK JAKO STRATEGIE... 199

Feedback stanowi immanentng cze$¢ procesu uczenia sie. Pozwala uczacym sie
osobom odkrywaé poczynione przez nie postepy oraz dochodzi¢ do uswiadomie-
nia sobie sfer, w zakresie ktérych potrzebujg wsparcia, aby mogty osiggna¢ cele,
do ktérych daza. Kreuje takze szanse uswiadamiania sobie wtasnego potencjatu,
co jest rownie wazne dla rozwoju, jak Swiadomos¢ obszaréw, w zakresie ktorych
niezbedne jest wprowadzanie okreslonych zmian (por.: Bee, 1998, s. 22-23).

Umiejetnie (adekwatnie do sytuacji) konstruowany feedback motywuje do $wiado-
mego planowania wtasnego rozwoju zawodowego. Tworzy bowiem jego uczestni-
kom warunki do doswiadczania: uznania dla okreslonych aspektéw wtasnych dzia-
tan, poczucia kompetencji (identyfikowania osiggnietych celdw i strategii, ktore na
to pozwolity), potrzeby dalszego rozwijania wtasnych zdolnosci (por.: Bee, 1998,
s.26-27).

Planowanie feedbacku zwigzane jest z uwzglednianiem okreslonych aspektéw, kto-
re maja znaczenie dla jego przebiegu oraz efektywnosci (por.: Bee, 1998, s. 30-32).

Pozytywny wymiar celu feedbacku pozwala spostrzegaé osobe jako dysponujaca
zasobami, dzieki ktérym potrafi ona w rozmowie doswiadczac potrzeby modyfiko-
wania wtasnego dziatania, a takze jest zdolna poszukiwac i/lub stworzy¢ efektyw-
ne dla niej strategie.

Niemniej istotne jest to, aby cel byt precyzyjny - by osoba/osoby, z inicjatywy kté-
rej/ktorych organizowane jest spotkanie feedbackowe, byta/byty swiadoma/$wia-
dome tego, w dochodzeniu do czego bedzie/beda wspierata/wspieraty innych.

Pozbawianie rozmowy dyrektywnosci tworzy drugiej osobie przestrzen dla po-
szukiwania. Sprzyja temu namyst inicjatora feedbacku nad wtasna rolg i aspektami,
ktdre s3 znaczace do jej odgrywania (jezeli uczestniczy w nim grupa oséb, to zwy-
kle wiecej niz jedna osoba petnig role zaréwno inicjatora, jak i poddajacego analizie
wtasne dziatanie).

Zastanawianie sie nad trudnosciami, ktére moga wystapi¢ podczas tego specy-
ficznego spotkania, pozwala lepiej przygotowac sie do rozmowy, modyfikowa¢ po-
stawiony w odniesieniu do niej cel, poszukiwac aspektéw, ktére zwiekszajg szasne
unikania przeszkad.

Feedback stanowi refleksje nad sposobem odnajdywania sie okreslonych oséb
w danej/danych sytuacji/sytuacjach. Umozliwia ja, w sytuacji konstruowania infor-
macji zwrotnej, wspélny namyst nad zdarzeniem/zdarzeniami, podejmowany przez
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wszystkie podmioty, ktore w jakikolwiek sposdb braty w nim/nich udziat. Sprzyja
on rozwojowi refleksyjnosci dotyczacej okreslonego obszaru. Czyniony przez na-
uczycieli, wspdlnie z innymi nauczycielami i/lub innymi kompetentnymi podmiota-
mi, stymuluje rozwoj refleksyjnosci w odniesieniu do rzeczywistosci edukacyjne;j.

Feedback wspiera bycie i stawanie sie nauczycielem. Kreuje mozliwos$¢ wspdélnego
z innymi czynienia namystu dotyczacego: okreslonych zdarzen z codziennosci edu-
kacyjnej, reakcji uczniéw i nauczyciela, mozliwych rozwigzan sytuacji problemo-
wych. Tworzy podmiotom w niego zaangazowanym szanse do$wiadczania rozwija-
nia sie u nich zdolnosci czynienia namystu. Sprzyja rozwijaniu refleksji ,w” dziataniu
oraz refleksji ,nad” dziataniem (zob.: Schén, 1987; Czereparniak-Walczak, 1997;
Gotebniak, 1998; Day, 2008). Mozna powiedzied, ze ze wzgledu na autentyczne za-
angazowanie wszystkich uczestniczacych w nim oséb (zaréwno tych, ktoére stawia-
ja pytania, jak i tych, ktére poddajg analizie wtasne dziatania) jest refleksjg ,w” dzia-
taniu (namyst dzieje sie bowiem ,tu i teraz”), a ze wzgledu na przedmiot zaintere-
sowan (czesto zaistniatg konkretng sytuacje) jest takze refleksja ,nad” dziataniem.

Ponadto stanowi za kazdym razem odmienng sytuacje spotkania sie okreslonych
podmiotéw. Sytuacjg optymalng jest ta, w ktérej moga spotkac sie osoby, ktére 13-
czy zainteresowanie rozwijaniem profesjonalnosci nauczycielaiktére jednoczesnie
rézni doswiadczenie, perspektywa, kompetencje, np. nauczyciela (majacego do-
$Swiadczenie w pracy z uczniami), studenta (rozwijajgcego umiejetnosci w zakresie
dokonywania transferu wiedzy na obszar praktyki, poszukujacego dla wtasnego
bycia i stawania sie nauczycielem) oraz badacza (stawiajagcego pytania, czyli moty-
wujacego do namystu i wspierajgcego w procesie identyfikowania obserwowanych
probleméw oraz poszukiwania/konstruowania efektywnych strategii dziatania).
Mozliwos$¢ wyrazania wtasnych spostrzezen, ktére pozwalajg na stawianie wspie-
rajgcych czynienie namystu pytan, oraz szansa bezpiecznego uzewnetrzniania wta-
snego punktu widzenia sprzyjaja rozwijaniu sie refleksyjnosci.

Feedback pozwala osobom w nim uczestniczacym na analizowanie okreslonych
probleméw przez pryzmat danych koncepcji teoretycznych i sprzyja spostrzeganiu
tych obszaréw/aspektow/niuansoéw, ktére bez teorii trudno bytoby im dostrzec.
Teorie stanowig wsparcie, zaréwno dla konstruujgcych pytania, jak i dla analizu-
jacych wtasne dziatania. To koncepcje teoretyczne uwrazliwiajg ich na konkretne
aspekty, na ktére dotad pozostawali obojetni.

¢ Potwierdzeniem dla tego wniosku s3 wyniki eksperymentu nauczajacego, w ramach ktérego sto-
sowany byt (tak rozumiany) feedback (zob.: Filipiak, Lemarska-Lewandowska, Szymczak, 2015b,
s.130-141).
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Zamiast zakonczenia... refleksja...

Teoria socjokulturowa wymaga refleksyjnego nauczyciela, ktéry potrafi organizo-
wac warunki uczenia sie stymulujace rozwijanie sie refleksyjnosci, zaréwno u niego,
jakiuucznia. Sprzyjajg temu: precyzyjne przygotowywanie sie do kazdego spotka-
nia z uczniem, zdolnos¢ pozostawania elastycznym w pracy z nim, nieustanna praca
z/nad sobg po to, by rozwijac u siebie umiejetnosé tworzenia przestrzeni dla innych
i dla siebie do autentycznego dochodzenia do rozumienia rzeczywistosci. To z ko-
lei pozwala, zaréwno nauczycielowi, jak i uczniowi, efektywnie (dla kazdego z nich,
by¢ moze odmiennie) funkcjonowad w $wiecie. Warto pamietac o tym, ze uczen jest
takze podmiotem zaangazowanymw proces uczeniasie oraz w kreowanie dla siebie
i nauczyciela warunkéw sprzyjajacych stawaniu sie refleksyjng jednostka. W spo-
sob graficzny specyfike wspdlnych spotkan edukacyjnych przedstawia Rys. 2.

/ KONTEKST WSPOLNEGO SPOTKANIA EDUKACYINEGO \

TWORTZENIE DLA SIEBIE NAWTAJEM WARLNKOW
SPRIYVIALACYCH ROZWIIANIU SIE REFLEKSYINGSCI
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Rysunek 2. (Wspdt)bycie i (wspét)stawanie sie ucznia i nauczyciela refleksyjnymi uczestnikami
procesu uczenia sie oraz narzedzia wspierajace ich w tych procesach. Opracowanie
wiasne na podstawie: Paris, Ayres, 1997; Gotebniak, 2002; Filipiak, 2012; Krzychata,
Zamorska, 2008; Bee, 1998; Szymczak, 2015a; Szymczak, 2015b)

Bez watpienia zaréwno uczen, jak i nauczyciel (wspot)tworza dla siebie przestrzen,
w ktérej maja mozliwos$¢ rozwijania refleksyjnosci dotyczacej rzeczywistosci edu-
kacyjnej. U ucznia ujawnia sie ona w $wiadomym, czynionym w namysle dochodze-
niu do wiedzy. U nauczyciela natomiast, zwigzana jest przede wszystkim ze swia-
domym, czynionym w namysle organizowaniu warunkéw (dla ucznia, a takze dla
siebie) sprzyjajacych refleksyjnemu uczeniu sie.
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Ustalenia definicyjne

Kulturowo-historyczna teoria (CHAT) - koncepcja teoretyczna okreslajaca po-
dejscie Lwa S. Wygotskiego (i kontynuatoréw jego podejscia) do rozwoju i edukacji
dziecka, podkresla kulturowy kontekst uczenia sie i rozwoju i historyczno-kulturo-
wy rozwéj wyzszych funkgji psychicznych.

Nauczanie rozwijajace - nauczanie ukierunkowane na Strefe Najblizszego Rozwo-
jurealizujgce zasade Wygotskiego: nauczanie jest tylko wtedy efektywne, gdy wyprze-
dza rozwdj, ktory wéwczas ozywia sie i pobudza do zycia szereg funkcji dopiero dojrzewa-
jacych, a lezgcych w strefie najblizszego rozwoju (Wygotski, 1989, s. 256).

Eksperyment nauczajacy - metoda badania rozwoju psychicznego, ktérej jednym
Z tworcow byt Lew S. Wygotski. Opart on te metode na oryginalnej teorii o roli
nauczania w rozwoju psychiki dziecka i relacji miedzy strefg aktualnego i najbliz-
szego rozwoju. Zdaniem W.W. Dawydowa (1978, za: Zak, 1989, s. 41) podstawowa
cecha eksperymentu nauczajacego jest nie proste konstruowanie wtasciwosci tych
lub innych empirycznych form psychiki, a ich aktywne modelowanie, ksztattowanie
w specjalnych warunkach pozwalajgcych wykryc ich istote. Eksperyment nauczaja-
cy polega na tworzeniu warunkow, w ktérych badani sg zdolni do podejmowania
aktywnosci, ktora ulega modyfikacjom w procesie bezposredniej interakgcji inter-
wencjonisty i badanego, sytuacje te rejestrowane i odtwarzane umozliwiajg okre-
$lenie etapdéw i potencjatu rozwoju. Umozliwia obserwowanie warunkéw rozwoju
powodujgcych zmiane rozwojowa w codziennych praktykach, w rzeczywistych
warunkach lub podobnych do nich (Zak, 1989; Stachowski, 2002; Smykowski,
2000).

Metoda podwdjnej stymulacji (metoda mikrogenetyczna) - metoda badawcza,
w ktorej jedna grupa bodzcéw petni funkcje obiektu dziatalnosci osoby badanej, druga -
znakéw pozwalajgcych zorganizowaé te dziatalnosé (Stachowski, 2002, s. 30), dziecko
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uczy sie czegos$ nowego uzywajac narzedzi mentalnych, np. symboli czy kategorii;
badacz odnotowuje zaréwno to, co dziecko jest w stanie wykonaé samodzielnie, jak
i to, w jaki sposdéb narzedzia sg absorbowane, przyswajane przez dziecko; rejestru-
je to, co moze dziecko wykona¢ przy pomocy innych.

Zadanie rozwojowo-dydaktyczne - zadanie (problem), ktére wymaga od ucza-
cego sie odkrycia i opanowania ogélnego sposobu (zasady) rozwigzania szere-
gu szczegdtowych zadan dydaktycznych podczas wykonywania specyficznych
czynnosci dydaktycznych (ukierunkowanych na pobudzanie operacji myslowych:
poréwnywania, analizy, syntezy, abstrahowania, uogdlniania) (Dawydow, 2003,
s. 566).

Myslenie teoretyczne - jest ztozonym dziataniem poznawczym umozliwiajgcym
odzwierciedlenie poznawanego przez cztowieka przedmiotu (poprzez wyodreb-
nienie cech charakteryzujacych poznawany przedmiot, a takze praw, ktérym ten
przedmiot podlega) w pojeciach z nim zwigzanych. Jest mysleniem rozumowym
zmierzajagcym do wytworzenia pojecia. W toku jego realizacji przy uzyciu odpo-
wiednich sposobdw dziatania, dzieki dogtebnej eksploracji poznawanych przed-
miotow i analizy wtasciwosci tej eksploracji jednostka wyodrebnia w poznawa-
nych przedmiotach najpierw ogdlna dla nich relacje, a nastepnie specyficzne for-
my tej relacji. Myslenie teoretyczne opisuje specyficzng droge poznania, sposob
w jaki dzieci my$lg o zawartosci poznawanego przedmiotu (Zak, 1989; tez: Filipiak,
2015). Rozumowanie teoretyczne, ktére towarzyszy w tym procesie jest rozumo-
waniem, ktére nie jest wymierzone w rozwigzywanie specyficznych praktycznych
problemow, ale zamiast tego skupia sie na ujawnianiu istotnych zasad i relacji. Wy-
maga odkrycia waznych wtasciwosci pojeciowych, ktére gtéwnie mozna wywnio-
skowad, ale nie zaobserwowac.

Internalizacja - jest to proces opanowywania narzedzi myslenia z otaczajacej kul-
tury, jest to proces stopniowy, ktéry postepuje od regulacji przez innych do samo-
regulacji; od dziatania ze wsparciem do dziatania samodzielnego (obserwujemy
rozwojowy postep ,w gtab”).

Budowanie rusztowania (procedura dziatania w SNR) - jest to proces uczenia sie
pod kierunkiem, ktéry przebiega wedtug podzielanych wspdlnie programéw dziatania.
Decyzje i czynnosci sktadajace sie na plan prowadzacy do ukoriczenia zadania sg
rozdzielane pomiedzy uczacego (tutora) a uczacego sie (tutee). Dziatania tutora za-
wsze mieszczg sie w SNR. Strategia budowanie rusztowania pozwala dziecku roz-
wigzac problem i wykonac zadanie (z pomoca partnera) w sytuacji, gdy nie potrafi
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jeszcze uczynic tego wtasnymi sitami (samodzielnie). Takie budowanie rusztowania
ma charakter interwencji o charakterze proaktywnym. Wymaga od dorostego
wrazliwej ,kontroli”, specyficznego sposobu sprawowania ,nadzoru” nad tymi ele-
mentami dziatania dziecka w obrebie problemu, ktére przekraczaja jego aktualne
zdolnosci i kompetencje. Wazne jest uznanie faktu, ze to wtasciwosci dziecka im-
plikuja rodzaj pomocy i wsparcia dostarczanego przez dorostych (Filipiak, 2011).

Ukierunkowane uczestnictwo - termin ukierunkowane uczestnictwo zostat wpro-
wadzony przez B. Rogoff. Przyjmuje sie, ze jest to procedura, dzieki ktérej dorosli
pomagajg dzieciom w uzyskiwaniu wiedzy na drodze negocjowanej wspoétpracy
w sytuacji rozwigzywania problemoéw. Termin ten obejmuje przestrzen tego, ,co sie
dzieje w SNR”. Jest to pojecie o szerszym znaczeniu od ,metody kolejnych przybli-
zen”. Ukierunkowane uczestnictwo zwraca uwage na specyfike interakcji doroste-
go z dzieckiem w SNR, a w szczegdlnosci na (1) wzajemno$¢ procesu uczenia sie
(uczenie sie jest wspdlng aktywnoscig ucznia i nauczyciela/tutora w strefie rozwo-
ju) oraz (2) role dziecka jako ,praktykanta” u posiadajacych wieksza wiedze i bar-
dziej od niego kompetentnych oséb, ,nowicjusza” podejmujacego rozwigzanie pro-
blemu z bardziej kompetentnym dorostym (Schaffer, 2005, s. 227; Filipiak, 2011).

Strefa najblizszego rozwoju - (SNR; zone of proximal developmend, ZPD) jest jednym
z kluczowych poje¢ w kulturowej koncepcji Lwa S. Wygotskiego. Zdaniem Wygot-
skiego (1971d, s. 542) strefe te okresla réznica miedzy poziomem rozwigzywania
zadan dostepnych pod kierunkiem i przy pomocy dorostych a poziomem rozwigzy-
wania zadan dostepnych w samodzielnym dziataniu. SNR okresla réznice pomiedzy
kompetencjg wspierang z zewnatrz a kompetencjg pozbawiong takiego wsparcia
(Wood, 2006, s. 90). Cytujac za Brown i Ferrara (1994, s. 37) strefa najblizszego roz-
woju jest mapq obszaru gotowosci dziecka, ograniczong na nizszym koncu przez obecny
poziom umiejetnosci, na wyzszym kotcu przez poziom umiejetnosci, ktére dziecko moze
osiggngc w najbardziej korzystnych warunkach.

Dziatania nauczycielaw SNR mozna okresli¢ jako ,wrazliwe nauczanie”. ,Wrazliwy
dorosty” planujac nauczanie, organizujac ,spotkania edukacyjne” ,jest wrazliwy”
zaréwno na osiagniecia dziecka (SAR), jak i na jego potencjat mozliwosci (SNR).
W konsekwenciji takiego postepowania odpowiednio formutuje zadania stawiane
dziecku, wyzwania intelektualne, w taki sposob, aby nie wykraczaty dalej niz jeden
krok ponad to, co juz dziecko potrafi wykona¢ samodzielnie (strategia step by step)
(Schaffer, 2005, s. 226), (patrz zadania rozwojowo-dydaktyczne).
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Strefa aktualnego rozwoju (SAR) - ujawnia poziom kompetencji osiggnietych przez
ucznia. Strefa ta obejmuje operacje, dziatania, umiejetnosci, nawyki juz ,przetwo-
rzone”, zinternalizowane, takie, w zakresie ktérych dziecko osiggneto juz pewne
kompetencje, a wcigz doskonali i wzbogaca ich jakosé.

Wyzsze funkcje psychiczne - procesy poznawcze unikatowe dla cztowieka, na-
bywane przez uczenie sie i nauczanie. S3 one przemyslanymi, mediowanymi, zin-
ternalizowanymi zachowaniami zbudowanymi na nizszych funkcjach mentalnych.
Zdaniem Wygotskiego obejmuja: a) procesy opanowania zewnetrznych srodkow kul-
turowego rozwoju i myslenia: jezyka, pisania i czytania, rachunku, rysunku oraz b) pro-
cesy rozwoju specjalnych wyzszych funkcji psychicznych, takich jak: uwaga dowolna,
pamieé logiczna, tworzenie poje¢ (pojecia abstrakcyjne, liczby i operacje na liczbach),
samoregulacja, poglgd dziecka na swiat i inne procesy metapoznawcze (1971, s. 19,
42). Kazda wyzsza funkcja psychiczna zanim stanie sie wewnetrzng funkcjq psychiczng
wczesniej byta spotecznq relacjg miedzy dwojgiem ludzi. Wszystkie funkcje psychiczne sq
zinternalizowanymi relacjami spotecznymi (Wygotski, 1971, s. 544). Wyzsze funkcje
psychiczne: pojawiajq sie JAKO relacja spoteczna pewnego typu. Jest to relacja spotecz-
na pojawiajqca sie jako kategoria, tzn. jako zabarwiona emocjonalnie i stanowigca do-
swiadczenie zderzenia, sprzecznosci miedzy dwojgiem ludzi. Doswiadczana emocjonal-
nie i psychicznie jako dramat spoteczny (na planie spotecznym) relacja ta staje sie pézniej
indywidualng kategoriq intrapsychiczng (Veresov, 2012, s. 155).

Planujaca funkcja mowy - istotna funkcja mowy w rozwoju i uczeniu, zdaniem
Wygotskiego zadaniem mowy jest przesuniecie czynnosci (przeniesienie tresci)
z planu interpsychicznego (planu spotecznego, ktory tworzg interakcje z innymi:
dorostymi i rowiesnikami) do planu intrapsychicznego.

Mowa wewnetrzna - mowa dla siebie, catkowicie wewnetrzna, niegtosna, samo-
kierowana, specyficzna, odrebna, autonomiczna i samorzutna funkcja mowy. Jest
struktura o specyficznej naturze psychologicznej, szczegbélnym rodzajem czynno-
$ci mowy o specyficznych wtasciwosciach. Ludzie uzywaja mowy wewnetrzne;j,
aby rozmawiaé sami z sobg, styszac wyrazy, ale nie méwiac ich gtosno.

Jezyk instrukcji - poprzez jezyk instrukcji nalezy rozumieé specjalny rodzaj in-
terakcji polegajacy na wzajemnym przekazie/tworzeniu procedur dziatania, spo-
sobéw wykonania, poleceni/oczekiwan na drodze aktywnej negocjacji znaczen,
w celu przedstawiania rzeczywistosci (rzeczywistos¢ jako warianty dziatan i do-
$wiadczen) i zmieniania jej (Giest, 2001).
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Mediowanie - forma aktywnosci ,wrazliwego” nauczyciela wobec uczacego sie
dziecka ukierunkowana na mediowanie pomiedzy tym, co dziecko wie, umie, po-
trafi a tym, czego jeszcze nie potrafi wykona¢ samodzielnie. Jak zauwazajg Brown
i Ferrara [...] poprzez mediacje wspierajgcego nauczyciela dziecko bedzie sie stawato
sSwiadome waznosci swojej aktywnosci uczenia sie i dojdzie w koricu poprzez internali-
zacje, do wytworzenia wtasnych poznawczych funkcji regulacyjnych, ktérych pierwotnie
doswiadczato we wspétpracy z dorostym (Brown, Ferrara, 1994, s. 228).

Wspieranie - forma aktywnosci ,wrazliwego” nauczyciela wobec uczacego sie
dziecka. Nauczyciel wspiera dziecko do momentu uzyskania przez nie wystarcza-
jaco konkretnej wiedzy potrzebnej do swobodnego dziatania, dostosowuje poziom
wsparcia (czestosé, nature, intensywnos¢ stymulacji do aktualnego poziomu kom-
petencji). Warunkowane wsparcie jest to procedura towarzyszaca wrazliwemu na-
uczaniu (udzielanie pomocy dziecku podczas wykonywania przez nie zadania: po-
maganie, a nie robienie za dziecko). Dorosty pomaga/umozliwia dziecku przejscie
od dziatania ze wsparciem do dziatania samodzielnego.

Pomaganie - forma aktywnosci ,wrazliwego” nauczyciela wobec uczacego sie
dziecka. Jako ,posrednik” dorosty pomaga w odkrywaniu i przezwyciezaniu pro-
bleméw, w zmienianiu obrazu zadania i tworzeniu nowych $rodkéw do osiggnie-
cia celéw, nadaje znaczenie informacjom docierajgcym do dziecka, okresla granice
i horyzonty jego swiata. Jego ,posrednictwo” zarysowuje ,putap intelektualny”.
Nie wykonuje zadan za dziecko, ale pomaga ,widzie¢”, dostrzega¢, selekcjonowad,
planowaé, wspomaga w osigganiu samokontroli.

Prowokowanie - dziecka do podjecia zadania - forma aktywnosci ,wrazliwego”
nauczyciela wobec uczacego sie dziecka, ktora jest ukierunkowana na: ,naznacza-
nie” obiektéw w otoczeniu, wyrdznianie ich jako znaczacych dla dziecka, pobudza-
nie zdziwienia dziecka, jego ciekawosci, zainteresowania zadaniem/problemem,
uruchamia myslenie dziecka. Ksztattuje jego nastawienia, oczekiwania, rozwija
motywacje do podjecia dziatania, prowokuje do stawiania ,dobrych pytan”, formu-
towania probleméw w odkrywaniu i przezwyciezaniu problemow.

Feedback - informacja zwrotna dotyczaca postepowania lub zachowania, ktéra
prowadzi do dziatania majacego potwierdzi¢ lub rozwing¢ to postepowanie lub
zachowanie, zacheca odbiorce informacji do przeanalizowania wtasnych dziatan,
uswiadomienia sobie dokonan, ustalen dotyczacych poziomu wykonania zadania,
dzieki czemu jednostka uczaca sie bedzie mogta w przysztosci zachowanie po-
wtdrzyé, uzupetniajac luki kompetencyjne, dzieki wyjasnieniu, co nalezy zmienic.
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Pozwala przyja¢ wspolnie ustalony plan dziatan przysztych. Tworzy przestrzen do
»,moéwienia dla myslenia”, pozwala na weryfikowanie wtasnych spostrzezen, sprzyja
identyfikowaniu/nazywaniu problemoéw, zacheca do analizowania wtasnego dzia-
tania/zachowania/reakcji i konstruowania wnioskéw, rozwija zdolnos¢ obserwo-
wania sytuacji edukacyjnych, tworzy bezpieczng przestrzen do ,wymiany” wiedzy,
negocjowania znaczen.
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W latach 2002-2010 petnita funkcje dyrektora Laborato-
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Od 2012 r. jest cztonkiem ISCAR. Jest redaktorem te-
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Od 2010 r. do chwili obecnej jest wyktadowca i bada-
czem; prowadzi kursy uniwersyteckie i zajecia badawcze
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Psycholog, profesor zwyczajny w Instytucie Psychologii
Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.

Cztonek Komitetu Psychologii Polskiej Akademii Nauk
zwyboru, nalata 2015-2018.

Autorka prac z zakresu psychologii rozwoju i psychologii
edukacji, w tym monografii Spoteczna psychologia rozwo-
ju (Scholar, 2000), wspatautorka ksiazki W poszukiwaniu
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Autorka serii 24 poradnikéow dla nauczycieli Niezbed-
nik Dobrego Nauczyciela (Instytut Badan Edukacyjnych,
2014).

Pomystodawczyni i animatorka projektu edukacyjnego
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Jej zainteresowania naukowe koncentrujg sie wokoét
edukacji jako czynnika rozwoju jednostki, w szczegoél-
nosci dotycza problemu rozwijania zdolnosci uczenia
sie oraz dydaktycznych aplikacji socjokulturowych kon-
cepcji Lwa S. Wygotskiego i Jerome’a Brunera (seria wy-
dawnicza z Wygotskim i Brunerem w tle).

Autorka licznych publikacji z zakresu dydaktyki i peda-
gogiki wczesnoszkolnej. Wspoétautorka szesciu porad-
nikow dla nauczycieli Niezbednik Dobrego Nauczyciela
(Instytut Badan Edukacyjnych, 2014).
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zjum.

Aktualnie autor koncepcji i kierownik projektu Akade-
mickie Centrum Kreatywnosci (2014-2015).

Uczestniczyta i uczestniczy w realizacji projektu: Nar-
rative environments for play and learning (NELP) 2015-
-2017; The Profession of Pre-primary School Teacher and
Primary School Teacher within Dynamic Concept (APVV-
-0026-07) 2008-2011, Eksperyment pod nazwa Byd-
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Od roku 1986 prowadzi badania nad dziecieca zaba-
w3, szczegolnie interesuje sie przejsciem od zabawy do
uczenia sie szkolnego.

Tematem jego rozprawy doktorskiej (1991) byta moty-
wacja dziecka do zabawy. Byt badaczem i kierownikiem
Katedry Badan w Instytucie Badan Edukacyjnych w Uni-
versity of Jyvaskyla/Finlandia (w odniesieniu do wszyst-
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na zabawie eksperymentalny program wertykalnie zin-
tegrowanych klas.

Profesor Pentti Hakkarainen byt naukowym liderem
w Research Center for Developmental Teaching and Lear-
ning at Kajaani (University of Oulu).

Opublikowat monografie na temat rozwoju zabawy, jest
autorem ponad 30 artykutéw naukowych, 15 rozdzia-
téw w ksigzkach i encyklopediach. Ostatnio przygoto-
wat monografie (ukaze sie w Japonii w 2015 r.) nt. ucze-
nia sie opartego na zabawie (narrative learning).
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przez Akademie Finska (w kwocie na 500 €).
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cenia jednostki w catym cyklu Zzycia (ze szczegdlnym
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Autorka prac z zakresu pedagogiki, miedzy innymi mo-
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rative environments for play and learning (NELP) 2015-
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Jest cztonkiem zespotu badawczego pracujacego w ra-
mach projektu Akademickie Centrum Kreatywnosci.

Jej zainteresowania naukowe sytuuja sie gtéwnie w za-
kresie dydaktyki i pedeutologii. Dotycza procesu ucze-
nia sie (uwarunkowania, rola i zadania nauczyciela, orga-
nizowanie warunkdéw do uczenia sie, alternatywne kon-
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namyst podejmowany przez nauczyciela i ucznia oraz
tworzenie warunkow sprzyjajacych rozwijaniu zdolno-
$ci czynienia refleksji).

W jej namysle dotyczacym okreslonych aspektow rze-
czywistosci edukacyjnej znaczaca role odgrywaja kon-
cepcje socjokulturowe L.S. Wygotskiego i J.S. Brunera.
Jej poszukiwania teoretyczne oraz poczynania badaw-
cze dotycza przede wszystkim etapu edukacji wcze-
snoszkolne;j.

Bliska jest jej réwniez terapia pedagogiczna.
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matyki jakosci pracy szkoty, ze szczegbélnym uwzglednie-
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