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Ewa Filipiak

Uczenie sie w klasie szkolnej
w perspektywie socjokulturowej’

Stowa kluczowe: uczenie sie, nauczyciel i uczeri w kulturze uczenia sie, procedury uczenia
sie w teorii socjokulturowej, uposrednianie uczenia, budowanie rusztowania, mediowanie
znaczen, narzedzia uczenia, intymna natura procesu uczenia.

Wprowadzenie: pytanie o istote i nature procesu nauczania - uczenia sie
(stare pytania - nowe konteksty)

Okreslanie statusu uczenia sie w teorii i praktyce towarzyszy pedagogom, psycholo-
gom, socjologom edukacji, mozna powiedzie¢, od zawsze. W przestrzeni badawczej minio-
nych lat zaistniaty punkty zwrotne, ktére zapoczatkowaty zmiane w pogladach na uczenie
sie i rozwoj, a w konsekwencji zainicjowaty nowe perspektywy badawcze. Koniec XIX w.
wraz z progresywizmem i Nowym Wychowaniem oraz pradami intelektualnymi przetomu
XIX/XX w. przyniést, miedzy innymi, zwrot w podejmowanych badaniach nad uczeniem sie
w kierunku monitorowania procesu uczenia sie jednostki i uwrazliwit na zmiane roli nauczy-
ciela w organizowanym procesie nauczania - uczenia (sie). Nauczycielowi przypada juz nie
rola ,solisty”, ale ,akompaniatora”, facylitatora rozwoju ucznia, organizatora kontekstu roz-
wojowego uczenia sie, towarzyszacego dziecku w procesie uczenia sie, w sposob wrazliwy
,kierujagcego” umystem dziecka (uczestniczacego w tworzeniu znaczen, a nie modelujace-
go). Przedmiotem zainteresowan badawczych stopniowo stawat sie nie tyle produkt, ile
sam proces uczenia sie i udziaty jego uczestnikow: ucznia, nauczyciela (tutora) i kontekst
uczenia sie.

Kategorie ,uczenie sie”, ,uczenie sie uczenia” eksponowane byty i s3 w raportach edu-
kacyjnych. Juz w opublikowanym w 1972 r. raporcie Edgara Faure'a eksponowana byta mysl
przewodnia uwidoczniona w tytule raportu Uczyc¢ sie, aby byc. Idea ta jest kontynuowana
w Raporcie Jacques'a Delorsa z 1996 r. pod znamiennym tytutem Edukacja jest w niej ukryty
skarb i wskazanych czterech filarach organizujacych edukacje: uczyc sie, aby wiedzie¢ (zdoby-
wac narzedzia rozumienia), uczyc sie, aby dziata¢ (oddziatywac rozumnie na srodowisko zycia
i rozwoju), uczyc sie, aby zy¢ wspdlnie (zdoby¢ kompetencje do uczestniczenia i wspotpracy
z innymi) oraz uczyc sie, aby byc.

' Artykut ukazat sie w pracy: E. Filipiak (red.) 2008. Rozwijanie zdolnosci uczenia sie. Wybrane konteksty
i problemy. Bydgoszcz: Wyd. UKW, s. 17-34.
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Raporty te uwidocznity przejscie od wizji edukacji instrumentalnej w kierunku edukacji , zo-
bowiazanej do dostarczenia mapy ztozonego i wiecznie niespokojnego swiata i busoli umoz-
liwiajacej po nim zegluge” (Delors, 1998, s. 85, podkr. moje; wazne jest tu pytanie o metafore
busoli, czyli o to, co stanowi owg busole w przestrzeni organizowanego procesu catozyciowego
uczenia sie). Nie tylko raporty edukacyjne, ale podejmowane debaty pedagogéw pokazuja, iz
nowa koncepcja edukacji powinna by¢ ukierunkowana nie tyle na przygotowanie jednostek do
zastanego spoteczenstwa, ile na dostarczenie jednostce drogowskazéw intelektualnych pozwa-
lajacych rozumiec otaczajacy $wiat i bycie jego odpowiedzialnym uczestnikiem. Inaczej ujmujac
(w kontekscie teorii L.S. Wygotskiego czy J.S. Brunera), zadaniem edukacji jest przygotowanie
jednostek do wrastania i ,zawtaszczania” narzedzi kultury. W ,spoteczenstwie wiedzy” wazny
jest kapitat wiedzy. Aby go pomnaza¢, niezbednym staje sie zdolnos¢ uczenia sie, umiejetnosé
wykorzystywania okazji do uczenia i bycie wrazliwym na uczenie sie od innych przez cate zycie.
Przed wspotczesng szkota staja nowe wyzwania. Zadaniem szkoty jest nie tylko koncentrowa-
nie sie wokét problemu: Jak uczyc?, ale w zwigzku z wyzwaniem dla kognitariuszy (jak nazywa
nowa klase przysztych pracownikdw w spoteczenstwie wiedzy Jozef Kozielecki, majac na mysli
tych, ktorzy zajmuja sie tworzeniem, przechowywaniem, wykorzystywaniem i upowszechnia-
niem informacji oraz wiedzy) przygotowanie jednostek do zarzadzania wtasna wiedza, mysle-
nie o wlasnym uczeniu, autentycznym uczestniczeniu w procesie uczenia sie, dokonywaniu w
swoim umysle osobistej rekonstrukcji wiedzy, a przede wszystkim opanowanie umiejetnosci
uczenia, jak sie uczyc¢, zdobycie autonomii w uczeniu sie, mysleniu i dziataniu.

Mimo reform, zapowiedzi, postulatéw, wydaje sie, ze szkota, niestety, nadal zajmuje sie na-
uczaniem. Wiedza obecna w szkole jest raczej konstruowana ,po $ladach” nauczyciela, bardziej
zorientowana na przekaz niz na konstruowanie znaczen (por. Klus-Stariska, 2002). Szkota nadal
w niewielkim stopniu uczy, jak sie uczy¢?. Nadal w wiekszym stopniu w podejmowanych deba-
tach wazniejsze staja sie pytania o rezultaty i standardy ksztatcenia niz pytania o szkolne $rodo-
wisko uczenia sie, tworzong kulture szkoty, jej zasoby, status nauczyciela i ucznia w tej kulturze,
pytania o to, w jaki sposéb nauczyciele uczg, a jak uczg sie uczniowie nadal pozostaja otwarte.

Te niepokoje towarzyszyty tworzeniu projektu Rozwijanie zdolnosci uczenia sie uczniéw szko-
ty podstawowej i gimnazjum?®. Punktem wyjscia byt namyst nad rozumieniem natury i procesu
uczenia sie w perspektywie socjokulturowej. Ow problem zainicjowat ponizsza narracje.

Uczenie sie w perspektywie socjokulturowych teorii
Lwa S. Wygotskiego i Jerome’a S. Brunera

W obrebie socjokulturowej tradycji uczenie sie jest kategorig kluczowa. Interpretujac
uczenie sie w perspektywie socjokulturowych teorii L.S. Wygotskiego, J.S. Brunera (i konty-
nuatorow ich myéli), przyjme pewne aspekty i zatozenia pozwalajace nakresli¢ kontekst rozu-
mienia tej kategorii, a wynikajace z przyjetych koncepcji. Zatozenia te sg nastepujace:

- uczenie sie jest aktywnoscia ucznia i nauczyciela w strefie rozwoju;
- uczenie si¢ jest zmiang w relacjach umyst-swiat;
- uczenie si¢ jest procesem spotecznym;

2 Warto przytoczy¢ tu stanowisko B. Joyce, E. Calhoun, D. Hopkinsa (1999; Przyktady modeli uczenia sie
i nauczania), iz dla ucznia edukacja szkolna tylko wtedy ma sens, jesli dostarcza profesjonalnego wsparcia
W uczeniu.

® Grant naukowy KBN Rozwijanie zdolnosci uczenia sie uczniéw szkoty podstawowej i gimnazjum,
nr N 107 037 31/3875. Kierownik naukowy projektu: dr hab. Ewa Filipiak, prof. UKW; zesp6t: prof. dr hab.
Anna Brzezinska (UAM/SWPS), prof. dr hab. Bogustawa D. Gotebniak (DSW TWP), dr Halina Smoliriska-
-Rebas (UKW), mgr Ewa Lemariska-Lewandowska (UKW).
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- uczenie sie jest mediowaniem znaczen (a w konsekwencji przyjeciem specyficznych
strategii nauczania - uczenia, tj. budowanie rusztowania scaffolding, uposredniane
uczenie (MLE - mediated learning experience)*;

- proces uczenia ma swoja intymna nature;

- uczenie sie jest procesem opanowywania narzedzi kulturowych, wérdéd ktérych
specyficzng role (w rozwoju i uczeniu sie) petni JEZYK i umiejetnos¢ korzystania
zniego.

Uczenie sie jest wspolng AKTYWNOSCIA ucznia i nauczyciela
w strefie rozwoju

Przyjecie takiego zatozenia wyznacza, z jednej strony, pytania o nature tej aktywnosci
w odniesieniu zaréwno do ucznia, jak i do nauczyciela, z drugiej, jest pytaniem o jakos¢
udziatéw, ktére wnoszg w interakcje edukacyjng jej uczestnicy (dorosty-dziecko). Przede
wszystkim jest to jednak przyznanie uczacemu sie dziecku statusu aktywnego, zaangazowa-
nego uczestnika spotecznej interakcji edukacyjnej. Myslace i uczace sie dziecko jest aktywne,
aktywne naprawde. Jego aktywnos¢ edukacyjna (learning activity) jest rzeczywista, wiasna,
a nie pozorna®. Dziecko jest aktywne w interakcji edukacyjnej, kiedy podejmuje co$ z wtasnej
inicjatywy, podejmuje dziatanie osobiscie (,tu i teraz” jest zaangazowane w dziatanie), sta-
wia sobie okreslony cel i jest swiadome celu podejmowanego zadania (wie CO i PO CO to
robi), kieruje (badz wspétuczestniczy w kierowaniu) wtasng praca (przechodzi od dziatania
ze wsparciem do dziatania samodzielnego), wykonuje zadanie na wtasna odpowiedzialno$¢
(ma poczucie odpowiedzialnosci i sprawstwa wykonywanej pracy), robi to/realizuje zadanie
dla wtasnego zadowolenia, a nie dla uzyskania czyjej$ aprobaty (jego dziataniu towarzyszy
cel sprawnosciowy, a nie cel wykonaniowy). Waznym aspektem tak rozumianej aktywnosci
jest: samodzielno$¢ w mysleniu i dziataniu (wazne i kluczowe w tak tworzonej przestrze-
ni aktywnosci edukacyjnej dziecka kategorie to: dochodzenie do samodzielnosci, poczucie
samodzielnosci, przechodzenie od dziatania ze wsparciem do dziatania samodzielnego,
Jwrastanie”, internalizacja instrukcji) i odpowiedzialnos¢ za wtasna podjeta dziatalnos¢ edu-
kacyjna (por. Filipiak, 2007). Aktywnos¢, ktdra ujawnia uczace sie dziecko, jest subiektywna,
indywidualna cecha. Wiaze sie ze (wzrastajaca w miare uczenia sie i rozwoju, ,bycia w interak-
¢ji zinnymi”) zdolnoscia do uwazania, reagowania w okreslony sposob na instrukcje ze strony
tutora, umiejetnoscig korzystania ze wskazéwek innych, gotowoscig do uczenia sie reaktyw-
nego, samodzielnoscia myslenia i dziatania. Aktywnos$¢ ta zmienia sie w zaleznosci od fazy
uczenia sie i ,miejsca spotkania” z tutorem (czy jest to strefa najblizszego czy aktualnego
rozwoju, SNR/SAR).

Aktywnos¢ edukacyjna (learning activity) dziecka jest wiec specyficznym rodzajem ludz-
kiej aktywnosci, ukierunkowanej na zdobywanie wiedzy spotecznej i umiejetnosci poprzez
indywidualna re-produkcje znaczeh negocjowanych (ustalanych) z innymi. Pytanie, ktére
warto tu postawi¢, jest pytaniem o jako$¢ doswiadczen zwigzanych z uczeniem sie, ktére
nabywa dziecko w kulturze uczenia sie wspotczesnej klasy szkolnej, pytanie o wtasciwosci
tej kultury (miejsce/role/status uczestnikow interakcji edukacyjnej: nauczyciela i ucznia). Jaka

4 Idea i natura specyficznych strategii budowania rusztowania i uposredniania uczenia (MLE) zostata sze-
rzej omoéwiona w pracy E. Filipiak, Konteksty rozwoju aktywnosci jezykowej dzieci w wieku wczesnoszkolnym,
Bydgoszcz 2002a.

5 Warto przypomniec tu spostrzezenia S. Szumana (1956) czy A. Brzezinskiej (1994), ktére pozwolg roz-
strzygna¢, kiedy dziecko jest/moze by¢ aktywne naprawde?, a takze rozréznienie aktywnosci wtasnej
i pozornej (por. tab. 1; Szuman, 1956; Filipiak, 2002, s. 58-63).
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Tabela 1. Cechy, zasady i warunki aktywnosci wiasnej.

Cechy aktywnosci wlasnej

Zasada

Warunki

Podejmowanym dziataniom dziecka
towarzyszy intensywna praca jego
umystu, uzewnetrznia emocje, od-
czucia odnosnie do podejmowanych
zadan

Aktywnosci wewnetrznej
i zewnetrznej

Poczucie bezpieczenstwa

To, co robi, robi ,naprawde”, a nie ,na
niby”, jego wysitek jest zauwazany,
doceniany, szanowany, zwfaszcza
przez ,znaczace” dla dziecka osoby.
Osoby te wzmacniajg dziecko w jego
dziataniu, przekazuja feetback, infor-
macje zwrotng, wskazéwki pozwala-
jace kontrolowaé/regulowac przebieg
podejmowanych dziatan

Aktywnosci wiasnej,
rzeczywistej, nie sztucznej,
pozorowanej

(por. stanowisko

Szumana, 1956)

Poczucie sensu

Poczucie kompetencji
Poczucie whasnej wartosci
Poczucie sprawstwa

zasobow i zewnetrznych, tkwigcych
w innych ludziach, otoczeniu fizycz-
nym, potrafi korzysta¢ z pomocy
innych (podatnos¢ i gotowos¢ do
reagowania na wskazéwki innych

i wykorzystywania w dziataniu)

korzystajacej ze wszystkich
zasobow

Dziatania dziecka maja charakter réz- | Aktywnosci

norodny, manipulacyjno-eksploracyj- | réznorodnej

ny, tworzy i produkuje cos subiektyw-

nie nowego dla siebie

Korzysta ze wszystkich wewnetrznych | Aktywnosci Poczucie wzrastajacej

odpowiedzialnosci za siebie

i rozwéj

Poczucie kontroli - od regulacji
przez innych do autoregulagji

Zrédto: opracowanie whasne.

AKTYWNOSC/UDZIALY UCZNIA

—,wiedza milczaca”
- koncepcje ,codzienne” dziecka

!

SNR -
spotkanie - mediowanie
znaczen

AKTYWNOSC/UDZIAEY NAUCZYCIELA

-, wiedza profesjonalna”
- naukowe koncepcje dorostego

-, wiasciwie” reagujacy dorosty

Rysunek 1. Wymiana udziatéw ucznia (tutee) i nauczyciela (tutora) w interakcji edukacyjnej.

Zrédto: opracowanie whasne.
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jest natura aktywnosci edukacyjnej wspétczesnych uczniéw? Czy dzieci i mtodziez doswiad-
czaja/ujawniajg w tej kulturze aktywnos¢ rzeczywista, czy pozorng? Czy jest to aktywnos¢ na-
bywana ,po $ladach”, bedaca efektem wiedzy nazewniczej, czy tez jest to aktywnos¢ witasna,
ktdérej towarzyszy autentyczne konstruowanie wiedzy®, negocjowanie znaczen w interakgji
z tutorem i stopniowe opanowywanie metody naukowego poznania.

W kontekscie koncepgiji L.S. Wygotskiego, uczenie sie i nauczanie jest wspdlna aktywnos-
cig dziecka i nauczyciela w strefie rozwoju (por. rys. 1).

Kluczowe dla rozumienia tej interakgji edukacyjnej staja sie pojecia strefy najblizszego
rozwoju (SNR) i strefy aktualnego rozwoju (SAR) (Wygotski, 1979; Filipiak, 2002, s. 135-148)’.
Obie te strefy wspieraja sie na pojeciu internalizacji (Wygotski, 1979, por. tez Filipiak, 2002,
s. 137). Dokonujacy sie proces internalizacji (towarzyszacy uczeniu sie) jest stopniowy. Naj-
pierw dorosty (tutor) kontroluje i ukierunkowuje aktywno$¢ dziecka, organizuje efektywne
strategie wspierajace rozumowanie i poszukiwanie (odkrywanie). Efektem dalszych (wspol-
nych) dziatan jest wspdlne rozwigzywanie probleméw, ,dzielenie” wykonywanych czynno-
$ci. Stopniowo dziecko przejmuje inicjatywe. Podejmuje préby samodzielnego wykonania
zadania przy aktywnej obserwacji nauczyciela, ktéry poprawia, ukierunkowuje, dostarcza
wskazéwek, kiedy dziecko ujawnia watpliwosci. Wreszcie dorosty oddaje kontrole dziecku.
Funkcjonuje jako przychylne audytorium. Nastepuje petna dekontekstuacja podejmowanych
i wykonywanych zadan. Zakoriczony proces internalizacji (rozwojowy postep w gtab) pozwa-
la na transfer osiggnietej kompetengji, stwarza nowe mozliwosci, jest wyzwaniem do podej-
mowania nowych zadan rozwojowych. Nauczyciel i uczen, dziatajac w sytuacji interakgji, za-
mieniajg sie rolami (natezeniem, stopniem samodzielnosci i kontroli). W zaleznosci od tego,
gdzie ,dzieje sie” proces nauczania - uczenia sie, interakcja ma charakter uczenia (instruction),
nauczania (teaching), nauki (tution) czy uczenia sie (learning) (por. Wood, 1995, 2006; Filipiak,
2002; tez Filipiak, 2006). Uczenie sie w perspektywie L.S. Wygotskiego przebiega na dwéch
poziomach, ma dwa plany: spoteczny (interpsychiczny, zewnetrzny) i indywidualny (intra-
psychiczny, wewnetrzny). W przestrzeni uczenia sie w planie zewnetrznym dziecko przyswaja
(we wspotpracy z dorostym) sposoby rozwigzywania zadania, wyrabia biegto$¢ tematyczna
(odnosnie do wykonywanego zadania - wie jak). W planie intrapsychicznym uczace sie dzie-
cko nabywa $wiadomosci odnosnie do wiasnych proceséw uczenia sie, samoregulacji, uczy
sie organizowania wiasnych proceséw uczenia sie i rozumowania (wie co, wie po co i dlacze-
go). W spotkaniu edukacyjnym dorosty pomaga dziecku uaktywni¢ wewnetrzny dialog, ktéry
formuje procesy autoregulacji, namyst nad wykonywanym zadaniem.

Aktywnos¢ dorostego wchodzacego w interakcje edukacyjna z dzieckiem moze miec cha-
rakter wspierania (do momentu uzyskania przez dziecko wystarczajaco konkretnej wiedzy
potrzebnej do swobodnego dziatania, przy czym dorosty dostosowuje poziom wsparcia do
aktualnego stanu kompetencji), pomagania (w odkrywaniu i przezwyciezaniu problemaéw,
pomaganie w zmienianiu obrazu zadania i tworzeniu nowych $rodkéw do osiagniecia celéw)
lub wyzwania (interwencja proaktywna). Tak organizowane ,spotkanie edukacyjne”, o cha-
rakterze wspomagania dziecka w strefie jego najblizszego rozwoju, w ktérym nauczyciel

¢ Problem konstruowania wiedzy w szkole, w kontekscie wrazliwosci szkoty na zmieniajacy sie czyn-
nik kulturowy i gotowos¢ (czy moze brak gotowosci) szkoty do przeksztatcania swoich dziatan, pokazu-
je D. Klus-Stanska w pracy Konstruowanie wiedzy w szkole, 2002.

7 SNR jest mapg obszaru gotowosci dziecka do podejmowania okre$lonych zadan, ktéra - z jednej
strony - ogranicza istniejacy poziom kompetencji (samodzielnego funkcjonowania) dziecka, z drugiej,
na wyzszym krancu, poziom kompetengji, ktéry dziecko moze osiggnac przy pomocy stymulujacej tu-
tora. SNR jest r6znicg pomiedzy kompetencja wspierang z zewnatrz a kompetencjg pozbawiong takiego
wsparcia (Wood, 2002).
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pomaga budowa¢ pomost pomiedzy posiadang wiedza i umiejetnosciami a wymaganiami
stawianymi przez zadanie, B. Rogoff nazywa ,uczestnictwem sterowanym”, natomiast Wood
i Bruner ,metoda kolejnych przyblized”, budowaniem rusztowania, scaffolding (Wood, 2006,
s.89-93). Istotna dla takiego dziatania jest gotowos¢ dziecka do uczenia sie reaktywnego,
uczenia sie pod kierunkiem i przy wspoétpracy nauczyciela (tutora)®.

Przyjecie takiej perspektywy dla organizowanego procesu nauczania — uczenia, w ktérym
nastepuje transfer odpowiedzialnosci za wykonywane zadanie z nauczyciela na ucznia, wyma-
ga okreslenia specyfiki zadan dydaktyczno-rozwojowych sprzyjajacych rozwijaniu aktywnosci
edukacyjnej dziecka i opanowywaniu metody naukowego poznawania (a przede wszystkim
réznicowania w organizowanym procesie uczenia sie zadan stawianych dziecku). Sa to:

zadania - mozliwosci - ,chce, potrafie z twojg pomocg”;

zadania - kompetencje - ,wiem jak, sprébuje sam”;

zadania - poczucie kompetencji - ,wiem jak, potrafie sam” (por. Filipiak, 2002).

Zadania te réznig sie poziomem trudnosci (w zaleznosci od tego, w jakiej strefie sa realizowa-
ne: SNR czy SAR). Liczba i jakos¢ tych zadan kierowanych do konkretnego dziecka jest uwarun-
kowana jego indywidualnym statusem rozwojowym. Tempo realizacji zadan jest uzaleznione
od ,krok po kroku” doznawanych sukceséw lub porazek. W zaleznosci od poziomu wykonania
(sukces - porazka; jako$¢ popetnianych btedéw), nauczyciel manipuluje polem kontroli. W przy-
padku niepowodzenia ucznia w wykonywanym zadaniu zwieksza pomoc, dostarcza wsparcia,
ale tez jednoczesnie analizuje btedy, przekazujac dziecku informacje zwrotna.

Tak rozumiane uczenie jest wiec procesem interaktywnym, w ktérym zachodzi specyficz-
na wymiana udziatéw. Méwimy zatem o wrazliwej kontroli procesu nauczania - uczenia
sie, wrazliwym nauczaniu (por. Wood, 2006), ciggtym monitorowaniu przebiegu procesu na-
uczania - uczenia sie. Dorosty wchodzac w aktywny kontakt z dzieckiem, buduje uktad ucze-
nia, Swiadomie tworzy Epizody Wsp6lnego Zaangazowania®, dostosowujac poziom wsparcia
do aktualnego poziomu dziatania dziecka, buduje rusztowanie dla uczacego sie dziecka. Staje
sie partnerem w jego rozwoju. Wspiera, strukturyzuje, porzadkuje, poszerza wiedze, wzboga-
ca wysitki, wiedze, doswiadczenia dziecka w zakresie okreslonych kompetencji.

Udziaty dziecka/indywidualne zasoby, ktére wnosi ono w interakcje edukacyjna, mozna
okreéli¢ nastepujaco:

- aktywnos$¢ wiasna;

- podatnos¢ i odpornos¢ do reagowania w okreslony sposéb na instrukcje i wskazdwki
nauczyciela - bycie podatnym uczeniu sie (cognitive modifiability);

- aktualny status rozwojowy dziecka, w tym ,wiedza milczaca” i dotychczasowe doswiad-
czenia, wyobrazenia dziecka, zaséb doswiadczen jezykowych, zaséb doswiadczen
wyniesionych z uczestniczenia w spotkaniach z Innymi spotkanymi w réznych polach
kultury: domu, podwérku, Srodowisku;

&  Warto zwrocic¢ uwage na ten aspekt gotowosci szkolnej dziecka (gotowos¢ do uczenia sie reaktywne-
go, reagowania na instrukcje stowne nauczyciela, umiejetnos¢ wspétdziatania), zwtaszcza w perspekty-
wie przygotowanej reformy objecia planem nauczania dzieci 5-6-letnich.

°  Epizody Wspdlnego Zaangazowania (EWZ) sg kluczowym pojeciem w poznawczo-rozwojowym mo-
delu R.H. Schaffera. Schaffer (1994) pojeciem tym obejmuje szczeg6lny rodzaj interakgji spotecznej, ktéry
ma znaczacy wptyw na rozwdj dziecka. Ma tu na mysli kazdy kontakt miedzy dwoma (lub wiecej) jednost-
kami, podczas ktérego uczestnicy epizodu/interakgji zwracaja uwage na jakis zewnetrzny temat i wspol-
nie wzgledem niego dziataja (Schaffer, 1994). Epizody WspéInego Zaangazowania sie dziecka i dorostego
tworzg specyficzny ukfad, ,w ktérym mozna oczekiwac od dziecka optymalnego dziatania i mozna za-
tozy¢, ze uczenie sie i nabywanie umiejetnosci s3 wzmacniane w stopniu niespotykanym, kiedy dziecko
dziata samo lub w towarzystwie dziecka na tym samym poziomie rozwoju” (Schaffer, 1994, s. 119; por. tez
Filipiak, 2002, s. 162-175).
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(por. Fil

zawartos¢ ,skrzynki z narzedziami” i umiejetno$¢ postugiwania sie narzedziami w dzia-
taniu (w konkretnych sytuacjach zadaniowych);

wiasciwosci uwagi dziecka - zdolnos¢ do uwazania, koncentrowania sie na problemie;
umiejetnos¢ korzystania ze wskazéwek Innych.

Indywidualne wtasciwosci dziecka i jego aktualny status rozwojowy implikujg rodzaj wspar-
cia i pomocy dostarczanej przez dorostych. Wazne staje sie zatem monitorowanie statusu roz-
wojowego dziecka i kompetencje diagnostyczne nauczyciela.

Warto zatem okresli¢ udziaty dorostego w Epizodzie Wspéinego Zaangazowania (EWZ)

ipiak, 2002):

wazne jest, ze dorosty po prostu jest uczestnikiem interakgj;

przejawia wrazliwg gotowos¢ do reagowania (odpowiadania) (internactional responsi-
veness);

wazne, aby ujawniat kompetencje wysokiej wrazliwosci na zainteresowania, zdolnosci,
umiejetnosci dziecka, ktére rozwijaja sie w toku interakgji;

powinien umie¢ dopasowywac sie do ,jakosci” udziatéw dziecka - jest to problem cze-
stosci, natury (jakosci) i intensywnosci stymulagji;

dorosty w EWZ to kto$, kto: dostarcza motywacji, potrafi przywrdci¢ wiare w siebie
i che¢ nauki uczniom zniecheconym (por. Brophy, 2002);

umie ciggle wykorzystywac informacje zwrotne naptywajace od dziecka w celu oceny
poziomu kompetencji dziecka;

modyfikuje styl zachowania sie i interakcji do aktualnego stanu dziecka;

zwraca uwage (uwzglednia) aktualng sprawnos¢ dziecka w zakresie przetwarzania in-
formacji;

wie, jaki rodzaj wsparcia jest wasciwy w danym momencie;

wie, jak i tworzy sytuacje wspierajace, umozliwiajace dziatanie; posiada $wiadomos¢
planu prowadzacego do ukonczenia podejmowanego zadania i decyzji odnosnie do
dzielenia sie czynno$ciami;

potrafi poprawnie zinterpretowac sygnaty i komunikaty ze strony dziecka realizujgcego
zadanie;

reaguje szybko, zbyt pdzna reakcja nie daje optymalnego efektu; Schaffer (1994) méwi
o doskonatosci charakterystyki czasowej odpowiedzi dorostego (timing); dorosty rea-
guje tez wtasciwie, tzn. w sposéb dostosowany do realizowanego zadania: interpretu-
je btedy, dostarczajac wskazéwek (zwieksza pole kontroli wykonania zadania);
przeksztatca sposob/styl traktowania dziecka, dostosowuje do jego aktualnych kompe-
tengji, méwiac inaczej: umie wiasciwie dopasowac istote odpowiedzi/instrukcji do zacho-
wania dziecka;

posiada umiejetnos¢ taczenia w tym, co méwi do dziecka, jego zainteresowania i tego,
co je ciekawi, zmozliwoscia sledzenia i przetwarzania tego, co sie do niego moéwi (Schaf-
fer, 1994);

Swiadomie tworzy EWZ, pomaga opanowac problem, przenosi go na wyzszy poziom
kompetencji w zakresie radzenia sobie z wymaganiami otoczenia;

jest aktywnie zaangazowany w poszerzanie repertuaru zachowan dziecka;

potrafi dopasowac kontrole (proaktywna lub reaktywnga) do poziomu rozwoju dziecka
i podjetego dziatania;

ukierunkowuje (skupia, ogniskuje) uwage dziecka, podziela przedmiot zainteresowania
(orientacji na ten sam temat); uposrednia uczenie sie™.

10

MLE - uposredniane uczenie, koncepcja Melanii Klein, 1994, por. Filipiak, 2002, s. 137.
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Taki udziat dorostego w epizodach wspdlnego zaangazowania umozliwia dziecku dziatanie
i rozwdj. Efekt EWZ zalezy od czerpania pomocy ze wskazdéwek innych, wrazliwej gotowosci do
reagowania.

Uczenie sie jest ZMIANA w relacjach UMYSL - SWIAT

Epistemologiczny problem relacji Umyst - Swiat zyskuje swoiste odczytanie i interpretacje
w perspektywie socjokulturowych teorii. Stanowisko L.S. Wygotskiego i J.S. Brunera jest jasne:
procesy umystowe, wyzsze funkcje psychiczne (rozumienie, rozumowanie, planowanie, zapa-
mietywanie itd.) nie moga istnie¢ bez ,zanurzenia”, uczestniczenia w kulturze.

Powszechnie znane i cytowane jest ogélne genetyczne prawo rozwoju kulturowego
Wygotskiego: ,Kazda wyzsza funkcja psychiczna pojawia sie w rozwoju dziecka dwukrot-
nie: raz jako dziatalnos¢ zespotowa, spoteczna, czyli jako funkcja interpsychiczna, drugi
raz jako dziatalnos¢ indywidualna, jako wewnetrzny sposéb myslenia dziecka, jako funkcja
intrapsychiczna” (Wygotski, 1971, s. 432). Z punktu widzenia szkoty Wygotskiego kontynua-
tor jego mysli, A. Zaporozec, napisat obrazowo, iz dzieci postrzegaja sSwiat i uczg sie ,od-
czytywacd rzeczywisto$¢” przez ,okulary ludzkiej kultury”. Istotnym zadaniem edukacji jest
nie tyle przekaz (przyswojenie) okreslonej wiedzy i zestawu umiejetnosci, ale opanowanie
uniwersalnych, wyzszych funkcji psychicznych, wymaganych do analizy rzeczywisto-
$ci (opanowanie metody naukowego poznania i narzedzi).

W przyjetej perspektywie socjokulturowych koncepcji nauczanie - uczenie sie jest zawsze
usytuowane w kulturowym kontekscie. Nasza wiedza o $wiecie i sobie samym jest konstruowa-
na i ustalana z Innymi (por. Bruner, 2006, s. 98).

Owe pola kulturowe, w ktérych dziecko wchodzi w interakcje zinnymii zyskuje doswiadcze-
nia, to: dom (kultura srodowiska rodzinnego), szkota (kultura szkoty), doswiadczenia praktyczne
(wyniesione z relacji z Innymi spotkanymi).

W interakcje edukacyjng dziecko wnosi swoje osobiste przekonania z dotychczasowych
spotkan. Szczegolnie interesujace sa dla Autorki doswiadczenia, ktére nabywa dziecko w kul-
turze uczenia sie w klasie szkolnej. Istotne staje sie stawianie pytar o kulture uczenia sie
funkcjonujaca w klasie szkolnej, jej zasoby, sposoby wykorzystywania, miejsce i specyficzng
w tej kulturze role nauczyciela i ucznia (a takze to, jakie modele umystu postrzegaja nauczy-
ciel i uczen, jak oni sami pojmuja uczenie sie, nauczanie, jak definiuja swoje role w ,spotka-
niach edukacyjnych”).

Sposréd koncepcji umystu'™ uwzgledniajacych relacje pomiedzy Umystem a Kultura naj-
bardziej charakterystyczna dla socjokulturowej perspektywy jest ta, w ktorej dziecko jest
postrzegane jako myslace, konstruujace model $wiata pomocny w interpretacji wkasnych do-
$wiadczen. Dorosty, wchodzac w interakcje edukacyjng, ma pomdc dziecku zrozumie¢ prob-
lem lepiej, wyrazniej, gtebiej. Wiedza dziecka jest konstruowana w dziataniu, negocjowana
z Innymi uczestnikami interakgji, zostaje ustalona wewnatrz dyskursu, wewnatrz wspdlnoty
tekstowej (por. Filipiak, 2007)™.

" J.S. Bruner omawia cztery funkcjonujace wspotczesnie modele umystu ucznia, uwzgledniajace kon-
cepcje relacji, jakie zachodzg pomiedzy umystem a kultura: (1) postrzeganie dzieci jako uczacych sie przez
nasladowanie - nabywanie umiejetnosci praktycznych; (2) postrzeganie dzieci jako uczacych sie wsku-
tek ekspozycji na dziatania dydaktyczne: nabywanie wiedzy deklaratywnej; (3) postrzeganie dzieci jako
myslacych - rozwéj wymiany intersubiektywnej; (4) dziecko jako wiedzacy - zarzadzanie wiedza obiek-
tywna. Koncepcje te porzadkuje w dwéch wymiarach: internalistyczno-eksternalistycznym (Bruner, 2006,
5. 82-98, tez Filipiak, 2008).

2 Problem negocjowania znaczen, ale tez dochodzenia do rozumienia, interpretacji i wyjasniania rozwi-
ja szerzej w tekscie: E. Filipiak, Dziecko i Ksigzka - o intymnej naturze spotkari, 2006.
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Do rozumienia dochodzi sie poprzez dyskusje, wspoétprace, negocjowanie znaczen. Istot-
ne sg tu przekonania nauczycieli na temat wiedzy, zrédet wiedzy, sposobéw dochodzenia do
rozumienia, natury procesu uczenia sie (por. badania Klus-Stanskiej odno$nie do konstruowa-
nia wiedzy w szkole, 2002). Wiedza dziecka jest efektem wspdlnego konstruowania rozumie-
nia przez dziecko i bardziej biegtych (kompetentnych) cztonkéw otaczajacej kultury (nauczy-
ciela, tutora, czasem réwiesnika). Jest konstruowana z innymi wspétczesnymi (obecnymi ,tu
i teraz”, w terazniejszosci) i tymi, ktorzy odeszli, a s3 obecni w tekstach ksiazek i innych
wytworach kultury. Efektem specyficznych ,spotkan edukacyjnych”® jest doswiadczanie
przez dziecko takiego nauczania, w ktérym uchwyci ono réznice pomiedzy wiedza osobistg a
wiedza uznawang w danej kulturze, ,wiedza milczacg” a ,wiedza profesjonalng”. Taka strategia
jest ukierunkowana przede wszystkim na rozumienie, a nie na samo wykonanie zadania. Nie
ma miejsca zatem w tak funkcjonujacej kulturze uczenia na dziatanie po $ladach gotowych
scenariuszy zajec (co staje sie niepokojacym zjawiskiem wspdtczesnej praktyki edukacyjnejjuz
na etapie ksztatcenia wczesnoszkolnego).

KULTURA
KULTURA SZKOtLY

NARZEDZIA NARZEDZIA
INTELEKTUALNE INTELEKTUALNE

Intymna natura procesu nauczania — uczenia sie
(sprawstwo - refleksja — wspotpraca — kultura)

Rysunek 2. Kultura uczenia.
Zrédto: opracowanie wiasne.

Nauczyciel w kulturze uczenia

Role nauczyciela w kulturze uczenia wyznaczaja sposoby oddziatywania ukierunkowane na
tworzenie zwigzkéw pomiedzy z(rozumieniem) danej osoby a rzeczywistoscia zewnetrzng po-
przez stosowane specyficzne strategie nauczania - uczenia sie (por. tab. 2; rys. 2). Nauczyciel,
z punktu widzenia szkoty Wygotskiego czy Brunera, powinien pomagac uczacemu sie dziecku
w budowaniu wewnetrznego modelu $wiata, przyswajaniu wyprowadzonych z kultury narzedzi
uczenia sie, ktore pozwalaja rozumie¢ Swiaty™ w sposéb komunikowalny™ (por. stanowisko Bru-

B Spotkanie edukacyjne” — zwrot Brunera, inaczej EWZ, interakcja edukacyjna zorientowana na ucze-
nie sie, rozwigzywanie problemu. Proces nauczania - uczenia sie sktada sie z wielu takich ,spotkan edu-
kacyjnych”, efektem ktérych jest docelowo rozumienie.

¥ Mam tu na mysli koncepcje $wiatéw w ujeciu Poppera, 2002.

> Narzedzia uczenia sie to srodki psychologiczne (jezyk, umiejetnos¢ uczenia sie) oraz srodki technicz-
ne, ktére wzmacniaja pewne sposoby myslenia i umozliwiaja ,wrastanie” w kulture, rozumienie Swiata
zgodnie z ,wytycznymi”, interpretacjg cztonkow spotecznosci, w ktérej rozwija sie dziecko.
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nera, 2006). J.S. Bruner i L.S. Wygotski wyraznie podkreslaja wazng role nauczyciela - zaangazo-
wanego uczestnika wytwarzania i umiejscowiania znaczen w odpowiedniej sytuacji. Jego rola
polega na przemyslanym ,sytuowaniu spotkan ze swiatem w odpowiednich kontekstach kulturo-
wych w celu ustalenia «czego dotycza» (Bruner, 2006, s. 16). Te specyficzng interakcje edukacyjna
(strategie dziatania), dzieki ktorej dziecko buduje wewnetrzny model $wiata, J.S. Bruner nazywa
narracyjng konstrukgja rzeczywistosci (narracjg interpretacyjna) (Bruner, 2006, s. 143-209). Wazny
jest tu wybor przez nauczyciela probleméw poddawanych penetracji badawczej, dzieki ktérym
dziecko odkrywa prawdy o $wiecie, konstruuje wiedze, nabywa umiejetnosci'. Dobdr ,whasci-
wych” i istotnych probleméw oraz procedur myslenia o nich samych jest czeécig dziatania kultury
klasy szkolnej. Przy czym warto pamietac przestanie wynikajace z koncepgiji J.S. Brunera, iz ,szko-
ta sama jest kulturg”, a nie tylko ,przygotowaniem do uczestnictwa w kulturze, rozgrzewka. (...)
kultura jest zestawem technik i procedur rozumienia $wiata i dawania sobie w nim rady” (Bruner,
2006, s. 140).

Zadaniem nauczyciela w kulturze uczenia sie funkcjonujacej w klasie szkolnej jest wdrazanie
do opanowania metody naukowego poznania. Owa metoda ma swdj wymiar subiektywny (indy-
widualny) i obiektywny. Subiektywny w tym sensie, iz wyraza okreslona forme stosunku ucznia do
$wiata i sposobu jego poznawania. Jednoczes$nie ta metoda ma wymiar obiektywny, bowiem jest
ukierunkowana na odkrywanie prawdy o $wiecie. Uczert opanowujac metode poznania nauko-
wego (pod kierunkiem nauczyciela), w toku spotkan edukacyjnych odkrywa droge poznawania
i myslenia. To od nauczyciela, jego sposobu myslenia i stosowania przez niego samego meto-
dy w codziennym dziataniu zalezy opanowywanie metody przez uczniéw w kulturze uczenia sie
w danej klasie. Jednoczednie nauczyciel powinien obserwowa¢, w jaki sposéb uczniowie opano-
wali metode myslenia naukowego, w jaki sposob (i czy w ogéle) formutuja pytania, jakie proponu-
jg rozwiazania itp. (por. tez stanowisko Hessena, 1997).

Nauczyciel jako organizator srodowiska uczenia sie ucznia, organizator ,spotkan edukacyj-
nych” musi odpowiedzie¢ na pytania: W jaki sposob dziecko postrzega, odbiera Swiat?, Jak kon-
struuje wiedze?, Jak doszto do tego, ze wie?, a przede wszystkim - Co to znaczy ,posiadac wiedze"?
Przekonania nauczycieli odnosnie do modeli umystu, ,uczeniu sie uczenia”, osobiste przeko-
nania odnosnie do uczenia sa bardzo wazne. W role ,bycia nauczycielem” w perspektywie
L.S. Wygotskiego, J.S. Brunera jest wpisana kompetencja wrazliwej kontroli nauczania, badania
w dziataniu, ciagtej refleksji ,w" i ,nad” dziataniem". Nauczyciel obserwuje schematy zmian
W reprezentacji ucznia, podejmuje préby rozumienia, jak dziecko strukturyzuje wtasne uczenie,
zapamietywanie, domyslanie, myslenie. Nauczyciel powinien by¢ aktywnym i zaangazowa-
nym uczestnikiem EWZ, od samego poczatku podejmowanego ,spotkania edukacyjnego”
jest zainteresowany zrozumieniem punktu widzenia dziecka, prowokuje konflikty poznawcze,
stosuje specyficzne strategie edukacyjne (por. tab. 2), m.in. strategie ,wychodzenia poza do-
starczone informacje” (por. Filipiak, 2002), w konsekwencji prowadzac do budowania pojecio-
wo spéjnych teorii w mysleniu i rozumowaniu dziecka. Taka procedura dziatania nauczyciela
jest zorientowana na uswiadamianie uczacemu sie wtasnego (z)rozumienia; stosuje tzw. dialog
sokratejski, angazuje i ukierunkowuje uczniéw na prowokujace ich do myslenia sytuacje (por. Fi-
lipiak, 2002, s. 154), co w konsekwencji pomaga posigs¢ uczacemu sie swiadomos¢ problemu.

16 S.Hessen zauwaza, ze juz Sokrates uczyt, iz ,poczatkiem i warunkiem wszelkiego poznania jest prze-
zycie problemu, a wiec wprowadzenie w poznanie powinno zaczac sie od obudzenia w uczniu problemu
i umiejetnosci whasciwego stawiania zagadnienia” (Hessen, 1997, s. 113).

7 Krytyczna refleksja nad dziataniem i myslenie o wkasnym uczeniu, umiejetnos¢ analizowania ,zdarzen

krytycznych” w nauczaniu to kompetencje nauczyciela refleksyjnego (por. stanowisko Gotebniak, 1998;
Czerepaniak-Walczak, 1997).
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Tabela 2. STRATEGIE nauczania - uczenia sie stosowane w kulturze uczenia sie zorientowane
na jednostke i jej rozwdj'.

STRATEGIE

- ,0d Nowicjusza do Eksperta” - procedura uwzgledniajaca poziom ,nie wiedzie¢ i by¢
poczatkujgcym” - zorientowana na opanowywanie metody myslenia naukowego, roz-
wigzywania problemu, ,wchodzenie w gtab”;

- ,Poznawanie Innych Umystéw” - procedura uwzgledniajaca narracje jako sposéb
uczenia i myslenia: ,problem napedza narracje” (por. Filipiak, 2006);

- ,Dialog sokratejski”;

- Wrazliwa kontrola nauczania;

- Mediowanie/negocjowanie/wytwarzanie znaczen;

- Uposrednianie znaczenia (MLE);

- Wychodzenie poza dostarczone informacje;

- Budowanie rusztowania (scaffolding);

- Uczestnictwo sterowane.

Aktywnos¢ nauczyciela dziatajacego w mysl tych procedur jest (podobnie jak dziecka) rze-
czywista, wiasna. Nie postepuje on bowiem ,po $ladach” konspektéw, gotowych scenariuszy
zaje¢, ale autentycznie uczestniczy w uczeniu, konstruowaniu wiedzy, negocjowaniu znaczen
,uiteraz’, w danym $rodowisku kulturowym.

Dziecko - Uczen w kulturze uczenia

Dorosty i dziecko majg wtasne punkty widzenia, dwa réwnolegte wszech$wiaty kulturowe.
Wazne jest uznanie przez dorostego statusu uczacego sie dziecka. W przyjetej perspektywie
socjokulturowej dziecko postrzega sie jako zdolne do refleksji nad wtasnym mysleniem, ktére
stopniowo dochodzi do poziomu ,meta”, koryguje wtasne pomysty (koncepcja ucznia samo-
sterownego, por. Filipiak, 2008).

Uczen jest jak naukowiec, tzn. ma status przystugujacy kazdemu, kto podejmuje rozwia-
zanie problemu: ,nie wiedzie¢” i ,by¢ poczatkujacym”. Od samego poczatku spotkan eduka-
cyjnych w klasie szkolnej uczenie sie jest zorientowane na opanowanie metody naukowej
poznania (wazne kategorie: ,w tle” to interpretacja i rozumienie [umystéw przesztych - te-
razniejszych - przysztych], a nie koncentrowanie sie wytacznie na wyjasnianiu (por. Filipiak,
2007; tez Filipiak, 2008). Taka strategia dziatania dorostego z dzieckiem pozwala mu doswiad-
czyé m.in,, iz dziata nie w oparciu o $wiat (zastany, niezmienny), ale o swoje o nim wyobrazenie.
W perspektywie szkoty Wygotskiego odpowiedzialny i wtasciwie reagujacy dorosty wspomaga
dziecko w poznawaniu $wiata.

Uczenie sie jest zmiang indywidualna. W uczeniu sie zatem powinni$my koncentrowac sie
na tresciowym aspekcie do$wiadczenia: czego sie uczymy i co robimy. Konieczny jest namyst
nad zmianga pojeciowg w organizowanym procesie dydaktycznym: myslenie dziecka o wias-
nym mysleniu, Swiadomos¢ technik i strategii uczenia sie, zarzadzanie wtasna wiedza, strategie
metapoznawcze - regulowanie i planowanie uczenia sie.

W mysleniu o wtasnym uczeniu sie, refleksji nad wykonywanymi dziataniami pomaga port-
folio, stajac sie swoistym narzedziem monitorowania wasnego rozwoju.

Pytania, ktore nalezy postawic, organizujac edukacje nauczycieli, to: Co nauczyciele moga
zrobi¢, zeby pomdc dzieciom myslec¢ o wtasnym mysleniu, tak jak o swiecie? Jak zatem przygoto-
wac nauczycieli do takiej roli?™

8 Wymienione strategie szerzej zostaty oméwione w publikacji E. Filipiak, 2008.
¥ W ramach realizowanego projektu KBN N 107 037 31/3875 opracowano model wsparcia edukacyjne-
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Uczenie rozwazane w kategoriach zmiany sygnalizuje wazna rzecz, mianowicie koniecz-
no$¢ respektowania konsekwencji spotecznych rezultatéw efektdw interakcji edukacyjnej, tj.
zmiany traktowania dziecka, dostosowanej do nowego uktadu mozliwosci (por. Filipiak, 2002,
5. 163-164).

Uczenie sie jest PROCESEM SPOLECZNYM

Konsekwencja tak rozumianego w perspektywie koncepcji Wygotskiego i Brunera procesu
uczenia sie® jest podejscie konstruktywistyczne, przy czym jest to konstruktywizm spoteczny.
Dziecko jest czescig kultury, w ktorej zyje (por. stanowisko Brunera, 2006; Schaffera, 2005; Feur-
steina, za: Fisher, 1996; por. rys. 3).

Przyjmuije sie, ze uczenie sie dziecka jest oparte na aktywnym dazeniu do rozumienia $wiata,
a nie na biernym przyswajaniu wiedzy. Poza tym, najskuteczniejsze uczenie sie ma miejsce we
wspotpracy z innymi. Istotna staje sie tu strategia okreslona przez B. Rogoff jako ukierunkowane
uczestnictwo (lub sterowane uczestnictwo). Procedura ta ma miejsce w SNRi podkresla znaczenie
,Wzajemnego uczenia sie”, w ktérym dorosli pomagaja dzieciom w zdobywaniu/dochodzeniu do
wiedzy poprzez wspolne rozwigzywanie probleméw. Dziecko w tej interakcji ma status ,prakty-
kanta” u dorostego posiadajacego wiekszg, bardziej rozlegta wiedze i jest bardziej kompetentny
(por. Schaffer, 2005, s. 226-229; Tudge, Rogoff, 1995). Spotkanie dziecka z nauczycielem — zdaniem
Wygotskiego, Brunera i Wooda - to spotkanie nowicjusza z ekspertem. Dzieki tym spotkaniom
dziecko wyrabia biegtos¢ (w zakresie realizowanego zadania) i dziedziczy rozwiniete w danej
kulturze metody myslenia i uczenia. Poznaje ,narzedzia kultury”. Szczeg6lnie wazne sa w tych
spotkaniach ,nowicjusza z ekspertem” instrukcje stowne przekazywane dziecku przez dorostego,
ktére Wygotski i Bruner traktuja jako ,surowiec” uczenia sie i rozwoju (Wood, 2006).

KULTURA

JEDNOSTKA

WEWNETRZNY KONTEKST

KONTEKST SPOLECZNY, INTERPERSONALNY

KONTEKST KULTUROWY

Rysunek 3. Spoteczne konteksty uczenia sie dziecka.
Zrédto: opracowanie whasne.

Inni (dorosli: rodzice, nauczyciele oraz réwiesnicy) uczestnicza w rozwoju dziecka, inter-
pretujac zastane elementy rzeczywistosci, sg posrednikami, mediatorami pomiedzy tym, co

go dla nauczycieli rozwijajacych zdolno$¢ uczenia sie u dzieci (Filipiak, 2008b).

20 W perspektywie socjokulturowej uczenie sie jest wspolng aktywnoscig ucznia i nauczyciela w strefie
rozwoju; uczenie rozumiane jako negocjowanie znaczen, por. tez kulturowe prawo dotyczace opanowa-
nia wyzszych funkgji psychicznych, przypis 10).

93



%4

Uczenie sie w klasie szkolnej w perspektywie socjokulturowej

juz dziecko wie, umie, potrafi, rozumie, a czego jeszcze nie potrafi zrobi¢ samodzielnie. Po-
$rednik pomaga widzie¢, planowac¢, wyrobi¢ samokontrole, uczy starannosci, doktadnosci.
Dzieci ucza sie zatem dzieki interakcjom z innymi ludZmi. System poznawczy jednostki jest
rezultatem/efektem tych interakgji w grupach spotecznych, zanurzonych w $wiecie spotecz-
nym, w kulturze. Uczestniczac w spotkaniach z Innymi, dziecko zapoznaje sie z okreslonymi
procedurami funkcjonowania w $wiecie, przyswaja umiejetnosci rozwigzywania probleméw.
Dorosty (posrednik) buduje rusztowanie (scaffolding), dzieki ktéremu konstrukty ucznia staja
sie coraz mocniejsze i bardziej ztozone. Stabsi uczniowie potrzebuja silniejszego rusztowania.
Dzieki posrednikom swiat dziecka uzyskuje sens. Dorosty, tutor, nadaje znaczenie, a spotecz-
ny proces uczenia sie dziecka jest katalizatorem jego myslenia.

Wazne jest kto (osoby) i w jaki sposéb (strategie dziatania) tworzy kontekst spoteczny roz-
woju dziecka. Kontekst ten okresla bowiem granice i horyzonty jego $wiata. Stosowane stra-
tegie pomagania, strategie uruchamiania refleksji i wspétpracy, uposredniania uczenia (MLE)
zarysowuja ,pufap intelektualny”, od ktérego zalezy myslenie i postepowanie dziecka. Dlatego
tak wazne jest postawione juz wcze$niej pytanie o kulture uczenia sie w klasie szkolnej i status
funkcjonujacego w nim nauczyciela, ktéry jest katalizatorem myslenia i uczenia sie dziecka.

W socjokulturowych teoriach Wygotskiego i Brunera wazny jest model uczenia sie we
wspdtpracy. To w toku interakcji spotecznych dziecko opanowuje narzedzia intelektualne.
Uczestniczac w zyciu okreslonej wspdlnoty (w klasie szkolnej), doswiadcza ,subtelnego dziele-
nia sie wiedza", okreslonego praxis i okre$lonych sposobdw uzycia umystu.

Uczenie sie to proces opanowywania narzedzi intelektualnych

To, w jaki sposéb umyst dziata, zalezy od narzedzi, ktorymi jednostka rozporzadza, a ktére
opanowuje w toku rozwoju (Wygotski, 1989; Bruner, 2006). Psychologiczne i technologiczne na-
rzedzia pochodzg zkultury, w ktorej jednostka zyje i rozwija sie. S wypracowane przez spoteczen-
stwo. Stanowig system symboli, za pomocga ktérych cztonkowie danej spotecznosci komunikujg
sie, analizuja, interpretuja rzeczywistos¢. Opanowujac narzedzia funkcjonujace w danej kulturze,
dziecko uczy sie pojmowac zasady. Uczy sie postrzegac Swiat przez ,okulary ludzkiej kultury™'.
Wrastajac w kulture, ,zawfasza” narzedzia w niej funkcjonujace. Nie przyjmuje ich biernie, ale
uczy sie ich coraz bardziej Swiadomego wykorzystania. Wazne jest takze, aby wraz z rozwijajaca
sie kulturg (wzrastajacymi jej zasobami) dziecko byto gotowe na opanowanie i przyjmowanie
nowych narzedzi (np. technologie XXI w., jednostka staje sie kognitariuszem wiedzy).

Jednym z najwazniejszych narzedzi, ktére opanowuje dziecko, jest jezyk?2. Jezyk jest po-
$rednikiem pomiedzy uczeniem sie a rozwojem. Jak pisat Wygotski, ,droga od przedmiotu
do dziecka i od dziecka do przedmiotu prowadzi przez drugiego cztowieka” (Wygotski, 1978,
s. 45-50). Wygotski zwracat uwage na ,planujaca funkcje mowy”, ktérej zadaniem jest prze-
suniecie czynnosci (przeniesienie tresci, ,dokonanie przektadu”) z planu interpsychicznego na
intrapsychiczny (por. Filipiak, 2002, s. 147). Opanowanie jezyka przez dziecko wiaze sie z umie-
jetnoscig korzystania ze wszystkich jego trybdw (jezyk méwiony, pisany, stuchanie, czytanie,
mowa wewnetrzna), przy czym szczegdlng role petni mowa egocentryczna (por. Filipiak, 2002,
s.99-106). Opanowanie jezyka umozliwia dziecku coraz bardziej Swiadome (autoregulowane)
kierowanie wiasnymi dziataniami (tu wazne jest monitorowanie ,méwienia do siebie”, umoz-
liwiajacego dopasowanie instrukcji/wskazéwki stownej dorostego - w zadaniu realizowanym
przez dziecko). Wedtug Astington, jezyk jest podstawa dzieciecej konceptualizacji $wiata umy-

2 Okreslenie A. Zaporozca, w: G. Doyla (2008). Technologia rozwoju dziecka, Gdansk, s. 14.

22 Role jezyka jako narzedzia uczenia sie w szczeg6lny sposéb podkreslat Wygotski (por. Filipiak, 2002,
5.68-122;'5.135-138).
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stu. Rola dorostego, uczestniczacego w rozwoju dziecka jest wstuchiwanie sie w to, jak i o czym
mowia dzieci. Jak pisze Astington, ,jakakolwiek préba oceny rozumienia matych dzieci powin-
na by¢ w najwyzszym stopniu uwrazliwiona na sposob, w jaki dzieci same potrafig méwic o tych
sprawach” (cyt. za: Bruner, 2006, s. 155). Poza tym, jezyk jest srodkiem przekazywania doswiad-
czen spotecznych. Niesie ze sobg utrwalone w jezyku tradycje, okreslone dziedzictwo. Dla roz-
wijajacego sie dziecka wazne jest to, jak méwia i co méwia inni w jego otoczeniu, tworzac kanat
przekazu kulturowego (problem, o ktérym nalezy pamieta¢, to: ,jezyk w kulturze uczenia sie
klasy szkolnej”, por. Filipiak, 2002, s. 183). Socjokulturowa perspektywa wymaga analizowania
Jjezyka instrukcji” funkcjonujacego w klasie szkolnej. Jest to jezyk nauczyciela, jezyk instruk-
¢ji — wskazédwek udzielanych dziecku (ustnych, pisemnych, werbalnych, niewerbalnych), jezyk
ucznioéw pracujacych w diadach, jezyk mowy wewnetrznej ucznia. Niewatpliwie jezyk jest klu-
czowym narzedziem uczenia sie i funkcjonowania poznawczego. Wspomaganie rozwoju jezy-
kowego ucznia jest waznym zadaniem w procesie uczenia sie?* (chodzi tu o wazne kategorie
zwiazku jezyk - uczenie sie, jezyk instrukgji, wskazdwek stownych nauczyciela, jezyk ucznia
w mowieniu do siebie i inne aspekty; szerzej problem rozwija Filipiak, 2002; 2002b; 2008).

Uczenie si¢ ma swojg intymna nature

Przyjeta za J.S. Brunerem (2006) perspektywa przemiany szkoty jako kultury uczenia zakta-
da namyst nad wewnetrznym charakterem procesu nauczania - uczenia sie. Na proces ten skta-
daja sie ,spotkania edukacyjne” (nauczyciel - uczen; uczen - uczen), ktére maja swoja ,intymng
nature” (por. rys. 4). Zaangazowany uczestnik procesu uczenia sie, uczestnik ,spotkan edukacyj-
nych” doswiadcza poczucia sprawstwa, refleksji, wspotpracy, uczestniczy w kulturze uczenia sie
w tworzonej (niezastanej) klasie szkolne;j.

WSPOLPRACA REFLEKSJA

INTYMNA NATURA
SPOTKAN

4 N

Rysunek 4. Intymna natura spotkan edukacyjnych.
Zrédfo: opracowanie whasne.

Idea sprawstwa w edukacji (w spotkaniach edukacyjnych, w ktérych uczestniczy uczen)
wigze sie ze zwiekszaniem stopnia zarzadzania wtasna aktywnoscig umystowa ucznia w proce-
sie uczenia sie. Dotyczy opanowywania narzedzi uczenia, problemu autoregulacji, tzn. przejécia
od regulacji przez innych do autoregulacji, samokierowania (JA sprawcze, poczucie kontroli),

2 Eksperyment - interakcyjny model edukacji jezykowej (IMEJ) wprowadzony w dziewieciu klasach SP
na etapie ksztatcenia elementarnego, oparty na zatozeniach koncepcji Wygotskiego rozwoju jezyka, po-
kazat mozliwosci rozwoju jezyka u wszystkich dzieci (Filipiak, 2002).
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stawania sie ,uczniem samosterownym”, strategii zarzadzania wtasnymi zasobami, budowa-
nia uktadu uczenia sie, wzrastajacej samodzielnosci myslenia i dziatania, odpowiedzialnosci za
wtasne uczenie sie (por. Filipiak, 2008). Idea sprawstwa z perspektywy J.S. Brunera to postrze-
ganie umystu podmiotu jako proaktywnego, zorientowanego problemowo, skoncentrowane-
go, selektywnego, konstrukcyjnego i nastawionego na efekt kocowy: sprawczy umyst (por.
Filipiak, 2008; Bruner, 2006, s. 133).

Idea refleksji w rozumieniu J.S. Brunera to poczucie sensu wykonywanych zadan. Wyma-
ga od ucznia przejscia od rozumienia sensu do stopniowego przechodzenia na poziom ,meta”,
umiejetnosci powracania do tego, czego wczesniej sie nauczyt, konfrontowania nowego do-
$wiadczenia w kontekscie wiedzy uprzedniej, poprzez wyrazanie, ekspozycje wiasnych prac,
poprzez myslenie o wkasnym mysleniu i uczeniu sie (Bruner, 2006, s. 128; Filipiak, 2008).
Specyficznym narzedziem pozwalajgcym na monitorowanie wiasnego rozwoju i uczenia
sie jest portfolio. Zawarte w nim dokumenty i narracje tworza osobiste historie odnos$nie do
przekonan samych uczniéw: jakie czynig postepy, jakie maja wyobrazenia o swoim uczeniu,
osobistego doswiadczania, jak sie zmieniajg. Stawanie sie refleksyjnym uczniem wymaga
pofaczenia zrozumienia, motywacji i osobistego stosunku do wykonywanych zadan. Chodzi
o (rozwijang w trakcie spotkan edukacyjnych) umiejetnos¢ interpretacji, krytycznej refleksji
nad zgromadzonga ,kolekcjg” materiatéw, produktéw uczenia sie.

Idea refleksji w koncepcji J.S. Brunera to postrzeganie umystu podmiotu jako myslacego, kt6-
ry podejmuje wymiane intersubiektywna, zorientowana na poszukiwanie sensu i rozumienia.

Idea Wspétpracy - to dzielenie sie wiedza pomiedzy zaangazowanymi w proces uczenia
sie uczestnikami interakgji edukacyjnej. Jak zauwaza Bruner (2006, s. 123), ,uczenie sie w catej
swojej ztozonosci polega na tworzeniu i negocjowaniu znaczen” w szeroko rozumianej kul-
turze, w ktorej ,kaptanem” jest nauczyciel*. Specyficznym narzedziem umystu sprzyjajacym
wytwarzaniu znaczen sa narracje. Umiejetne stosowanie narracji w edukagji, bycie w dialogu
z uczniem, prowadzenie narracyjnych interpretacji to dziatanie stanowiagce wyzwanie dla na-
uczycieli funkcjonujacych w perspektywie socjokulturowe;.

Idea Kultury. Kategorii kultury w koncepcji J.S. Brunera (tez L.S. Wygotskiego) przyznaje
sie szczegdlng role. Edukacja nie dzieje sie w spotecznej prézni, dzieje sie ,tu i teraz”, w okreslo-
nej przestrzeni kulturowej. Szkota, klasa szkolna jest specyficzng kultura uczenia sie, tworzona
przez zespot okreslonych ludzi (ucznidéw, nauczycieli). Biorac udziat w tej kulturze, jej uczestni-
cy przejmuja zestaw okreslonych procedur i technik rozumienia $wiata, funkcjonowania w nim
i dawania w nim sobie rady. Wazne jest, aby uczen odnalazt swojg tozsamos¢ jako uczen, cztonek
okre$lonej spotecznosci kulturowej. To wtasnie w perspektywie klasy, swoistego kulturowego
praxis, do$wiadcza wyobrazen, jak funkcjonuje spoteczeistwo, jak uzywac umystu; uczy sie, jak
traktowac innych, jak wspotpracowac z innymi, jak zaistnie¢ w grupie. Dziecko w kulturze klasy
szkolnej ma mozliwos¢ zbadania praktycznych implikacji zasad funkcjonujacych w kulturze, ale
tez moze dos$wiadczy¢ wykluczenia i zaistnie¢ na ,rynku wyréznien.

% Warto doprecyzowac przyjeta metafore ,kaptana” w kulturze uczenia. W rozumieniu Brunera specy-
ficzna rola nauczyciela w kulturze uczenia sie wiaze sie z ,byciem w dialogu z uczniem”, uczestniczeniu
w rozwoju ucznia, ,wrazliwej kontroli nauczania” (por. artykut w tej pracy: A. Brzezinska, Nauczyciel jako
organizator spotecznego srodowiska uczenia sie).

% J.S.Bruner (2006, s. 116-117) przytacza badania Vivian Paley nad dzie¢mi przedszkolnymi, ktére wy-
kluczaty inne dzieci ze swoich matych grup. Dzieci wykluczaty z zabawy ,obcego” w zamian za uznanie
przez grupe za ,swojego”. W swoim otoczeniu grupy przedszkolnej ustanowity swoisty ,rynek wyréznien”
(perspektywa i terminologia P. Bourdieu). Symbolicznym kapitatem byty: aprobata, tozsamos¢, szacunek,
wsparcie, uznanie. Jak pisat J.S. Bruner, wykluczenie dziecka z grupy bawigcych sie rowiesnikéw jest pro-
totypem pdzniejszych zachowan juz jako dorostych, moze nadawac ksztatt pdzniejszym uprzedzeniom
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Rozwijanie zdolnosci uczenia sie w kulturze klasy szkolnej

Podjete rozwazania odnosnie do rozumienia uczenia sie w perspektywie socjokulturowej
zwracaja uwage na konieczno$¢ podjecia dyskursu o budowaniu kultury uczenia sie w perspek-
tywie klasy szkolnej, ksztattowaniu ,klasy szkolnej” jako wspdlnoty dydaktycznej, w ktérej za-
daniem priorytetowym jest rozwijanie zdolnosci uczenia sie, opanowywaniu narzedzi intelek-
tualnych, funkcjonowaniu na poziomie ,meta’, stawaniu sie uczniem samosterownym, uczest-
niczeniu we wiasnym rozwoju, zaangazowanym uczestnictwie, budowaniu uktadu uczenia,
pomaganiu w mysleniu o wtasnym uczeniu.

Kulturowy kontekst uczenia, a wraz z nim rozwijanie zdolnosci uczenia sie wiaze sie zatem
z organizowaniem krytycznej przestrzeni, w ktérej dziecko wykorzysta swoj potencjat umysto-
wy, wyposazy w narzedzia (Rozumienie, Wyjasnianie, Interpretacje, opanuje metode naukowg
poznania) i doswiadczy poczucia mozliwosci postuzenia sie wtasnym rozumem. Nie uda sie to
bez nauczycieli, swiadomych organizatoréw kulturowego $rodowiska uczenia sie dziecka.

Literatura:
Bruner J.S. (2006). Kultura Edukacji. Warszawa: Universitas.
Bruner J.S. (1978). Poza dostarczone informacje. Studia z psychologii poznawania (przet. B. Mrozik).

Warszawa: PWN.

Bruner J.S. (1966). W poszukiwaniu teorii nauczania (przet. E. Krasinska). Warszawa: PIW.

Bruner J.S. (1960). Proces ksztatcenia (przet. J. Radzicki). Warszawa: Wiedza Powszechna.

Bruner J.S. (1962). O poznawaniu. Szkice na lewq reke (przet. E. Krasiriska). Warszawa: PIW.

Brzezifiska A. (1994). Czym moze by¢ aktywne uczestnictwo ucznia i nauczyciela?, [w:] Uczy¢
inaczej. G. Lutomski (red.). Poznan: Wydawnictwo Fundacji Humaniora.

Brzezifiska A. (red.) (2000). Nieobecne dyskursy. Wygotski i z Wygotskim w tle. Torun.

Filipiak E. (2002). Konteksty rozwoju aktywnosci jezykowej dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Byd-
goszcz: Wydawnictwo AB.

Filipiak E. (2002 a). Jezyk - cztowiek - rzeczywistosc. Tekst niepublikowany. Materiaty zrédtowe
Zaktadu Dydaktyki, Instytutu Pedagogiki UKW w Bydgoszczy.

Filipiak E. (2006). Organizacja procesu nauczania - uczenia sie dziecka w wieku wczesnoszkol-
nym - wyzwania i zagrozenia dla edukacji i rozwoju, [w:] Zaniedbane i zaniechane obszary
edukacji w szkole. M. Suswitto (red.). Olsztyn: Wydawnictwo Uniwersytetu Warmirsko-Ma-
zurskiego.

Filipiak E. (2006). Dziecko i ksigzka — o intymnej naturze spotkan. Problemy wczesnej edukacji,
2(4).

Filipiak E. (2007). Socjokulturowa koncepcja Lwa S. Wygotskiego i jej implikacje dla edukacji na-
uczycieli, [w:] Nauczyciel - Tozsamos¢ - Rozwdj. R. Kwiecirska, S. Kowal, M. Szymanski (red.).
Krakéw: Impuls.

Filipiak E. (2007). Od Rozumu do Madrosci, Od Rozumienia do Pojmowania - idea ,studiowania”
w perspektywie socjokulturowej koncepcji Lwa S. Wgotskiego i J.S. Brunera. Pedagogika
Szkoty Wyzszej, 30/2007.

i predyspozycjom jednostki. To wtasnie tu, w kulturowej praxis klasy, szkolnej dzieci zdobywajg swoje
pierwsze ,praktyczne” doswiadczenie tolerancji czy nietolerancji Innego, ucza sie, jak traktowac innych.
Uczeszczajac do przedszkola, dziecko zdobywa takze zdolno$¢ rozrézniania prawdziwych i fatszywych
przekonan. ,Dobre” przedszkole, ,zdrowa spotecznie” klasa/grupa moze dostarczy¢ dziecku wyobrazen,
jak moze funkcjonowac spoteczenstwo, w ktérym jest ,wyréwnany plac zabaw”. Organizacja $rodowiska
uczenia sie, tworzenie kultury uczenia sie w klasie szkolnej jest waznym zadaniem nauczyciela (por. tez
Brzeziriska w tym tomie).

97



Uczenie sie w klasie szkolnej w perspektywie socjokulturowej

Filipiak E. (2008). Rozwijanie zdolnosci uczenia sie. Z Wygotskim i Brunerem w tle. Maszynopis nie-
drukowany. Instytut Pedagogiki UKW.

Hessen S. (1997). Podstawy pedagogiki. Warszawa: ,Zak”".

Klus-Stanska D. (2002). Konstruowanie wiedzy w szkole. Olsztyn: Wydawnictwo UWM.

Schaffer H.R. (2005). Psychologia dziecka. Warszawa: PWN.

Szuman S. (1956). Aktywno$¢ wtasna jako czynnik rozwoju dziecka w okresie lat 7-14. Nowa
Szkofta, 6.

ski (red.). Poznan: Wydawnictwo Zysk i S-ka.

Wygotski L.S. (1971). Wybrane prace psychologiczne (przet. E. Flesznerowa i J. Fleszner). Warsza-
wa: PWN.

Wygotski L.S. (1978). Narzedzie i znak w rozwoju dziecka. Warszawa: PWN.

Wygotski L.S. (1989). Myslenie i mowa (przet. E. Flesznerowa i J. Fleszner). Warszawa: PWN.

Wygotski L.S. (2000). Wybrane prace psychologiczne. I: Dzieciristwo i dorastanie (red. naukowa:
A. Brzeziniska, M. Marchow). Poznan.

Wood D. (2006). Jak dzieci uczq sie i myslg. Spoteczne konteksty rozwoju poznawczego. Krakdw:
Wydawnictwo UJ.



