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Przedmowa

Kurt Lewin kiedys napisal, iz nie ma nic bardziej praktycznego niz dobra teoria.

W kazda prace badawcza wpisana jest krytyczna refleksja i poszukiwanie dobrej
teorii. Niewatpliwie takimi konstruktywnymi teoriami sg teorie socjokulturowe Lwa
S. Wygotskiego i Jerome’a S. Brunera, teorie pojeciowo wyrafinowane. Autorzy tych
koncepcji proponujg czytelnikom ksiazki tresci nietatwe w odbiorze, zapraszajace
jednak do podrézy intelektualnej, konfrontowania wlasnej wiedzy o problemie z teo-
ria, stawiaja tezy, poddaja analizie krytycznej teorie, prezentuja wlasne badania.

Pomyst opracowania stownika poje¢ kluczowych zrodzit si¢ w trakcie wiasnej
pracy badawczej Autorki, ktéra od wielu lat poszukuje aplikacji koncepcji Lwa
S. Wygotskiego i Jerome’a S. Brunera dla praktyki edukacyijnej'. Koncepcje te przy-
czynily si¢ takze do opracowania projektu badawczego pt. ,Rozwijanie zdolnosci
uczenia si¢ uczniéw szkoly podstawowej i gimnazjum” w ramach grantu MNiSW
Nr N 107 037 31/3875. ,Bycie w dialogu” z dzietami Wygotskiego i Brunera oraz
préba interpretacji zainicjowaly namyst nad kluczowymi kategoriami, istotnymi
dla tych teorii i pozwolity na stworzenie swoistej przestrzeni semantycznej, a takze
— uzywajac jezyka Brunera — narracyjnej konstrukgji rzeczywistosci.

Wyodrebnione z teorii socjokulturowych kategorie nie zostaly przedstawione
w porzadku alfabetycznym, ale przyjeto w prezentacji uktad logiczny. Jedne pojecia
wynikaja z drugich, facza si¢ ze soba wzajemnie, wspétuzasadniaja, stanowia nad-
budowe do poje¢ wezesniej identyfikowanych.

Wladimir Zinczenko napisal, w odniesieniu do teorii Lwa S. Wygotskiego: , Teo-
ria Wygotskiego zostata rozwinigta przez znakomitych myslicieli. Jednakze (...) im
wigcej si¢ ja rozwija, tym wigcej pracy pozostaje do wykonania. By¢ moze sam Wy-
gotski powinien zosta¢ obwiniony za nadmierne wykroczenie poza czasy, w ktérych
istnial” (cyt. za Galina Dolya).

Mam nadzieje, ze przedstawiony Pafstwu stownik poje¢ kluczowych, charakte-
rystycznych dla socjokulturowej przestrzeni kreslonej poprzez percepcje dziel Lwa
S. Wygotskiego i Jerome’a S. Brunera pozwoli na coraz to glebsze wezytywanie sig
w te dziela i coraz to nowe inspiracje dla whasnych projektéw badawczych.

Ewa Filipiak

Fragmenty przedmowy oraz tekstu ,Lew Siemionowicz Wygotski — czlowiek, ktdry wyprzedzil
swoje czasy o dziesiatki lat i odmienit nauczanie” (s. 11) oraz ,Jerome Seymour Bruner — prekursor
ksztalcenia wspomagajacego rozwdj” (s. 77-79) pochodza z wprowadzenia do pracy E. Filipiak (2011)
Z Whygotskim i Brunerem w tle. Rozwijanie zdolnosci uczenia sig. Gdanisk: GWP.
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| odmienit nauczanie






Lew Siemionowicz Wygotski urodzit si¢ 5 (17) listopada 1896 roku
w Orszy na Bialorusi. Zmart przedwczesnie, w pelni rozkwitu sit
tworczych, 11 czerwca 1934 roku w Moskwie. Wybitny psycholog,
pedagog rosyjski, prekursor neuropsychologii, twérca szkoty psycho-
logicznej kulturowo-historycznego rozwoju wyzszych funkgcji psy-

chicznych.

Amerykanski naukowiec Stephen Toulmin nadal rosyjskiemu psychologowi
przydomek ,Mozart psychologii”, podkreslajac zbiezno$¢ biograficzna obu po-
staci. Obaj zyli krétko, ngkani powaznymi chorobami, ale pozostawili po sobie
niezwykle bogaty i oryginalny dorobek. Twérczo$¢ pisarska L.S. Wygotskiego
obejmuje 270 prac (tylko nieliczne z nich thumaczone s3 na jezyk polski; wykaz
prac thumaczonych zostat zamieszczony ponizej). Niezwykle jest to, iz prace te
powstaly na przestrzeni niespelna dziesigciu lat. Leontiew pisal o Wygotskim
jak o cztowieku, ktéry wyprzedzit swoje czasy o dziesiatki lat. Mimo iz od jego
$mierci mingto juz 75 lat, L.S. Wygotski nie jest postacia historyczna, ale jak
pisze cérka Wygotskiego, Gita L. Wygodska — ,zywym wspétczesnym” (2002,
s. 57). Zainteresowanie dzielem Lwa Wygotskiego przezywa od wielu lat swoi-
sty renesans na calym $wiecie, w Stanach Zjednoczonych, w Europie. Jak pisze
Anna Brzeziiska: ,Jest to rzadki przypadek, by dzieto kogos, kto od dawna
nie zyje, i kto zyl i dziatal w tak odlegtym kulturowo kontekscie (w niektérych
okresach naszej najnowszej historii kontekscie mimo bliskosci fizycznej odle-
glym niezmiernie) stawalo si¢ z roku na rok coraz bardziej znane i znaczace”
(2000, s. 5). Wspélczesnie znane sa odczytania prac Wygotskiego autorstwa
Jamesa V. Wertscha, Michaela Cola, Jerome’a S. Brunera, Barbary Rogoff (Stany
Zjednoczone), Johna Shottera (Holandia), Mariane Hedegaard, Alexa Kozulina
(Izrael), Setha Chaiklina (Dania), czy wczesniejsze interpretacje jego uczniéw
i kontynuatoréw rosyjskiej szkoty A.R. Lurii, A.N. Leontiewa, P.Y. Galpierina,
D.B. Elkonina, L.I. Bozhovicha, A.V. Zaporozca, Witalija Rubtsova, Wasilija
Davidova, Vladimira P. Zinchenko.

Prace Lwa S. Wygotskiego sa dzi§ na nowo odczytywane, rozwijane, stanowia
inspiracje dla wspélczesnie podejmowanych projektéw badawczych.

Niewatpliwie Lew S. Wygotski byt wielka indywidualnoscia. Poddat gruntownej
rewizji wiele gléwnych zagadnien psychologii, krytycznie analizowat osiagniecia wspét-
czesnych szkét psychologicznych, ale przede wszystkim byt twérca whasnej, oryginalnej
koncepciji teoretycznej.
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Lew Siemionowicz Wygotski

W swojej pracy naukowej przeprowadzat rozlegle analizy i rozwazania teoretycz-
ne, ale wykonal réwniez serie badani eksperymentalno-psychologicznych.

Jak sam pisze we wstepie do pracy Myslenie i mowa: ,Nie sposéb bylo poprzestaé
na badaniach eksperymentalnych, nalezalo siggnaé réwniez do prac teoretycznych
i krytycznych. Trzeba bylo po pierwsze, przeprowadza¢ analiz¢ teoretyczna, a nastep-
nie uogdlni¢ juz zebrany przez psychologéw bogaty material faktyczny, skonfrontowa¢
i poréwna¢ dane filogenezy i ontogenezy, by w ten sposéb okresli¢ punkty wyjscia
rozwigzania naszego problemu oraz podstawowe przestanki samodzielnego zdobywa-
nia faktéw naukowych, przez nadanie im postaci ogélnej teorii genetycznych podstaw
myslenia i mowy. Po drugie trzeba bylo krytycznie analizowa¢ panujace wspélczesnie
teorie myslenia i mowy, by z nich uczyni¢ odskoczni¢ w odnajdywaniu wlasnych drég
i opracowaniu wstepnych hipotez roboczych, przy czym od samego poczatku teore-
tyczng drogg naszego badania trzeba bylo przeciwstawi¢ tej drodze, ktéra doprowa-
dzita do powstania dominujacych dzi§ w nauce teorii, teorii niedajacych si¢ utrzymac,
wymagajacych rewizji i przezwycigzenia” (Wygotski, 1989, s. 7-8).

Analizie krytycznej poddal mi¢dzy innymi dwie najbardziej wpltywowe w tym
czasie teorie rozwoju mowy i my$lenia: teorie J.P. Piageta i Sterna. Punktem wyjscia
w podejmowanych przez Wygotskiego badaniach byta préba przezwyci¢zenia kry-
zysu psychologii i poszukiwanie nowych kierunkéw i metod badan. Zaproponowat
nowa metode badania wyzszych proceséw psychicznych, jak pisze Luria, ,,metodyke
podwdjnej stymulagji, ktéra sam wykorzystal do badan nad genetycznym rozwojem
wyzszych proceséw psychicznych” (Luria, 1979, s. 12).

Lew S. Wygotski dokonat przelomu w psychologii rozwojowej. Jego oryginalna
teoria kulturowo-historyczna stata si¢ inspiracja do badan podejmowanych wspét-
czes$nie w wielu krajach $wiata. Byl pierwszym z rosyjskich psychologéw, ktéry do-
cenit waznos¢ problemu §wiadomosci w psychologii. W swoich badaniach zwrécit
uwagg na role, jaka odgrywaja narzedzia w procesie rozwoju czlowieka oraz spotecz-
ne determinanty tego rozwoju.

Systematyczne badania naukowe rozpoczat w 1922 roku, podejmujac prace w In-
stytucie Psychologii Eksperymentalnej, a od 1924 roku takze w Instytucie Ekspery-
mentalno-Defektologicznym w Moskwie. W 1926 roku L.S. Wygotski stworzyt od
podstaw laboratorium do badania dzieci nieprawidtowo rozwijajacych si¢. Labora-
torium stalo si¢ zalazkiem powstatego w 1929 roku Eksperymentalnego Instytutu
Defektologicznego. Placéwka ta kierowat az do $mierci.

Nieocenione sg zastugi Wygotskiego w dziedzinie psychologii wychowawczej.
Wsréd jego prac wiele jest takich, ktdre wskazujg na zwigzek miedzy rozwojem a na-
uczaniem, uzasadniaja formy i procedury dziatait w okresie przedszkolnym i szkol-
nym. Prace te zawieraja wyrazne wskazania i aplikacje dydaktyczne. Dotycza one sen-
sytywnych okreséw nauczania-uczenia si¢, analizy procesu przyswajania poje¢ nauko-
wych i potocznych, koncepdji strefy najblizszego rozwoju, koniecznosci dwukrotnego
badania poziomu umystowego dziecka.

Jego dziatalno$¢ naukowa zostata poddana krytyce na przetomie lat dwudziestych
i trzydziestych. Jak pisze Gita L. Wygodska: ,Krytyka byta niesprawiedliwa, ten-
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Lew Siemionowicz Wygotski

dencyjna, nie wytrzymywata naukowej argumentacji, obfitowata za to w polityczne
oskarzenia” (Wygodska, 2002, s. 55). Znamienne jest, iz prace Wygotskiego byly na
indeksie przez prawie 20 lat. Zostaty w tym czasie wycofane z obiegu, nie mozna bylo
ich wypozycza¢é, wydawaé, cytowad.

Oryginalno$¢ mysli Lwa S. Wygotskiego oraz niezwykta intuicja badawcza spra-
wia, ze jego prace dzi$ nadal inspiruja nowe projekty badawcze, a jego mysli prze-
trwaty prébe czasu.

Minglo wiele lat od czasu, kiedy zabraklo Lwa Siemionowicza. Jednak jego my-
§li, idee, twérczo$é, on sam naleza nie tylko do historii. Do dzi$ interesuja ludzi.
W jednym z artykuléw A.N. Leontiew pisat o nim jak o cztowieku, ktéry wyprze-
dzit swoje czasy o dziesiatki lat... Prawdopodobnie dlatego jest on dla nas nie tylko
postacig historyczna, ale zywym wspétczesnym (Wygodska, 2002, s. 57).
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Pedagogika powinna orientowac si¢ nie na dzieri wezorajszy,
lecz na dzien jutrzejszy w rozwoju dziecka.

(Wycorski, 1989, s. 254)

...istotng cechq nauczania jest to, iz tworzgy strefe najblizszego
rozwoju dziecka, czyli daje poczqtek wielu wewngtrznym procesom
rozwoju, uruchamia te procesy, na razie dostgpne dziecku tylko

w sferze obcowania z otoczeniem i wspotpracy z kolegami, a potem
PO przejsciu rozwoju wewngtrznego stajgce si¢ Wewnetrznym
dorobkiem samego dziecka. (...) procesy rozwoju idg w slad

za procesami nauczania, kidre tworzq strefe najblizszego rozwoju. ..

(WycoTski, 1971d, s. 545-546)



Pojecia kluczowe dla socjokulturowe
koncepcji Lwa S. Wygotskiego

STREFA NAJBLIZSZEGO ROZWOJU

(SNR; zone of proximal development, ZPD)

Jest to jedno z kluczowych poje¢ w kulturowej koncepcji Lwa S. Wygotskiego.
Zdaniem Wygotskiego (1971d, s. 542) strefe t¢ okre$la réznica miedzy poziomem
rozwiazywania zadan dostgpnych pod kierunkiem i przy pomocy dorostych a po-
ziomem rozwigzywania zadan dost¢pnych w samodzielnym dziataniu. Mozna wigc
powiedzie¢, ze SNR okresla réznicg pomiedzy kompetencja wspierana z zewnatrz
a kompetencja pozbawiona takiego wsparcia (Wood, 2006, s. 90). Cytujac za Brown
i Ferrara (1994, s. 251): ,strefa najblizszego rozwoju jest mapa obszaru gotowo-
$ci dziecka, ograniczong na nizszym koncu przez obecny poziom umiejetnosci, na
wyzszym koricu przez poziom umiejetnosci, ktére dziecko moze osiagnaé w najbar-
dziej korzystnych warunkach”. Zadanie L.S. Wygotskiego (1971d), aby wychowanie
bylo ukierunkowane raczej na wyzsza granice niz spgtane przez granice nizsza, ma
glebokie implikacje dla diagnozowania i instruowania wszystkich dzieci.
Ale jest szczegdlnie wazne dla dzieci opéznionych (podkr. E.F.). Warto zwréci¢ tez
uwage na kategorie¢ strefy najblizszego rozwoju w perspektywie gotowosci dziecka
do uczenia si¢. Rozumienie gotowosci do uczenia si¢ w ujeciu Wygotskiego jest inne
niz w rozumieniu J.P. Piageta. To nie tylko stan aktualnej wiedzy dziecka, ale
przede wszystkim jego gotowo$¢ do uczenia si¢ reaktywnego, uczenia si¢ z ,,cudza
pomocy”, umiejetnos¢ i gotowos¢ do korzystania ze wskazdéwek/instrukeji innych
ukazuje zréznicowanie wsréd dzieci.

Wazne jest wigc spojrzenie Lwa S. Wygotskiego na dynamiczny stan rozwoju,
ktéry uwzglednia nie tylko to, co dziecko w tym procesie osiagnelo, lecz réwniez to,
co w nim dopiero dojrzewa. Dlatego nauczanie powinno by¢ ukierunkowane whas-
nie na t¢ wyzszg granicg strefy rozwoju dziecka, stad wigc powinno bra¢ swéj pocza-
tek. Ze zrozumienia sensu strefy najblizszego rozwoju wynikaja wazne implikacje
dla edukacji. Aby nauczanie bylo skuteczne, nauczyciel musi bazowaé w pracy z ucz-
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Strefa Najblizszego Rozwoju

niem na rodzacych si¢ w nim potrzebach rozwojowych, nowych dos$wiadczeniach,
ksztattujacej si¢ dopiero wiedzy, uwzgledniaé jego potencjalne mozliwosci i rodzace
si¢ dopiero zainteresowania. Wazne jest poznawanie specyfiki dyskretnych czgsto
zmian w funkcjonowaniu ucznia, w jego stylu bycia i dziatania. W konsekwencji
tego typu rozpoznan musi dojs¢ do zréznicowania form nauczania poszczeg6lnych
dzieci, a w przebiegu procesu uczenia si¢ monitorowania osiaganego przez nie pozio-
mu rozwoju. Nauczanie uczestniczace w procesach rozwoju wymaga ustawicznego
diagnozowania rodzacych si¢ w jego przebiegu potencjaléw rozwojowych dziecka.

Ich ujawnianie si¢ stanowi $wiadectwo gotowosci dziecka do podjgcia kolejnych za-

dani rozwojowych. W tego typu praktyce mamy do czynienia z rzeczywistym two-

rzeniem i ciaglym korygowaniem mapy obszaru gotowosci.
Nauczyciel pracujacy z uczniem w mysl powyzszych zasad:

* Tworzy maksymalnie sprzyjajace warunki do ujawnienia jego potencjatu rozwo-
jowego w réznych obszarach aktywnosci.

* Respektuje jego prawo do indywidualnego tempa rozwoju i ,odmiennosci”, in-
dywidualnej drogi jego rozwoju.

*  Odwoluje si¢ w procesie dydaktycznym do jego wewngtrznej motywacji.

* Tworzy i efektywnie korzysta ze specyficznej strategii nauczania wzajemnego,
uwzglednia podmiotowy styl interakeji (por. Brzeziniska, 1994; Schaffer, 1994;
2000).

* Ksztaltuje i utrwala poziom gotowosci ucznia poprzez wspieranie poziomu wy-
konania

(Filipiak, 2002; 2003).

Co si¢ dzieje w SNR (Schaffer, 2006, s. 226)

Na to pytanie odpowiada R.H. Schaffer, podkreslajac, iz jest to bardzo wazny
obszar w projektowaniu ,nauczania rozwojowego”. W obszarze tym bowiem lokuja
si¢ wysitki nauczyciela. Dzialania nauczyciela w SNR mozna okresli¢ jako ,,wrazli-
we nauczanie™; jest to specyficzna strategia edukacyjna.

»Wrazliwy dorosty” planujac nauczanie, organizujac ,spotkania edukacyjne”,
»jest wrazliwy” zaréwno na osiagniccia dziecka (SAR), jak i na jego potencjal moz-
liwosci (SNR). W konsekwencji takiego postgpowania odpowiednio formutuje za-
dania stawiane dziecku oraz wyzwania intelektualne w taki sposéb, aby nie wykra-
czaly jeden krok ponad to, co juz dziecko potrafi wykona¢ samodzielnie (strategia
step by step) (Schaffer, 2000, s. 226), (patrz zadania rozwojowo-dydaktyczne).
s. 28-31 w tym tomie.

7



Lecz o stanie rozwoju nigdy nie swiadczy wystarczajgco samo
Jedynie to, co dojrzato. Jak ogrodnik, kidry zechce ocenic stan swego
ogrodu, powinien liczyé nie tylko dojrzate i owocujgce jablonie, lecz

takze drzewa dojrzewajgce, tak psycholog, oceniajqc stan rozwoju,
musi nie tylko wwzgledniaé funkcje juz dojrzate, lecz takze te, ktdre
dopiero dojrzewajq, nie tylko aktualny poziom, lecz réwniez strefg
najblizszego rozwoju. Jak tego dokonac?

(Wycorski, 1989, s. 248)

. u dziecka rozwdj pod wplywem nauczania, czyli drogg
nasladownictwa przy wspétpracy, stanowi fakt podstawowy. Takie
nauczanie jest Zrodtem wszystkich specyficznie ludzkich cech
Swiadomosci. Tak wigc centralnym momentem dla catej psychologii
nauczania jest to wltasnie, ze dzigki wspdlpracy mozna dzwigngc sie
na wyzszy stopieri mozliwosci intelektualnych, ze dziecko moze
dzigki nasladowaniu przejsé od tego, co umie, do tego, czego

nie umie. Na tym polega znaczenie nauczania dla rozwoju, to

w zasadzie jest wiasnie tresciq pojecia sfery najblizszego rozwoju.

(WycoTski, 1989, s. 253)



Strefa Aktualnego Rozwoju

STREFA AKTUALNEGO ROZWOJU

(SAR, zone of actual development, ZAD) (Filipiak, 2002, s. 145; 2003)

Druga z wyodrebnionych przez L.S. Wygotskiego stref rozwoju dziecka—s tre -
fa aktualnego rozwoju (SAR) — ujawniapoziomkompetencjiosiag-
nigtych przez ucznia. Strefa ta obejmuje operacje, dziatania, umiejetnosci, nawyki
juz ,przetworzone”, zinternalizowane, takie, w zakresie ktérych dziecko osiagneto
juz pewne kompetencje, a wcigz doskonali i wzbogaca ich jakos§¢. Samodzielno$é, sa-
mokontrola, autokorekta, mistrzostwo, bieglo$¢, precyzja, ¢wiczenia, doskonalenie
to stowa-klucze oddajace specyfike pracy wykonywanej przez dziecko w tej strefie.
Podobnie jak z rozpoznania sensu strefy najblizszego rozwoju, tak iz rozpoznania
sensu strefy aktualnego rozwoju (SAR) wynikaja pewne implikacje dla edukacji.
Rozpoznanie specyfiki SAR (podobnie jak i specyfiki SNR) musi doprowadzi¢ do
indywidualizacji procesu nauczania. Nauczanie skoncentrowane na SAR ukierun-
kowane jest na doskonalenie ,,jakosci” (bogactwa, tworzywa) nabytych kompetenciji.

.
.

o

“““““

SNR1 ’
_______ SNR
SART L
A 3 2 1 SAR ..... 4 flf?.'{'@nie

..
.......

............
........

Rys. 1. Zwiazek miedzy strefg aktualnego (SAR) a najblizszego rozwoju dziecka (SNR)
Zrédlo: Filipiak, 2002, s. 142

Komentarz do Rys. 1

(4) granice mozliwosci (wydolnosci) dziecka wyznaczone naturag (SNR1) — na co
dziecko sta¢, przy idealnej pomocy otoczenia,

(3) granice mozliwosci dziecka przy realnej pomocy otoczenia (SNR) — ,,moge pod
warunkiem...”,

(2) granice strefy aktualnego rozwoju (SAR1) przy poczuciu kompetencji dziecka
— ,wiem, co robig¢, wiem, co umiem”, $wiadome wykonywanie zadan,

(1) granice strefy aktualnego rozwoju (SAR) nawykowe, automatyczne wykonywa-
nie zadan, poczucie kompetengji.
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Lew Siemionowicz Wygotski — pojecia kluczowe

Nalezy tak dobiera¢ zadania i oferty edukacyjne dla dziecka, aby rozwiazywanie ich
umozliwialo mu zaréwno coraz sprawniejsze postugiwanie si¢ uzewngtrzniajacymi
si¢ umiejetnosciami, jak i wrastanie, czyli tworzenie silnej, mocnej podstawy, fun-
damentu zintegrowanych kompetencji.

Waznym zadaniem nauczyciela jest warto$ciowanie wysitku edukacyjnego
dziecka, kontrola, ocena, feedback, informacja zwrotna — w odpowiednim czasie
i odpowiednio do zadania (opisowa) oraz samoocena (autokontrola, autoewalu-
acja) jako wskazniki aktualnego poziomu rozwoju danej kompetencji i ,,jakosci”
wykonania zadania. Strefa aktualnego rozwoju wiaze si¢ z problemem samore-
gulacji zadan, $wiadomego uczestniczenia w procesie wlasnego rozwoju. , To juz
wiem, potrafi¢ sam”, ,Poméz mi, tego jeszcze nie potrafig, nie jestem pewien”.
Okreslenie stopnia samodzielnosci udzialu w rozwiazywaniu zadania, zdobytej
kompetencji itp. wiaze si¢ z ¢wiczeniem tempa i precyzji wykonywanych zadar.
Wazne jest stosowanie specyficznych technik pedagogicznych organizujacych
samodzielng aktywnos$¢ edukacyjna dziecka (np. technika fiszek autokorektyw-
nych, patrz: Filipiak, Smoliniska, 2000). Jest to zatem problem wlasciwej orga-
nizacji procesu dydaktycznego.

Relacje pomigdzy podmiotami edukacji: nauczycielem i uczniem w strefie aktu-
alnego rozwoju ukazuje Rys. 1 oraz Tab. 1.

Tab. 1. Analiza poréwnawcza strefy aktualnego i najblizszego rozwoju

Kategorie analizy

Strefa aktualnego rozwoju

SAR

Strefa najblizszego rozwoju

Proces rozwoju

Juz zakonczone cykle

Trwajace cykle rozwoju

rozwojowe

Cel badania Zakres aktualizacji posiada- | Zakres korzystania z nowego
nego doswiadczenia do$wiadczenia

Metoda badania Badania testowe Badania eksperymentalne

Rodzaje zadan

Wymagajace myslenia
konwergencyjnego, zamknigte

Latwe, mozliwe do
samodzielnego wykonania

Wymagajace my$lenia
dywergencyjnego, otwarte

Trudne, niemozliwe do
samodzielnego wykonania

Typ kontaktu Jednostronny Dwustronny, wzajemny

Aktywnos¢ dorostego | Formulowanie polecen Wspétpraca z dzieckiem
Przekaz jednokierunkowy Wzajemna wymiana

Aktywnos¢ dziecka Samodzielne dziatania Korzystanie z pomocy

dorostego

7rédto: Brzezifiska, 2000, s. 142
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Procedury dzialania w SNR

Dzigki zastosowaniu takiej metody mozemy wigc uwzgledniac nie tylko
Jjuz zakoriczony aktualnie proces rozwoju, nie tylko juz przebyte cykle

i zakoticzone procesy dojrzewania, lecz réwniez procesy znajdujqce sig
w stanie ksztattowania, procesy, kidre dopiero dojrzewajq,

dopiero sig rozwijajq.

(..) To co dziecko robi dzis przy pomocy dorostych, zrobi jutro
samodgzielnie. Strefa najblizszego rozwoju pomaga wiec okreslic ,jutro”
rozwoju dziecka, dynamiczny stan jego rozwoju,

ktdry wwzglednia nie tylko to, co dziecko w tym procesie juz osiggneto,
lecz réwniez to, co w nim dopiero dojrzewa.

(Wycortski, 1971d, s. 542)

Nauczanie zorientowane na zakoriczony juz u dziecka cykl rozwojowy
staje si¢ nieefektywne z punktu widzenia ogdlnego rozwoju dziecka,

nie prowadzi tego procesu za sobq, lecz samo si¢ za nim wlecze. (...) dobre
jest tylko takie nauczanie, przez ktdre rozwdj jest wyprzedzany.

(Wycotsky, 1971d, s. 543-544)

...niepodobna poprzestac na jednym okresleniu poziomu rozwoju.
Koniecznie trzeba ustalic przynajmniej dwa poziomy w rozwoju
dziecka (podkresl. Wygotskiego). Nie znajqc ich, nie potrafimy

w zadnym konkretnym przypadku prawidtowo okreslic stosunku migdzy
poziomem rozwoju danego dziecka a jego mozliwosciami w nauce.

(WyGoTski, 1971d, s. 540-541)

PROCEDURY DZIALANIA W SNR'

STEROWANE (UKIERUNKOWANE) UCZESTNICTWO
BUDOWANIE RUSZTOWANIA

WRAZLIWA KONTROLA NAUCZANIA

STEP BY STEP

OD CUDZE] POMOCY DO AUTOPOMOCY - OD DZIALANIA ZE

WSPARCIEM DO DZIALANIA SAMODZIELNEGO

1

Procedury dziatania w SNR zostaly scharakteryzowane w pracy E. Filipiak (2011) Z Wygozskim
i Brunerem w tle. Rozwijanie zdolnosci uczenia sig. Gdarisk: GWP, w rozdziale 2. pt. Metoda. Strategia
pracy nauczyciela z uczniem: w kierunku budowania rusztowania i wrazliwej kontroli nauczania,

negocjowania wiedzy i konstruowania znaczer.
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e STEROWANE (ukierunkowane) UCZESTNICTWO

Termin ,sterowane uczestnictwo” zostal wprowadzony przez B. Rogoff. Przyj-
muje sig, ze jest to procedura, dzigki ktérej dorosli pomagaja dzieciom w uzyskiwa-
niu wiedzy na drodze wspélpracy w sytuacji rozwiazywania probleméw. Termin ten
obejmuje przestrzen tego, ,co si¢ dzieje w SNR”. Jest to pojecie o szerszym znaczeniu
od ,metody kolejnych przyblizer”.

Przytoczg cytat Rogoff, ktéra interpretuje t¢ kategorig: ,W pojeciu »uczestni-
ctwo sterowane« mam zamiar zawrze¢ nie tylko relacje rodzic-dziecko, lecz takze
inne relacje spoleczne zachodzace w rodzinach i spolecznos$ciach, w ktérych udziat
dzieci, dorostych, nauczycieli, ich kolegéw z klasy i sasiadéw jest zorganizowany nie
w diady, lecz bogate ukfady obustronnego zaangazowania. (...) W uczestnictwie
sterowanym dzieci maja kontakt z wieloma kolegami i opickunami w zorganizo-
wanej i elastycznej sieci relacji, ktére skupiaja si¢ na wspdlnych dziataniach kultu-
rowych. (...) [co] zapewnia dzieciom mozliwo$¢ wyprébowania réznorodnych rél”
(za Wood, 2006, s. 92).

Wedltug B. Rogoft uczestnictwo sterowane, jako specyficzna procedura interakeji
dorostego z dzieckiem w SNR, ma kilka symptomatycznych cech, w szczegdlnosci
warto podkresli¢:

(1) wzajemno$¢ procesu uczenia si¢ (uczenie si¢ jest wspdlng aktywnoscig ucznia

i nauczyciela/tutora w strefie rozwoju) oraz (2) rol¢ dziecka jako ,prakcykanta”

u posiadajacych wicksza wiedze i bardziej od niego kompetentnych oséb, ,no-

wicjusza” podejmujacego rozwiazanie problemu z bardziej kompetentnym doro-

stym (Schaffer, 2005, s. 227).

Tab. 2. Strategiec pomagania stosowane przez dorostych wobec dzieci podczas wspélnego
rozwiagzywania probleméw

Strategia

Przyktady (podczas ukladania puzzli)

Kierowanie uwagi na przedmioty
Ustalanie sekwencji dziatan

Dzielenie zadari na mniejsze elementy
Uwypuklanie cech zasadniczych

Demonstrowanie, pokazywanie

Przypominanie o kolejnych zadaniach

Bank pamieci

Kontrolowanie frustracji

Ocenianie powodzenia/porazki

Podtrzymywanie ukierunkowania na cel

Wskazuje, stuka, nazywa

»Najpierw narozniki, a potem krawedzie”
»Poszukajmy kawatkéw konia”

»Popatrz, to jest rég”

Trzyma element nad pustym miejscem,
by go polozy¢

»leraz musimy znalez¢ ogon konia”

»Czy dopasujesz to tak, jak ten kwadracik
przed chwily”

»ldzie ci dobrze, juz prawie koriczysz”

»Bystra dziewczynka, znalazta$ ten
kawatek zupelnie sama”

sJeszcze reszta domku i bedzie skoficzone”

7rédto: Schaffer, 2005, s. 229
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Podczas wspdlnego rozwiazywania problemu dorosli (rodzice, nauczyciele) po-
dejmuja dziatania ukierunkowane na pobudzanie aktywnosci dziecka, wykazuja si¢
specyficzna gotowoscia do reagowania (odpowiadania) w sytuacji interakcyjnej we
swlasciwy sposéb”, stosujac odpowiednie instrukeje stowne (por. tab. 2 i tab. 3 oraz
przyklady instrukcji wskazanych przez M. Klein w uposrednianym uczeniu, takze
haslo instrukcja w tym tomie, s. 54).

Tab. 3. Poziomy kontroli rodzicielskiej stosowane podczas wspdlnego z dzie¢mi rozwiazy-
wania probleméw

Poziom Przyktady
Ogdlne podpowiedzi ustne ,Z1réb co$”
Konkretne podpowiedzi ustne »Siegnij po cztery klocki”
Wskazanie materiatéw Wskazuje potrzebne klocki
Przygotowanie do polaczenia Ustawia pary tak, aby otwér byl naprzeciw kotka
Pokazywanie Sktada dwie pary klockéw

Zrédto: Schaffer, 2005, s. 229

Sukees i powodzenie dziatania dziecka i dorostego zalezy od dostosowania spo-
sobéw interwencji do postepéw czynionych przez dzieci. Reagowanie ,wlasciwie”
i ,na miejscu”. W zaleznosci od poziomu wykonania zwigkszanie lub zmniejszanie
zakresu pomocy udzielanej dziecku, manipulowanie poziomem kontroli odpowied-
nio do tego, czego si¢ dziecko nauczylo. Nauczyciel przyjmuje tutaj pozycje obser-
watora. Jednoczesnie dorosty pelni rol¢ zewnetrznej pamieci, przypominajac, co

juz dziecko zrobilo (por. Schaffer, 2005, s. 229; Wood, 20006).

e BUDOWANIE RUSZTOWANIA

Jest to proces uczenia si¢ pod kierunkiem; przebiega wedlug ,podzielanych
wspolnie programéw dziatania”. Decyzje i czynnosci skiadajace si¢ na plan prowa-
dzacy do ukoriczenia zadania s3 rozdzielane pomigdzy uczacego (tutora) a uczacego
si¢ (tuteé). Wysikki tutora zawsze mieszcza sic w SNR.

Ten specyficzny typ interakcji pomigdzy uczacym sig, rozwijajacym si¢ dzie-
ckiem a tymi, ktdérzy wiedzq wigcej (wiedza inaczej, patrza, rozumieja inaczej prob-
lem bedacy przedmiotem wspdlnego zainteresowania), prowadzi do tego, co Wood
nazywa ,strukturami spoleczno-senso-motorycznymi”, jak réwniez do uksztalto-
wania nowych (dla dziecka) ,,procedur osiggania celéw” (Wood, 1995, s. 215). Zda-
niem Wooda takie interakcje sa takze odpowiedzialne za rozwéj zdolnosci dziecka
do samoregulacji, a takze sprzyjaja ksztaltowaniu si¢ u niego pojecia ,siebie jako
ucznia” (poréwnaj kategoria uczerh samosterowny). W trakcie Epizodéw Wspél-
nego Zaangazowania (termin R.H. Schaffera, por. Schaffer, 1994) skfadajacych si¢
na budowane rusztowanie dziecko doswiadcza uposrednianego uczenia si¢ (Me-
diated Learning Experience/MLE). Klein (1994, s. 189-193) wskazuje pig¢ kryteriéw
wiasciwosci charakterystycznych dla interakcji dorosty-dziecko, specyficznych dla
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wystapienia MLE. Sg to: (1) intencjonalnos¢ i wzajemna wymiana. Kazda czynnos¢
(sekwencja czynnosci) ze strony dorostego ma charakter zachowania intencjonalne-
go (planowanie, grupowanie, porzadkowanie bodzcéw, dostosowywane wielkosci,
czestosci stymulagji itp.). Zdaniem Klein zachowanie intencjonalne doroslego jest
wzajemne, bowiem dziecko zgodnie z weze$niejszymi ustaleniami przejawia goto-
wo$¢ do odpowiadania; (2) uposrednianie znaczenia (zachowania dorostego, ktéry
wyraza stowna lub niewerbalng oceng badz uczucie, problem ten zostal rozwiniety
w dalszej czgdci tekstu); (3) transcendencja (wyjscie poza dostgpne informacje). Za-
chowanie dorostego charakterystyczne dla tego typu interakeji zostalo oméwione
w zwiazku z procedura ,wychodzenia poza dostarczone informacje” wg J.S. Bru-
nera; (4) uposrednianie poczucia kompetencji (zachowania doroslego wspierajace
i wskazujace te elementy zachowania dziecka rozpoznawane jako sukces, niezbed-
ne do dalszego coraz bardziej samodzielnego dzialania opartego na samoregulacji);
(5) uposredniana regulacja zachowania, zdaniem Klein (1994) obejmuje wszelkie za-
chowania dorostych, ktére modeluja, demonstruja i/lub stownie sugeruja dziecku re-
gulacje zachowania w stosunku do natury zadania. Regulacja wiaze si¢ z dopasowy-
waniem wymagan (specyfiki) zadania do zdolnosci i zainteresowan dziecka, a takze
dotyczy zachowan, ktdére pozwola dostrzec organizacje, strukture i porzadkowaé ko-
lejne kroki w dziataniu, rozwiazywanym problemie. Klein podaje instrukcje stowne,
bedace uposredniong regulacja zachowania. Dotycza one tempa, uporzadkowania
kolejnych krokéw dziatania, np. wolniej, nie tak silnie, to jest delikatne, réb to delikat-
nie i organizacji, uporzadkowania kolejnych krokéw dziatania: najpierw poobracaj
wsgystkie kawatki, a pdzniej poszukaj wtasciwego.

Uposrednianie umozliwia dziecku wytworzenie takiej potrzeby organizacji
swojego zachowania, aby dostosowa¢ je do jakosci wymagan zadania, ktére ma
zrealizowad.

Strategia ,,budowania rusztowania” pozwala dziecku rozwiazaé problem i wy-
kona¢ zadanie (z pomocg partnera) w sytuacji, gdy nie potrafi jeszcze uczyni¢ tego
wlasnymi sitami (samodzielnie). Takie budowanie rusztowania ma charakter inter-
wengji o charakterze proaktywnym. Wymaga od dorostego wrazliwej kontroli,
specyficznego sposobu sprawowania nadzoru nad tymi elementami dzialania dzie-
cka w obrgbie problemu, ktére przekraczaja jego aktualne zdolnosci i kompetencje.
Ze wzgledu na charakter dostosowania wskazéwek oraz zachowania dorostego do
aktualnego statusu rozwojowego dziecka, do ujawnianych kompetencji postrzega-
nia ,tu i teraz”, a nie do wieku chronologicznego, Wood, Bruner i Ross nazywaja
ten proces uwiklany w interakcje dorosty-dziecko ,,procesem indywidualnej opieki”
(Wood, 1995). To whasciwosci dziecka implikuja rodzaj pomocy i wsparcia do-
starczanego przez dorostych (Schaffer, 1994d, s. 167). Fakt ten wyraznie eksponuje
w swojej teorii Wygotski. W organizacji strategii mozna wyrdézni¢/wskazaé pewne
charakterystyczne momenty. Punktem wyjscia w budowaniu rusztowania jest to,
co dziecko jest zdolne zrobi¢ na miar¢ swoich mozliwosci, wykazujac przy tym za-
interesowanie problemem. Wazne jest tu zbudowanie przestrzeni dla samodziel-
nego dziatania, uwzgledniajace emocjonalne wsparcie ze strony doroslego dla dzie-
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cka i tworzenie klimatu dzialania. Dorosty dziala wewnatrz kontekstu wlasciwosci
dziecka, wewnatrz tego, czym ono aktualnie si¢ zajmuje (Schaffer, 19944, s. 166).
W przeciwienistwie do dziecka dorosty od poczatku ma calosciowa wizj¢ zadania
i wzwiazku z tym przejawia specyficzne zachowania jako tutor budujacy rusztowa-
nie. Jest to specyficzny styl dziatania i interakgji polegajacy na podzielanym wspél-
nie planie/programie dzialania, ktéry w efekcie prowadzi do ukoniczenia zadania
(Wood, 1995, s. 230). W trakcie realizacji planu dorosty sprawuje wrazliwa kontrole
nad coraz to nowym poczuciem kompetencji u dziecka: dostarcza podpér, porad,
pomocy, organizuje sytuacje podtrzymujace, pozwalajace wspiaé si¢ dziecku stop-
niowo na bardziej zaawansowany poziom kompetencji. Schaffer (1994d, s. 169-174)
moéwi o dwoch formach aktywnosci dorostego wewnatrz podzielanego uktadu od-
niesienia: to aktywno$¢ typu wsparcie lub wyzwanie Wsparcie stuzy
podtrzymaniu aktualnego zachowania dziecka w sytuacji, gdy ujawnia ono wlasna
aktywno$¢, inicjatywe, dociekanie, poszukiwanie, wykorzystujac potencjat swoich
mozliwosci. Wyzwanie natomiast wiaze si¢ z interwencja proaktywna, realizowa-
na w mys$l zasady okreslanej przez Schaffera ,0 jeden krok naprzéd”. Ta strategia
wytwarza stopniowy konflikt w kontekscie wspdlnego zadaniowego zaangazowa-
nia dorostego z dzieckiem. Skoordynowanie wlasnego punktu widzenia z punktem
widzenia partnera w trakcie rozwigzywania problemu przyczynia si¢ do restruk-
turyzacji poznawczej. Dorosty, celowo stawiajac problem, doprowadza dziecko do
konfliktu poznawczego, pobudza/wzywa do aktywnosci rozwiazania postrzeganej
niezgodnosci i w efekcie — osiagniecia bardziej zaawansowanego poziomu funkcjo-
nowania (Schaffer, 1994d, s. 177-180). Dorosty i dziecko (nauczyciel i uczen), wyka-
zujac gotowos¢é do odpowiadania w sytuadji interakcyjnej, postuguja si¢ werbalny-
mi i niewerbalnymi wskaznikami charakterystycznymi dla omawianego wrazliwego
nauczania (specyficznego dla strategii ,budowania rusztowania”).

Werbalne wskazniki wrazliwego nauczania to np.: odpowiednio specyficzna in-
strukcja stowna, ktdra moze mie¢ charakter bardziej ogélny, np. teraz ty cos zrobisz,
zréb cos. Moze by¢ to komentarz do aktualnie wykonywanego zadania: mysle, ze...,
wskazujacy mozliwo$¢, dajacy dziecku informacj¢ o zadaniu. Instrukcja dorostego
partnera moze wskazywac¢ cel kolejnego etapu pracy. Dotyczy strategii planowania.
Wiaze si¢ ze stalg kontrola. Szczegdlnego znaczenia nabiera instrukeja stowna, ktéra
wiaze si¢ z pelniona przez dorostego w trakcie podzielanego planu dziatania funkeja
dodatkowej ,zewng¢trznej pamieci” dla dziecka, przypominaniem tego, co juz zro-
bito (Wood, 1995, s. 229). Wrazliwe nauczanie wiaze si¢ i wynika z monitorowania
aktywnosci dziecka. Specyficzna jest tu werbalna regulacja (od bardzo szczegélowej
do coraz bardziej ogélnej) oraz odpowiedni styl (negocjacyjny) i sposéb prowadze-
nia dialogu, stwarzajacy wlasciwa przestrzen dzialania dla dziecka, zachecajacy do
aktywnosci, pytan, komunikowania si¢ (por. Wood, 1995, s. 236-238).

Niewerbalne wskazniki ,wrazliwego nauczania” wiazg si¢ z wszelka stymulacja
oparta na niemej aprobacie poszukujacych dziatan dziecka, wskazywaniem, gestem,
kierowaniem wzroku (gesty mimiczne, np. przesadne otwieranie oczu i ust, dZwie-
ki, np. westchnienia lub okrzyk zdziwienia itp.).
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BUDOWANIE RUSZTOWANIA
scaffolding

strategia ,,0 jeden krok dalej”

interwencja o charakterze uczacym

wspieranie/pomaganie
wrazliwe nauczanie
heurystyczne planowanie
strategia samoregulagji

v

v

Y
MECHANIZMY ETAPY KONTEKST
wrazliwa kontrola * ustalenie wspdlnego po- PSYCHOLOGICZNY
(od regulacji przez innych do dzielanego tematu zainte- (psychologiczna

samoregulacji)

uposrednianie uczenia si¢ .
1. intencjonalno$¢ i wzajem-

na wymiana, .
2. uposrednianie, znaczenia .

werbalne i niewerbalne,
3. transcendencja (wyjscie
poza dostarczone infor- .
macje; w rozumieniu
J. Brunera)
4. uposrednianie poczucia .
kompetengji, .
5. uposredniana regulacja .

resowania,

budowanie rusztowania
uczen nauczyciel,

EWZ,

nauczyciel dziata we-
wnatrz kontekstu whasci-
wosci dziecka,

uczeni dopasowuje swéj
wysitek do specyfikacji
zadania,

splatanie si¢ udziatéw,
wymiana rolami,
zmiana form aktywnosci

zachowania,
podzielane programy dzia-
tania
(od dziatania ze wsparciem
do dziatania samodzielnego)

\/

AKTYWNOSC

DOROSLEGO
typu WSPIERANIE:
do momentu uzyskania przez
dziecko wystarczajaco konkretnej
wiedzy potrzebnej do swobodnego
dzialania,
dostosowywanie poziomu wspar-
cia (cz¢stosci, natury, intensyw-
nosci stymulacji) do aktualnego
stanu kompetengji,
typu POMAGANIE:
w odkrywaniu i przezwycig¢zaniu
probleméw, pomaganie w zmie-
nianiu obrazu zadania i tworzeniu
nowych $rodkéw do osiagniccia
celéow
typu WYZWANIE:

interwenwencja proaktywna

DZIECKA
* epistemiczna
* metapoznawcza

Rys. 2. Strategia ,budowania rusztowania”

Zrédlo: Filipiak, 2002, s. 172
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postawa dziatania)
motywacja kompetencyjna,
motywacja wzajemnosci,
podatno$¢ na zmiany
poznawcze
cognitive modifability,
gotowos¢ do
reagowania/odpowiadania
international responsiveness,
zdolno$¢ do uwazania

WARUNKI
tworzenie przestrzeni dzia-
fania,
tworzenie klimatu dziatania
(wsparcie emocjonalne),
partner o wickszych, innych
kompetencjach

ORGANIZACJA
CZASOWA

tempo indywidualne, zalez-
ne od tempa i aktywnosci
dziecka, czasu potrzebnego
na dochodzenie do kolejnego
etapu dziatan,
czasu potrzebnego na przepra-
cowanie problemu




Procedury dzialania w SNR

Strategia ,budowania rusztowania” wymaga od dorostego umiej¢tnosci or-
ganizowania uwagi dziecka, a od dziecka ujawniania zdolno$ci do uwazania.
Whasciwosci te w duzej mierze decyduja o efektywnosci i powodzeniu uczenia
i nauczania realizowanego w kontekscie EWZ. Nie bez znaczenia jest tu tez
motywacja kompetencyjna (w rozumieniu Brunera), ktéra wiaze si¢ z osobista
odpowiedzialno$cig jednostki, wlasna inicjatywa, niezaleznoscia decyzji, dziala-
nia i checia do samodoskonalenia. Wydaje si¢ tu takze wazny ze wzgledu na spe-
cyficzny charakter interakeji spotecznej drugi rodzaj motywacji wskazany przez
Brunera — motywacja wzajemnosci. Potrzeba reagowania na innych ludzi wyra-
zajaca si¢ w zachowaniu ukierunkowanym na dopasowanie swojego wysitku
do danego zadania jest fundamentem umozliwiajacym budowanie Epizodu
Wspélnego Zaangazowania i w konsekwencji dobre zbudowanie rusztowania.
Strategia nauczania-uczenia nazwana przez Schaffera, Wooda, Brunera i Rossa
,budowaniem rusztowania” jest strategia samoregulacji, wymaga heurystyczne-
go planowania i tzw. wrazliwej kontroli uczenia si¢. Wartos¢ jej dla uczenia sig
dziecka w ogéle i umieje¢tnosci rozwigzywania probleméw jest poparta wieloma
badaniami. Wood ostrzega jednak o istniejacych zagrozeniach, jakim jest np.
nadmiar budowania rusztowania, ujawniajacy si¢ w organizowaniu zbyt male;j
przestrzeni dla samodzielnego dziatania dziecka (Wood, 1995, s. 237-293). Jak
kazda aktywna strategia nauczania, tak i budowanie rusztowania wymaga szcze-
gblnego mistrzostwa i kompetencji nauczyciela (por. role nauczyciela w perspek-
tywie socjokulturowej).

* WRAZLIWA KONTROLA NAUCZANIA

Jednym z elementéw fundamentalnych skfadajacych si¢ na psychologiczna
podstawe budowania rusztowania, obok motywacji i zdolnosci do uwazania, jest
wrazliwa kontrola. Zachowania kontrolne (epizody kontroli) sa stala i charaktery-
styczng cechg interakeji migdzy dorostym a dzieckiem. W budowanym rusztowaniu
celem ich jest zmiana/przejscie od kontroli przez innych (regulacji przez innych) do
samokontroli (samoregulacji). W trakcie procesu ,uczenia si¢ pod kierunkiem” réz-
norodne decyzje i czynnosci sktadajace si¢ na wspdlny plan dziatari s3 odpowiednio
rozdzielone pomiedzy uczacego (tutora) i ucznia (rureé) (Wood, 1995, s. 228-232).
Wood méwi o poziomach kontroli, ktére odpowiednio do aktualnej wiedzy i kom-
petengji dziecka (w sytuacji ,tu i teraz”) obejmuja dziatania od demonstracji (na-
uczyciel-instruktor bierze pelna odpowiedzialnos¢ za wykonanie szczegélowej czesci
planu) do samokontroli wlasnych dzialari dziecka i kompetencji, odpowiedzialnosci
za podejmowane decyzje (instruktor udziela tylko ogélnej podpowiedzi werbalnej,
zachecajacej do dziatania typu zeraz ty cos zrobisz, dziecko decyduje o wyborze odpo-
wiedniego materiatu, sposobu dziatania) (Wood, 1995, s. 230). Regulacja wymaga
whasciwej (wrazliwej) kontroli ze strony dorostego/nauczyciela kazdego kroku dzia-
fania dziecka. Sukces implikuje zwigkszenie pola wlasnej kontroli, niepowodzenie
— wigkszg pomoc, wigksza kontrole dzialania majaca na celu niedopuszczenie do
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bledu. Wrazliwa kontrola nauczania charakterystyczna dla budowania rusztowania
winna wzbudzi¢ refleksje edukacyjna i poprzez transfer by¢ obecna w innych meto-
dach i technikach pracy nauczyciela z dzieckiem.

Charakter i zakres wsparcia udzielanego dziecku przez dorostego sa dosto-
sowywane do stopnia zrozumienia przez dziecko tego, co dzialo si¢ wczesniej
w toku nauki.

Rusztowanie zatem mozna okresli¢ jako wspdlny, powstajacy we wspdtpracy
i interakcji wysilek, ktéry powinien doprowadzi¢ do przejecia przez dziecko od do-
rostego odpowiedzialno$ci za ukoriczenie zadania.

Barbara Rogoft (za Schaffer, 2005, s. 230) wskazuje zasady?, kt6ére warunkuja
skuteczna pomoc w uczeniu si¢ dziecka. Zasady te mozna okresli¢ nastgpujgco:
1. Zasada okreslajaca role tutora w uposrednianym uczeniu: zadaniem tutora
Jjest budowanie pomostu niwelujgcego rozstep pomiedzy aktualng wiedzq i umie-
Jetnosciami dziecka a wymaganiami, jakie stawia przed nim nowe zadanie.

2. Zasada dotyczaca roli wskazéwek i instrukcji stownych udzielanych dzie-
cku: rutor, udzielajgc wskazéwek i pomocy uczgcemu si¢ dziecku, buduje ruszto-
wanie wspierajgce dziecko w rozwigzaniu problemu.

3. Zasada dotyczaca roli motywagji i charakteru wsparcia udzielanego dzie-
cku (motywacja kompetencyjna, cel sprawno$ciowy): dzigki specyficznym
dziataniom tutora od samego poczqtku (mimo iz na starcie jest to zadanie prze-
kraczajqce jego mozliwosci) dziecko dziata aktywnie w kierunku rozwigzania
problemu i doprowadzenia do pomysinego ukoriczenia zadania.

4. Zasada dotyczaca roli jezyka w uczeniu (whasciwosci jezyka instrukeji) i bu-
dowaniu poczucia odpowiedzialno$ci: skuteczny instruktaz polega na prze-
noszeniu odpowiedzgialnosci z tutora na uczqce si¢ dziecko.

Werazliwe nauczanie zatem to takie, ktérego tempo uzaleznione jest od doznawa-
nych przez dziecko sukceséw i porazek (Wood, 1994, s. 230). Wazna jest tu rola tutora,
ktéry wrazliwy jest na sygnaly kierowane przez dziecko i w odpowiedzi na nie skutecz-
nie dobiera instrukcje do zmieniajacego si¢ obszaru podatnosci dziecka na nauczanie.

ZADANIA ROZWOJOWO-DYDAKTYCZNE: OD CUDZE]
POMOCY DO AUTOPOMOCY - OD DZIALANIA
ZE WSPARCIEM DO DZIALANIA SAMODZIELNEGO?’

Wrazliwe nauczanie obejmuje sekwencje¢ dziatari, ktéra mozna okresli¢ jako
przejscie ,od cudzej pomocy do autopomocy”. Nastepuje przejscie/przesuniccie

2 Nazwy zasad zostaly opracowane przez E. Filipiak.

3 Istota zadan rozwojowo-dydaktycznych zostata przedstawiona w pracy E. Filipiak (2011) Z Wj-

gotskim i Brunerem w tle. Rozwijanie zdolnosci uczenia si¢. Gdarisk: GWP.
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zadania z obszaru §wiadomosci peryferycznej do centralnej. ,Wrazliwy dorosty”
odpowiednio dobiera zadania, formutuje wyzwania intelektualne, tak aby nie
przekraczaly dalej niz ,jeden krok” ponad to, co dziecko juz potrafi zrozumie¢
czy tez wykona¢ samodzielnie. Zadania te mozna ustopniowa¢, wskazujac jedno-
cze$nie etapy dokonujacego si¢ postepu (rozwojowy postep w glab) w granicach
SNR (por. Tab. 1).

Tab. 4. Postep w granicach SNR — zadania rozwojowo-dydaktyczne

Postep w SNR — etapy wg Schaffera, Zadania rozwojowo-dydaktyczne
2006, s. 226-227 w opracowaniu Filipiak, 2000, s. 143

I. Dzialania dziecka sa wspierane przez Zadania MOZLIWOSCI; CHCE,
inne, bardziej kompetentne osoby POTRAFIE Z TWOJA POMOCA

I. Dziecko samo wspiera si¢ w dziataniu g;}%glll;i}}g &PﬁTENCJ E: WIEM JAK,

III. Dzialanie dziecka jest zautomatyzowane Zadania POCZUCIE KOMPETENCJI:
: ) y WIEM JAK, POTRAFIE SAM

Zrédho: opracowanie whasne

Zadania realizowane w SNR mozna okresli¢ jako (por. Filipiak, 2002):

1. Zadania ,MOZLIWOSCI” — realizowane w strefie najblizszego rozwoju
(SNR), typu ,.chcg — potrafi¢ z Twoja pomocy”. Zadania te maja charakter otwarty,
opieraja si¢ na operacjach myslenia dywergencyjnego, umozliwiaja docieranie do
granic wyznaczonych mozliwosciami dziecka i natura. Interakcja nauczyciel-dziecko
realizuje si¢ przez pryzmat nauczania, przy czym nauczyciel, zachowujac wszystkie
walory stylu komunikagji typu ,,orientacja na dziecko”, jest mediatorem miedzy tym,
co dziecko wie i umie, a czego nie wie i nie umie, wybiera ,,odpowiednie” zadania,
umozliwiajace penetrowanie, ,nurkowanie” w rozlegtym obszarze SNR, dobierajac
wielko$¢ stymulacji do subiektywnych mozliwosci dziecka lub wrecz ustalajac algo-
rytmy postepowania (buduje uktad uczenia sig, rusztowanie), wzbogacajac poszcze-
gblne etapy pracy dziecka wyjasnianiem, wlasciwa instrukcja i informacja zwrotna.

Dorosty dzialajacy w tej strefie w interakeji z dzieckiem, w ,,spotkaniu” petni role
dominujaca. Jest EKSPERTEM: pokazuje, jak wykona¢ zadania, ma §wiadomos¢
celu, planu, istoty zadania. Kieruje uwaga dziecka, dostosowuje tempo stawianych
dziecku do wykonania zadaf, sluzy pomoca i wsparciem, modeluje zachowanie
dziecka, zacheca do refleksji, myslenia o zadaniu, zacheca do (wspél)dzialania,
przekazuje wskazéwki regulujace dziatanie, wzmacnia.

Dziecko to PRAKTYKANT/NOWICJUSZ: stosuje si¢ do wskazdwek i in-
strukcji dorostego, nasladuje wzory zachowar. Ma jeszcze niewielkie pojecie o isto-
cie zadania i celu, do ktérego dazy. Stopniowo przejmuje odpowiedzialnos¢ za ko-
lejne zadania w tym cyklu.
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Zadania stawiane dziecku w strefie najblizszego rozwoju sa podstawa ksztalto-
wania si¢ gotowosci specyficznej do realizacji zadania rozwojowo-dydaktycznego.
Wiodace procesy to: uczenie/instruowanie.

Etap ten u Schaeffera to: dzialania wspierane przez inna, bardziej kompetentna
osobe.

)

2. Zadania KOMPETENCJE - ,wiem jak, sprébuj¢ sam”. Maja charakter
,pomagania’, ukierunkowane sa na ksztaltowanie gotowosci specyficznej. Przygo-
towuja do wlaczania zadania w obszar dziatan intrapsychicznych, pomagaja w ela-
stycznym przesuwaniu zadan z planu spotecznego w plan psychologiczny, w obszar
SAR i w konsekwencji poszerzaja granice strefy aktualnego rozwoju. Wiodace pro-
cesy to: nauczanie i uczenie si¢. Stanowig etap przejsciowy pomiedzy dziataniem
realizowanym na podstawie wskazéwek regulujacych dzialanie, ale pochodzacych
od innych (towarzyszacych uczeniu si¢ dorostych, tutoréw) a etapem internalizacji
instrukgji i zadania. Dziecko stopniowo przejmuje odpowiedzialno$¢ za wykona-
nie zadania. W dzialaniu opiera si¢ na ,wlasnych” wskazéwkach stownych, glosno
kierowanych do siebie, dochodzi do regulacji zachowania.

Etap u Schaffera: dziecko samo wspiera si¢ w dzialaniu

Dorosty-Dziecko; WSPOLPRACOWNICY

Ol

3. Zadania POCZUCIE KOMPETENC]JI - typu: ,wiem, jak — potrafi¢ sam”,
konstruuja poziom metaswiadomosci. Sg to zadania ukierunkowane na doskonale-
nie si¢, osiaganie mistrzostwa, bieglosci, precyzji, ,¢wiczenie si¢” w zakresie okre-
$lonych umiejetnosdci, kompetencji, sprawnosci. Wiodacym procesem jest uczenie
si¢, ktére umozliwia ,wysycanie” zadania rozwojowego i osiaganie poziomu intra-
psychicznego. Mozna powiedzied, ze wiedza dziecka o wykonaniu zadania zostaje
zinternalizowana. Zadania ,kompetencje” majg charakter ,specyficznych dla Cie-
bie”, uwzgledniaja intrapsychiczny poziom subiektywnej kompetencii; cechuje je
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odpowiednio wysoki poziom wymagari w stosunku do konkretnego dziecka. ,Wy-
sycanie” zadania rozwojowego i wlaczenie go w obszar struktur zinterioryzowanych
jest mozliwe po przejéciu pelnej sekwencji zadan, etapéw 1 — 2 — 3 (por. tab. 4).
Dziatanie dziecka jest zautomatyzowane; autoregulacja, wiedza o wykonaniu zada-
nia zostaje zinternalizowana.

Uczeni jest SAMODZIELNY w myséleniu i dzialaniu/samosterowny: wie CO,
PO CO, i JAK. Ma poczucie sprawstwa, poziom psychologiczny — intrapsychiczny.

Nauczyciel to OBSERWATOR, organizator §rodowiska uczenia si¢ dziecka.

0ok

UCZENIE SIE — PODE]JSCIE SOCJOKULTUROWE
WEDLUG LWA S. WYGOTSKIEGO

W socjokulturowej tradycji, takze — czy moze przede wszystkim — w koncepgji
Lwa S. Wygotskiego uczenie sig jest rozumiane jako fundamentalne, kluczowe poje-
cie dla zrozumienia kulturowego i spotecznego aspektu ludzkiego zycia. Analizujac
podejscie Wygotskiego do uczenia si¢, mozna przyjaé, iz:

* uczenie sig jest AKTYWNOSCIA ucznia i nauczyciela w strefie rozwoju

* uczenie si¢ jest ZMIANA w relacjach UMYSE-SWIAT

* uczenie si¢ jest PROCESEM SPOLECZNYM

* uczenie si¢ jest MEDIOWANIEM ZNACZEN (a w konsekwencji przyjeciem
specyficznych strategii nauczania-uczenia, tj. budowanie rusztowania scaffolding,
upo$redniane uczenie, MLE — mediated learning experience)

* uczenie si¢ jest PROCESEM OPANOWYWANIA NARZEDZI KULTURO-

WYCH, wsréd ktorych specyficzng rolg (w rozwoju i uczeniu si¢) petni JEZYK

i umiejetno$¢ korzystania z niego

(Filipiak, 2008, s. 17-35)

Istota i natura uczenia w uje¢ciu Lwa S. Wygotskiego

Uczenie si¢ w koncepcji Wygotskiego jest aktywno$cia, w kedrg zaan-
gazowany jest i uczen, i nauczyciel. Swiadomo$¢ (kontrola, regulacja, refleksja)
kazdego z nich ksztaltuje si¢ wewnatrz tej aktywnosci. Shotter (1994) dobrze ujat
natur¢ uczenia si¢ w rozumieniu Wygotskiego i przedstawil rol¢ obu podmiotéw
tego procesu, piszac, ze dorosty bedac instruk torem, jest,zapraszany” przez
dziecko podatne na uczenie si¢ (znajdujace si¢ w okreslonej fazie sensytywnej SNR,
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patrz Rys. 3) i odwrotnie. Nauczyciel i uczeni, dzialajac w sytuacji interakeji migdzy
nimi, zamieniajg si¢ rolami (natezeniem i stopniem samodzielnosci, kontroli itp.).

AKTYWNOSC/UDZIALY UCZNIA SNR - AKTYWNOSC/UDZIALY NAUCZYCIELA
-, wiedza milczaca” spotkanie - mediowanie - wiedza profesjonalna”
- koncepcje,codzienne” dziecka znaczen - naukowe koncepcje dorostego

- Wiasciwie” reagujacy dorosty

Rys. 3. Wymiana udzialéw ucznia (fuzeé) i nauczyciela (tutor) w interakeji edukacyjnej

Zrédto: Filipiak, 2008, s. 21

Uczenie sie w perspektywie socjokulturowej jest efektem spontanicznych i zapla-
nowanych interakcji pomiedzy rozwijajacym si¢ dzieckiem oraz bardziej dojrzatymi
czfonkami spolecznosci. W kazdej interakcji dochodzi do ,spotkania” i wymiany
sudzialéw”. Uczenie si¢ jest aktywnoscig edukacyjna (learning activity), specyficz-
nym rodzajem ludzkiej aktywnosci, ukierunkowang na zdobywanie wiedzy spo-
tecznej i umiejetnosci, poprzez indywidualng reprodukeje znaczen negocjowanych
(ustalanych) z innymi.

Dorosty, wchodzac w aktywny kontakt z dzieckiem, buduje ukfad uczenia,
$wiadomie tworzy Epizody Wspélnego Zaangazowania®, dostosowujac poziom
wsparcia do aktualnego poziomu dziatania dziecka, buduje rusztowanie dla uczace-
go si¢ dziecka. Staje si¢ partnerem w jego rozwoju. Wspiera, strukturyzuje, porzad-
kuje, poszerza wiedzg, wzbogaca wysitki, wiedze, doswiadczenia dziecka w zakresie
okreslonych kompetenciji.

Udzialy dziecka/indywidualne zasoby, ktére wnosi ono w interakcj¢ edukacyj-
na, mozna okresli¢ nast¢pujaco:

* Aktywno$¢ wiasna.

*  Epizody Wspélnego Zaangaiowania (EWZ) sa kluczowym pojeciem w poznawczo-rozwojowym

modelu R.H. Schaffera. Schaffer (1994) pojeciem tym obejmuje szczegblny rodzaj interakcji spo-
fecznej, ktéry ma znaczacy wplyw na rozwdéj dziecka. Ma tu na mysli kazdy kontakt migdzy dwoma
(lub wigcej) jednostkami, podczas ktérego uczestnicy epizodu/interakeji zwracaja uwage na jaki$
zewnetrzny temat i wspdlnie wzgledem niego dziakaja (Schaffer, 1994). Epizody Wspélnego Zaanga-
zowania si¢ dziecka i dorostego tworza specyficzny uklad, ,w ktérym mozna oczekiwaé¢ od dziecka
optymalnego dzialania i mozna zalozy¢, ze uczenie si¢ i nabywanie umiejetnosci sa wzmacniane
w stopniu nie spotykanym, 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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Podatnos¢ i odporno$¢ do reagowania w okreslony sposéb na instrukcje i wska-
z6éwki nauczyciela — bycie podatnym na uczenie si¢ (cognitive modifiability).
Aktualny status rozwojowy dziecka, w tym ,wiedza codzienna, milczaca” i do-
tychczasowe doswiadczenia, wyobrazenia dziecka, zaséb do$wiadczen jezyko-
wych, zaséb do$wiadczent wyniesionych z uczestniczenia w spotkaniach z Inny-
mi spotkanymi w réznych polach kultury: domu, podwérku, srodowisku.
Zawarto$¢ ,skrzynki z narzedziami”™ i umiejetno$¢ postugiwania si¢ narzedzia-
mi w dziataniu (w konkretnych sytuacjach zadaniowych).

Whasciwosci uwagi dziecka — zdolno$¢ do uwazania, koncentrowania si¢ na
problemie

Umiejetno$¢ korzystania ze wskazowek Innych.

Indywidualne wlasciwosci dziecka i jego aktualny status rozwojowy impli-

kuja rodzaj wsparcia i pomocy dostarczanej przez dorostych. Wazne staje si¢
zatem monitorowanie statusu rozwojowego dziecka i kompetencje ,wrazliwego”
nauczyciela.

Warto zatem okresli¢ udzialy dorostego w Epizodzie Wspdlnego Zaangazowa-

nia (EWZ) (por. Filipiak, 2002; 2008):

Przede wszystkim wazne jest, ze dorosty po prostu JEST uczestnikiem interakji.
Przejawia wrazliwa gotowos¢ do reagowania (odpowiadania) (interactional re-
sponsiveness).

Wazne, aby ujawnial kompetencje wysokiej wrazliwosci na zainteresowania,
zdolnosci, umiejetnosci dziecka, ktére rozwijaja si¢ w toku interakji.

Powinien umie¢ dopasowywac si¢ do ,jakosci” udziatéw dziecka. Jest to problem
czestosci, natury (jakosci) i intensywnosci stymulagji.

Dorosty w EWZ to kto$, kto: dostarcza motywacji, potrafi przywrdci¢ wiarg
w siebie i ch¢¢ nauki uczniom zniechgconym (por. Brophy, 2002).

Umie ciagle wykorzystywa¢ informacje zwrotne naptywajace od dziecka w celu
oceny poziomu kompetencji dziecka.

Modyfikuje styl zachowania si¢ i interakeji do aktualnego stanu dziecka.
Zwraca uwage (uwzglednia) aktualng sprawno$¢ dziecka w zakresie przetwarza-
nia informagji.

Wie, jaki rodzaj wsparcia jest whasciwy w danym momencie.

Wie, jak i tworzy sytuacje wspierajace, umozliwiajace dzialanie. Posiada $wia-
domo$¢ planu prowadzacego do ukoriczenia podejmowanego zadania i decyzji
odnosnie do dzielenia si¢ czynno$ciami.

Potrafi poprawnie zinterpretowaé sygnaly i komunikaty ze strony dziecka reali-
zujacego zadanie.

Reaguje szybko, zbyt pdina reakcja nie daje optymalnego efektu. Schaffer (1994)
moéwi o doskonatoéci charakterystyki czasowej odpowiedzi dorostego (siming).
Dorosty reaguje tez wlasciwie, tzn. w sposdb dostosowany do realizowanego za-

Por. metaforg ,,skrzynki z narzedziami” s. 64 w tym tomie, w rozumieniu J.S. Brunera.
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dania. Interpretuje bledy, dostarczajac wskazéwek (zwigksza pole kontroli wyko-
nania zadania).

* Przeksztalca sposéb/styl traktowania dziecka, dostosowuje do jego aktualnych
kompetencji, méwiac inaczej, umie wlasciwie dopasowac istot¢ odpowiedzi do
zachowania dziecka.

* Posiada umiejetnos¢ taczenia w tym, CO méwi do dziecka, jego zainteresowania
i tego, co je ciekawi, z mozliwoscia $ledzenia i przetwarzania tego, CO si¢ do
niego méwi (Schaffer, 1994).

* Swiadomie tworzy EWZ, pomaga opanowaé problem, przenosi go na wyzszy
poziom kompetencji w zakresie radzenia sobie z wymaganiami otoczenia.

* Jest aktywnie zaangazowany w poszerzanie repertuaru zachowan dziecka.

* Potrafi dopasowa¢ kontrolg (proaktywna lub reaktywna) do poziomu rozwoju
dziecka i podjgtego dziatania.

* Ukierunkowuje (skupia, ogniskuje) uwagg dziecka, podziela przedmiot zaintere-
sowania (orientacji na ten sam temat). Uposrednia uczenie sig.

Taki udziat dorostego w epizodach wspdlnego zaangazowania umozliwia dzie-
cku dzialanie i rozwdj. Efekt uczenia sig, efekt EWZ zalezy od umiejetnosci dziecka
czerpania pomocy ze wskazdwek innych i wrazliwej gotowosci do reagowania.

RELACJA POMIEDZY DOJRZEWANIEM I UCZENIEM
SIE A ROZWOJEM W UJECIU LWA S. WYGOTSKIEGO

L.S. Wygotski (1971d, s. 531-541), odnoszac si¢ do problemu wzajemnego stosun-
ku mig¢dzy rozwojem dziecka a nauczaniem, wyréznit trzy stanowiska w tej kwestii:

I. Procesy rozwoju dziecka sa niezalezne od proceséw nauczania (ROZ-
LACZNOSC rozwoju i nauczania)
II. Uczenie sig jest tozsame z rozwojem (TOZSAMOSC rozwoju i nauczania)

III. PRZENIKANIE SIE dojrzewania i nauczania

Zwolennicy pierwszego stanowiska skfaniaja si¢ do pogladu, iz ,,procesy rozwoju
dziecka sg niezalezne od proceséw nauczania” (Wygotski, 1971d, s. 531). Nauczanie
jest rozumiane jako proces zewngtrzny, ktdry nalezy ,jakos uzgadniaé z przebiegiem
rozwoju (...), ale keéry sam przez si¢ nie uczestniczy aktywnie w tym rozwoju, ni-
czego w nim nie zmienia i raczej korzysta z jego osiagnie¢, anizeli posuwa jego bieg
naprzdd lub zmienia jego kierunek”; ,,rozwdj musi zakoriczy¢ swoje okreslone cykle,
czyli okreslone funkcje musza uprzednio dojrze¢, aby szkota mogta przystapi¢ do
przekazywania dziecku okreslonych wiadomosci i nawykéw. Cykle nauczania s
zawsze wyprzedzane przez cykle rozwoju. Nauczanie wlecze sig¢ za
rozwojem (podkr. Wygotskiego), rozwdj zawsze wyprzedza nauczanie. (...)
Rozwdéj i dojrzewanie funkgji sa dla tej teorii raczej przestanka niz rezultatem na-
uczania. Nauczanie dostosowuje si¢ do rozwoju i niczego w nim nie zmienia” (Wy-

gotski, 1971d, s. 532-533).

34



Relacja pomiedzy dojrzewaniem i uczeniem si¢ a rozwojem w ujeciu Lwa S. Wygotskiego

Drugie stanowisko przypisuje nauczaniu gtéwna rol¢ w wyznaczaniu kierunku
i przebiegu rozwoju cztowieka. Jak zauwaza Wygotski, ,Oba procesy przebiegaja
synchronicznie, réwnolegle, kazdy krok w nauce odpowiada krokowi w rozwoju”.
Rozwdj dotrzymuje kroku nauczaniu jak przedmiotowi jego ciei. ,Rozwdj i naucza-
nie pokrywaja si¢ w mysl tej tezy w kazdym punkcie, jak dwie nalozone jedna na
druga przystajace figury geometryczne” (Wygotski, 1971d, s. 534).

Jak zauwaza Wygotski, ,W tej grupie teorii prawa rozwoju traktuje si¢ jako prze-
dluzenie praw natury, z ktérymi nauczanie powinno si¢ liczy¢ zupelnie tak samo,
jak technika musi liczy¢ si¢ z prawami fizyki; nauczanie nie jest w stanie niczego
zmieni¢ w rozwoju, tak samo jak wspélczesna technika nie jest w stanie czegokol-
wiek zmieni¢ w ogdlnych prawidtowosciach przyrody (Wygotski, 1971d, s. 533).

Analizujac trzecie stanowisko, Wygotski odwoluje si¢ do koncepcji Kurta Koft-
ki, wedtug ktérej rozwdj polega na dwu réznych procesach wzajemnie ze soba po-
wigzanych i wzajemnie uwarunkowanych — jest to dojrzewanie zalezne od uktadu
nerwowego i uczenia si¢. Zdaniem Wygotskiego (1971d, s. 534) teoria ta zwraca
uwage na trzy wazne momenty:

1. Podkresla wagg obu proceséw, ktdre ,,nie wykluczajg si¢ wzajemnie, ale posiadaja
co$ wspdlnego” (Wygotski, 1971d, s. 534).

2. Zwraca uwagg na wzajemny wplyw, wzajemna zalezno$¢ obu proceséw. Jak za-
uwaza Wygotski, mozna z jego (Koffki) stanowiska wnioskowa¢, iz ,dojrzewa-
nie przygotowuje grunt i stwarza mozliwosci dla okreslonego procesu uczenia
si¢, a ten ostatni jak gdyby pobudza i posuwa naprzéd dojrzewanie” (Wygotski,
1971d, s. 534-535).

3. Szerokie ujecie roli nauczania w przebiegu rozwoju. Teorie te przyjmuja teze, ze
,wplyw nauczania nigdy nie bywa specyficzny”. Uczac si¢ konkretnej operadji,
dziecko osiaga tym samym zdolno$¢ do tworzenia struktur okreslonego typu,
niezaleznie od rodzaju materiatu, jakim operuje, i niezaleznie od poszczegélnych

elementéw wchodzacych w sklad tej strukeury” (Wygotski, 1971d, s. 538).

Okreslajacistot¢ uczenia si¢ w perspektywie modelu Wygotskiego, nalezy
powiedzie¢, iz uczenie rozpoczyna si¢ od tego, co u dziecka jeszcze nie dojrzalo.
Mozliwosci nauczania okresla strefa najblizszego rozwoju.

Pomigdzy uczeniem a rozwojem zachodzi relacja. Rozwdj ma whasng logi-
ke wewngtrzna. Tempo rozwoju jest inne niz tempo uczenia si¢. Rozwéj zachodzi
wtedy, gdy regulacja interpsychiczna zostaje przeksztalcona w intrapsychiczng. Ba-
dania Wygotskiego wykazaly, ze nauczanie i rozwéj nie pokrywajg sig, ale stanowia
dwa procesy wzajemnie zwigzane bardzo ztozonymi stosunkami (Wygotski, 1989,
s. 256). Kontestujac problem relacji mi¢dzy nauczaniem a rozwojem, Wygotski
stwierdza: ,Procesy rozwoju nie pokrywaja si¢ z procesami nauczania, procesy
rozwoju ida w §lad za procesami nauczania, ktére tworza strefe najblizszego
rozwoju” (Wygotski, 1971d, s. 543). W zwiazku z tym ,,nauczanie jest tylko wte-
dy efektywne, gdy wyprzedza rozwdj, ktéry wéwczas ozywia sie i pobudza do
zycia szereg funkcji dopiero dojrzewajacych, a lezacych w strefie najblizszego
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rozwoju”. ,,Robiac jeden krok naprzéd w nauce, dziecko posuwa si¢ o dwa
kroki naprzéd w rozwoju” (Wygotski, 1989, s. 256). Warte uwagi i refleksji jest
spostrzezenie Wygotskiego dotyczace swoisto$ci nauczania i rozwoju w okreslonym
wieku. Formy, relacje mi¢dzy nauczaniem i rozwojem sa specyficzne dla kazdego
szczebla rozwojowego (Wygotski, 1989, s. 258). Na kazdym jednak etapie dojrze-
wanie przygotowuje grunt i stwarza mozliwosci dla okreslonego procesu uczenia
si¢ (uczenie pod kierunkiem/przy pomocy nauczyciela-tutora lub samodzielne), na-
tomiast uczenie si¢ pobudza i posuwa naprzéd dojrzewanie. Wplyw nauczania ni-
gdy nie bywa specyficzny, ksztaltuje wspélnag psychologiczng pod-
stawe rozwoju, zachodzi transfer: kazde konkretne osiagniccie, kazda
specyficzna forma rozwoju doskonali bezposrednio i w réwnej mierze umiejetnosé
ogdlng (patrz Wygotski, 1971d, s. 532). Jak zauwaza Wygotski, rozwéj psycholo-
gicznej podstawy nauczania przedmiotéw szkolnych nie wyprzedza nauki szkolnej,
ale tworzy si¢ w nierozerwalnej wigzi wewngtrznej z nia, w toku jej rozwoju.
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Dorosty (nauczyciel, tutor, posrednik) dziatajacy w mysl zalozen koncepcji
L.S. Wygotskiego jest $wiadomy, iz:

...istotng cechq nauczania jest to, iz tworzy ono strefg
najblizszego rozwoju dziecka, czyli daje poczqrek wielu
WeWngtrznym procesom rozwoju, rozwija i uruchamia te
procesy, na razie dost¢pne dziecku tylko w sferze obcowania
z otoczeniem i wspotpracy z kolegami, a potem, po przejsciu
rozwoju wewngtrznego, stajgce si¢ wewngtrznym dorobkiem
samego dziecka.

(WycoTskl, 1971d, s. 545)

Uczenie si¢ moze wywotad w rozwoju odlegte, a nie tylko
bezposrednie konsekwencje, czyli moze nie tylko is¢ krok w krok
za rozwojem, nie tylko kroczyc w jednym z nim szeregu, ale takze
go wyprzedzad, posuwac go naprzdd i wytwarzad w nim nowe
struktury.

(WycoTski, 1989, s. 226)

...tempo rozwoju jest inne niz tempo uczenid.

(WyGcoTski, 1989, s. 245)

... nauczanie rogpocgyna si¢ na dtugo przed poczqtkiem jego
(dziecka) nauki w szkole.

(WycGoTski, 1971d, s. 538)

...w Zadnej dziedzinie nauka szkolna nie kontynuuje w prostej linii
rozwoju dziecka z okresu przedszkolnego.

(WyGortski, 1971d, s. 539)

...nauczgy¢ dziecko mozna tylko tego, czego ono si¢ nauczyd

potrafi. Nauczanie mozliwe jest tam, gdzie istnieje mozliwos¢
nasladowania.

(WyGorTski, 1989, s. 253)
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ORGANIZACJA PROCESU NAUCZANIA-UCZENIA SIE

Proces nauczania w rozumieniu Wygotskiego ma wlasny tok, wiasna logike
i wlasng skomplikowang organizacje (1989, s. 243).

... Istnieje proces nauczania; ma on swoistq wewngtrzng strukture,
swdj tok, swojg logike przebiegu; w glowie kazdego ucznia istnieje
Jakby wewngtrzna, podziemna siec proceséw, ktdre budzq si¢ do
Zycia i rogwijajg w toku nauczania w szkole, lecz odznaczajg

sig wlasng logikq rozwoju. Otdz jednym z podstawowych zadari
psychologii szkolnej jest wykrycie tej logiki wewngtrznej, tego
wewngtrznego przebiegu proceséw rozwojowych uwarunkowanych
procesem nauczania.

(WyGoTski, 1989, s. 247)

* uczenie a my§lenie

Wygotski zwraca uwagg na konieczno$¢ rozwijania myslenia w toku dziatan

edukacyjnych.

Myslenie abstrakcyjne dziecka rozwija si¢ na wszystkich lekcjach,
a jego rozwdj weale nie rozpada si¢ na poszczegdlne nurty stosownie
do podziatu nauki szkolnej na odrebne przedmioty.

(Wycortski, 1989, s. 247)

...wszystkie podstawowe funkcje aktywnie uczestniczgce w nauce
szkolnej oscylujg wokdt dwich gléwnych nowych zdobyczy wieku
szkolnego: uswiadomienia i aktywnosci kierowanej wolg.

(-..) wiek szkolny jest optymalnym okresem nauczania, czyli okresem
sensytywnym dla takich przedmiotow, kidre maksymalnie apelujq do
[funkcji uswiadomionych i podlegajacych woli.

(WycoTski, 1989, s. 259)
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STRATEGIA NAUCZANIA-UCZENIA SIE
A ROZWOJ] UMYSEOWY DZIECKA
WEDLUG LWA S. WYGOTSKIEGO

Wedtug Wygotskiego (1971) w kazdym okresie rozwojowym zachodzi inny sto-
sunek mie¢dzy charakterem pracy dydaktyczno-wychowawczej (strategia nauczania-
-uczenia si¢) a rozwojem umystowym dziecka (patrz Tab. 5). Nastepuje przejécie od
uczenia spontanicznego, uczenia wedlug wlasnego programu do uczenia si¢ reak-
tywnego (responsywnego) wedtug programu zewngtrznego. Etapem przejsciowym
dla takiego uczenia si¢ dziecka jest uczenie si¢ spontaniczno-reaktywne, ktére ma
miejsce w okresie przedszkolnym.

Tab. 5. Strategia nauczania-uczenia si¢ a rozwdj umystowy dziecka wg Wygotskiego: od
uczenia si¢ spontanicznego do uczenia reaktywnego

UCZENIE SIE
SPONTANICZNE
Uczenie sie wedlug

programu wewnetrznego

UCZENIE SIE
SPONTANICZNO-
-REAKTYWNE

UCZENIE SIE
REAKTYWNE
(RESPONSYWNE)
Uczenie sie wedlug
programu zewnetrznego

Do okoto 3. roku zycia
(okres niemowlecy, wezesne
dziecinstwo) u dzieci do-
minuje uczenie si¢ wedtug
,wlasnego programu”, ucze-
nie sie spontaniczne.
Podstawowy spos6b uczenia
sie to nasladownictwo.
Dziecko robi to, co zgadza
sie z jego zainteresowaniami,
jest zgodne z jego aktualny-
mi potrzebami.

Specyficzny charakter zadani
stawianych przez dorostego
w stosunku do dziecka:
Wykorzystuje okolicznosci,
stwarza okazj¢ do bezpiecz-
nego badania i poznawania
$wiata, wysuwa réznorodne
propozycje, organizuje wa-
runki dzialania, zacheca
dziecko do dzialania.
Dorosty jest modelem kom-
petencyjnym.

Dziecko czerpie korzysci

z obserwowania dziatan
kogos innego.

Okres przedszkolny — czas

przejéciowy od uczenia sie

spontanicznego do uczenia
sie reaktywnego

Obecne s obie formy ucze-
nia si¢. Dziecko potrafi juz
uczy¢ sie wedlug jakiegos
zewnetrznego programu, ale
jego natura, zainteresowanie
i poziom umystowy, jak
zauwaza Wygotski, umozli-
wiaja mu przyswojenie tego
programu dopiero wéwczas,
gdy stanie si¢ on jego wlas-
nym programem.

U dzieci w wieku szkolnym

Dzieci w wieku szkolnym
ucza si¢ wedtug tzw. pro-
gramu zewngtrznego. Sg
gotowe do uczenia si¢ pod
kierunkiem nauczyciela.
Potrafia koncentrowad sie na
zadaniu, podporzadkowuja
si¢ poleceniom nauczycie-
la. Zadaniem nauczyciela
jest odpowiednie stawianie
pytan, poleceni, wlasciwych
instrukgji, udzielanie infor-
macji zwrotnej, egzekwo-
wanie poziomu wykonania
zadania.

Zrédho: opracowanie whasne na podstawie: Wygotski, 1971; Wood, 1995

Konieczno$¢ uwzglednienia relacji pomigdzy rozwojem a uczeniem si¢ wymusza
niejako konsekwencje uwzglednienia gotowosci dziecka do uczenia si¢ okreslone-
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go typu i specyfiki programu nauczania (szkolnego i przedszkolnego). Tylko wtedy
bowiem mozna méwic o efektywnej edukacji.

Ze wzgledu na ,spotkanie si¢” w wieku przedszkolnym gotowosci dziecka do
uczenia si¢ reaktywnego z uczeniem si¢ spontanicznym, a w konsekwencji gotowos-
cig dziecka do uczenia si¢ spontaniczno-reaktywnego warto postawi¢ za L.S. Wy-
gotskim pytanie o wymagania stawiane programom dla przedszkoli i wymagania,
jakie dziecku stawia szkota (pytanie o gotowos$¢ szkolna dziecka).

KONCEPCJA OKRESOW OPTYMALNYCH
I SENSYTYWNYCH W NAUCE I ROZWOJU WEDLUG
LWA S. WYGOTSKIEGO

Optymalne okresy nauczania. ,Nauczanie jest najbardziej owocne
wtedy, gdy przypada na okreslony okres w strefie najblizszego rozwoju” (Wygot-
ski, 1989, s. 256). Okres ten to okres sensytywny. Kazdy etap w rozwoju jest
wazny w calosci zycia czlowieka ze wzgledu na jakos¢ i ilo$¢ odbieranych (spo-
strzeganych, wyodrebnianych), a nastgpnie przetwarzanych, internalizowanych
ofert, sktadajacych si¢ na indywidualne do§wiadczenie jednostki, ktéra gromadzi
je i przetwarza (opracowuje), budujac w ten sposéb kompetencje niezbedne zaréw-
no do aktualnego funkcjonowania, jak i dalszego rozwoju. Istnieja jednak okre-
sy wzmozonej podatnosci na okreslone oddzialtywanie bodzcéw zewnetrznych,
optymalne, najbardziej sprzyjajace dla wszelkiej nauki okresy zycia. To okresy
specyficznej dojrzatosci, optymalne przedziaty czasu dla wywolania okreslonego
efektu, osiagniecia czegos specyficznego, wypelnienia zadania rozwojowego przez
pewne doswiadczenia.

Proces rozwoju ma swoja dynamike. W cyklu rozwoju kolejne fazy charakteryzu-
ja si¢ przechodzeniem przez stan ksztaltowania si¢ dojrzalosci/gotowosci organizmu
do przyjecia okreslonej stymulacji (zapotrzebowania na okreslony rodzaj stymulacji)
do osiagniccia apogeum, przejscia przez okres schylkowy do nast¢pnej fazy (por.
Rys. 4, Brzeziiska, 2000, s. 129-137). Pomig¢dzy jedng a druga faza rozwoju jest
okres sensytywny, okres przejsciowy, w ktérym jednostka jest szczegdlnie wrazliwa
i podatna na ¢wiczenia, dazenie do uzyskania wprawy, bieglosci. Wazne jest, aby ze-
wnetrzna stymulacja pojawila si¢ w tym wlasnie, ,whasciwym momencie” w rozwoju
dziecka. Na ten moment zwraca uwage Wygotski, piszac, ze specyficzne bodzce
srodowiskowe maja decydujace znaczenie dla kierunku rozwoju i odnosza optymal-
ny efekt tylko wtedy, gdy ich dziatanie przypada w okreslonym momencie rozwoju,
gdy organizm jest szczegélnie wrazliwy na wplywy okreslonego rodzaju (Wygotski,
1971c, s. 519-522). Zatem nauczanie moze zmienia¢ bieg rozwoju, modyfikowa¢
proces dojrzewania.

A. Brzezinska (2000, s. 135-136), analizujac problem w ujeciu L.S. Wygotskie-

go, wysuwa nast¢pujace wnioski:
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A osiqgnjecia
rozwojowe

najlepszy czas
na stymulacje zewnetrzna

dolna okres okres okres gorna
granica krytyczny | optymalny krytyczny Il granica
OKRES SENSYTYWNY

najlepsze efekty

tempo dynamika kierunek
rozwoju rozwoju rozwoju

k nauczanie jest efektywne J
~

Rys. 4. Charakterystyka okresu sensytywnego w rozwoju
Zrédto: Brzeziniska, 2000, s. 136

1) ,efektywno$¢ zewngetrznej stymulacji jest wysoka w okresie sensytywnym,
ale wyzsza w okresie optymalnym, gdy organizm osiagnal odpowiedni
poziom dojrzatosci;

2) przed przekroczeniem granicy dolnej oraz po przekroczeniu granicy
gérnej efektywnos¢ radykalnie spada i niesie ze sobg ryzyko przeciazenia
stymulacja; przed »granica dolna« jednostka jeszcze nie jest gotowa do przy-
jecia tej nowej stymulagji, jej poziom dojrzatosci jest zbyt niski, a po przekro-
czeniu »granicy gornej« jej aktywnos¢ polega gléwnie na zakonczeniu zadan
z danej fazy rozwoju i dostarczenie stymulacji moze by¢ istotnym dystrakto-
rem w tym procesie »nabierania bieglosci«;

3) wokresach krytycznych (Ii1I) dostarczanie stymulacji zewngtrznej musi
by¢ szczegdlnie rozwazne, gdyz niesie ze sobg ryzyko zaklécenia rytmu roz-
woju jednostki. Schaffer (1994a; 1994b) powiedzialby, iz stymulacja musi
w tych momentach by¢ szczeg6lnie »wrazliwa« i »czujna« (vigilant), typu »od-
powiadania« na potrzeby jednostki, rozpoznawania jej intencji, a nie typu
»reagowania« na zewnetrzne, obserwowane zachowania; w obu okresach kry-
tycznych szczegdlnie wyraznie nakladaja si¢ poprzednia (okres krytyczny I)
i nastgpna (okres krytyczny II) faza rozwoju;

4) najlepszy z punktu widzenia efektywnosci stymulacji zewnetrznej jest mo-
ment kluczowy — tuz przed wejsciem zmian w faz¢ apogeum (patrz Rys. 4),
kiedy to poziom dojrzalosci jest juz na tyle wysoki, ze jednostka zaczyna réz-
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nymi sposobami sygnalizowa¢ otoczeniu swoje zmieniajace si¢ potrzeby (...)
i jednoczesnie na tyle niski, ze pozostaje podatny na modyfikujacy wplyw
czynnikéw zewngtrznych; mozliwa jest wtedy modyfikacja tempa, dynamiki,
ale takze kierunku rozwoju przez dostarczenie odpowiednich »tresci« dla ak-
tywnosci jednostki” (Brzeziriska, 2000, s. 136).

Zdaniem A. Brzeziniskiej (2000, s. 137) osoby znaczace w rozwoju dziecka
(w szczegblnosci rodzice i nauczyciele), wchodzac w ,lini¢ dziatania z dzieckiem?”,
muszg koniecznie wykaza¢ si¢ umiejetnoscia dopasowywania jakosci stymulacji do
aktualnego poziomu rozwoju dziecka, znajdowania ,momentu wrazliwego”, najbar-
dziej podatnego na zmiang, znajdowania ,miejsca wrazliwego” w cyklu przemian.

Nauczanie jest tylko wredy efektywne, gdy wyprzedza rozwdj,
ktdry wowezas ozywia si¢ i pobudza do Zycia szereg funkcji dopiero
dojrzewajqcych, a lezqcych w strefie najblizszego rozwoju.

(WycoTski, 1989, s. 256)

Wedlug Wygotskiego kazda nauka wymaga zawsze poprzedzenia jej okresem
rozwoju embrionalnego, okresem nauczania wst¢pnego, okresem przygotowawczym

do nauki (Wygotski, 1971c, s. 530).

okres przejsciowy okres przejsciowy  okres przejsciowy
/sensytywny | /sensytywny || /sensytywny Il

v

fazal faza lll

faza ll faza IV

cykl r<;zwoju
Rys. 5. Okres sensytywny jako okres przej$ciowy miedzy fazami rozwoju

Zrédto: Brzeziniska, 2000, s. 135

Jak zauwaza Wygotski (1971c, s. 530), ,Montessori nie zaczyna uczy¢ dziecka
pisa¢ wtedy, gdy ono bierze oféwek do r¢ki, lecz o wiele wezesniej. Kazde ztozone
dzialanie, ktérego chcemy nauczy¢ w wieku przedszkolnym, powinien niewatpliwie
poprzedzi¢ taki przygotowawczy okres, okres rozwoju embrionalnego”. Warto zatem
zwréci¢ uwage na jako$¢ organizowanego procesu nauczania-uczenia si¢ dziecka
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w okresie edukacji przedszkolnej (jego tok, logike i specyfike), podobnie jak logike,
strukture i organizacj¢ proceséw uczenia w obrgbie poszczegdlnych przedmiotéw
w okreslonych fazach rozwoju dziecka, na réznych etapach jego szkolnej edukagji.

...nim dziecko zacznie sig¢ uczyc o spoteczeristwie, powinno umieé
rogrézniad zjawiska spoteczne od przyrodniczych.

(WycoTskl, 1971c, s. 529)

By mdc rozpoczqc nauke przedmiotowq, nalezy doprowadzic do
gréznicowania ogdlnych wyobrazeri dziecka o tym wszystkim, co
wehodzi w zakres przyszlego przedmiotu nauki (...) Rzecz w tym,
by zblizyé dziecko do nauki, by umozliwic mu zdobycie wiedzy

w aspekcie logiki tej wiedzy.

(WyGortski, 1971c, s. 529)

Z rozwazan Wygotskiego wynika istotna sugestia odno$nie do programu dla
przedszkoli. Program ten zdecydowanie powinien réznié si¢ od programéw
szkolnych. Jest to niezwykle trudne wyzwanie. Zawiera w sobie bowiem antyno-
mig. Program ten z jednej strony powinien bowiem przygotowa¢ dziecko do nauki
systematycznej, a wigc przypomina¢ powinien jednolity, systematyczny cykl pracy
ogodlnoksztalcacej. Jednoczesnie program ten powinien spetniaé¢ wymdg, jakim
jest odpowiadanie zainteresowaniom dziecka, powinien ,by¢ jego programem”
(por. Tab. 5).

Polaczenie wymagania dotyczacego przekazu systemu wiadomosci z wymaga-
niem, by pogram stal si¢ wlasnym programem dziecka, staje si¢ niemal niemozliwe
do wykonania w praktyce edukacyjnej. Jest jednak wyjscie prowadzace do przezwy-
ci¢zenia sygnalizowanych przez Wygotskiego antynomii. Wystarczy odpowiednia
procedura dzialania w interakeji z dzieckiem, wasciwa organizacja treéci, przygoto-
wanie takich ofert edukacyjnych, w takiej kolejnosci, zeby odpowiadalo to zaintere-
sowaniom dziecka, cechom jego myslenia. Jest to propozycja, ktéra sktada si¢ na to,
co jest ,wrazliwym nauczaniem” w ujeciu Wygotskiego, wychodzeniem od dziecka
i jego rozwojowych potrzeb. W przestrzeni dydaktycznej sprawdzone procedury ta-
kiego dzialania efektywnego, rozwojowego wystgpowaly w koncepcji C. Freineta
czy M. Montessori — s3 takze obecne np. w strategii storyline.

Koncepcja okreséw optymalnych i sensytywnych w koncepcji Wygotskiego
zwraca uwage na ,wlasciwy moment w rozwoju dziecka” i specyficzng koncepcje
dorostego uczestniczacego w rozwoju dziecka, znajdowania ,miejsc wrazliwych”,
najbardziej podatnych na zmiang w cyklu przemian.
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Dziecko zaczyna si¢ uczyé pisad wedy, gdy si¢ jeszcze nie
wyksztatcily u niego wszystkie potrzebne do tego funkcje. Diatego
nauka mowy pisanej pobudza do Zycia rozwdj tych niezbednych
Sfunkcji. Tak si¢ dzieje zawsze, ilekroé nauczanie jest owocne. Jesli
dziecko nie umiejqce jeszcze pisac znajdzie si¢ w grupie réwiesnikdw
umiejgcych pisaé, to jego rozwdj opdzni si¢ tak samo jak dziecka
umiejgcego pisac, lecz przebywajgcego w grupie analfabetow,

z tq tylko réznicq, Ze u pierwszego rozwdj i postepy ulegajq
zabamowaniu, poniewaz nauka bedzie dla niego za trudna,

a u drugiego, bo bedzie za tatwa. Te przeciwstawne warunki
doprowadzq do jednakowego wyniku, albowiem w obu przypadkach
nauczanie przebiega poza sferq najblizszego rozwoju, chociaz raz
lezy nizej, drugi raz wyzej od niej.

Uczyé dziecko tego, czego nie jest w stanie si¢ nauczyé, jest
réwnie jatowe, jak uczyé tego, co juz umie robic¢ samodzielnie.

(Wycortski, 1989, s. 258, podkr. E.F.)

Czego szkola wymaga od wychowania przedszkolnego?

Na to pytanie odpowiada Wygotski: ,jesli podsumowac¢ uwagi réznych badaczy,
to okaze si¢, ze szkota wymaga od wychowania przedszkolnego trzech rzeczy:

A) gotowosci dziecka do nauki w szkole

B) gotowosci dziecka do nauki przedmiotowej

C) umiejetnosci czytania i pisania” (Wygotski, 1971c, s. 527);
przy czym zaznacza, iz ten ostatni punkt jest jego opinia i nie wszyscy zgadzajq si¢
z tym stanowiskiem.

Zwraca jednak Lew S. Wygotski uwage na wlasciwe programy dla szké! i przed-
szkoli.

Warto rozwinaé watek: ,,co to znaczy, ze dziecko jest gotowe do nauki przed-
miotowe;j”.

Gotowos¢ dziecka do nauki poszczegélnych przedmiotéw (jezyka ojczystego,
matematyki, srodowiska, historii) polega na tworzeniu przestrzeni do
nauki tych przedmiotéw, to znaczy zblizania dziecka do naukitych przed-
miotdw, umozliwiania mu zdobywania wiedzy (odkrywania jej
struktury) waspekcie logiki tej wiedzy (Wygotski, 1971¢, s. 529, podkresl.
E.F.). Wiaze si¢ zatem z opanowaniem metody uczenia, metody naukowego pozna-
wania, gdzie rozumienie i rozumowanie staja si¢ kluczowe w procesie (por. stanowi-
sko Brunera w tym tomie).
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TYPY UCZENIA:
RODZAJE INTERAKCJI - STOPNIOWANIE UCZENIA

1 Teaching 2
Nauczanie

N=U

Instruction G

Uczenie/ TYPY &‘i’;

Instruowanie UCZENIA SIE UsN

N>U

Learning
Uczenie si¢
3 U>N 4

Rys. 6. Rodzaje interakeji edukacyjnej w procedurze ,wrazliwego nauczania-uczenia si¢”
Zrédto: Filipiak, 2006, s. 405

Organizacja procesu nauczania-uczenia si¢ dziecka w perspektywie socjokul-
turowej koncepcji L.S. Wygotskiego wiaze si¢ z budowaniem ukladu uczenia si¢
i dos$wiadczaniem przez dziecko upos$rednianego uczenia si¢ (Media-
ted Learning Experience/MLE). W sytuacji interakcji edukacyjnej dziecko do$wiad-
cza czterech typéw uczenia si¢: Instruction (Uczenie, Instruowanie), Teaching (Na-
uczanie), Tution (Nauka), Learning (Uczenie si¢) (patrz Rys. 1, por. Shotter, 1994).
W kazdym z wyodr¢bnionych typédw uczenia si¢ zmienia si¢ zakres pomocy udzie-
lanej dziecku, zakres §wiadomosci i kontroli, zwigksza si¢ przestrzeri samodzielnego
dzialania uczacego si¢ dziecka, namysl, poczucie sprawstwa i poczucie kompetencji;
w kierunku autonomii w uczeniu si¢, w odniesieniu do opanowywanego zadania,
kompetendji.

W uczeniu si¢ typu: Instruction/Uczenie, Instruowanie aktywno$é nauczyciela
i ucznia ukierunkowana jest na pomaganie, wspélprace, budowanie rusztowania.
Dzialanie zorientowane jest na formulowanie regu! pracy, rozwiagzywanie prob-
lemu wedtug algorytmu, tworzenie wzoru, modelu do nasladowania. Towarzy-
szy tym dzialaniom ze strony nauczyciela-instruktora wrazliwa kontrola,
ukierunkowanie aktywnosci edukacyjnej dziecka. Jest to organizacja efektyw-
nych strategii nauczania dostosowanych do poziomu mozliwosci dziecka (wezes-
niej odszukanie ,momentu wrazliwego”). Aktywno$¢ nauczyciela przewyzsza
aktywno$¢ ucznia (N>U). Shotter (1994, s. 22), charakteryzujac istot¢ instru-
owania, zauwazyl, iz: ,W procesie »instruowania (uczenia)« jedni pomagaja
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drugim w uzyskaniu samo$wiadomego uchwycenia jakiej$ struktury, znajdujace;
si¢ (ukrytej) w ich wlasnych dzialaniach (vjakiej$« struktury, a nie »tej« struktury,
poniewaz zadna struktura nie jest ostateczna). W istocie rzeczy, nauczyciel
zwrotnie odbija wobec ucznia/wykonawcy to, co 6w w pewne;j
zaczatkowej postaci juz wykonuje”.

Nauczyciel, instruujac, nie tylko ,,odbija w lustrze” dzialania ucznia, ale pozwala
wyodrebni¢ algorytm zadania, uchwyci¢ sens podejmowanego dzialania.

Uczeniu si¢ typu: Teaching/Nauczanie towarzyszy wspdlne rozwiazywanie prob-
leméw, tzw. ,dzielenie wykonywanych czynnosci”. Zadania wykonywane sa pod
kontrola nauczyciela/tutora. Obserwuje si¢ udziat mowy egocentrycznej wspoma-
gajacej proces interioryzacji. Ten typ uczenia wymaga nadal wigkszej aktywnosci
nauczyciela, jednak zwicksza si¢ samodzielna aktywno$¢ ucznia. Wspétpraca N=U.

Uczenie typu Tution/Nauka to pierwsze proby samodzielnego wykonywania
zadan przy aktywnej obserwacji nauczyciela. Wzrasta poczucie odpowiedzialnosci
ucznia za poprawne wykonanie zadania. Aktywno$¢ ucznia wzrasta (U>N).

Uczeniu typu Learning/Uczenie sig to etap internalizacji instrukgcji. Obserwuje si¢
automatyczne, nawykowe wykonywanie zadari. Wzrasta samokontrola, §wiadomosé
wykonywanych czynnosci, poczucie kompetencji, poczucie sprawstwa. Uczenie
si¢ to samodzielne wykonywanie zadari uprzednio wykonywanych przy wspétpracy
z tutorem. Aktywno$¢ ucznia dominuje (U>N).

To dorosty (nauczyciel, tutor) umozliwia dziecku transfer treningu lub ,dojscie
do” etapu zakoriczenie zadania i zuzytkowanie/przepracowanie informacji wezesniej
udostgpnionej uczacemu sig.

Transfer treningu mozna najczesciej obserwowad w przypadkach,
gdy uczenie sig jest oparte na procesach wglgdu. W celu osiggniecia
takiego wglgdu (np. zapoznania uczqcego si¢ z umiejetnosciami,
postawami, sposobami rozwigzywania probleméw, przypisywaniem
do kategorii itd.) uczqcy si¢ musi by¢ w stanie dostrzec ogélne cechy
i zastosowalnos¢ danego pojecia. Co wigcej, ktos musi przedstawic
uczgcemu si¢ pewngq ilosé réznych sytuacji, w ktdrych nowo zdobyte
umiejetnosci dajq sig stosowac.

(FEUERSTEIN, cyt. za Brown, Ferrara, 1994, s. 229)
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DZIECKO W KONCEPCJI SOCJOKULTUROWE]

W koncepcji socjokulturowej Lwa S. Wygotskiego dziecko jest aktywne w pro-
cesie konstruowania wiedzy: Mozna powiedzied, ze jest wspélautorem whasnego
rozwoju, a nie biernym odbiorca rad dorostych. Poszukuje, systematyzuje pomoc
i wskazéwki udzielane przez innych. Uczenie si¢ dziecka jest oparte na aktywnym
dazeniu do zrozumienia $wiata, a nie na biernym przyswajaniu wiedzy. Wiedza
dziecka jest wynikiem ,wspdlnego konstruowania” rozumienia przez dziecko oraz
bardziej biegltych cztonkéw otaczajacej kultury” (Wood, 2006, s. 17). Dziecko to
aktywny, poszukujacy partner przyjmujacy na poczatku status: ,potrafi¢ z Twoja
pomocy’”.

Jak pisze Schaffer (2005, s. 223), interpretujac pozycje dziecka w $wietle kon-
cepcji Wygotskiego: ,Kluczem do rozwoju jest zatem interakcja »mistrz-czelad-
nike, oparta na wzajemnej adaptacji”. W procesie uczenia si¢, poznawania dziecko
nie jest pozostawione samo sobie w obliczu problemu, ktéry rozwiazuje. Od sa-
mego poczatku jest partnerem we wspélnym przedsigwzigciu, mtodszym wspél-
pracownikiem, praktykantem, nowicjuszem. Jego potencjat ujawnia si¢ w dzia-
faniu z kim$ bardziej kompetentnym. Warto zwréci¢ uwagg, iz dzieci réznia si¢
migdzy sobg pod wzgledem zdolnosci do czerpania korzysci z pomocy i reagowa-
nia na wskazéwki innych.
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NAUCZYCIEL W KONCEPCJI SOCJOKULTUROWE]

Nauczyciel (w kulturze uczenia sig, w perspektywie socjokulturowej) petni wiele
r6l, kazda z nich jest specyficzna. Role nauczyciela w kulturze uczenia wyznaczaja
sposoby oddzialywania ukierunkowane na tworzenie zwiazkéw pomiedzy (z)rozu-
mieniem danej osoby a rzeczywistoscia zewnetrzna poprzez stosowane specyficzne
strategie nauczania-uczenia si¢ (por. Tab. 2; Rys. 2). Nauczyciel, z punktu widzenia
szkoly Wygotskiego czy Brunera, powinien pomagad uczacemu si¢ dziecku w bu-
dowaniu wewngtrznego modelu $wiata, przyswajaniu wyprowadzonych z kultury
narzedzi uczenia sig, ktére pozwalaja rozumie¢ Swiaty® w sposéb komunikowalny
(por. stanowisko J.S. Brunera, 2006). L.S. Wygotski i J.S. Bruner wyraznie pod-
kreslaja wazna role nauczyciela, zaangazowanego uczestnika wytwarzania i umiej-
scawiania znaczedn w odpowiedniej sytuacji. Jego rola polega na przemyslanym
,Sytuowaniu spotkan ze $wiatem w odpowiednich kontekstach kulturowych w celu
ustalenia, »czego dotycza«” (Bruner, 2006, s. 16). T¢ specyficzng interakeje eduka-
cyjna (strategie dziatania), dzigki ktérej dziecko buduje wewnetrzny model $wiata,
J.S. Bruner nazywa narracyjna konstrukcja rzeczywistoéci (narracjg interpretacyj-
na), (Bruner, 20006, s. 143-209). Wazny jest tu wybér przez nauczyciela proble-
moéw poddawanych penetracji badawczej, dzigki ktérym dziecko odkrywa prawdy o
$wiecie, konstruuje wiedze, nabywa umiejetnosci. Dobér ,wiasciwych” i istotnych
probleméw oraz procedur myslenia o nich samych jest czg$cia dziatania kultury
klasy szkolne;j.

Zadaniem nauczyciela w kulturze uczenia si¢ funkcjonujacej w klasie szkolnej
jest wdrazanie do opanowania metody naukowego poznania. Owa metoda ma swoj
wymiar subiektywny (indywidualny) i obiektywny. Subiektywny w tym sensie, iz
wyraza okreslong forme stosunku ucznia do §wiata i sposobu jego poznawania. Jed-
nocze$nie ta metoda ma wymiar obiektywny, bowiem jest ukierunkowana na od-
krywanie prawdy o $wiecie. Uczeri opanowujac metod¢ poznania naukowego (pod
kierunkiem nauczyciela), w toku spotkan edukacyjnych odkrywa drogg poznawania
i myslenia. To od nauczyciela, jego sposobu myslenia i stosowania przez niego same-
go metody w codziennym dzialaniu zalezy opanowywanie metody przez uczniéw
w kulturze uczenia si¢ w danej klasie. Jednoczesnie nauczyciel powinien obserwo-
waé, w jaki sposéb uczniowie opanowali metodg myslenia naukowego, w jaki spo-
s6b (i czy w ogdle) formutujg pytania, jakie proponujg rozwiazania itp.

Nauczyciel jako organizator srodowiska uczenia si¢ ucznia, organizator ,spot-
kan edukacyjnych” musi odpowiedzie¢ na pytania: W jaki sposéb dziecko odbiera
Swiat, postrzega, konstruuje wiedze, jak doszto do tego, ze wie, a przede wszystkim: Co
to znaczgy ,posiadad wiedzg”. Przekonania nauczycieli odnosnie do modeli umystu,
,uczenia si¢ uczenia”, osobiste przekonania odnosnie do uczenia si¢ sa bardzo waz-
ne. W rolg ,,bycia nauczycielem” w perspektywie Lwa S. Wygotskiego i ].S. Brunera
jest wpisana kompetencja ,,wrazliwej kontroli nauczania’, badania w dziataniu, cia-
glej refleksji ,w” i ,nad” dzialaniem. Nauczyciel obserwuje schematy zmian w re-

¢ Mam tu na mysli koncepcje $wiatéw w ujeciu Poppera.

48



Nauczyciel w koncepcji socjokulturowe;j

prezentacji ucznia, podejmuje préby rozumienia, jak dziecko strukturyzuje wlasne
uczenie, zapami¢tywanie, domyslanie, myslenie. Nauczyciel powinien by¢ aktyw-
nym i zaangazowanym uczestnikiem EWZ; od samego poczatku podejmowane-
go ,spotkania edukacyjnego” jest zainteresowany zrozumieniem punktu widzenia
dziecka, prowokuje konflikty poznawcze, stosuje specyficzne strategie edukacyjne
(por. Tab. 1), m.in. strategi¢ ,wychodzenia poza dostarczone informacje” (por. Fili-
piak, 2002, s. 151), w konsekwencji prowadzac do budowania pojeciowo spdjnych
teorii w mys§leniu i rozumowaniu dziecka. Dzialanie nauczyciela jest zorientowane
na u$wiadamianie uczacemu si¢ wlasnego (z)rozumienia — stosuje on tzw. dialog
sokratejski, angazuje i ukierunkowuje uczniéw na prowokujace ich do myslenia sy-
tuacje (por. Filipiak, 2002, s. 154), co w konsekwencji pomaga posia$¢ uczacemu sig
$wiadomo$¢ problemu. Nauczyciel pomaga dziecku rozwiaza¢ problem, przypomi-
na, przywoluje aspekty przesztych doswiadczen, ktére jako ekspert uznaje za istotne
w zwigzku z wykonywanym dziataniem, z czego dziecko nie zdaje sobie jeszcze spra-
wy, jako nowicjusz (Wood, 20006, s. 89). Pomaga dziecku odnalez¢ si¢ w zadaniu,
nadzoruje etapy wykonywania zadania, czuwa nad wlasciwym kierunkiem (poczu-
cie kierunku, celu, wzmacnia, chwali, kiedy dziecko nie widzi efektéw, ostatecznego
celu, przekazuje sygnal, ze warto pracowa¢ dalej). Przypomina, sugeruje, chwali,
organizuje i strukturyzuje dzialania dziecka, pomaga w nadawaniu struktury, roz-
ktada zadania na mniejsze etapy, fatwiejsze do przyswojenia czgéci — pomaga wykry¢
regularno$¢, dostarcza whasciwych przyktadéw.

Tab. 6. Strategie nauczania-uczenia si¢ stosowane w kulturze uczenia si¢ zorientowane na
jednostke i jej rozwdj

STRATEGIE

* ,0d Nowicjusza do Eksperta” — nie wiedzie¢ i by¢ poczatkujacym — opano-
wywanie metody mys§lenia naukowego, rozwigzywania problemu, ,wchodze-
nie w glab”

e ,Poznawanie Innych Umystéw” — narracje jako sposéb uczenia i my$lenia,
struktura organizujaca wiedzg, nosnik procesu edukagji, ,,problem napedza
narracj¢” (por. Filipiak, 20006)

* ,Dialog sokratejski”

*  Wrazliwa kontrola nauczania

* Mediowanie/negocjowanie/wytwarzanie znaczen

* Uposrednianie znaczenia (MLE)

*  Wychodzenie poza dostarczone informacje

* Budowanie rusztowania (scaffolding)

* Uczestnictwo sterowane

Zrédlo: Filipiak, 2008

Nauczyciel nie postepuje ,,po §ladach” konspektéw, gotowych scenariuszy zajed,
ale autentycznie uczestniczy w uczeniu, konstruowaniu wiedzy, negocjowaniu zna-
czed ,tu i teraz”, w danym $rodowisku kulturowym.
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Role nauczyciela w perspektywie socjokulturowej koncepgji:

Nauczyciel w perspektywie socjokulturowej koncepcji pelni role: diagnosty, fa-
cylitatora, mediatora, negocjatora, tutora, organizatora srodowiska uczenia si¢ ucz-
nia, eksperta, wrazliwego na osiagniccia dziecka dorostego (co wie, umie, potrafi,
a czego jeszcze nie potrafi wykonaé samodzielnie, odpowiednio formutujacego wy-
zwania intelektualne, zadania rozwojowo-dydaktyczne dziecka).

* DIAGNOSTA

Jedna z waznych rdl, jakie pelni nauczyciel w kulturze uczenia sig, jest rola diag-
nosty. Nauczyciel musi posiada¢ kompetencje w zakresie monitorowania procesu
rozwoju i uczenia si¢ ucznia. Diagnostyka rozwoju ukierunkowana jest na rozpo-
znanie (i okreslenie) konkretnych metod skutecznej pracy z dzieckiem. Jest pod-
stawg dla konstruowania programu pracy z dzieckiem. Ta kompetencja nauczyciela
(jak i inne kompetencje sktadajace si¢ na ,wrazliwe nauczanie”) nie jest fatwa tech-
nicznie do opanowania w toku ¢wiczenia technik i metod diagnozowania. Wymaga
refleksyjnego nauczyciela, dokonujacego namystu nad procesem uczenia si¢ dziecka
(por. Smykowski, 2000, s. 137-151).

W postgpowaniu diagnostycznym nauczyciel korzysta z diagnozy informacyjnej,
diagnozy aktualnych mozliwosci dziecka, diagnozy strefy najblizszego rozwoju oraz
diagnozy wielkosci transferu.

Diagnoza informacyjna — ukierunkowana jest na rozpoznanie najwazniejszej
rozwojowo formy dziatalnosci dziecka (wywiad z opiekunem, obserwacja zachowan
dziecka).

Diagnoza aktualnych mozliwos$ci dziecka — jej celem jest rozpoznanie aktu-
alnego statusu funkcjonowania dziecka — ukierunkowana jest na rozstrzygniccie,
z jakiego typu zadaniami dziecko jest w stanie sobie poradzi¢, a z jakimi jeszcze nie.
W tej diagnozie mozna wykorzysta¢ testy.

Diagnoza strefy najblizszego rozwoju (zadanie »s. pomoc) — wywolanie sy-
tuagji, z ktéra dziecko nie poradzi sobie za pomoca aktualnego sposobu funkcjono-
wania — ujawnienie mozliwosci dziecka w zakresie korzystania z pomocy dorostego
w tworzeniu nowego sposobu funkcjonowania.

Wspélpraca ze strony dorostego musi dotyczy¢ jedynie wytwarzania czy uru-
chamiania u dziecka tego typu funkcjonowania, ktére ma szans¢ doprowadzi¢ do
rozwiazania zadania, a nie robienia czegos za dziecko.

Diagnoza wielko$ci transferu — celem tej diagnozy jest ocena trwalosci
i zakresu stosowalnosci opanowanego przez dziecko sposobu funkcjonowania.
Wazna jest tu ujawniana przez nauczyciela umiej¢tno$¢ obserwowania i wycia-
gania logicznych informacji zwrotnych dotyczacych tego, jakiego typu pomo-
cy/wsparcia potrzebuje dziecko — jakiego typu interakcja edukacyjna jest po-
trzebna. Jesli dziecko staje si¢ niezalezne, autonomiczne w dziataniu, niezalezne
od bezpos$redniej pomocy nauczyciela — jest to wskaznikiem uwewngtrznienia
narzedzi.
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* Organizator $srodowiska uczenia si¢ ucznia (por. Brzeziiska, 2008)

* FACYLITATOR

stymuluje funkcjonowanie dziecka w kierunku umozliwiajacym rozwiazanie przez
nie zadania. Wspédltpraca musi dotyczy¢ jedynie wytwarzania czy uruchamiania
u dziecka tego typu funkcjonowania, ktére ma szans¢ doprowadzi¢ do rozwigzania
zadania, a nie zrobienia czego$ za dziecko.

e MEDIATOR

~poprzez mediacj¢ wspierajacego nauczyciela dziecko bedzie si¢ stawalo swiadome

waznos$ci swojej aktywnosci uczenia si¢ i dojdzie w koricu poprzez internalizacje,

do wytworzenia wlasnych poznawczych funkgji regulacyjnych, ktérych pierwotnie

dos$wiadczato we wspdlpracy z dorostym” (Brown, Ferrara, 1994, s. 228).
Nauczyciel mediuje pomigdzy tym, co dziecko wie, umie, potrafi, a czego jeszcze

nie potrafi wykona¢ samodzielnie.

Mowigc jezykiem Wygotskiego, nauczyciel musi umiec okresli¢
sfere najblizszego rozwoju dziecka i pracowad na jej granicy,
monitorujqc dziatania dziecka przy uzyciu metody kolejnych

prayblizen, aby upewnic sig, czy sprosta ono stawianym mu
wymaganiom i dotozy wszelkich starat, by je spetnié, nie zostajqc
samo z wyzwaniami przekraczajgcymi jego aktualny poziom
zdolnosci. Nauczgyciel musi takze wykazad si¢ gotowosciq do
wycofywania si¢ z zada, ktdre dziecko jest w stanie wykonaé
samodzielnie, a udzielenia pomocy w miarg dochodzenia przez nie
do nieznanych mu obszaréw wiedzy.

(Woob, 2006, s. 265)
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Samoregulacja. Od cudzej pomocy do autopomocy ...

SAMOREGULACJA. OD CUDZEJ POMOCY
DO AUTOPOMOCY - INTERNALIZACJA
(INTERIORYZACJA OPERACJI ZNAKOWE))

Dziecko uczy si¢ dzigki doswiadczeniu zdobywanemu w trakcie rozwigzywania
probleméw, przy wsparciu jakiej$ innej osoby, rodzica, nauczyciela, rodzedistwa czy
réwiesnika. Rozwdj jest wige efektem procesu spoteczno-wychowawczego i polega
na stopniowej internalizacji — gléwnie za pomocy jezyka, ogélu wie-
dzy i narzedzi myslenia z otaczajacej kultury. Internalizacja prowadzi do budowa-
nia uktadu uczenia sig¢(Brown, Ferrara, 1994). Dokonujacy si¢ proces
internalizacji jest stopniowy, post¢puje w kierunku: od regulacji przez innych do
samoregulacji (patrz Rys. 6). Najpierw dorosty lub kompetentny réwiesnik (tu-
tor) kontroluje i ukierunkowuje aktywno$¢ dziecka, organizuje efektywne strategie
wspierajace rozumowanie i poszukiwanie (odkrywanie). Efektem dalszych dzialar
jest wspolne rozwiazywanie probleméw, ,dzielenie” wykonywanych czynnosci.
Stopniowo dziecko przejmuje inicjatywe. Podejmuje préby samodzielnego wykona-
nia zadania przy aktywnej obserwacji nauczyciela, ktéry poprawia i ukierunkowu-
je, kiedy dziecko ujawnia watpliwosci. Wreszcie dorosty oddaje kontrole dziecku.
Funkcjonuje jako wspierajace i przychylne audytorium. Nastgpuje petna dekonteks-
tuacja podejmowanych i wykonywanych zadan. Zakoriczony proces internalizadji
(rozwojowy postep w glab) pozwala na transfer osiagnietej kompetencji (na inne
umiejetnosci), stwarza mozliwosci i wyzwania do podjecia nowych zadan rozwo-
jowych (Brown, Ferrara, 1994; Filipiak, 1995; 2002). Rozwdj psychiczny czlowie-
ka wedtug koncepcji Wygotskiego ma charakter uposredniony (materialnie
i spofecznie) poprzez kulturowe srodki pomocnicze (najwazniejszym posrednikiem
pomiedzy uczeniem a rozwojem jest jezyk). Uposrednienie dokonujace si¢ poprzez
narzedzia i znaki prowadzi do zmiany struktury czynnosci psychicznych i dalszego
rozwoju (Wygotski, 1971b, s. 137) (patrz Rys. 6).

Dzieci musza odkry¢, jak regulowaé wlasne dzialania, po to, zeby si¢ uczy¢.
Ten rodzaj uczenia si¢ Wood nazywa (2006): ,uczy¢ jak si¢ uczy¢”. Obserwuje si¢
w badaniach wystepujace u dzieci réznice w doswiadczeniu i bieglosci — nie rozbiez-
no$¢ stadiéw rozwoju, réznice intelektualne, ale gotowo$¢ do interakgji z innymi,
gotowos¢ do ,interakgji uczacej”, do uczenia si¢ responsywnego (por. Tab. 5).
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INTERNALIZACJA \

Regulacja dorosty lub kompetentny réwiesnik (tutor) Rozwojowy
przez innych kontroluje i ukierunkowuje aktywno$¢ dzie- postep ,w glab”
cka, organizuje efektywne strategie wspierajace
rozumowanie i poszukiwanie (odkrywanie) *
* operacje zewnetrzne
wsp6lne rozwiazywanie probleméw, ,dzielenie” *

wykonywanych czynnosci
wrastanie

przejecie inicjatywy przez dziecko, proby samo-
dzielnego wykonywania przy aktywnej obserwa-
¢ji nauczyciela, ktdry poprawia i ukierunkowuje, *

wtedy gdy dziecko ma watpliwosci

uposrednianie

wrastanie ze szwem

v I

y dorosty oddaje kontrole dziecku, funkcjonuje

; S . wrastanie catkowite
Samoreeulacia jako wspierajace, przychylne audytorium, na-
suag stepuje petna dekontekstuacja podejmowanych *

(wykonywanych) zadan

operacje wewnetrzne

Rys. 7. Internalizacja

Zrédho: opracowanie whasne na podstawie: Wygotski, 1971a, b; 1978; 1989; Brown, Ferrara, 1994

INSTRUKCJA

W socjokulturowej teorii instrukcja stanowi surowiec uczenia si¢ i rozwoju (jest
to wspdlne stanowisko Brunera, Wygotskiego, Wooda).

Instrukcja warunkowa — inaczej warunkowane wsparcie, procedura towarzy-
szaca wrazliwemu nauczaniu. Udzielanie pomocy podczas wykonywanego zadania.
Kiedy dziecko bez pomocy wykona nastgpny krok, dorosty wycofuje si¢ albo pod-
nosi poprzeczke, az do momentu gdy dziecko samodzielnie radzi sobie z zadaniem.
Taka procedura daje poczucie bezpieczenistwa, iz dziecko nigdy nie zostanie samo
z problemem przerastajacym jego mozliwosci (Wood, 20006, s. 91).

Zasady udzielania instrukcji

Formatywna natura instrukcji — Informacja werbalna ma dla dziecka znacze-
nie formatywne. Dzi¢ki méwieniu, rozmawianiu dziecko jest podatne na dziatanie
komunikatywnych funkgji jezyka.
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Instrukcja

W uczeniu si¢, w budowaniu ukfadu uczenia si¢ wazne jest ,rozmawianie
z dzieckiem” oparte na zasadach dialogu, jak réwniez rozumowanie werbalne
samego dziecka, jego ,mowa wewngetrzna” i ,wewnetrzny dialog”. Jezyk staje si¢
narz¢dziem wyjasniania, instrukceji oraz regulacji zachowania innych (Wood,

2006, s. 131-164).

Instruowanie
...w procesie ,instruowania (uczenia)”, (...) jedni pomagajq
drugim w uzyskaniu samoswiadomego uchwycenia jakiejs struktury,
znajdujgcej si¢ (ukrytej) w ich wtasnych dziataniach (,jakiejs”
struktury, a nie ,tej” struktury, poniewaz zadna struktura nie jest
ostateczna). W istocie rzeczy, nauczyciel zwrotnie odbija wobec
ucznialwykonawcy to, co 6w w pewnej zaczqtkowej postaci juz
wykonuge.

(SHOTTER, 1994, s. 22)

Przez jezyk instrukeji nalezy zatem rozumie¢ specjalny rodzaj interakgji polega-
jacy na wzajemnym przekazie/tworzeniu procedur dziatania, sposobéw wykonania,
poleceri/oczekiwan na drodze aktywnej negocjacji w celu przedstawiania rzeczywi-
stosci (rzeczywisto$¢ jako warianty dziatan i doswiadczen) i zmieniania jej (Giest,
2001). Jezyk instrukgji staje si¢ Zrédtem wiasnego uczenia si¢ dziecka. Azeby mo-
gla zaistnie¢ regulacja tego procesu przez podmiot, musi najpierw zaj$¢ regulacja
z zewnatrz. Tak wiec wszystkie procesy zwiazane z samodzielng regulacja dziata-
nia i myslenia odnajduja swoje zrédta w kulturowo-spotecznym rozwoju jednostki.
Sposoby postgpowania, formy zachowania poczatkowo stosowane przez otoczenie
podmiotu wobec niego, dopiero z czasem powoduja przeniesienie ich na wiasne,
samodzielne zachowania tegoz podmiotu. Dlatego tak wazne jest dostarczenie zro-
zumiatych instrukeji, okreslenie zasad postgpowania w dzialaniu z dzieckiem, czy
udzielenie wyjasnied prowadzi stopniowo do kierowania wlasnym zachowaniem
(Lemanska, 2008). Méwiac inaczej: bardziej doswiadczony dorosty lub tutor po-
przez kierowanie do podmiotu instrukeji uatwia mu budowanie ukladu uczenia
i dochodzenie do samoregulagji.

Analizujac problem instrukcji w uczeniu si¢, mozna przyjaé pewne uogél-
nienia (por. Giest, 2001; Lemariska, 2008):

1. W jezyku instrukeji chodzi o odpowiednie uzycie polecen, ktére moga poméc

w wyborze dziatan najbardziej efektywnych dla uczacego si¢ dziecka, przy-
noszacych najlepsze rezultaty, pozwalajacych rozwiaza¢ mu zadanie, odnies¢
sukces w uczeniu si¢. Tym samym podkresla si¢ zwiazek jezyka z uczeniem
si¢ oraz myslenia i uczenia sie.

2. Za pomocy odpowiedniej instrukcji mozna kierowaé dowolnie uwaga ucz-

niéw, skupiaé ja na istotnych, waznych elementach procesu uczenia sig.
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9.

Umiejetnosé ,zonglowania” obydwoma rodzajami instrukeji przez na-
uczyciela (dopasowywanie si¢ jezyka nauczyciela do dziatan dziecka)
pozwala na osiagnigcie sukcesu, czyli zmiang funkcjonujacych w szkole
teorii dziatania: aktywno$¢ ucznia — minimalna, aktywno$¢ nauczyciela
— maksymalna, w kierunku zwickszajacej si¢ aktywnosci wlasnej ucznia,
poczucia sprawstwa.

. Dobér instrukcji pozwala albo sprawdzi¢ aktualng wiedze lub kompeten-

cje, albo zachgci¢ do korzystania z nabytej juz wiedzy lub poprzednich do-
$wiadczen.

. Instrukcja zorientowana na ucznia faczy si¢ z typem uczenia instruction wg

Shottera (1994), ktéra wyznacza zadania ,mozliwosci” realizowane w SNR
(Filipiak, 2002).

Elastyczny wybér instrukeji pozwala na ,budowanie rusztowania” m.in. po-
przez wrazliwa kontrole. Istotg jest przejscie od wydawania instrukeji szcze-
gbétowych/zamknictych do instrukeji zachecajacych do dzialania, ale pozwa-
lajacych na samokontrole.

Instrukcja moze wplywaé na rozwdj, jezeli ten ukierunkowany jest na strefe
najblizszego rozwoju.

. Nauczyciel powinien rozpoznaé jezyk instrukeji uzywany w domu dziecka.

Sposoby instruowania moga zaleze¢ od ,,sposobéw méwienia” w srodowisku
rodzinnym.
Instrukcja nauczyciela miesci si¢ w funkgji zleceniodawczej jezyka.

10.Poczucie kompetencji w SAR musi by¢ osiagnigte najpierw po to, by méc

budowa¢ rusztowanie dla nowych kompetencji w SNR.

11. Instrukeja przekazuje kontekst kulturowy.
12.Kultura oferuje pewien zesp6t znaczeni czytelny w jej kontekscie.

Zanurzenie procesu uczenia si¢ w kulturze implikuje $rodki instrukeji udo-
stepniane przez kulture takie jak:

sugerowanie,

przypominanie,

dostarczanie przyktadéw,

wskazywanie/udzielanie wskazéwek dotyczacych waznych elementéw,
kierowanie uwagi,

udzielanie pochwat,

dzielenie zadania na mniejsze czgsci,

zapewnienie odpowiednich warunkdw.
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Podejscie kontekstualne

W ponizszej tabeli przedstawione zostalty dwa rodzaje instrukgji jezykowej oraz
wynikajace z niej zadania i konsekwencje dla interakeji edukacyjne;j.

Tab. 7. Rodzaje instrukeji jezykowej stosowanej w procedurze nauczania-uczenia si¢

Instrukcja ukierunkowana Instrukcja dyrektywna/
na ucznia/niedyrektywna ukierunkowana na program

—_

. Pozwala uczniowi dziata¢ w SNR . Pozwala doskonali¢ zdobyte umiejet-
. Pozwala na dowolnoé¢ w podejmowa- nosci
niu decyzji . Wymaga jednoznacznego dziatania
. Pozostawia wybdr dziatania . Oczekuje §cidle okreslonego rozwiaza-
. Duza liczba rozwiazan nia
. Pozwala na oryginalnos¢ pomystéw/ . Ogranicza liczbe pomystéw/rozwiazan
rozwiazani . Wymaga ciaglej kontroli ze strony
. Uwzglednia potencjalne mozliwosci nauczyciela
konkretnego ucznia . Pozwala sprawdza¢ wiedze/kompeten-
7. Motywuje do podjecia dzialania przez ¢je/umiejetnosci/przyswojenie przekazu
dziecko . Zmniejsza samodzielno$¢ my$lenia
8. Uczy dziecko samokontroli i samo- i dzialania dziecka

A VAW N
= TRV, T NS

dzielnosci 8. Dominuje nauczanie
9. Instruktor udziela tylko ogélnej pod- 9. Wzmacnia dziatanie w SAR

powiedzi werbalnej, zacheca do dziata- | 10. Nie daje dziecku okazji do rozwijania
nia (,akompaniator”) myslenia krytycznego

10. Dominuje uczenie 11. Dziecko dziata i mysli w obrebie zna-

11. Dobra znajomo$¢ podmiotu instrukeji nych mu strukcur wiadomosci i umie-
(SAR) jetnosci

12. Stymuluje uczenie odkryweze i procesy | 12. Pozwala podejmowaé dziecku dziatania
tworcze w $cisle okreslonej formie

13. Zachgca do myslenia krytycznego 13. Dostarcza prawidlowych wzoréw jezy-

14. Pozwala wkracza¢ dziecku w nowe kowych i wzorcéw dziatania
poznawczo sytuacje 14. Angazuje w duzej mierze pamig¢ me-

15. Zacheca do réznych form aktywnosci chaniczng

16. Dziecko moze samodzielnie sterowaé | 15. Rozwija zdolnosci mentalne: prze-
swoja ciekawoscia poznawcza strzenne, werbalne, rachunkowe, inter-

17. Kladzie nacisk na interpretacj¢ wiedzy personalne
na drodze dialogu/wzajemnosci 16. Kladzie nacisk na wiedze rzeczowa

18. Uczy zarzadzaé rozumieniem intencji/ | 17. Przedstawia fakey, reguly, zasady, in-
przekonar formacje

19. Pomaga dziecku odnalez¢ zasady ogdlne

7rédto: Lemaniska, 2008

PODEJSCIE KONTEKSTUALNE

Charakterystyczne dla koncepcji Wygotskiego (a takze Brunera) jest podejscie
kontekstualne. Wygotski jest przekonany, ze badanie jednostki w izolagji jest pozba-
wione sensu, konieczne jest uwzglednienie w badaniu kontekstu spoteczno-histo-
ryczno-kulturowego. Jak zauwaza Schaffer, podejmujac ten problem za Wygotskim,
podstawowa jednostka analizy w rozwazaniach nad dzieckiem musi by¢ dziecko
w kontekscie, a nie dziecko w prézni (Schaffer, 2005, s. 240, podkr. Schaffera). Kon-
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tekst jest tworem wielowarstwowym: zaznaczaja si¢ tu wplywy historii, polityki,
ekonomii, techniki, literatury. Kontekst jest nieodtaczng czgécia srodowiska spo-
fecznego, do ktérego nalezy dziecko. Specyficznym kontekstem jest srodowisko kla-
sy szkolnej.

Stanowisko to (konieczno$¢ uwzglednienia w analizach ,dziecko w kontekscie”)
podzielal Bruner, wskazujac, iz kontekst jest tworem, ktéry moze by¢ okreslony
i moze pelni¢ okreslong role w rozwoju dziecka (Bruner, 2006, s. 241).

KULTURA

GRUPA

JEDNOSTKA

WEWNETRZNY KONTEKST

KONTEKST SPOLECZNY, INTERPERSONALNY

KONTEKST KULTUROWY

Rys. 8. Spofeczne konteksty uczenia si¢ dziecka
Zrédlo: Filipiak, 2008, s. 29

Inni (dorodli: rodzice, nauczyciele; réwiesnicy) uczestnicza w rozwoju dziecka,
interpretujac zastane elementy rzeczywistosci, s3 posrednikami, mediatorami po-
miedzy tym, co juz dziecko wie, umie, potrafi, rozumie, a czego jeszcze nie potrafi
zrobi¢ samodzielnie. Posrednik pomaga widzie¢, planowa¢, wyrobi¢ samokontrole,
uczy starannosci, dokfadnosci. Dzieci uczg si¢ zatem dzigki interakcjom z innymi
ludZzmi. System poznawczy jednostki jest rezultatem/efektem tych interakeji w gru-
pach spolecznych, zanurzonych w $wiecie spotecznym, w kulturze. Uczestniczac
w spotkaniach z Innymi, dziecko zapoznaje si¢ z okreslonymi procedurami funk-
cjonowania w $wiecie, przyswaja umiej¢tnosci rozwigzywania probleméw. Dorosty
(posrednik) buduje rusztowanie (scaffolding), dzigki ktéremu konstrukty ucznia
staja si¢ coraz mocniejsze i bardziej ztozone. Stabsi uczniowie potrzebuja silniejszego
rusztowania. Dzigki posrednikom $wiat dziecka uzyskuje sens. Dorosty, tutor nada-
je znaczenie, spoteczny proces uczenia si¢ dziecka jest katalizatorem jego myslenia.

Wazne jest: KTO (osoby) i W JAKI SPOSOB (strategie dziatania) tworzy kon-
tekst spoleczny rozwoju dziecka. Kontekst ten okresla bowiem granice i horyzon-
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ty jego $wiata. Stosowane strategie pomagania, strategie uruchamiania refleksji
i wspéSlpracy, uposredniania uczenia (MLE) zarysowuja ,pulap intelektualny”, od
ktérego zalezy myslenie i postgpowanie dziecka. Dlatego tak wazne jest pytanie
o kulture uczenia si¢ w klasie szkolnej i status funkcjonujacego w nim nauczyciela,
ktory jest katalizatorem myslenia i uczenia si¢ dziecka.

Spoteczenstwo Paninstwo
-------- Kultura 1 Kultura 2 Kultura3 |-------------- Pola
Tradycja Tradycja Tradycja

Pozy/cja/sytyacja

Dom Szkota Praca
Praktyka Praktyka Praktyka

Instytucje

Jednostka

Rys. 9. Uczenie si¢ poprzez uczestniczenie w instytucjonalnej praktyce

Zrédlo: adaptacja z: Hedegaard, 2001, s. 25

Istotny jest wklad Wygotskiego w podejmowanie proby okreslania natury kon-
tekstu, w jakim przebieg rozwdj i sposobéw oddziatywania tego kontekstu na dzie-
cko. Wspélcezesni kontynuatorzy mysli Wygotskiego podejmuja problem okreslania
zawarto$ci kontekstu (m.in. Mariane Hedegaard).

WYZSZE FUNKCJE PSYCHICZNE

Pojecie wyzszych funkcji psychicznych w teorii Wygotskiego (1971a, s. 19, 42)
obejmuje: a) procesy opanowania zewngtrznych $rodkéw kulturowego rozwoju
i mySlenia: jezyka, pisania i czytania, rachunku, rysunku; b) procesy rozwoju spe-
gjalnych wyzszych funkeji psychicznych: uwaga dowolna, pamie¢ logiczna, tworze-
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nie poje¢ (pojecia abstrakeyjne, liczby i operacje na liczbach), logika i poglad dziecka
na $wiat.

Wizystkie wyzsze funkcje psychiczne sq zinterioryzowanymi
stosunkami o charakterze spolecznym, tworzqcymi podstawe
spotecznej struktury osobowosci. Ich budowa, struktura genetyczna,
sposéb dziatania, stowem cata ich natura jest spoteczna. Nawet
pracksztatcajgc si¢ w procesy psychiczne pozostajq one quasi-
-spoteczne. Czlowiek, nawet sam na sam zachowuje forme kontaktu
spotecznego.

(WyGoTski, 1971b, s. 134)

Wszystkie wyzsze funkcje psychiczne maja wspélna podstawe, a staja sie
wyisze dzigki ich uswiadomieniu i opanowaniu (Wygotski, 1989, s. 231).

Pytanie, jakie stawia Wygotski odnosnie do opanowywania wyzszych funkcji
psychicznych przez dziecko, jest niezwykle istotne, pyta bowiem nie o to, jak dzie-
cko zachowuje si¢ w kolektywie, ale jak kolektyw formuluje u dziecka wyzsze
funkcje psychiczne (jest to konsekwencja podejscia kontekstualnego w badaniach).
Jest to wazne pytanie o szkolne $rodowisko uczenia si¢ dziecka, o to w jaki sposéb
funkcje formuluja si¢ w kolektywie w postaci stosunkéw miedzy dzie¢mi.

Z koncepcji Wygotskiego wynika, iz sednem tego, czego uczg si¢ dzieci, sg uni-
wersalne, wyzsze funkcje psychiczne. O. Diaczenko i M. Veraksa dokonali klasyfi-
kacji umiejetnosci, ktére dzieci musza rozwinaé, aby efektywnie uczy¢ sie.




Wyzsze funkcje psychiczne
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Rys. 10. Klasyfikacja umiejetnosci wg Olgi Diaczenko i Mikolaja Veraksy

Zrédlo: Dolya, 2007, s. 15
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NARZEDZIA KULTUROWE

»Narzedzia kulturowe s3 to wypracowane przez kazde spoleczeristwo i stuzace
przekazywaniu tradycji przedmioty i umiejetnosci, ktére w tym celu musza by¢
przejmowane z pokolenia na pokolenie” (Schaffer, 2005, s. 219). Inaczej ujmujac,
sa to sposoby, w jaki kazde spoleczeristwo w toku dziejéw wyksztalca okreslone
srodki myslenia, dzigki ktérym dzieci moga uczestniczy¢ w zyciu tegoz spoleczen-
stwa (Schaffer, 2005, s. 241). Te narzedzia kulturowe, sposoby mys$lenia,
okreslane przez Wygotskiego jako narze¢dzia intelektualnej adapta-
cji, techniki my§lenia i rozwiazywania probleméw, przyswajane s przez jednostke
z kultury na drodze internalizacji. W spoleczno-kulturowym rozwoju czto-
wiek wypracowuje i tworzy nowe, szczegélne sposoby i formy zachowania, specy-
ficzne dla jego kultury (Wygotski 1971a, s. 49).

W teorii Wygotskiego pojawia si¢ pojecie kulturowego rozwoju zachowania sie.
Wygotski ma tu na mysli specyficzny proces wrastania’ dziecka w kulture
odpowiadajacy rozwojowi psychicznemu dokonujacemu si¢ w procesie rozwoju hi-
storycznego ludzkosci (Wygotski, 1971a, s. 50-52). Wygotski podkresla, ze rozwdj
kulturowy dziecka (proces wrastania w cywilizacj¢) dokonuje si¢ w warunkach dy-
namicznych zmian typu somatycznego, jest zwykle wtopiony w jednolita calo$¢ jego
organicznego dojrzewania.

A. Zaporozec, interpretujac problem narzedzi kulturowych, napisal, iz dziecko
postrzega $wiat przez okulary ludzkiej kultury, odczytuje w ten sposéb , kontekst”
rzeczywistosci, w ktorej funkcjonuje.

Odczytujac mysl Wygotskiego, mozna stwierdzi¢, iz narzedzia kulturowe, ktére
dziedziczy dziecko, ,zawkaszcza”, wrastajac w kulture, to zaréwno narzedzia techno-
logiczne (ksiazki, rowery, kalkulatory, zegary, kalendarze, mapy, komputery i inne
$rodki fizyczne), jak i psychologiczne (jezyk, umiejetnos¢ uczenia sig, pojecia i sym-
bole, umiejetno$¢ czytania i pisania, matematyka, teorie naukowe).

Narzedzia te wzmacniajg pewne sposoby myslenia i umozliwiaja dzieciom poj-
mowanie $wiata w taki sam sposdb, jak czynia to inni czlonkowie ich spotecznosci
(Schaffer, 2005).

Dziecko w toku rozwoju spoleczno-kulturowego zawlaszcza ,skrzynke z narze-
dziami”. Opanowanie narzedzi pomaga dzieciom ,wie$¢ zycie w okreslony sposéb”,
uznawany przez dane spoleczeristwo za skuteczny i whasciwy (Schaffer, 2005, s. 219).
Z pomocy narzedzi dzieci ucza si¢ pojmowaé ZASADY funkcjonowania otaczaja-

7 Whrastanie w teorii Wygotskiego wiaze si¢ ze stopniowa interioryzacja, ,przechodzeniem

w glab”, przeksztalcaniem operacji zewngtrznej w wewnetrzna. Wygotski wyodrebnia trzy zasad-
nicze typy wrastania: (1) wrastanie ,ze szwem’. ,Szew” laczy bodziec z okreslona reakgja, jego zada-
niem jest uposrednianie reakeji; (2) wrastanie catkowite, obejmuje etap, w ktérym nastepuje przejicie
szeregu bodzcéw zewnetrznych do wewnatrz, zaciera si¢ réznica pomiedzy bodZcami zewnetrznymi
i wewnetrznymi; (3) wrastanie opierajace si¢ na stadium znakéw wewnetrznych, dziecko przyswa-
ja sobie sama strukture procesu, pojmuje zasade, wedlug ktérej nalezy sie postugiwa¢ znakami ze-
wnetrznymi. Postuguje sie bodZcami werbalnymi i korzysta z potencjalu bodZcéw wewnetrznych
w przyswajaniu struktury (jest to etap operacji wewnetrznej) (Wygotski, 1971b, s. 151-158).
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cego je $wiata (narzedzia umystu pomagaja w analizie $wiata, w rozumieniu kodéw,
informacji, symboli kulturowych).

W toku rozwoju ludzie stworzyli niezliczone znaki i symbole. Istnieja reguty,
ktére dzieci powinny pozna¢, aby postugiwaé si¢ narzedziami funkcjonujacymi
w danej kulturze w sposéb prawidlowy. Trudnos¢, ktéra ,zawlaszczajac” narzedzia,
musza przezwycigzy¢, nie tkwi jednak w samych regutach, ale w zrozumieniu, co
one oznaczaja, jaka strona rzeczywistoéci jest w nich ukryta.

Tab. 8. Narzedzia symboliczne

NARZEDZIA SYMBOLICZNE
ABICDIEFIG

[T N
LITERY OPIGRS T LICZBY
viw Ky Z
ZNAKI
MUZYCZNE TABELE
WYKRESY MAPY
PLANY SCHEMATY j 3;]‘.@
DIAGRAMY TABLICE
-
WZORY g=4rn Tz ZNAKI

SYMBOLE J | MODELE

JEZYK QQ OBRAZY
)

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie: Dolya 2007, s. 15
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Skrzynka z narzedziami

Z matej rury pod umywalkq zaczela przeciekacd woda.
Sprobowatem jq dokrecié, ale nie miatem klucza, ktdry mdgt sig
zmiescié w malej przestrzeni. Sqsiad jest hydraulikiem.

Gdly sigga po narzedzia do szafki, jestem zaskoczony — ile ma
narzedzi. Doswiadczony hydraulik ma mndstwo narzedzi i umie
sig nimi postugiwaé. Bez nich nie mdgthy pracowad. Ja mam
trzy podstawowe: milotek, srubokret i klucz francuski. Nie jestem
w stanie wykonac drobnych napraw.

(DemBO, 1997, s. 93)

JEZYK - NAJWAZNIEJSZE NARZEDZIE KULTUROWE

W koncepcji L.S. Wygotskiego szczegdlne miejsce zajmuje jezyk. Jest glow-
nym $rodkiem przekazywania dos$wiadczeni spolecznych, posrednikiem mie-
dzy uczeniem si¢ i rozwojem. Szczegdlna role pelnia tutaj dziecigce monologi (por.
Filipiak, 2002). Wygotski (1978, s. 45) pisze: ,U progu rozwoju dziecka mowa staje
si¢ najwazniejszym, decydujacym czynnikiem rozwoju”. W rozwoju psychicznym
przystosowanie dziecka do srodowiska jest osiagane za posrednictwem otaczajacych
je ludzi. Wazne jest to: jak méwia inni i o czym méwia, gléwny kanat przekazu
kulturowego.

Jak méwi Wygotski (1978, s. 45-50): ,,droga od przedmiotu do dziecka i od dziecka
do przedmiotu prowadzi przez drugiego cztowieka. Mowa odgrywa tu znaczaca role.
Wygotski méwi o planujacej funkeji mowy, ktérej zadaniem jest przesunigcie czynno-
éci (przeniesienie tresci, ,,dokonanie przektadu”) z planu interpsychicznego do intra-
psychicznego. Jezyk jest zinternalizowany i przeksztalcony w myfdl (patrz Rys. 13).
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Plan spoleczny —> | Plan psychologiczny intrapsychiczny
interpsychiczny
interakeje z Innymi:
dziecko a rodzice,
nauczyciel,
réwiesnicy
Mowa zewnetrzna Mowa egocentryczna
funkcic || Wykorzystywanie ) psychologicznie > Mowa wewnetrzna
) instrukeji do kierowania wewngtrzna kontrola mysl
wlasnym zachowaniem zachowania
spos6b mowienie do siebie, dialog wewnetrzny,
przejawiania| | MOWa glosna dorosty: | — |szept, wypowiadanie  |—P mysl
moéwienie do dziecka przez dziecko do siebie

Rys. 11. Planujaca funkcja mowy: przesunigcie czynnosci z planu interpsychicznego do in-

trapsychicznego wg L.S. Wygotskiego

Zrédlo: Filipiak, 2002, s. 147

ETAPY ROZWOJU MOWY W UJECIU

LWA S. WYGOTSKIEGO

L.S. Wygotski (1989, s. 58-61) wytonit trzy etapy rozwoju mowy, ktérymi jego

zdaniem s3: mowa zewng¢trzna, mowa egocentryczna i mowa
wewngtrzna. Ponadto wskazal, powolujac si¢ na badania eksperymentalne, ze
ogdlna regula rozwoju jakiejkolwick operacji psychicznej wymagajacej uzycia znaku
dotyczy takze mowy. Cztery wyrdznione stadia rozwoju mowy odnoszace si¢ do
sfery zachowania jezykowego sa nastepujace:

1. Stadium prymitywne, naturalne, w ktdrym operacje wystepuja
w takiej postaci, w jakiej si¢ uformowaly na etapie prymitywnego zachowania
si¢. Stadium temu odpowiada mowa przedintelektualna i myslenie przedjezyko-
we. W fazie tej obserwuje si¢ bujny rozwdj funkgji spotecznej mowy. Zdaniem
L.S. Wygotskiego (1989, s. 50-51) wzglednie skomplikowane i rozlegle kontakty
spoleczne dziecka daja w rezultacie niezwykle wezesny rozwéj ,srodkéw aczno-
$ci” z najblizszym otoczeniem, w ktérym dziecko zyje i rozwija si¢. W 3. tygo-
dniu Zycia dziecko reaguje specyficznie na glos ludzki, w 2. miesiacu zycia glos
ludzki wywoluje u niego reakcje spoteczng, Smiech, gaworzenie, okrzyki, gesty
stanowig dla niego $rodki spolecznego kontakru.

. Stadium ,naiwnej psychologii’, w ktérym podstawowe naiwne
(w Scistym znaczeniu tego stowa, jak podkresla Wygotski) do§wiadczenie psy-
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chologiczne okresla przebieg pierwszych operacji praktycznego umystu dziecka.
Stadium to ma wyrazny odpowiednik w rozwoju mowy. Mianowicie: opano-
wanie struktur i form gramatycznych wyprzedza na tym etapie rozwoju mowy
opanowanie struktur i operacji logicznych. Na dlugo przed opanowaniem sto-
sunkéw przyczynowych, czasowych, warunkujacych, przeciwstawnych itd. dzie-
cko uzywa zdan pobocznych, spdjnikéw: bo, poniewaz, gdyby, gdy, przeciwnie,
lecz itp. Potwierdzeniem powyzszego sa takze badania Piageta, ktére dowiodty,
ze rozw6j gramatyki u dziecka wyprzedza rozwdj jego logiki.

3. Stadium znaku zewngtrznego — to stadium operacji zewngtrz-
nych, za pomocg ktérych dziecko potrafi rozwiaza¢é wewngtrznie rézne zada-
nia mentalne. W rozwoju mowy temu stadium odpowiada mowa egocentryczna
(patrz Rys. 11).

4. Stadium ,wrastania” to stadium przeksztalcania operacji zewnetrz-
nych w wewngtrzne, ,wrastanie”, podczas ktérego nastepuja glebokie zmiany.
Migdzy operacjami zewngtrznymi i wewngtrznymi zachodzi state wspétdziata-
nie, jedna operacja przechodzi w druga i rozwija si¢ pod jej wplywem. Nie ma
ostrych granic metafizycznych migdzy tym, co zewngtrzne, a co wewngtrzne.
W zakresie mowy stadium temu odpowiada mowa wewnegtrzna (patrz
Rys. 11). Zdaniem Delacroix (por. Wygotski, 1989, s. 59) mowa wewngtrzna
tym bardziej zbliza si¢ do mowy zewngtrznej, im $cislej faczy si¢ z nig w zachowa-
niu, a nawet moze si¢ z nig utozsamié, np. podczas przygotowywania wykladu.
Wedtug L.S. Wygotskiego bez poprawnego rozumienia psychologicznej natury
mowy wewngtrznej nie moze by¢ mowy o wytlumaczeniu stosunku mysli do sto-
wa w jego prawdziwej ztozonosci (1989, s. 343). Mowy wewngtrznej nie mozna
utozsamia¢ wylacznie z odtwarzaniem stéw w wyobrazni, z pamiecia werbalna.
Poza tym wyraznie specyficzny jest stosunek L.S. Wygotskiego do wlasciwosci
oraz funkcji mowy egocentrycznej i mowy zewngtrznej w rozwoju.

Mowa egocentryczna. Warto$¢iszczegdlng funkcje mowy egocentrycz-
nej w rozwoju mowy i budowaniu systemu jezykowego dziecka dostrzegt J.P. Piaget.
Jego spojrzenie na mowe egocentryczng jest jednak inne niz L.S. Wygotskiego. Inna
jest we wspomnianych modelach poznawczo-rozwojowych interpretacja natury
mowy egocentrycznej od strony funkcjonalnej, strukturalnej i ge-
netycznej. Mowa egocentryczna zdaniem Wygotskiego stanowi klucz do zbada-
nia mowy wewngtrznej, ze wzgledu na to, iz zawiera szereg stopni poprzedzajacych
rozwéj mowy wewnetrznej. Argumenty, ktére L.S. Wygotski wysuwa, uzasadnia-
jac to stanowisko, sa natury funkcjonalnej, strukturalnej i genetycznej. Argumenty
funkcjonalne wskazuja, ze funkcje mowy egocentrycznej sa podobne do
funkcji mowy wewnetrznej. Zdaniem L.S. Wygotskiego mowa egocentryczna jest
jednym z przejawéw przechodzenia od funkdji interpsychicznych do intrapsychicz-
nych (od form spolecznej, zespotowej czynnosci dziecka do jego czynnosci indywi-
dualnych). ,To zgota nie akompaniament, lecz samodzielna melodia, samodzielna
funkcja, ktora stuzy celom orientacji intelektualnej, u§wiadomieniu i pokonywaniu
trudnosci i przeszkdd, celom rozumienia i myslenia, jest to mowa dla siebie, ob-
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shugujaca w sposéb gleboko intymny myslenie dziecka” (Wygotski, 1989, s. 351).
L.S. Wygotski podkresla, iz mowa dla siebie (mowa egocentryczna) powstaje przez
réznicowanie pierwotnie spotecznej funkcji mowy dla innych. Jest to znaczacy krok
w rozwoju dziecka. To ,nie stopniowe uspolecznianie dziecka od zewnatrz, lecz
stopniowa indywidualizacja na gruncie wewngetrznej postawy dziecka jest gléwna
droga jego rozwoju” (Wygotski, 1989, s. 351). Argumenty strukturalne maja
na uwadze struktur¢ mowy. Struktura mowy egocentrycznej rozwija si¢ réwnolegle
z wyodrebnianiem si¢ jej funkgji i zgodnie z jej funkcjami. Wygotski, podpierajac si¢
badaniami eksperymentalnymi, ukazuje, iz wlasciwosci strukturalne wzmacniaja si¢
i rozwijaja wraz z wiekiem dziecka. Zatem rozw6j mowy wewngtrznej jest procesem
ewolucyjnym, konstruktywnym, twérczym, ma znaczacy funkcje psychologiczng.
Rozwdj ten przebiega po krzywej wznoszacej, a nie jak w koncepgji J. Piageta po
krzywej opadajacej, sugerujac obumieranie, zanikanie i ilo§ciowe zmniejszanie wraz
z wiekiem symptoméw jej wystgpowania. L.S. Wygotski wyraznie podkresla, iz ce-
chy strukturalne i funkcjonalne mowy egocentrycznej narastaja wraz z rozwojem
dziecka. Wraz z wiekiem nastgpuje réznicowanie si¢ dwéch funkeji mowy oraz wy-
odrebnienie si¢ mowy dla siebie i mowy dla innych z ogélnej nierozcztonkowane;j
funkcji mowy (Wygotski, 1989, s. 354). Wzrost strukturalnych wlasciwosci mowy
egocentrycznej, jej wyodrebnianie si¢ jako samodzielnej funkcji mowy, ksztaltowa-
nie jej specyficznej wlasnej, wewngtrznej natury, sprawia, ze mowa ta zmienia si¢
W jej przejawie zewnetrznym, tzn. stopniowo zanikaja jej zewnetrzne przejawy, takie
jak wokalizacja, brzmienie. W pewnym momencie swego rozwoju mowa dla siebie
oddziela si¢ ostatecznie od mowy dla innych i przestaje by¢ mowa brzmiaca. Ow
spadek wspélczynnika mowy egocentrycznej i zmniejszanie si¢ jej wokalizacji w ro-
zumieniu L.S. Wygotskiego ma $cisty zwiazek z wyodrebnianiem si¢ nowej formy
mowy dziecka, mowy wewngtrznej. Rozwdj mowy egocentrycznej zatem zmierza
w kierunku wyodrebnienia mowy wewngtrznej (Wygotski, 1989, s. 356-358) (por.
argumenty genetyczne). Argumenty genetyczne. W rozumieniu Wygotskiego
mowa egocentryczna jest wczesng formg mowy wewngetrznej. Nie zanika bowiem
w swym rozwoju, lecz jak to bylo juz wyzej sygnalizowane, przechodzi i przerasta
w mowe wewnetrzng. Ze wzgledu na swe przejawy jest zewngtrzna (zwokalizowana
i brzmiaca), ze wzgledu na proces, nature, funkcje psychologiczng — wewngtrzna.
Zaréwno w sensie subiektywnym, jak i obiektywnym jest to mieszana forma mowy.
Nastepuje przejscie od mowy dla innych do mowy dla siebie, przy czym ,,mowa dla
siebie to mowa, ktéra staje si¢c wewnetrzna bardziej od strony funkgji i struktury,
a zatem od strony psychologicznej, niz pod wzgledem zewngtrznych form jej przeja-
wu” (Wygotski, 1989, s. 366). L.S. Wygotski (1989, s. 359-366) poddal badawczej
penetragji trzy wlasciwosci mowy egocentrycznej dostrzezone przez Piageta: mono-
log kolektywny, iluzje rozumienia i wokalizacje.
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/ MONOLOG KOLEKTYWNY (1)

MOWA EGOCENTRYCZNA i: ILUZJA ROZUMIENIA (2)
WOKALIZACJA (3)

Rys. 12. Wlasciwosci mowy egocentrycznej w ujeciu J.P. Piageta i L.S. Wygotskiego
Zrédto: Filipiak, 2002, s. 101

Mowa egocentryczna jest kolektywnym monologiem. Pojawia si¢
tylko w obecnosci innych dzieci zajetych tymi samymi czynno$ciami, przy czym
jest to pozorne wrazenie rozmowy, gdyz dzieci prowadza w zasadzie kolektywny
monolog, tj. uczestnicy tej swoistej interakgji nie stuchaja si¢ wzajemnie i wzajem-
nie sobie nie odpowiadaja. Dzieci jednak wierza (prowadzac kolektywny monolog),
ze rozmawiaja, i ze inne dzieci stuchaja. Kolektywnemu monologowi towarzyszy
iluzja rozumienia (Piaget, 1992; Wygotski, 1980). Dziecko jest przekona-
ne, ze jego pozornie do nikogo niezwrécone egocentrycznie wypowiedzi sa przez
najblizsze otoczenie rozumiane. Z punktu widzenia dziecka mowa egocentryczna
nie oddzielila si¢ jeszcze od spotecznej (pod wzgledem formy — wokalizacja). Mowa
dla siebie ma charakter mowy zewngetrznej, przypomina mowe uspoleczniona, nie
jest bowiem wyglaszana szeptem, niewyraznie, dla siebie. Obserwowalna jest jej
wokalizacja. Jest swoista i samodzielng forma mowy w sensie strukturalnym
i funkcjonalnym, ale nie do konca, jak zauwaza Wygotski. Dziecko nie u§wiadamia
jej sobie jako mowy wewngtrznej, nie oddziela od mowy dla innych, mowa ta moze
funkcjonowaé tylko w sytuacji, w ktérej jest mozliwa mowa spofeczna. Badania
Wygotskiego ujawnity, iz w miar¢ rozwoju mowe egocentryczng cechuje tendencja

MOWA WEWNETRZNA MOWA ZEWNETRZNA
Mowa dla siebie Mowa dla innych
* Proces o kierunku przeciwnym * Proces przeobrazania si¢ mysli
do mowy zewnetrznej w stowa
tzn. od zewnatrz do wewnatrz, materializacja, obiektywizacja mysli

SWyparowywanie mowy

w mysl” (,stowo obumiera > rodzi ,mysl spelnia si¢ w stowie”
sie mysl),
. ’ . » . . .
»jako§ciowa” zmiana procesu mowy wokalizacja

w akcie my$lowym,

Jednostki mowy — wyrazy

Rys. 13. Mowa wewngtrzna a mowa zewngtrzna

Zrédlo: Filipiak 2002, s. 102
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do skrétow, opuszczenh wyrazéw, skracanie wypowiedzi i zdai poprzez opuszczenie
podmiotu i jego grupy. Szczegdlnego znaczenia w rozwoju mowy nabiera mowa
wewnegtrzna. Wedlug Wygotskiego jest ona specyficzna, odrebna, autonomicz-
na i samorzutng funkcja mowy (Wygotski, 1989, s. 396). Jest struktura o specyficz-
nej naturze psychologicznej, szczegdlnym rodzajem czynnosci mowy o specyficz-
nych wlasciwosciach. Specyficzny jest okreslony przez Wygotskiego stosunek mowy
wewnetrznej do mysli i stowa, ujawniajacy si¢ w istotnych réznicach pomiedzy obie-
ma formami mowy: mowg wewnetrzng i mowa zewnetrzng (patrz Rys. 13).

Analizujac réznice pomi¢dzy mowa wewngtrzng a mowa zewngtrzng, Wygotski
zwraca uwage na nowa plaszczyzng myslenia werbalnego — my$l. Oczywiscie
jednostki mowy nie pokrywaja si¢ z jednostkami mysli. Kazda mysl ma wlasna
struketure i bieg, ktéry nie pokrywa si¢ ze struktura i tokiem mowy. Jedna mys$l moz-
na wyrazi¢ réznymi zdaniami, podobnie jak tez jedno zdanie moze wywota¢ réine
skojarzenia, by¢, jak to méwi Wygotski, materializacja ré6znych mysli. Najlepiej jed-
nak zaleznosci te oddaje sam Wygotski (1989, s. 400-401), piszac:

1o co w mysli zawarte jest symultanicznie, w mowie rozwija sig
sukcesywnie. Mys| mozna by poréwnac z chmurg, ktéra zawista nad
nami i z ktdrej leje sig deszcz stow. Totez proces przejscia od mysli

do mowy jest niezwykle ztozonym procesem rozcztonkowania mysli

i jej odtworzenia stowami. Wiasnie przez to, ze mysl nie pokrywa
sig nie tylko ze stowem, lecz takze ze znaczeniami stow, ktdre jg
wyrazajq, droga od mysli do stowa biegnie poprzez znaczenie.

W naszej mowie sq zawsze ukryte mysli, utajony podtekst.

Te niezwykle wazne refleksje ukazuja, jak wazne miejsce w modelu poznawczo-
-rozwojowym Wygotskiego zajmuje myslenie i mowa. W jego ujeciu stanowia , klucz
do pojmowania §wiadomosci cztowieka. (...) Stowo tak si¢ ma do $wiadomosci, jak
maly $wiat do wielkiego $wiata, jak Zzywa komérka do organizmu. Stowo jest matym
$wiatem $wiadomosci. Usensowione sfowo to mikrokosmos $wiadomosci czlowie-
ka” (Wygotski, 1989, s. 408-409).

Warto zwréci¢ uwagg na jeszcze jedng mysl zawarta w koncepcji L.S. Wygotskie-
go, a dotyczaca mowy, mianowicie, iz kazda forma mowy (odmienna pod wzgledem
funkcjonalnego przeznaczenia) ma swoje wlasne stownictwo, gramatyke i sklad-
ni¢. Rzecz dotyczy nieporuszanego tu jeszcze problemu mowy pisanej, keéra
w okresie ksztalcenia wezesnoszkolnego staje si¢ dla dziecka ,,nowym jezykiem”, no-
wym sposobem komunikowania si¢ ze $wiatem. Aktywno$¢ dziecka w sferze jezyka
moéwionego i pisanego rézni si¢. Dostrzegane réznice wynikaja z cech strukeural-
nych specyficznych dla kazdej z odmian jezyka, a dotycza samej istoty, czynnikéw
konstytutywnych tworzonego komunikatu, plaszczyzny semantycznej i syntakeycz-
nej, form, w ktdrych s realizowane, elementéw pozajezykowych, jak réwniez nor-
matywnosci (patrz Filipiak, 1996, s. 66-70). L.S. Wygotski (1989, s. 317) uwaza,
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ze mowa pisana jest najbardziej wielowyrazowa, najprecyzyjniejsza i najbardziej
rozwinicta forma mowy. Mowa pisana nie jest zwyklym przekladem mowy ustne;j
na znaki alfabetu, a opanowanie jej nie wiaze si¢ jedynie z opanowaniem techni-
ki pisania. Nowy jezyk dziecka, jak czgsto ze wzgledu na sposéb funkcjonowania
i opanowania okresla si¢ jezyk pisany, posiada pewne specyficzne uwarunkowania
psychologiczne. Komunikowanie si¢ za pomocg jezyka pisanego wymaga wysokiego
stopnia abstrakcji. Zdaniem L.S. Wygotskiego (1989) jest to abstrakcja podwdjna:
(1) od fonii mowy i dZzwigckowo-znaczeniowej formy wyrazu oraz (2) od rozméwcy
— odbiorcy komunikatu. Pierwszy poziom abstrakgji opiera si¢ na procesie funkcjo-
nowania znaczen w przebiegu myslenia werbalnego i synchronizacji znaczeniowo-
-semantycznej strony mowy z jej zewnetrznym, fonicznym wymiarem. Odréznia-
nie i u$wiadamianie zozonej (a nie homogenicznej) jednosci dzwicku i znaczenia
stowa stanowi zdaniem Wygotskiego jedna z najwazniejszych linii rozwoju mowy
(na drodze do abstrakdji jezyka). Dziecko poczatkowo nie odréznia znaczenia stéw
i przedmiotu, czyli nie odréznia znaczenia i formy diwickowej stowa. W miare
rozwoju potrafi przeksztakci¢ sktadni¢ znaczen w sktadnie stéw. Uczy si¢ takze wer-
balizowa¢ swoje mysli. Wysoki poziom abstrakgji, jakim jest operowanie obrazem
stowa bez koniecznosci jego wokalizacji, umozliwia dziecku mowa wewngtrzna. Ta
forma mowy, funkcjonalnie i stukturalnie ewoluujaca si¢ z mowy egocentrycznej
(Piaget, Wygotski), jest brudnopisem mys$lowym dla jezyka pisanego
(Wygotski, 1989, s. 379). Abstrakcyjny wymiar jezyka pisanego od my$li do
stowa, do mowy bezdiwig¢cznej, wyobrazonej, pomyslanej, wymagajacej symboli-
zacji dzwickow, stanowi dla dziecka problem w procesie opanowania jezyka pisane-
go. Drugi poziom abstrakeji wyznaczony ze wzgledu na whasciwosci psychicznego
rozwoju dziecka w wieku wezesnoszkolnym dotyczy sytuacji, w jakiej realizuje si¢
wypowiedZ pisana. Jest to mowa bez partnera. Nadawca (dziecko) nie ma bezpo-
$redniego, fizycznego kontaktu werbalnego z odbiorca (stuchaczem) komuniko-
wanej tresci. W sytuacji szkolnej czesto zdarza sig, ze adresat jest wyobrazony lub
w ogéle nie istnieje. Monologowa forma komunikatu pisemnego jest dla dziecka
rozmowa z pusty kartka papieru (Wygotski, 1989, s. 235). Szczegblnego znaczenia
— uwzgledniajac zwlaszcza dydaktyczny aspekt ksztalcenia jezyka pisanego — nabie-
ra motywacja. W sferze jezyka méwionego problem motywacji w zasadzie nie ist-
nieje. Kazda sytuacja stymulujaca komunikat ustny naturalnie jest umotywowana:
prosba, wypowiedZ, odpowiedz, wyjasnienie itp. Stuchacz-odbiorca podtrzymuje
rozmowg, uaktywnia si¢ (rola funkeji fatycznej), stwarzajac kolejne sytuacje, mo-
tywujace do méwienia: sygnalizuje pytanie, wypowiedz, sprzeciw, niezrozumienie
itp. Zupelnie inaczej problem motywacji przedstawia si¢ w sferze jezyka pisanego.
L.S. Wygotski, powotujac si¢ na badania (1989), stwierdza, ze u dziecka podejmuja-
cego nauke szkolng potrzeba komunikowania si¢ za pomoca jezyka pisanego jeszcze
nie dojrzata, a dziecko 6-7-letnie w pelni nie odczuwa uzytecznosci tej odmiany
jezyka. Motywacja staje si¢ wigc problemem, o ktérym nie nalezy zapomina¢ na
etapie ksztalcenia wczesnoszkolnego jezyka pisanego, gdzie jezyk pisany staje si¢
nowym jezykiem dziecka, a motywy wypowiedzi realizowanych w sferze jezyka pi-

70



Etapy rozwoju mowy w ujeciu Lwa S. Wygotskiego

sanego sa bardziej abstrakcyjne i intelektualne. W psychologicznej analizie jezyka
pisanego warto zwrdci¢ uwage na jego Swiadomy i dowolny charakter. Komunikujac
tre$¢ w sferze jezyka méwionego, dziecko wypowiada stowa. DZwi¢kowa forma sto-
wa aktualizuje si¢ automatycznie, bez u§wiadamiania artykutowanych dzwickéw.
W sferze jezyka pisanego swiadoma analiza i synteza diwickowej struktury stowa,
a nastgpnie w pelni $wiadoma synteza stowa odtworzonego z odpowiednich znakéw
pisma, jest podstawa komunikacji pisanej. Czynnosci $wiadome i zamierzone obej-
muja kazda plaszczyzng jezyka pisanego: fonologiczna, semantyczna, syntaktyczna,
morfologiczna. Znaczace wyrazy dziecko kombinuje i ukfada w znaczace zdania,
w sposéb jak najpetniej oddajacy jego intencje. Swiadomos¢ integralnie zwiazana
jest z jezykiem pisanym od pierwszego momentu jego opanowywania. W odréz-
nieniu od spontanicznego, mimowolnego nabywania j¢zyka méwionego, wszelkie
czynnosci i operacje dokonywane w sferze jezyka pisanego sa w pelni $wiadome,
zamierzone i zalezne od woli (Wygotski, 1980, s. 239). Swiadomy i dowolny cha-
rakter jezyka pisanego ma ogromne znaczenie dla uswiadomienia i opanowania je-
zyka w ogéle. Wygotski zalezno$¢ t¢ przedstawil obrazowo: ,,mowa pisana to algebra
mowy” (Wygotski, 1989).

Pisanie wymaga aktywno$ci myslowej. Nie jest to jednak aktywno$¢ jednolita.
Fisher (1999, s. 196-197) za Smithem wyréznia dwie formy tej aktywnosci: kompo-
zycje i transkrypcje. Kompozycja (fworzenie tekstu) obejmuje nastgpujace czynnosci:
tworzenie pomystéw, dobér stéw, gramatyke; dziecko pelni tu funkeje autora two-
rzonego komunikatu. Transkrypcja natomiast zwiazana jest z zapisywaniem tekstu.
Dziecko jest tu sekretarzem, ktérego czynnosci zwiazane sg z: fizycznym wysitkiem
wkladanym w pisanie, ortografig (przestrzeganie norm i zasad ortograficznych), in-
terpunkcja, akapitami i ogélng czytelnoscia tekstu.

Badania empiryczne, jak réwniez obserwacje, wskazuja, iz dziecko jeszcze przed
podjeciem nauki szkolnej, postugujac si¢ jezykiem ojczystym, korzysta z zasad
i norm gramatycznych oraz sktadniowych. Czyni to jednak spontanicznie, w sposéb
nieswiadomy i zwykle w wickszych strukturach wypowiedzeniowych. Artykulacja
wypowiadanych stéw na ogél nie sprawia mu trudnosci, podczas gdy wybrzmie-
wanie pojedynczych dZzwigkéw lub ich kombinacji poza struktura moze stanowic
problem. Dopiero podejmujac nauke pisania, dziecko uczy si¢ wyodrgbnia¢ glosy
w wyrazach méwionych i litery w zapisanych wyrazach. Zaséb leksykalny dziecka
obejmuje wiele kategorii mowy. Dopiero jednak w szkole poznaje istot¢ rzeczowni-
kéw jako wyrazéw oznaczajacych nazwy ludzi, zwierzat, rodlin, rzeczy. Poznaje ich
funkcje w strukturze zdania i strukturze wypowiedzi. Podobnie jest z kazda inng
kategoriag mowy, ktéra uprzednio biernie postugiwalo si¢ w sferze jezyka méwione-
go. W okresie wczesnoszkolnej nauki jezyka rozpoczyna sig¢ proces uswiadamiania
struktury sktadniowej wypowiadanych i zapisywanych zdan (patrz Filipiak, 1999;
2002). Szkofa nie jest zatem miejscem, gdzie dziecko uczy si¢ zupetnie nowych dla
niego norm gramatycznych, form i struktur skladniowych (Wygotski, 1989, s. 242).
Jest natomiast miejscem, gdzie uczy si¢ operowal posiadanymi umiej¢tnosciami
w sposdb dowolny, a zadaniem nauczyciela jest umozliwienie dziecku przechodze-
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nia z poziomu dzialania nie§wiadomego i automatycznego na poziom dzialania za-
mierzonego i $wiadomego (Filipiak, 1995; 1999a, b). Nalezy pamigta¢ takze o tym,
iz dzieci w zasadzie ucza si¢ komponowaé wypowiedz, zanim jeszcze potrafi ja
zapisal. Problemy wczesnej nauki pisania dotyczg transkrypcji. Warto umozliwi¢
dziecku nabywanie umiejetnosci pisania (w zakresie kompozycji i transkrypcji)
w sposdb autentycznie aktywny i tworczy, wykorzystujac metody akeywne (Filipiak,
1995; 1996; 2002b, ¢). Rola jezyka pisanego — nowego jezyka dziecka w procesie
uswiadomienia i opanowania jezyka jest znaczaca (Filipiak, 1996, s. 70-76).
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Jerome Seymour Bruner urodzil si¢ 1 pazdziernika 1915 r. w Nowym
Jorku. Doktorat z psychologii uzyskal na Uniwersytecie Harvarda
w 1941 r. Od tej pory ukazalo si¢ wiele jego prac (niektére dostgpne
w tlumaczeniu na jezyk polski, wymieniono je ponizej), o ktérych Je-
remy M. Anglin pisze, iz ,,maja niewiele réwnych sobie”, jednocze$nie
zauwazajac, iz J.S. Bruner ,nauczyl nas tak wiele, jesli chodzi o mozliwosci intelek-
tualne czlowieka”. Nie sposdb nie zgodzi¢ si¢ z tym stwierdzeniem.

J.S. Bruner jest niewatpliwie jednym z najbardziej twérczych, najwybitniejszych
wspolcezesnych psychologéw na swiecie. Obecnie jest emerytowanym profesorem na
stanowisku senior research fellow w nowojorskiej School of Law. W 2006 r. ukazato
si¢ polskie wydanie ksiazki 7he Culture of Education, bedacej swoistym podsumo-
waniem kulturowego nurtu poszukiwan Brunera.

Znaczny jest wkiad J.S. Brunera w rozwéj réznych dziedzin psychologii. Jest
wspdttworca psychologii poznawczej i kulturowej. W szczegélnosci wywarl wielki
wplyw na psychologie edukaciji i praktyke ksztalcenia. J.S. Bruner jest prekursorem
ksztalcenia wspomagajacego rozwdj.

Niezaprzeczalny jest wklad J.S. Brunera w rozumienie natury i genezy
ludzkiego poznania. Prowadzil badania nad spostrzeganiem (zainteresowanie
procesami wnioskowania w réznych typach myslenia), procesami uczenia sig,
procesami reprezentacji w dzieciristwie i nabywaniem sprawnosci w okresie
niemowlecym, badania nad tworzeniem poj¢¢ (program badawczy ,A study of
thinking”), badania nad dzie¢mi majacymi trudnosci w uczeniu. Znamienne
jest jego podejscie poznawcze do rozwoju i uczenia si¢ dzieci. W 1960 r. zalozyl
Osrodek Badan nad Procesami Poznawczymi na Uniwersytecie Harvarda. Ce-
lem tego os$rodka bylo popieranie badan nad wyzszymi procesami umystowymi.
W péiniejszych pracach zaznaczaja si¢ oddziatywania kultury na sposoby ucze-
nia si¢ przez dzieci w szkole. Z jego dorobku naukowego korzystaja, poszukujac
inspiracji badawczych, pedagodzy, psycholodzy, filozofowie — szczegdlnie epi-
stemolodzy.

Dzi¢ki niemu dokonalto si¢ w psychologii wielkie przejscie — mozna rzec,
wrecz rewolucja poznawcza, przejscie od behawioryzmu do kognitywizmu (por.
Brzezinska, 2006).

Anna Brzezinska dokonata podtuznej (,longitudialnej”) analizy prac Brunera
i wskazala gléwne idee dotyczace edukacji wspierajacej rozwdéj, a pojawiajace sig
w jego pracach. Sg to:
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,1. uczenie si¢ to proces aktywny — z punktu widzenia uczacej si¢ osoby i zarazem
spoleczny — z punktu widzenia sytuacji, w jakiej przebiega;

2. uczniowie samodzielnie konstruuja nowe idee i pojecia, korzystajac z uprzednio
opanowanej wiedzy; (...)

3. nauczyciel musi wszystkimi sposobami prébowa¢ i zachgca¢ uczniéw do samo-
dzielnego odkrywania réznych zasad, zas oboje — czyli i on, i uczeri — musza nie
tylko wchodzi¢, ale i angazowac¢ si¢ w aktywny ze soba dialog;

4. efekty procesu uczenia si¢ zalezg od interakeji czterech waznych czynnikéw,
a mianowicie: (a) predyspozycji ucznia, w tym jego kompetencji opanowanych
we wezesniejszych okresach rozwoju, (b) sposobu strukturyzowania sytuacji czy
materiatu uczenia si¢ przez nauczyciela i stopnia ich dopasowania do aktualnych
mozliwosci ucznia, (c) sekwencji prezentowania materiatu uczenia si¢ uwzgled-
niajacej specyficzne cechy ucznia (...), (d) natury i tempa udzielania informacji
zwrotnych oraz systemu wzmocnieri stosowanego przez nauczyciela;

5. edukacja o tyle wzmacnia rozwdj, o ile stosuje dobre metody strukturyzowania
wiedzy (...)” (Brzeziiska, 2006, s. XIV-XV).

Jeremy M. Anglin (1978) w przedmowie do pracy Brunera Poza dostarczone in-
Jformacje. Studia z psychologii poznawania zwraca uwagg na obraz czlowieka wyta-
niajacy si¢ z prac Brunera. Bruner widzi czlowicka jako jednostke przetwarzajaca
informacj¢, my$laca i tworcza, zwraca uwage na potencjat intelektualny czlowieka.
Znamienne sa stwierdzenia Brunera, iz: ,edukacja musi uruchamia¢ u ucznia pro-
ces odkrywania”, ,Przedmiotem nauczania nie jest jego powierzchnia, lecz glebia”,
»Efektem spotkari edukacyjnych powinno by¢ przede wszystkim rozumienie, a nie
wykonanie”, , przyswojona wiedza najbardziej przydaje si¢ uczniowi wéwczas gdy do
jej »odkrywania« prowadzity jego wlasne wysilki poznawcze”.

J.S. Bruner w pracy 7he New Educational Technology. The American Behavioral
Scientist, 1962, nr 3 (cyt. za Kruszewski, 1966, z Przedmowy do pracy ].S. Brune-
ra W poszukiwaniu teorii nauczania, s. 6) napisal: ,Dopdki nie rozwiniemy teorii
nauczania, dopdty nie bedzie w naszej mocy stwierdzi¢, jaka jest najlepsza droga
nauczania danych tresci. Taka wlasnie teoria jest niezbedna do weryfikacji koncepcji
programowych. Pozbawieni teorii nauczania zwyklismy bezkrytycznie przyjmowac
opis uczenia si¢ jako przepis na optymalne uczenie si¢”.

Sam zatem poszukuje takiej teorii, ktéra inspiruje do badan, zaprasza do podjecia
dialogu, intryguje, otwiera nowe horyzonty. Taka teoriag mozna si¢ rozsmakowywac,
podejmujac lekture ksigzek Brunera. Z cala pewnoscig nie sa to ksiazki popularno-
naukowe. Bruner nie dokonuje w nich uproszczen. Zaprasza jednak do ,podrézy
intelektualnej”, podrézy ksztalcacej, konfrontowania wlasnej wiedzy o nauczaniu
z teoria, ktorg czytelnikowi udoste¢pnia. Nie poszukuje (i nie podaje tez czytelniko-
wi, odbiorcy jego tekstéw) wiedzy gotowej, pelnej recept, zgodnie ze swoja strategia
,wychodzenia poza dostarczone informacje”.

I takie rzeczywiscie sa ksiazki J.S. Brunera.

Niemal w kazdym wstepie do dziel Brunera udostgpnionych polskiemu czytelni-
kowi przedméwcy sa zgodni co do ich charakteru.
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* Z wstepu do pracy ].S. Brunera O poznawaniu autorstwa prof. Bogdana Sucho-
dolskiego (1964, s. 13):

,Ksiazka Brunera, daleka od systematycznosci wykfadu, pisana stylem glos,
metoda zblizen i oddalen intelektualnych, budzi watpliwosci i niepokéj, poniewaz
przekracza zwyczajowe akademickie granice, odstaniajac perspektywy rozlegle, lecz
ciemne. Droga pytan, ktéra otwiera, nie moze by¢ obca i dla nas, chociaz wydaje si¢
nam jeszcze trudniejsza, niz mozna sadzi¢ z tej lektury”.

* Z wstepu do pracy J.S. Brunera Kultura edukacji autorstwa prof. Anny Brze-
ziniskiej Jerome S. Bruner: prekursor ksztatcenia wspomagajgcego rozwdj (2006,
s. XVIII).

~Ksiazka Kultura edukacji jest poznawczo niezwykle wyrafinowana, ale nie boj-
my si¢ kontaktu z nig — jej autor otworzy nam bowiem niezwykle szeroka strefe
naszego najblizszego rozwoju. WejdZmy tam odwaznie”.

Pozostaje tylko przyjac te zaproszenia do lektury ksigzek J.S. Brunera.

Dziela:

Perception and personality. A symposium (z D. Krechem), 1950

A study of thinking (z ].S. Goodnow i G.A. Austinem), 1956

Opinions and personality (z M.B. Smith i R\W. White), 1956

Contemporary approaches to cognition, 1957

The process of education, 1960 (Proces ksztatcenia, 1964)

On knowing. Essays for the left hand, 1962 (Szkice na lewq reke, 1971)

Toward a theory of instruction, 1966 (W poszukiwaniu teorii nauczania, 1974)
Processes of cognitive growth: infanci, 1988

Polskie przeklady prac J.S. Brunera:

Bruner, J.S. (1960; wyd. polskie 1964). Proces ksztatcenia. Warszawa: Wiedza Po-
wszechna, seria ,Omega” (przeklad: Jézef Radzicki)

Bruner, J.S. (1962; wyd. polskie 1964). O poznawaniu. Szkice na lewq reke. Warsza-
wa: Paristwowy Instytut Wydawniczy (przektad: Ewa Krasiniska)

Bruner, J.S. (1966; wyd. polskie 1974). W poszukiwaniu teorii nauczania. Warszawa:
Paristwowy Instytut Wydawniczy (przektad Ewa Krasiiska)

Bruner, ].S. (1973; wyd. polskie 1978). Poza dostarczone informacje. Studia z psy-
chologii poznawania. Warszawa: Panstwowe Wydawnictwo Naukowe (prze-
ktad: Barbara Mrozik, red. naukowa Tadeusz Tomaszewski). Przedmowa
i Wstep Jeremy M. Anglin

Bruner, J.S. (1975; wyd. polskie 1980). Ontogeneza aktéw mowy. W: G.W. Shugar,
M. Smoczytiska (red.), Badania nad rozwojem jezyka dziecka (s. 483-513). War-
szawa: Paristwowe Wydawnictwo Naukowe (przektad: Barbara Mroziak)

Bruner, J.S. (1996, wyd. polskie 2006). Kultura edukacji. Krakéw: Universitas (prze-
kfad: Tamara Brzostowska-Tereszkiewicz, konsultacja merytoryczna przekladu:
Anna Brzeziniska)
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Whzystko, co dotychczas powiedziatem, wskazuje, ze rozwdj
umystowy w bardzo duzym stopniu zalezy od rozwijajgcych
oddzialywan z zewnqtrz, ktdre wplywajq na opanowanie technik
thwigcych w kulturze i przekazywanych poprzez wwarunkowane
okolicznosciami dialogi z osobami tg kulture reprezentujgcymi.
(...) Odnosz¢ wrazenie, ze zasadniczy rozwdj umystowy zaczyna
sig wlasciwie wtedy, gdy cofamy si¢ po wiasnych sladach, by

z pomocq dojrzatych nauczycieli zakodowaé na nowo, w nowej
formie, to, coSmy juz zrobili i widzieli, a nastgpnie te na nowo
zakodowane twory wykorzystujemy do dalszych trybow organizacji
rgeczywistosci. Mowimy: ,, Teraz rozumiem, co wlasciwie robig”
badz ., Ach, wiec to jest to”. (...) I wilasnie dochodze do wniosku, ze
sedno procesu ksztatcenia polega na dostarczeniu uczniowi pomocy
oraz prowadzeniu z nim dialogéw pozwalajgcych mu transportowaé
doswiadczenia na kategorie skuteczniejszych systemow zapisu

i systematyzacji. Uwazam, ze teoria rozwoju musi nwzgledniad
teori¢ pognania i teorig nauczania, w przeciwnym bowiem razie
moze utkngd na martwym punkcie.

(BRUNER, 19606, s. 45-46)



Pojecia kluczowe dla socjokulturowej koncepcji
Jerome'a §. Brunera

SYSTEMY REPREZENTAC]JI W TEORII
JEROME’A S. BRUNERA

Wezesne prace Brunera poswigcone s zagadnieniu spostrzegania i tworzenia
poje¢. Bruner eksponuje wptyw wiedzy na percepcje, dazy do okreslenia proce-
séw psychicznych zachodzacych podczas rozwoju poznawczego. Jego zdaniem
poziom rozwoju decyduje o tym, jak dziecko postrzega $wiat. Wiedza i aktualne
doswiadczenia dziecka maja znaczenie dla jego subiektywnej interpretacji $wiata
(Bruner, 1978, por. tez Piaget). Rozwéj poznawczy wedtug Brunera (1978) pole-
ga na zmianach jako$ciowych w zakresie struktur poznawczych posredniczacych
w realizacji zachowania si¢ na réznych poziomach wieku. W trakcie rozwoju
wyksztalcajg si¢ systemy reprezentacji' jako sposoby radzenia sobie z naplywa-
jacymi informacjami. Bruner (1978c, s. 526-543) wyrdznia trzy systemy repre-
zentacji (patrz Rys. 14) ze wzgledu na kryterium, jakim jest sposéb tworzenia
reprezentacji. Sa to (1) systemy oparte na dziataniu > reprezentacja enaktywna,
(2) systemy oparte na wyobrazeniu > reprezentacja ikoniczna oraz (3) systemy
tworzone za pomocy stéw i symboli > reprezentacja symboliczna. Rozwdj po-
znawczy polega na opanowywaniu kolejno kazdej z trzech form reprezentacji
wraz z cz¢$ciowym przektadem kazdej z nich na pozostale. Interakcja funkcjo-
nujacych w trakcie rozwoju reprezentacji ma dla rozwoju zasadnicze znaczenie.
Kazda z tych form bowiem jest swoistym systemem przetwarzania informacji,
dzigki ktérym jednostka buduje model $wiata. Dojrzaly cztowiek umie spraw-
nie postugiwa¢ si¢ kazdym z trzech systeméw ujmowania $wiata. Dorosli (spo-
feczeristwo) musza tworzy¢ sytuacje umozliwiajace dziecku opanowanie tych
sposobéw reprezentacji.

' Reprezentacja (system reprezentacji) jest to zbior regut, w kategoriach ktérych jednostka tworzy

sobie pojecie stalo$ci zdarzen, z jakimi si¢ zetkneta (Bruner, 1978). To subiektywnie zdobyta, tworzo-
na selektywnie wiedza o czyms, fragment do$wiadczenia jednostki.
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Rys. 14. Systemy reprezentacji w teorii ].S. Brunera

Zrédto: Filipiak, 2002, s. 150
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Mysli Jerome’a S. Brunera o edukacji zawarte zostaly m.in. w ksigzkach: Proces
ksztatcenia i W poszukiwaniu teorii nauczania, Poza dostarczone informacje, Kultura
edukacji. Juz same tytuly sugeruja, iz poruszane w nich problemy moga by¢ znacza-
ce dla refleksyjnego pedagoga. W szczegdlnosci wazne i inspirujace jest stanowisko
Brunera dotyczace: (1) wychodzenia poza dostarczone informacje, (2) warunkéw
maksymalizujacych transfer uczenia sig, (3) procedury/strategii nauczania-uczenia
si¢ przez odkrywanie, (4) roli i znaczenia my$lenia intuicyjnego dla procesu ksztal-
cenia i mozliwosci jego stymulowania, (5) motywéw uczenia si¢ i problemu zainte-
resowania nauka, (6) dojrzatosci szkolnej, (7) programu nauczania’.

WYCHODZENIE POZA DOSTARCZONE INFORMACJE

Wychodzenie poza dostarczone informacje stanowi w kon-
cepcji Brunera kluczowe pojecie. Mozna powiedzied, ze stanowi okreslona procedu-
r¢ postgpowania edukacyjnego. Zdaniem Brunera (1978a, s. 380) (1) akt uznania
jakiego$ okreslonego zdarzenia za réwnowazne innym obiektom pewnej klasy oraz
(2) zaliczenie go do okreslonej klasy przedmiotéw tozsamych stanowi pewng forme
wychodzenia poza dane informacje. Proces wychodzenia poza dostarczone informa-
¢je mozna przedstawi¢ w postaci algorytmu (patrz Rys. 15). Warto zada¢ pytanie:
Kiedy cztowiek wykracza poza dostarczone informacje? Z teorii Brunera (1978b,
s. 378-412) wynika, ze wtedy, gdy: (1) potrafi umiesci¢ aktualne dane w jakims
ogdlniejszym, kategorialnym systemie kodujacym, (2) potrafi odczytaé z tego syste-
mu dodatkowe informacje, a takze (3) potrafi zastosowaé/wykorzystaé wyuczone
(znane, opanowane) systemy kodujace do nowych zdarzen, sytuacji (Bruner okre-
$la ten proces jako rransfer uczenia sig). Bruner (1978b) méwi o czterech zespolach
warunkéw maksymalizujacych transfer uczenia si¢ na nowe sytuacje:
(1) nastawienie lub postawa, (2) stan potrzeby, (3) stopieri wyuczenia i jego zwiazek
z kodowaniem kategorialnym oraz (4) ré6znorodno$¢ treningu.

Nastawienie lub postawa. Instrukeja sytuacyjna (w sposéb dorazny)
i dotychczasowe doswiadczenie (w sposdb bardziej trwaly) wplywa na sposéb i sto-
pie kodowania nowo poznanych wiadomosci (Bruner, 1978b). Instrukcje pelnia
specyficzng rol¢ mechanizmu uruchamiajacego/generujacego nastawienie organi-
zmu na aktywnos¢ odpowiedniego rodzaju. Spostrzezenie to kieruje uwage nauczy-
cieli na problem wlasciwego sposobu formutowania polecen i instrukeji w organizo-
wanych strategiach edukacyjnych, tak aby ukierunkowa¢ dziatalnos¢ introspekcyjna
i refleksyjna penetracjg problemu.

2 W opracowaniu implikacji edukacyjnych wynikajacych z koncepgji J.S. Brunera wykorzystano

fragmenty rozdzialu autorstwa E. Filipiak , Konstruktywistyczna teoria Jerome’a S. Brunera i jej zna-
czenie dla edukacji” w: Filipiak E. (2002). Konteksty rozwoju aktywnosci jezykowej dzieci w wieku
wezesnoszkolnym. Bydgoszez: Wyd. AB, s. 148-162.
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Rys. 15. Proces wychodzenia poza dostarczone informacje wg J.S. Brunera

Zrédlo: Filipiak, 2002, s. 152

Niezwykle waznym elementem warunkujacym maksymalizacje transferu ucze-
niasi¢jest postawa dziecka (jednostki) wobec uczenia si¢. Bruner wyraznie
podkresla, ze jednostka jest aktywnym uczestnikiem procesu zdobywania wiedzy;
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selekcjonuje, przeksztalca informacje, buduje hipotezy. Stan potrzeby jest
kolejnym warunkiem, ktéry nalezy uwzgledni¢ przy transferze uczenia sig. Potrzeba
i che¢ dziatania jest sita napedowa w procesie wykraczania poza dostarczone infor-
macje. Zadaniem otoczenia wspierajacego/nauczyciela jest zwickszanie naturalnego
zainteresowania dziecka materialem nauczania, wyrabianie w dziecku poczucia/che-
ci dokonywania odkry¢, podtrzymywanie w dziecku potrzeby odkrywania swoich
mozliwosci i przyjemnosci, jaka wynika z uprawiania introspekcji. Jak zauwaza
Bruner (1978b), silna potrzeba powoduje wyspecjalizowanie si¢ organizmu w dzia-
faniu typu ,tu i teraz”. To subiektywne zaangazowanie emocjonalne intensyfikuje
dzialanie. Fakt ten powinien takze uwzglednia¢ refleksyjny nauczyciel. Poza tym
wazny jest stopied wyuczenia i jego zwigzek z kodowaniem
kategorialnym. Bieglo$¢imistrzostwo w zakresie danej/nabytej umiejetnosci,
reprezentacji wiedzy, nowego doswiadczenia jest waznym warunkiem kodowania
kategorialnego. Jednostka musi opanowa¢ specyfike danej sytuacji w takim stop-
niu, aby umie¢ wykry¢ w niej pewne prawidlowosci nizszego rzedu, ktére pozwo-
la jej budowaé systemy kodujace wyzszego rzedu. Bieglos$¢ wiaze si¢ z problemem
opanowania systemu przekodowywania. Czwarty warunek to réznorodnos$¢
treningu. Optymalna realizacja transferu uczenia si¢ wymaga zdaniem Brunera
réznorodnosci zadan poczatkowych prowadzonych do uogdlnienia. Wydaje sie, iz
w praktyce edukacyjnej warunek ten wigze si¢ z poprzednim, pozwala na gruntowa-
nie wiedzy i elastyczno$¢ opanowanego materiatu. Kazda wiedza musi mie¢ dobra
psychologiczna podstawe.

W poznawczo-rozwojowym modelu Brunera i proponowanej przez niego teorii
nauczania szczegdlne miejsce zajmuje metoda nauczania, ktéra Bruner okresla jako
uczenie si¢ przez odkrywanie Akt dokonywania odkrycia stanowi
niejako klucz tej metody. Zdaniem Brunera (1978d, s. 661) odkrycie polega na prze-
organizowaniu lub przeksztalceniu danych w sposéb pozwalajacy na wyjscie poza
tak przegrupowane dane oraz na uzyskanie dalszego, nowego wgladu w problem:
Ach, wigc to jest to; Teraz rozumiem, co wlasciwie robig; Aha. Cecha istotng uczenia
si¢ przez odkrywanie jest to, ze dziecko w aktywnym procesie uczenia si¢ organizuje
w ostateczng posta¢ material, ktérego ma si¢ nauczy¢. Bruner (1978d) podkresla, ze
uczenie si¢ przez odkrywanie pomaga dziecku przyja¢ odpowiedzialno$¢
za wlasne uczenie si¢, rozwija bardziej zlozone myslenie, pozwala koncentrowa¢
si¢ na wewngetrznej, a nie zewngtrznej motywacji i pomaga dziecku zapamietywac
(i przetwarzaé) wazne informacje.

Im bardziej dziecko potrafi traktowac uczenie sig jako
odkrywanie czegos, a nie uczenie sig o czyms, tym silniej wystqpi
u niego tendencja do uczenia si¢ na zasadzie autonomicznego
samonagradzania, a jeszcze lepiej na zasadzie nagrody, jakq
stanowi samo odkrycie.

(BRUNER, 1978d, s. 670)
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Strategia uczenia si¢ przez odkrywanie zawiera cztery wazne momenty:
(1) wytworzenie sytuacji problemowej, (2) zidentyfikowanie i zdefiniowanie prob-
leméw oraz pomystéw ich rozwiazania, (3) weryfikacj¢ proponowanych pomystéw
rozwiazan, (4) analiz¢ danych, porzadkowanie i stosowanie uzyskanych wynikéw
w nowych zadaniach, w nowych sytuacjach. Cechg charakterystyczna metody jest
swoista dominacja uczenia si¢ (opartego na aktywnosci wlasnej) nad nauczaniem.
Charakterystyczne cechy ma tez interakcja nauczyciel-uczen. Zasadniczy cel tej
interakeji to: uruchomienie potencjatu sit ucznia, wzbudzenie motywadji i wiary
w siebie, obudzenie ,checi dziatania”, kultywowanie refleksyjnosci oraz tworzenie
warunkéw do dzialania twérczego i uprawiania introspekcji. W tej interakgji za-
chodzi specyficzna relacja pomi¢dzy nauczycielem a dzieckiem. Jako$¢ tej interakgji
prezentuje Rys. 16.

DZIECKO NAUCZYCIEL
Aktywny uczestnik proce- »Sokrates”, stosuje hipotetycz-
su zdobywania, konstru- ° ny tryb nauczania: tzn. tak
owania wiedzy; selekcjo- dlugo kieruje sposobem, tem-
* nuje, przeksztalca, koduje pem pracy, az uczen bierze ak-
informacje, buduje hipo- tywny udzial w dochodzeniu
tezy, zmienia je w obliczu do wiedzy; czasem pelni role
niespdjnych lub sprzecznych teorii gléwna, inicjujaca, prowokujacg do dziata-

nia. Zacheca do samodzielnego odkrywania
réznych zagadnien; organizuje dane w taki
sposéb, by uczen mdgl wyjs¢ poza nie i dojs¢
do nowych przypuszczen, uzyska¢ nowy
wglad w zagadnienie, wspélpracuje z ucz-
niem w zakresie odkrywania, organizowa-
nia, przekazywania-negocjowania wiedzy;
pozwala na aktywne budowanie wiedzy po-
przez odnoszenie naplywajacych informagji
do jakiego$ uprzednio utworzonego psycho-
logicznie ukladu odniesienia

Rys. 16. Relacja Nauczyciel-Dziecko w metodzie uczenia si¢ przez odkrywanie
Zrédlo: opracowanie whasne

Strategia ta (jak wszystkie metody problemowe) wymaga w sposdb szczeg6lny
wysokiego kunsztu pedagogicznego. Przede wszystkim jest to problem znajomosci
struktury nauczanych tresci, umiejgtnosci odpowiedniego przektadu wiedzy w for-
mie odpowiedniej dla danego sposobu reprezentacji, ale takze jest to problem po-
budzania uczniéw do uczenia si¢, wzbudzania zainteresowania problemem, a takze
pomoc we wszystkich fazach odkrywania problemu — dobre i umiej¢tne budowanie
rusztowania. Jest to problem: (1) planowania (wasciwych) pytan, ktdre maja poméc
uczniowi w dochodzeniu do prawidfowosci czy uogélnieri, bedacych problemem
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nauczania, (2) uporzadkowania przygotowanych przykladéw, (3) dostgpnosci ma-
terialu dydakeycznego. Gagne’ zainspirowany teoria Brunera wyodrebnil sekwencje
zdarzen, ktérych powinien przestrzega¢ nauczyciel w aktywnym procesie uczenia
sig: (1) pozyska¢ uwagge uczacego sig, (2) stymulowaé przypominanie wstgpnej in-
formagji, (3) ustali¢ zalozenia instrukeji, (4) przedstawi¢ istotny bodziec (material
do nauczeniasig), (5) stuzy¢ radg (czyli dostarczaé wskazéwek, ktdre pomagaja ucza-
cemu si¢ ulozy¢ material jako laricuch pojeé), (6) sprowokowaé ucznia do wyko-
nania, (7) zapewnic sprzgzenie zwrotne, (8) oceni¢ wykonanie, (9) upewnic si¢ co
do zatrzymania i przeniesienia (do nowych zadan uczenia si¢) $wiezo przyswojonej
informagji.

Efektywno$¢ edukacyjna strategii nauczania realizowanych w kontekscie ,wy-
chodzenia poza dostarczone informacje” i technik pedagogicznych wykorzystuja-
cych ideg ,uczenia poprzez odkrywanie” jest niezaprzeczalna.

MYSLENIE INTUICYJNE

Bruner (1965, s. 59) w swojej koncepcji wskazuje na problem $wiadomego rozwi-
jania myslenia intuicyjnego. Jego zdaniem jest to priorytetem w edukacji.

Czym jest myS$lenie intuicyjne?

Wedtug Brunera polega na operacjach opartych na bezposredniej percepgji cato-
$ci problemu. Wymaga bezposredniego zrozumienia lub poznania, ktére jest istotng
cecha intuicji. Opiera si¢ zazwyczaj na bardzo dobrej znajomosci danej dziedziny
wiedzy i jej struktury (Bruner, 1965). Pozwala na dokonywanie przeskokéw i ko-
rzystanie ze skrétéw myslowych (Slizganie si¢), w taki sposéb, by po ,dokonaniu
odkrycia” (wiem) upewni¢ si¢ co do skutecznosci przewidywan (postawionych hipo-
tez) poprzez metody analityczne: dedukeyjne badz indukeyjne. Myslenie intuicyjne
wiaze si¢ ze zrozumieniem sensu, znaczenia czy struktury problemu lub sytuadji,
a w efekcie pozwala na glebokie zrozumienie przedmiotu myslowych penetracji:
,potrafi¢ powiedzie¢, jak to si¢ dzieje”, ,nie wiem jeszcze dokladnie dlaczego tak
jest, ale wiem, ze jezeli, to”. Ciekawa jest uwaga Brunera (1965, s. 63), ze intuicja
moze o tygodnie lub nawet miesiace poprzedza¢ ujawnienie naszej ,madrosci” lub
za$lepienia (intuicja moze by¢ bledna). Zdaniem Brunera wazny jest fakt, iz intuicja
sama przez si¢ umozliwia prowizoryczne uporzadkowanie wiadomosci. Intuicje¢ na-
lezy i mozna ksztalci¢. Niestuszne jest bowiem traktowanie intuicji jako czegos, co
przychodzi samo, ale tez nie u wszystkich ludzi mozna wyksztalci¢ intuicj¢ (Bruner,
1965). Mozna zatem poszukiwa¢ czynnikéw predysponujacych jednostke do
myslenia intuicyjnego. Bruner przypuszcza, iz moga by¢ tu brane pod uwage naste-
pujace czynniki: (1) intuicyjne metody myslenia nauczyciela, (2) bogate doswiadcze-
nie i wiedza w okreslonej dziedzinie (intuicyjny przeskok do decyzji lub rozwiazania
problemu), (3) spos6b nauczania, w ktérym kladzie si¢ nacisk na strukture i logiczng
spdjnos¢ podawanych wiadomosci, (4) uczenie si¢ heurystyki dokonywania odkry¢,
(5) pewnos¢ siebie w rozumowaniu, intuicyjna $miato$¢ i zaufanie do wlasnego wy-
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czucia intuicyjnego, (6) zasada oceniania uwzgledniajaca warto$ciowanie wysitku
edukacyjnego ucznia w sytuacji szkolnej, a nie wylacznie ocenianie ukierunkowane
na wiedzg¢ o faktach (ocena blokuje $miato$¢ intuicyjna), (7) merytoryczna wie-
dza i kompetencje nauczyciela, ktéry potrafi z jednej strony odrézni¢ blad intuicji
(niewlasciwy, ale wysoce interesujacy przeskok myslowy) od bledu wynikajacego
z niewiedzy, ignorandji itp., ale tez wie, jak wesprze¢ i poprawi¢ ucznia myslacego
w sposéb intuicyjny.

MOTYWACJA DO UCZENIA SIE

W procesie ksztalcenia poddanym wieloaspektowej penetracji przez Brunera nie-
zwyklej wagi nabieraja motywy uczenia si¢ i sam problem zainteresowa-
nia nauka.

Gdzies migdzy apatiq a stanem gwattownego podniecenia znajduje
sig optymalny poziom pobudzania wwagi, najlepszy dla aktywnosci
klasy. Gdzie jest ten poziom?

(BRUNER, 1966, s. 75)

Kontestujac problem zawarty w tym pytaniu i stwierdzeniu, Bruner wyraza po-
glad, iz istnieje wyrazna i wazna w swej konsekwengji interakcja miedzy motywacja
a poznaniem. Motorem wszelkiej dziatalnosci poznawczej jednostek jest zaintere-
sowanie wywolane przez jaka$ potrzebe. Bruner, rozpatrujac ten problem w kon-
tekscie procesu ksztalcenia i optymalizujacej strategii nauczania, méwi o woli
uczenia sie/checi do nauki. Podkresla, iz tak zwana wewnetrznie umo-
tywowana dyspozycja do uczenia si¢ wyste¢puje niemal u wszystkich dzieci (Bruner,
1966, s. 161-162). Problem tkwi zatem w podtrzymaniu i rozwijaniu/stymulowaniu
tej wrodzonej dyspozycji, ujawniajacej si¢ w ciekawosci $wiata (pozbawienie dziecka
naturalnej ciekawosci i brak stymulacji hamuje, opéznia i deprecjonuje rozwdj). Im-
plikacja edukacyjna uznania waznosci zainteresowania (wewngtrznej racji dzialania)
jest stosowanie metod aktywnych, ktére zaktadaja, iz nauczanie winno by¢ odpo-
wiedzia na zainteresowanie. Skutecznos$¢ nauczania uwzgledniajacego zainteresowa-
nie i motywacj¢ potwierdzaja badania. Nauczycielowi w jego postgpowaniu eduka-
cyjnym powinna towarzyszy¢ refleksja: Jak wzbudzi¢ zainteresowanie
dziecka $§wiatem my$li? Zdaniem Brunera (1965, s. 72-83) istotne dla
efektywnego, skutecznego i optymalizujacego nauczania jest zwigkszanie natural-
nego zainteresowania materialem nauczania.

Najlepszym sposobem, aby wytworzyé zainteresowanie jakims
przedmiotem, jest uczynic go godnym poznania.
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Nauczyciel powinien wyrabia¢ w uczniu poczucie dokonywania od-
kry¢, wzbudzaé ciekawosé, wywolywaé watpliwosci, niepewnosé, zdziwienie.
Proces ksztalcenia powinien by¢ zorientowany na przystosowanie nauczania do
mozliwosci umystowych dzieci, dostosowanie tego, co zamierzamy przekazaé, do
wiasciwych w danej fazie form myslenia i reprezentacji. Nauczyciel powinien $wia-
domie zwickszaé zaangazowanie dziecka w uczenie si¢ poprzez umozliwianie wy-
boru: prac, terminéw realizacji zadan, oséb, z ktérymi chcg wspdtpracowad, indy-
widualnego tempa uczenia si¢, metod i technik pracy (por. problem autoregulacji).
Wazne dla optymalizujacego nauczania jest stosowanie wzmocnieni wartosciujacych
wysilek edukacyjny dziecka, wytworzenie klimatu intelektualnego promujacego
wiedz¢ i ciagle doskonalenie wlasnych kompetencji, osobista odpowiedzialno$¢,
wlasng inicjatywe, niezalezno$¢ decyzji i dzialania, kultywowanie refleksyjnosci.

Nauczyciel powinien wiedzie¢ takze, jak podtrzymywaé i kultywowaé ,ped do
kompetencji” (ped do fachowosci).

Z teorii Brunera wynika, iz przekonania motywacyjne pomagaja uczniom w bu-
dowaniuzamiaru uczenia sig, natomiast strategie poznawcze s dostoso-
wane/powinny by¢ dostosowane do realizacji tego zamiaru (patrz Rys. 17).

MOTYWACJA
\ \
WEWNETRZNE BODZCE ZEWNETRZNE RACJE DZIALANIA
DO UCZENIA SIE STRATEGIA ZARZADZANIA
CIEKAWOSC o
* Wzmocnienie
v * Warto$ciowanie wysitku
DAZENIE DO UZYSKANIA e Poczucie skutecznoéci thnych dzialan
KOMPETENC]JI * Problem kierowania procesem uczenia sig
* Regulacja (autoregulacja) zachowan
v * Uczenie si¢ jako odkrywanie czegos,
MOTYWACJA a nie uczenie sie o czyms$ autonomicznie
WZAJEMNOSCI ° Samonagradzanie

Rys. 17. Motywy uczenia si¢ w kontekscie teorii ].S. Brunera

Zrédto: Filipiak, 2002, s. 157

Warto zwréci¢ uwage na drugi wskazany przez Brunera motyw do uczenia sig,
mianowicie dazenie do uzyskania kompetencji. Wedlug Webstera
(za Brunerem, 1966; 1978) kompetencja oznacza zdolno$¢ lub zdatnos¢ do czegos,
a sugerowane przez niego synonimy obejmuja: umiejetno$é, pojetnosé, sprawnosé,
bieglo$¢, wprawg, skutecznos¢, zrecznosé. Wszystkie te sprawnosci zdaniem Web-
stera przyczyniaja si¢ do skutecznej, efektywnej, zatem kompetentnej interakeji
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z otoczeniem. Zdaniem Brunera (1978d) konieczne jest uczynienie z kompetencji
pojecia motywacyjnego, inaczej ujmujac mozna powiedzieé, ze istniecje motyw
osiggania kompetencji/motywacja kompetencyjna. Chodzi
tu o specyficzne czynnosci ukierunkowane, wybidrcze i wytrwale, ktére sa podej-
mowane dla zaspokojenia wewngtrznej potrzeby radzenia sobie z otoczeniem (Bru-
ner, 1978; 1966, s. 165-170). Bruner (1978d, s. 672) méwi o ¢éwiczeniu motywu
osiagania kompetencji, ktéry w efekcie powoduje, iz jednostka w coraz wigkszym
stopniu reguluje swoje zachowania. Rezultatem takiego dzialania jest redukcja
wplywu wywieranego przez nagrody zewngtrzne lub zaspokojenie popedu. Motywy
kompetencji czy mistrzostwa majg znaczenie w procesie kierowania procesem ucze-
nia si¢. Im wickszy jest ich wplyw, tym bardziej maleje znaczenie wzmocnienia czy
tez przyjemnosci czerpanej z zewnatrz (Bruner, 1978d, s. 674). Uzyskanie mistrzo-
stwa, bieglosci, precyzji kompetencji w jakim§ zakresie daje poczucie satysfakej,
sensu realizowanego zadania dziata pobudzajaco i mobilizuje do dalszego dziata-
nia (poczucie pewnosci). W teorii Brunera (1966, s. 172) funkcjonuje takze termin:
model w zakresie kompetencji. Terminem tym Bruner okresla pewna
»spofecznie okreslona osobg, lub grupe spoteczng” stanowiaca uklad odniesienia,
analizowany w kontekscie powaznego zaangazowania emocjonalnego. Jest to okre-
Slony ideat ze wzgledu na pewne posiadane umiejgtnosci, reprezentuje pozadana
przez jednostke kompetencje. Poprzez interakcje z ,modelem” mozna te kwalifikacje
posias¢. Jako ilustracje takiego modelu posiadanych kwalifikacji/kompetencji Bru-
ner podaje sposéb, w jaki dziecko uczy si¢ od rodzicéw opanowania mowy (por. Fi-
lipiak, 2002, s. 68-126). Rodzice w tym ukladzie sa modelami, a dziecko w wyniku
interakcji z nimi uczy si¢ bieglego postugiwania si¢ mowa, nabywa kompetengji
jezykowych i komunikacyjnych (Bruner, 1966, s. 147-160). Przy okazji opanowy-
wania okreslonej kompetencji moze nastapi¢ transfer innych wzorcéw kompeten-
cyjnych. Specyficznym modelem kompetengji jest nauczyciel (Bruner, 1966,
s. 174). Wazna jest tu rola nauczyciela jako modela, ktérg okresla Bruner, méwiac,
iz w interakcji edukacyjnej nauczyciel powinien by¢ ,partnerem uczestniczacym
w wewnetrznym dialogowaniu ucznia, kims, na czyim uznaniu mu zalezy i czyje
kwalifikacje chcialby przeja¢” (Bruner, 1966, s. 174). W tej wersji pedagogii nauczy-
ciel jest ,przewodnikiem w rozumieniu §wiata, przygotowujacym ucznia do doko-
nywania samodzielnych odkry¢” (Bruner, 2006, s. 7). Jezyk interakeji edukacyjnej,
normy stylu, jasnosci dziatania powinny sta¢ si¢ wlasnoscia ucznia. W swojej teorii
Bruner zwraca uwagg na jeszcze jeden rodzaj motywacji wewngtrznej, Scisle wiaza-
c¢j si¢ z checig do nauki. Bruner okresla ja jako motywacj¢ wzajemnosci
(1966). Jego zdaniem jest to potrzeba reagowania na innych ludzi oraz wspélnego
dzialania nad realizacja okreslonego celu. Jest to taki aspekt zachowania sig, ktory
ukierunkowany jestna dopasowanie swojego wysitku do danego
zadania. Zdaniem Brunera edukacja ignoruje problem swoistej wspélnoty, jaka
tworzg nauczajacy i uczacy si¢. Glebokie poczucie zaangazowania w ramach spo-
tecznej wzajemnosci moze by¢ dobrym rusztowaniem dla budowania checi uczenia
si¢, a w efekcie budowania wlasnego modelu §wiata.
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DOJRZALOSC SZKOLNA W UJECIU
JEROMF’A S. BRUNERA

Bruner w swojej teorii ustosunkowuje si¢ do problemu dojrzatosci szkol-
nej. Stawia hipoteze: ,kazde dziecko, na kazdym etapie rozwoju, mozna uczy¢
efektywnie kazdego przedmiotu, podawanego w okreslonej formie, rzetelnej pod
wzgledem intelektualnym” (Bruner, 1965, s. 37). Refleksja zawarta w tej hipotezie
kieruje uwagg nauczyciela na problem wiasciwego doboru metod, form reprezentacji
wiedzy, organizacji materialu nauczania dostosowanej do aktualnych mozliwosci
dziecka. Z problemem dojrzalosci szkolnej Bruner wiaze problem gotowo$ci,
mozliwosci ksztaltowania pewnych whasciwosci dziecka. Gotowo$¢ zdaniem Bru-
nera (1966, s. 56) ,nie jest stanem, na ktéry wystarczy po prostu czekad, ale trzeba
ja wyksztalci¢ lub stworzy¢ jej sprzyjajace warunki rozwoju”. Gotowo$¢ rozumiana
w tym Brunerowskim sensie polega na opanowaniu prostszych umiejetnosci, ktére
nast¢pnie umozliwia opanowanie wyzszych umiejetnosci. Implikacje edukacyjne
problemu gotowosci w teorii Brunera odzwierciedla koncepcja programu w formie
spirali (spiral curriculum). To, czego uczy si¢ dziecko w danej chwili, stanowi podsta-
we do uczenia si¢ w péZniejszym okresie czegos$ wigcej na ten temat. Z problemu go-
towosci wynika wigc funkcjonujaca w teorii Brunera regula transferu: ,dzi§ dowie-
my si¢ czego$ o... pézniej dowiecie si¢ o tym nieco wigcej”. Planowanie nauczania
nastawione powinno by¢ na nauke dtugofalows. Nauczanie wiaze si¢ zatem z ciagla
rekonstrukcja do§wiadczenia. Brzeziriska (1990) w kontekscie teorii Brunera méwi
o gotowos$ci niespecyficznej i gotowos$ci specyficznej do
podjecia okreslonego zadania rozwojowego (opanowania kompetencji). Mysl Bru-
nera zawiera wazne wskazanie dotyczace tworzenia sprzyjajacych warun-
kéw rozwoju. Bruner podkredla, ze na rozwéj dziecka wywiera wplyw takze
srodowisko, szczegélnie srodowisko szkolne. Warto zatem dostarczaé okazji do
myslenia, aby rozwéj posuwaé do przodu, stymulowaé i wspieraé poprzez orga-
nizowanie wiedzy w taki sposéb, aby dziecko wychodzito poza dostarczone dane,
dochodzito do nowych przypuszczen, uzyskiwato wglad w nowe doswiadczenie.

Do postawionej przed laty tezy, ,ze dowolny przedmiot mozna kazdemu dziecku
w dowolnym wieku wylozy¢ w odpowiedniej formie”, wraca Bruner w swojej ksiaz-
ce Kultura edukacji, piszac ,(...) owa odpowiednio$¢ nie zostata zdefiniowana i ten

brak przesladuje mnie po dzi§ dzien” (2006, s. 6-7).

UWAGI JEROMF’A S. BRUNERA O PROGRAMIE
NAUCZANIA

Interesujace sa uwagi Brunera o programie nauczania. Jego zdaniem program
nauczania kazdego przedmiotu powinien by¢ ukierunkowany na mozliwie jak
najglebsze zrozumienie zasad podstawowych, ktére tworzg jego strukture. W tym
sensie podstawowych, ze dajacych szerokie mozliwosci zastosowania do nowych
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probleméw (Bruner, 1965, s. 28-35; 1966). Podstawowe tresci nauczania w zakresie
réznych przedmiotéw powinny by¢ dostosowane do zainteresowan i mozliwosci per-
cepcyjnych dzieci. Bruner stoi na stanowisku, ze ,aby wytworzy¢ zainteresowanie
jakim$ przedmiotem, najlepiej uczyni¢ go godnym poznania” (Bruner, 1965, s. 35).
W praktyce oznacza to, ze dziecko powinno mie¢ i zarazem dostrzegaé korzy$é
ze zdobytych wiadomosci takze poza sytuacja, w ktorej nastgpowalo uczenie si¢.
W swoich rozwazaniach dotyczacych teorii nauczania Bruner porusza problem psy-
chologii przedmiotu wazny ze wzgledu na fake, iz moze stanowi¢ pewne kryterium
doboru tresci. Program powinien uwzgledniaé ,,sposéb myslenia” danej dyscypliny.
Nauczanie (w obrebie kazdej dyscypliny naukowej) powinno by¢ ukierunkowane na
tworzenie warunkéw, w ktorych dziecko uczy si¢ mysle¢ w sposéb whasciwy dla da-
nej dyscypliny, ma okazje do rozwiazywania probleméw, snucia domystéw, prowa-
dzenia dyskusji, organizowania eksperymentéw. Problemem niezwykle waznym dla
efektywnej edukacji, a wskazanym przez Brunera jest zagadnienie realizacji tresci
zawartych w programie w taki sposéb, aby pobudza¢ myslenie. Zadaniem zaréwno
twércy programu, jak i nauczyciela interpretujacego tresci/oferty zawarte w progra-
mie jest wymyslanie ¢wiczen i tworzenie sytuacji, w ktérych tworzy si¢ aktywna
postawa, domyslnos¢, dociekliwosé, umiejetno$é rozwiazywania probleméw. Waz-
nym kryterium doboru tresci nauczania jest humanizacja wiedzy (Bruner, 1966,
s. 216-221). Nauczanie powinno opiera¢ si¢ na tym, co stanowi dla dziecka warto$¢,
pozwoli dotrze¢ do jego uczué, wyobrazni, fantazji, pozwoli poznaé samego siebie.
Poznawane pojecia i teorie poddawane ,intelektualnej obrébce”, wyniki ekspery-
mentéw i obserwacji majg poméc wprowadzi¢ tad w myslenie dziecka o czlowieku,
dostrzec trwale aspekty losu i jego historii, czy wreszcie — jak méwi Bruner (1966,
s. 220) — ,nada¢ pewng jednolito$¢ naszej rozproszonej wiedzy o nas samych”.
Program nauczania wedtug Brunera powinien podlega¢ ewaluacji. Ocena pro-
gramu powinna by¢ traktowana jako swoista forma ,wywiadu pedagogicznego™ jak
jest skonstruowany program, jaki jest odbidr/reakcja dzieci na oferty zawarte w pro-
gramie. Ewaluacja programu tylko wtedy ma sens, gdy jest pelna, to znaczy dokona-
na przez wszystkich jego odbiorcéw/twércoéw, mianowicie: autora-twércg koncepdji
programu, nauczyciela-realizatora i interpretatora tresci, wreszcie dziecko — adresata
ofert zawartych w programie i w jakims§ sensie tworcy (respektowanie jego potrzeb
czyni program skutecznym; program tylko wtedy ma sens). Z programem wiaze
si¢ Scisle problem struktury przedmiotu. W tym zakresie uwagi Brunera sg przeko-
nywajace. Jego zdaniem poznanie poje¢ podstawowych czyni przedmiot bardziej
zrozumialym (1965, s. 28). Uczenie, ktdre nie pozwala zrozumie¢ zasad ogdlnych,
w niewielkim tylko stopniu pobudza dziatalno$¢ umystowa. Material szczegélowy
zdaniem Brunera (1965, 1966) musi by¢ przedstawiony w ukladzie zorganizowa-
nym. Dobra teoria pozwala/pomaga zrozumie¢ zjawisko/problem, ale tez stanowi
kontekst dla odtworzenia szczegétéw. Wiadomosci powinny by¢ zatem nabywane
w sposéb wiazacy je w strukture, a fakty taczone wedtug pewnych zasad i pojgé
ogdlnych, z ktérych mozna je wyprowadzi¢. Uklad tresci powinien by¢ spiralny.
Nalezy ciagle konfrontowa¢ tresci nauczania na réznych szczeblach/etapach ksztal-
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cenia. Pozwoli to zmniejszy¢ dystans miedzy wiedzg ,elementarng” a ,,zaawansowa-
na’, uczynic ksztalcenie propedeutycznym na kazdym etapie. W ujeciu Brunera jest
to zatem ,koncepcja programu ksztalcenia jako ukfadu spiralnego, zaczynajacego
si¢ od intuicyjnego przedstawienia danej dziedziny wiedzy i powracajacego do niej
cyklicznie, by zaprezentowa¢ jg w sposdb sformalizowany. Ksztalcenie w szkole po-
winno by¢ ukierunkowane na zrozumienie logicznych zwigzkéw miedzy poszcze-
gblnymi faktami. Umiejetnos$¢ t¢ powinny takze sprawdzaé i wartosciowad egza-
miny. Egzamin nie moze jednak ogranicza¢ si¢ do sprawdzania wiedzy opanowanej
w spos6b niepowiazany, bezmy$lny, pamieciowy” (Bruner, 1965, s. 34).
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PROCES KSZTAL.CENIA WEDLUG
JEROME’A S. BRUNERA
(UWAGI O ORGANIZAC]I I PRZEBIEGU)

Edukacja jest ryzykowna, poniewaz wzbudza poczucie mozliwosci.
Jednak niepowodzenie w wyposazaniu wmystu w umiejernos¢
zrogumienia, odczuwania i dziatania w swiecie kultury nie
oznacza po prostu uzyskania zerowego efekiu pedagogicznego.
Stwarza za to ryzyko wyobcowania, buntu i praktycznej
nickompetencji. A te nadwyrezajg zywotnosé kultury.

(BRUNER, 20006)

.. edukacja nie jest ani zwyktym technicznym przedsiewzigciem
polegajacym na sprawnym zarzqdzaniu przetwarzaniem
informacji, ani nawet kwestiq zastosowania ,teorii uczenia si¢”
w klasie szkolnej lub wykorzystania rezultatéw testu ,,osiqgni¢c”,
skoncentrowanego na podmiocie nauczania. 1o ztozony proces
dopasowywania kultury do potrzeb jej cztonkdw

oraz jej cztonkdw i rodzajow ich wiedzy do potrzeb kultury.

(BRUNER, 2006, s. 69)

Efeketem spotkart edukacyjnych powinno byé przede wszystkim
rozumienie, a nie samo wykonanie. Rozumienie zas polega

na uchwyceniu miejsca danej idei lub faktu w jakiejs bardziej ogolnej
strukturze wiedzy. Kiedy cos rozumiemy, to znaczy, ze ujmujemy
to jak egzemplarz szerszej kategorii pojeciowej lub teorii. Ponadto
sama wiedza zorganizowana jest w taki sposéb, ze uchwycenie jej
struktury pojeciowej nadaje poszczegdlnym jej elementom charakter
bardziej oczywisty, a nawet redundantny. Co wigcej, przyswojona
wowezas wiedza najbardziej przydaje sie wowczas, gdy do jej
»odkrywania” prowadzily jego wltasne wysitki poznawcze.

(BRUNER, 20006, s. 6, podkr. E.F.)
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Przedmiotem nauczania nie jest powierzchnia, lecz glebia: nauczac
to dawac jak najwiecej prayktadow praw ogélnych, wydajacych si¢
oczywistym.

(BRUNER, 2000, s. 7)

Nﬂuczycz'e[ — animator Primus Inter pares

(Bruner, 2000)

MODELE UMYSEU I MODELE PEDAGOGII
W UJECIU JEROMFE’A S. BRUNERA

J.S. Bruner w ksiazce Kultura edukacji (2006, s. 78) postawit teze:

»(-..) u podstaw praktyk edukacyjnych w klasach szkolnych lezy zbiér zdrowo-
rozsadkowych przeswiadczen o umystach ucznidw, z ktérych czeé¢ dziata w sposéb
zamierzony dla dobra, a cz¢é¢ niezamierzenie przeciwko dobru dziecka. Nalezy je
wypowiedzie¢ otwarcie i zrewidowaé. Rozmaite podejscia do uczenia si¢ i rézne
formy nauczania — od instrukgji do nauczania poprzez dokonywanie odkry¢ oraz
wspotpracy — odzwierciedlajg zréznicowane przekonania i przeswiadczenia o uczniu
— od aktora do znawcy, osobiscie do$wiadczajacego, wspdtpracujacego mysliciela.
(...) Postepy w rozumieniu dziecigcych umystéw sa zatem warunkiem wstepnym
jakiegokolwiek postepu w pedagogii”.

Bruner wskazuje cztery wspélczesnie funkcjonujace modele umystu ucznia,
okreslajace sposob nauczania i ,edukacji”, uwzgledniajace relacje pomiedzy nauczy-
cielem i uczniem (por. Rys. 15):

1. Postrzeganie dzieci jako uczacych si¢ przez nasladowanie: nabywanie umiejet-
nosci praktycznych (wiedza proceduralna — ,wiem jak”)

2. Postrzeganie dzieci jako uczacych si¢ wskutek ekspozycji na dziatania dydak-
tyczne: nabywanie wiedzy deklaratywnej (,wiem, ze”)

3. Postrzeganie dzieci jako my$lacych: rozwdj wymiany intersubiektywnej

4. Postrzeganie dziecka jako wiedzacego: zarzadzanie wiedza obicktywna

1. Postrzeganie dzieci jako uczacych si¢ przez NASLADOWANIE: nabywanie
umiejetnosci praktycznych (wiedza proceduralna — ,;wiem jak”)

Model ten zaklada specyficzng relacje pomiedzy nauczycielem a uczniem. Jest
to relacja: EKSPERT — NOWICJUSZ. Podstawe dziatan i strategii edukacyjnych

w procesie nauczania-uczenia si¢ stanowi modelowanie, podczas ktérego nowicjusz
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Tab. 9. Modele umystu i modele pedagogii w ujeciu J.S. Brunera

Kategoria/ |Cel Dziecko Nauczyciel Droga uczenia
model
I Umiejetne wyko- | Niewiedzacy ckspert Nasladowanie
nanie »nowicjusz” modelowanie
Wiedza procedu-
ralna” wiem jak
II Wiedza deklara- | Tabula rasa »przekaziciel ekspozycja
tywna, wiem, ze | Naczynie do wiedzy”
wypetnienia
III Rozumienie Zdolne do rozu- |Partner, Nego- | Wymiana intersu-
interpretacja mowania, re- cjator, mediator, |biektywna
fleksji nad swo-
im my$leniem
v swiedzace” Nauczyciel Zarzadzanie wie-
transmisji dza/metadzialanie

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie Bruner, 2006

nabywa kompetengji ,,poprawnego wykonania” danej umiejetnosci. Rolg nauczyciela

jest precyzyjne okreslenie zachowan, ktérych ma nauczy¢ si¢ dziecko, demonstrowanie

i zorganizowanie ¢wiczen, podczas ktérych monitorowane jest uczenie. Dziecko musi

rozpoznac cele zalozone przez dorostego, ¢wiczy¢ modelowana czynnoéé az do uzyska-

nia pozytywnego rezultatu. Na starcie dziecko ma status: ,,niewiedzacy”, ,nowicjusz”.

Zalozenia przyjete w tym scenariuszu nauczania-uczenia si¢ mozna sformutowa¢
nastepujaco:

* modelowanie i nasladowanie umozliwia kumulacj¢ wiedzy kulturowo istotnej
(Bruner, 2000, s. 83);

* poprzez pokazywanie mozna uczy¢ jednostki mniej zdolne”, posiadaja one
,zdolno$¢ uczenia si¢ przez nasladowanie™

* zrédlem kompetencji nabywanych przez ucznia jest praktyka;

* Bruner interpretujac to podejécie, wskazuje na zalozenie przyjete odnosnie do
ludzkiej kompetencji — ,w wigkszym stopniu skladajg si¢ na nig talenty, umiejet-
noéci i zdolnosci niz wiedza i rozumienie” (Bruner, 20006, s. 83);

* ,wiedza ro$nie jak nawyki, niepowiazana ani z teoria, ani niepodatna na namyst
czy argumentacjc’;

* umiejetnosé/kompetencje w tym podejsciu postrzega si¢ jako wiedze o tym, ,jak
co$ zrobi¢ poprawnie”.

Efekty takiego uczenia si¢ niewatpliwie zaleza od zdolnosci dziecka do obserwo-
wania. Dziecko musi zatem skierowa¢ uwage na kluczowe elementy tego, czego
ma si¢ nauczy¢, zapamigta¢ dane zachowanie, wyodrebni¢ elementy skladowe,
powtérzy¢ dane zachowanie.

Jednak, jak zauwaza Bruner: ,,(...) uczenie si¢ wylacznie umiejetnego wyko-
nania czynno$ci nie zapewnia osiagniecia tego samego poziomu elastycznych
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umiejetnosci, co uczenie si¢ faczace praktyke i wyjasnianie pojeciowe. Podobnie
wirtuoz fortepianu potrzebuje czegos$ wigcej niz tylko wprawnych dloni: wiedzy
o teorii harmonii, solfezu, strukturze melodycznej” (Bruner, 2000, s. 84).

2. Postrzeganie dzieci jako uczacych si¢ wskutek EKSPOZYCJI na dzialania
dydaktyczne: nabywanie wiedzy deklaratywnej (,,wiem, ze”)

Kolejny model opiera si¢ na zalozeniu, iz uczert nie wie, ze p, tzn. dzieciom nalezy
zaprezentowa( fakty, zasady, reguly dziatania, ktére powinny zapamigtad i zastoso-
waé w dzialaniu.

W odniesieniu do tego modelu mozna przyjaé za Brunerem takze pewne zaloze-
nia odno$nie do nauczania-uczenia sie:

*  Umyst uczacego si¢ to rabula rasa. Dziecko w procesie zdobywania wiedzy jest
pasywne: ,naczynie czekajace na wypelnienie”.

* Wiedza gromadzona w umysle jednostki jest kumulatywna: wiedza pézniejsza
jest nadbudowana nad wiedzg uprzednio istniejaca.

*  Wiedzg trzeba ,,obejrze¢” lub jej ,, poszukad’.

* Nauczyciel ,,nie wnika w mygli dziecka”, jest ,,obok”, w interakeji edukacyjnej nie
obowiazuje zasada dialogu, ale raczej jest to przekaz i ,orientacja na program”.
Proces nauczania-uczenia si¢ jest jednokierunkowy: N>U.

* Zdolno$¢ przyswojenia sobie nowej wiedzy przez ucznia wiaze si¢ z pewnymi
zdolno$ciami mentalnymi: werbalnymi, przestrzennymi, rachunkowymi, inter-
personalnymi.

* Przyczyne braku postgpéw edukacyjnych upatruje si¢ w ,braku zdolnosci umy-
stowych” lub ,niskim ilorazie inteligencji”.

* To, czego uczen powinien si¢ nauczy¢, znajduje si¢ ,w” umystach INNYCH:
umystach nauczycieli, ksiazkach, mapach, dzietach sztuki, komputerowych ba-
zach danych.

Konsekwencja takiego podejécia jest jasne wyszczegdlnienie tego, czego nalezy si¢
nauczy¢. Jednocze$nie okresla si¢ sugerowane standardy oceny osiagania wiedzy.

3. Postrzeganie dzieci jako MYSLACYCH: rozwéj WYMIANY INTERSU-
BIEKTYWNE]

U Zrédel tej koncepcji umystu leza (1) badania nad intersubiektywnoscia,
(2) badania ,teorii umystu dziecka”, (3) studia nad metapoznaniem, (4) badania nad
kooperatywnym uczeniem si¢ i rozwiazywaniem probleméw. Przede wszystkim jest
to proba zrozumienia, ,jak dzieci strukturyzuja wlasne uczenie si¢, zapamigtywanie,
domyslanie si¢ i myslenie”.

Przedmiotem zainteresowania nauczyciela jest ,,rozumienie co dziecko mygli i jak
dochodzi do swoich przekonan” (Bruner, 2006, s. 86).
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Dziecko i dorosly sa réwnorzednymi partnerami w procesie konstruowania mo-
delu $wiata, ktéry stuzy interpretacji wlasnych doswiadczen.

Model ten (i procedury stosowania) mozna nazwaé pedagogia wzajemnosci,
w ktérej priorytetem jest wymiana rozumienia (migdzy nauczycielem a dzie-
ckiem) i interpretacja znaczen. Ma to wigksze znaczenie niz osiaganie wiedzy
rzeczowej czy umiejetne wykonanie.

Zalozenia ogélne:

* Do rozumienia dochodzi si¢ poprzez dyskusje, wspétprace i negocjacje z dzie-
ckiem.

* Wiedza jest konstruowana w dzialaniu, negocjowana z innymi uczestnikami
dyskursu, wewnatrz wspélnoty tekstowe;.

* Dziecko ma prawo do wyrazania wlasnej opinii, pogladéw, konfrontowania
whasnego stanowiska z pogladami innych.

Zalozenia odno$nie do postrzegania DZIECKA:

* Jest zdolne do rozumowania, znajdowania sensu (na drodze samodzielnych po-
szukiwan badZ we wspélpracy z dorostym).

* Jest zdolne do refleksji nad wlasnym mysleniem (,,co mysle o tym, jak mysle”).

* Dosiada swojg ,teori¢” na temat funkcjonowania $wiata, wlasnego umystu, spo-
sobu funkcjonowania umystu.

4. Postrzeganie dziecka jako WIEDZACEGO: ZARZADZANIE WIEDZA
obiektywna

Zalozenia ogélne:

*  Wszelka wiedza ma swojg historie, jest gromadzona w przeszlosci.

* Nauczanie powinno pomdc dzieciom uchwyci¢ réznice pomigdzy wiedza osobi-
sta a wiedza uznawang za obiecktywna w danej kulturze.

* Dziecko doswiadcza rozréznienia pomiedzy wiedza konstruowana w TERAZ-
NIEJSZOSCI, w okreslonej wspélnocie interpretacyjnej — ,co wiemy MY™:
koledzy, nauczyciele, rodzice”, a wiedza ,obiektywna” majaca swoje korzenie
w PRZESZEOSCI, przekazywana przez pokolenia, wymiane kulturowa: ,co
jest ,znane”, ,co przetrwalo probe czasu”.

* Dzialanie nauczyciela jest zorientowane na konfrontowanie osobistych idei
i przeswiadczen dziecka whasnie z tym, co jest ,znane i uznane w danej kultu-
rze”, to co przetrwalo prébe czasu; jest to konfrontacja wlasnej wersji wiedzy
(wiedzy subiektywnej) vs. wiedzy obiektywne;j.

* Celem spotkan edukacyjnych jest spotkanie z ,tymi, ktérzy odeszli”, ale na-
stawione nie na ,,o0dbiér”, ,kult”, ale na interpretacje ich pogladdéw, ich wersji
zdarzen.

Nauczyciel pomaga laczy¢ ,$wiaty” (Popperowski subiektywny $wiat vs. obiek-
tywny $wiat trzeci; Popper, 2002) w sposéb komunikowalny, wyjs¢ poza whasne
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wyobrazenia, tworzy pomost pomig¢dzy tymi ,$wiatami” (por. tez stanowisko
Brunera w rozdz. ,Nauczanie Terazniejszego, Przeszlego i Mozliwego”, Bruner,
2006, s. 125-141).

* W dzialaniach nauczyciela dominuje dyskusja (z uczniami), interpretacja i daze-
nie do przechodzenia ucznia na poziom ,meta” w mysleniu o przeszlosci.
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Przemyslenie koncepcji umystéw pozwolito Brunerowi na nastgpujaca konkluzje:

Wipétczesna pedagogia coraz bardziej sklania si¢ do pogladu,

ze dziecko powinno mied swiadomosé swoich wtasnych proceséw
myslowych, a priorytetem zardwno teoretyka pedagogii, jak

i naucgyciela powinno byé wspomaganie dziecka w rozwijaniu
zdolnosci metapoznawczych — wspomaganie w tym, aby stato si¢
réwnie Swiadome sposobu uczenia si¢ i myslenia, co przyswajanego
przedmiotu. (...) Uczniowi mozna pomdc w osiggnigciu petnego
mistrzostwa réwniez poprzez dokonywanie refleksji nad jego
postepowaniem oraz sposobami jego ulepszania. Jednqg z form takiej
pomocy jest wyposazenie ucznia w adekwatng teorig umystu lub
teorig funkcji umystowych.

(BRUNER, 2006, s. 97)

ANTYNOMIE WE WSPOLCZESNE] PRAKTYCE
EDUKACYJNE]J WEDLUG JEROME’A S. BRUNERA

Antynomie to sprzecznosci, zwlaszcza pomiedzy dwoma, wzajemnie wylacza-
jacymi sig, ale réwnie uzasadnionymi twierdzeniami. Kazde z nich moze by¢ jed-
nocze$nie prawdziwe, ale wspotwystepujac, przecza sobie nawzajem. W przestrzeni
myslenia o edukacji wystepuje caly zespét napie¢. Namyst nad nimi jest wazny.
Z jednej strony myslenie o biegunach podejmowanego problemu uswiadamia jego
przestrzen i glebie, z drugiej strony zestawianie napie¢ pozwala wyciaga¢ wnioski,
sugeruje kierunki podejmowanych rozwigzan.

J.S. Bruner w swojej ksiazce Kultura i edukacja (2006) wskazuje nastgpujace
antynomie:

Antynomia 1

Jaka funkcja edukacji?

ROZWIJANIE
INDYWIDUALNOSCI ZA%S&%%?{IE
JEDNOSTKI

Z jednej strony celem edukacji jest niewatpliwie samorealizacja poprzez eduka-
¢je. Chodzi zatem o taka edukacje, ktéra umozliwia wykorzystanie indywidualnych
zasobdw, potencjatu mozliwosci, dostarczenie wsparcia, wyposazanie i pomaganie
w opanowaniu narz¢dzi pozwalajacych na dochodzenie do coraz bardziej indywi-
dualnego postugiwania si¢ rozumem, doswiadczanie poczucia sprawstwa. W takim
rozumieniu edukacja pozwala na tworzenie indywidualnej historii osoby, a jednost-
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ka ma udzial w swoim rozwoju. Rozwijajac si¢ (w sprzyjajacym srodowisku), dazy
do czego$, staje si¢ kim$. Realizuje si¢ poprzez to, co robi w zyciu, jak wykorzystuje
mozliwosci i warunki obiektywne. Wazne jest jednak, aby ,,promowanie indywidu-
alnosci” nie prowadzito do swoistego ,wyscigu szczuréw”.

Z drugiej strony funkcja edukacji jest powielanie kultury, podtrzymywanie
i promowanie warto$ci w niej tkwiacych. Opowiedzenie si¢ za zachowaniem
kultury niestety moze w konsekwencji przynie§¢ stagnacje. ,Zanurzenie sig
w przesztosci”, ale bez otwierania si¢ na przyszlo$¢ oraz pasywne, a nie aktywne
uczestniczenie w terazniejszosci nie sa dobra strategia zycia. Sa trzy perspektywy
funkcjonowania czlowieka, w ktérych musi si¢ odnalezé: Przeszlo$¢-Terazniej-
s20§¢-Przysztosé. Zeby zrozumieé Terazniejszo$é i projektowaé Przysztosé (méc
odpowiedzie¢ na pytania: Co si¢ zmienito/co si¢ zmienia?; Co zostato z tamtych lat,
a co jest/bedzie nieuniknione w przysztosci?), trzeba (czasami) zanurzy¢ si¢ w prze-
sztos¢, ale nie mozna w niej thwid.

Edukacja nie moze by¢ tylko reprodukcja kultury. Musi zachowa¢ warunek cia-
glosci naszego $wiata, ale tez przygotowywac ,ludzi jutra”, tworzy¢ korzystne sytu-
acje wrastania w kulture spoleczenistwa wiedzy kazdej jednostki.

Antynomia 2

Jaka natura i uzytkowanie umystu?

ROZWQOJ ZDOLNOSCI OPANOWANIE NARZEDZI

Przyjmujac pierwsza perspektywe odpowiedzi na postawione pytanie proble-
mowe, mozna zalozy¢, iz ,uczenie si¢ ma miejsce w glowie” (Bruner 2006). Ma
charakter intrapsychiczny i tak naprawde w duzej mierze zalezy od posiadanych
zasobéw wewnetrznych. Uczac si¢, jednostka polega na wlasnej inteligencji, mo-
tywacji. Edukacja dostarcza odpowiednich srodkéw ukierunkowanych na wzmac-
nianie i aktywizacj¢ wrodzonych zadatkéw. Tak zorientowana edukacja jest ukie-
runkowana szczegdlnie na promowanie wybitnie zdolnych jednostek, rozwdéj zdol-
nosci wrodzonych.

Inne jest spojrzenie na problem z przeciwnego bieguna. Wazne stajg si¢ tu zasoby
zewngtrzne i kontekst edukacji. Aktywnos¢ uczacego si¢ ma charakter interperso-
nalny. Wazni staja si¢ Inni, uczestniczacy (posredniczacy) w edukacji: Nauczycie-
le, Rodzice, Inni Dorosli, Réwiesnicy (por. stanowisko Brzeziriskiej, 2008: Po CO
Dziecku Dorosli, Nauczyciele, Réwiesnicy, tez Filipiak, 2008).

Taka perspektywa kieruje uwagg na rolg srodowiska zycia i rozwoju dziecka — czy
jest to srodowisko pelne okazji i szans, ale jest tu tez istotna umiejetnos¢ jednostki
do korzystania z pomocy i wykorzystywania okazji do uczenia. Dzieci réznig si¢
migdzy soba umieje¢tnoscia korzystania z pomocy (mozna widzied i nie widziec, moz-
na stuchac i nie styszeé, mozna byc i nie uczestniczyc).

Pytanie, ktére tutaj si¢ nasuwa, brzmi: Jaki zestaw narzedzi oferuje dziecku szko-
ta? Czy i jakiej ,skrzynki z narzedziami” dostarcza? Czy uczy si¢ nimi swiadomie
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postugiwaé? (czy tylko pokazuje, ze sa i pozostaje na powierzchownym odczytaniu
mozliwosci tkwiacych w ich stosowaniu).

Bruner przestrzega (i wazna jest to przestroga) przed forowaniem kazdej ze
stron antynomii. Takie dziatanie niesie bowiem ze sobg niebezpieczeristwa, ale
tez pewne korzy$ci. Wazne jest jednak dostrzeganie biegunowosci problemu.
Tworzy bowiem krytyczna przestrzeri myslenia o naturze i sposobach uzytko-
wania umystu. Nie moze by¢ jednak sprowadzone do prostego rozstrzygniecia:
natura czy wychowanie?

Antynomia 3

»Kto posiada wlasciwa wersje historii?”
Jakie standardy i przez kogo oceniane?
Jaka wiedza jest wazna?

LOKALNOSC UNIWERSALIZM
(glos lokalny) (glos uniwersalny)

Trzecia antynomia sformulowana przez J.S. Brunera wiaze si¢ z pytaniem, ktd-
re zadawali na przestrzeni minionych lat pedagodzy: Jaka wiedza jest najbardziej
wartosciowa. Wiedza publiczna czy wiedza prywatna? Wiedza uznana czy wiedza uzy-
teczna? Na to pytanie staral si¢ odpowiedzie¢ m.in. Herbert Spencer, uwazajac, iz
wazna jest taka wiedza, ktéra pozwala mlodym ludziom radzi¢ sobie z biezacymi
problemami i przygotowuje ich do pokonania trudnosci, na ktére natkng si¢ jako
dorosli ludzie w demokratycznym spoleczeristwie.

Stawiajac pytanie, J.S. Bruner kieruje uwage na bieguny problemu: czy i na ile
wazne s3 ludzkie do$wiadczenia, lokalna wiedza i samookre$lenie tworzonej/funk-
cjonujacej grupy czy raczej uniwersalna historia. Uznajac niepowtarzalno$¢ lokal-
nych spolecznosci jako kontekstu procesu edukacji, Bruner przestrzega przed pro-
wincjonalizmem i skfonnoscia do mozliwych podziatéw wewnatrz grupy, mozli-
wofdcig zaistnienia sytuacji ,wykluczania innego”. Konstruowanie wiedzy wiaze si¢
z okreslonymi sposobami myslenia, konstruowania znaczeni, sposobéw doswiadcza-
nia $wiata, ktore jednostka przejmuje w okreslonym $rodowisku kulturowym. Jest
to problem indywidualnej, prywatnej wiedzy jednostki, ale owa wiedza jest ,,ne-
gocjowana’ z innymi, konstruowana w spolecznym dzialaniu. Dziecko opanowuje
sposoby myslenia i dziatania wytworzone przez jego kulture. Zagrozenie prowincjo-
nalizmem i wykluczeniem niestety moze by¢ realne. Wiedza, ktéra dziecko wyniesie
ze szkoly i narzedzia, ktére opanuje, musza by¢ kulturowo adekwatne i musza mu
pomdc by¢ ,,obywatelem $wiata”.

Prezentowane antynomie sa wazne. Pozwalaja nam zachowa¢ réwnowage, czy
moze przestrzegaja wrecz przeciwko nadmiernemu faworyzowaniu biegunéw an-
tynomii. Pelne urzeczywistnienie (jednoczesnie) obydwu stron antynomii nie jest
mozliwe.
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W poszukiwaniu ,ztotego $rodka”, ,tagodzeniu antynomii” zdaniem J.S. Bru-

nera powinni$my:

* Realizowa¢ (wzbogacaé, udoskonalaé, rozwijaé) jednostkowy potencjal, ale tez
pielegnowa¢ kulturowe zintegrowanie.

*  Musimy zdiagnozowa¢ indywidualne zréznicowanie wrodzonych zdolnosci, ale
tez jeste$Smy odpowiedzialni za wyposazenie wszystkich w narzedzia dostgpne
w danej kulturze.

* Powinni$my szanowa¢ niepowtarzalno$¢ lokalnych tozsamosci i doswiadcze-
nia, ale tez mie¢ $wiadomos¢, ze konkretne doswiadczenie i wiedza sa czescia
wigkszego kontynentu.

Narracja J.S. Brunera nad przedstawionymi antynomiami sktania do postulo-
wania przemiany szkoly w kierunku kultury wzajemnego uczenia si¢, w ktérej
konieczna jest:

* Przemiana roli nauczyciela w kulturze uczenia (juz nie jest ,solista”, ale ,,akom-

paniatorem”, uczestniczy w rozwoju i uczeniu si¢ dziecka — por. Filipiak, 2008).
* Przemiana roli ucznia w kulturze uczenia (w kierunku ucznia aktywnego, samo-

sterownego, doswiadczajacego poczucia sprawstwa).

* Namyst nad naturg uczenia si¢ (por. Filipiak, 2008).
* Dostrzeganie roli kontekstu uczenia sig, sSrodowiska pelnego ,okazji i szans”.
* Dostrzeganie roli Innych w rozwoju i uczeniu si¢ dziecka.

KULTURA WZAJEMNEGO UCZENIA SIE

J.S. Bruner postuluje, aby zrewidowa¢ pojecie kultury szkolnej. Jego zdaniem
kultura szkolna funkcjonuje/powinna funkcjonowaé, opierajac si¢ na wzajemnosci
wspoélnoty uczacych si¢. Cztonkowie wspdlnoty angazuja si¢ w rozwiazywanie prob-
leméw, stanowia przestrzen nauczania, rozbudzaja w dzieciach metapoznawcze my-
$lenie: swiadomos¢ tego, CO robia, Jak robia i Dlaczego.

Uczestniczac w kulturowym praxis klasy szkolnej, dziecko do§wiadcza, jak uzy-
waé umystu, jak odnosi¢ si¢ do autorytetéw, w jaki sposéb traktowad innych. Dobra
szkola, dobra klasa dostarcza wyobrazer, jak powinno funkcjonowa¢ spoteczeristwo
— wyréwnany plac zabaw. Chodzi zatem o budowanie wasciwej kultury klas (Bru-
ner, 2000).

Szkoty i przedszkola wyobrazam sobie zatem jako placdwki petnigce
odnowiong funkcje w spoleczeristwach doswiadczajgcych przemian.
10 pocigga za sobg budowanie kultur szkolnych, funkcjonujgcych

w oparciu 0 wzajemnosé wspdlnoty uczqcych sig, razem
angazujgcych si¢ w rozwiqzywanie problemdw i przyczyniajgcych
si¢ tym samym do rozwoju procesu nauczania wzajemnego. Grupy
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takie stanowiq nie tylko przestrzer nauczania, ale réwniez osrodek
tozsamosci i wspdlnej pracy. Pozwdlmy tym szkotom byc miejscem
dla prakeyki (raczej niz proklamacji) kulturowej wzajemnosci, co
oznacza rozbudzanie w dzieciach swiadomosci tego, co robig,
jak robiq i dlaczego.

(BRUNER, 2006, s. 119-120, podkr. E.F)

W takich kulturach szkolnych, jak pisze Bruner, posiadanie wrodzonych zdolno-
$ci do wykonywania okreslonego zadania implikuje m.in. pomaganie w nauczeniu
si¢ jego wykonywania. Dzieci musza mie¢ szans¢ na wejscie w kulture szkoty, mie¢
$wiadomo$¢: czym jest i jaka jest ta kultura i jak w niej uczestniczy¢.

W tej kulturze uczenia J.S. Bruner definiuje rol¢ ucznia, nauczyciela, przyjmuje
rozumienie uczenia si¢.

KULTURA
KULTURA SZKOLY

o

NARZEDZIA NARZEDZIA
INTELEKTUALNE INTELEKTUALNE

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

Rys. 18. Kultura uczenia si¢
Zrédlo: Filipiak, 2008, s. 26
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Intymna natura procesu uczenia si¢

Funkcjonowanie cztowieka w otoczeniu kulturowym, umystowe
i jawne, uksztattowane jest przez kulturowy zestaw narzedzi,
SPr2yrzqdow protetycznych’. Jestesmy par excellence gatunkiem
wytwarzajgcym narzedzia i postugujgcym si¢ narzedziami, kiory
na ,narzedziach migkkich” — kulturowo okreslonych sposobach
myslenia, poszukiwania, planowania — polega tak samo, jak na
zaostrzonych patykach i kamiennych siekierkach.

(BRUNER, 20006, s. 230-231)

Kultura zatem, sama bedgc wytworem czlowieka, ksztattuje
zardwno ludzki umyst, jak i umozliwia jego funkcjonowanie.
Zgodnie z tym poglgdem uczenie sig i myslenie zawsze sytuujq sig
w Srodowisku kulturowym i zalezne sq od stopnia wykorzystania
Jego zasobow.

(BRUNER, 20006, s. 16-17)

1o wtasnie kultura dostarcza narzedzi do organizowania

i rogumienia naszych swiatéw w sposéb komunikowalny. Cechq
dystynktywng ewolucji czlowieka jest to, ze jego umyst rozwijat sie
w sposéb umozliwiajgcy mu wykorzystanie narzedzi kultury. Bez
owych narzedzi, symbolicznych lub materialnych, pozostathy nie
tyle ,nagq malpq”, co pustq abstrakcjq.

(BRUNER, 20006, s. 16)

INTYMNA NATURA PROCESU UCZENIA SIE

Uczenie si¢ najwicksza skutecznos¢ osiaga wtedy, gdy
...jest ono partycypacyjne, proaktywne, wspdlne, kooperatywne
i nastawione raczej na tworgenie znaczen niz na ich
prayjmowanie w gotowej postaci — nawet nauk przyrodniczych,
matematyki i jezykow w takich szkotach nauczamy efektywniej
niz w bardziej tradycyjnych.

(BRUNER, 20006, s. 122)
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. uczenie si¢ w catej wlasciwej mu ztozonosci, polega na
tworzeniu i negocjowaniu znaczern w szeroko rozumianej
kulturze, ktorej kaptanem jest nauczyciel. Nie mozna wymazac
nauczyciela z programu nauczania, podobnie jak z rodziny nie
mozna usungé rodzicéw.

(BRUNER, 20006, s. 123)

Konieczna jest jednak zmiana roli nauczyciela w kulturze uczenia — nauczyciel
jest organizatorem $rodowiska uczenia si¢ ucznia (por. Brzeziiska, 2008, s. 35-50).

INTYMNA NATURA

SPOTKAN

Rys. 19. Intymna natura spotkan edukacyjnych
Zrédlo: Filipiak, 2008, s. 31

W procesie uczenia si¢ uczacy si¢ powinien do§wiadczy¢: idei sprawstwa, reflek-
sji, wsp6tpracy i kultury (Bruner, 20006).

Idea sprawstwa z perspektywy ].S. Brunera to postrzeganie umystu podmiotu
jako proaktywnego, zorientowanego problemowo, skoncentrowanego, selektyw-
nego, konstrukcyjnego i nastawionego na efekt koncowy: sprawczy umyst. Bruner
zwraca uwage na zwigkszanie stopnia zarzadzania wlasng aktywnoscia umystowa
w procesie uczenia si¢ (swoistej podrézy ksztalcacej). Poczucie sprawstwa pozwala
dos$wiadczad uczacemu sig, iz poprzez dziatanie — wchodzenie w interakeje z innymi
umystami — moze ,uczestniczy¢ w kulturze — w sensie okreslonym przez Brunera”
jest to efekt wymiany udzialéw (o co wychodzi bogatszy ze spotkania z tekstem,
z osoba — innym umystem, wkraczajac w §wiat tekstu, narracji innego, konfrontujac
i rozwiazujac problemy).
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Idea refleksji to pojmowanie sensu. Bruner podkresla, iz w procesie ucze-
nia si¢ chodzi mu nie o mechaniczne ,wkuwanie na pamig¢”, ale pojmowanie
sensu przyswajanego przedmiotu, uczenie si¢ ze zrozumieniem. Taka procedura
wymaga od ucznia przejscia od rozumienia sensu, na poziom ,meta’, powraca-
nia do tego, czego wczesniej si¢ nauczyt poprzez wyrazanie i ekspozycje prac,
poprzez mySlenie o wlasnym mySleniu (Bruner, 2006, s. 128). Jest to droga
wychodzenia poza dostarczone informacje, interpretacji i rozumienia tekstu
i odniesiert probleméw do Przesztego-Terazniejszego i Mozliwego (por. Bruner,
2000, s. 125-162). Interpretacja tekstu i interpretacja innych umystéw to ,by-
cie-w $wiecie” i rozumienie siebie w perspektywie §wiata tekstu. Idea refleksji
to postrzeganie umystu podmiotu jako myslacego, ktéry podejmuje wymiang
intersubiektywna zorientowang na poszukiwanie sensu i rozumienia. Owo ro-
zumienie dokonuje si¢ poprzez narracj¢ dokonywana bezposrednio i posrednio
— poprzez interpretacje tekstu).

Idea wspétpracy — to dzielenie si¢ Zrédtami migdzy umystami — czytanie in-
nych umystéw. Sprawczy umyst podmiotu (uczacego si¢) szuka dialogu z innymi
sprawczymi umystami. Stad tak wazne sa dyskusje nad tekstem. Warto pamigtac,
iz zawsze jest wiccej niz jeden sposéb (re)konstrukeji tekstu. Wymiana pogladéw
i interpretacji narracji, wymiana rozumienia, poszukiwanie tego, co méwia i mysla
inni, konfrontacja odczytani i rozumienia tekstu migdzy innymi umystami (diady
i polidiady uczniowskie) jest konieczng strategia post¢gpowania nauczyciela w kul-
turze uczenia sie.

Idea kultury — kultura obecna w przekazie tekstu dostarcza technik i pro-
cedur rozumienia $wiata i sposobéw myslenia, dziatania i uczestniczenia w tym
$wiecie. W praktyce edukacyjnej idea kultury (w odniesieniu do analizy tekstu)
wiaze si¢ z wyszukiwaniem ,whasciwych probleméw” i podejmowaniem préb ich
rozwiazywania.

Kulturowy kontekst uczenia si¢ wiaze si¢ zatem z organizowaniem przestrzeni,
w ktérej uczen wykorzysta swoj potencjal umystowy, wyposazy w narzedzia ucze-
nia si¢ (rozumienie, wyjasnianie, interpretacje, opanuje metod¢ naukowa poznania)
i doswiadczy poczucia mozliwosci postuzenia si¢ wlasnym rozumem.

BUDOWANIE RUSZTOWANIA W UJECIU
JEROME’A S. BRUNERA

Pojecie zaproponowane przez J.S. Brunera, a wykorzystane i upowszechnione
przez Davida Wooda i jego zesp6t (Wood, Bruner, Ross), pokazuje sposoby/proce-
dury wspierania i ukierunkowywania dzieci w Strefie Najblizszego Rozwoju przez
dorostych (por. s. 22-27 w tym tomie).

Zrédtem dla opracowania procedury budowania rusztowania byly obserwacje
sposobéw i technik nauczania, z jakich korzystaly matki 3-4-letnich dzieci.
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Rusztowanie to wspdlny, powstajacy we wsp6lpracy i interakeji wysitek, kedry
powinien doprowadzi¢ do przejecia przez dziecko od dorostego odpowiedzialnosci
za ukoriczenie zadania. Inaczej ujmujac, jest to proces, dzigki ktéremu dorosli shu-
23 dziecku pomoca w rozwiagzywaniu problemu i dopasowujg zaréwno rodzaj, jak
i zakres pomocy do jego mozliwosci (Schaffer, 2005, s. 228).

Istotne sg tu warunki uczenia si¢ — kontekst — i Dorosty, keéry JEST i buduje
uktad uczenia sie.

W strategii budowania rusztowania mamy do czynienia z tutoringiem.

TUTORING - jest to przedsiewzigcie oparte na wspétpracy, w ktérym instruu-
jacy dorosty i uczace si¢ dziecko musza wypracowa¢ podzielane przez oboje pojecie
$rodkéw i celéw (Schaffer, 2006, s. 237).

Wazny jest styl udzielania instrukcji dziecku przez dorostego oraz zakres
wsparcia udzielanego dziecku podczas nauki, sposéb udzielania, sposéb definio-
wania/ujmowania rél rutora i tuteé, oraz warunkéw/kontekstu, w jakim toczy si¢
proces uczenia si¢ tutorialnego.

Tutor — dorosty, partner w uczeniu, EKSPERT, kt6ry udziela ,whasciwych wska-
z6éwek”, buduje rusztowanie dla myslenia i dziatania dziecka, negocjuje znaczenia.

Tuteé — uczen, ktéry ma problem ze zrozumieniem jakiego$ zagadnienia, z wy-
ksztalceniem pewnej umiejetnosci.

Jak zauwaza Schaffer (2005, s. 232), dzieci réznig si¢ miedzy soba pod wzgledem
mozliwosci korzystania z pomocy i wskazéwek udzialanych przez dorostego. Ale tez
dorosli réznig si¢ miedzy sobg pod wzgledem wrazliwosci na innych i gotowosci do
reagowania na ujawniong potrzebe dziecka.

Ogromna odpowiedzialno$¢ w tej interakeji, w tym ,,spotkaniu” spoczywa na tu-
torze, ktdry przede wszystkim nadzoruje, wyjasnia, sprawdza, poszerza pole postrze-
gania problemu, wskazuje (inng i nie jedyna) droge do rozwiazania. Tutor nalezycie
spelni swoja role, jesli przestrzega pewnych zasad (wg Keith Topping):

 Tutor musi dowiedzie¢ si¢, co jego ,uczen” juz wie, a czego jeszcze nie rozumie,
czy nie umie (diagnoza informacyjna).

* Tutor powinien (wlasciwie musi) jedynie wskaza¢, jak co§ mozna zrobi¢, a na-
stepnie pozwoli¢, by uczert sam to zrobit (nie robi czegos$ za dziecko).

* Tutor powinien thumaczy¢ zagadnienie prostymi stowami, najlepiej tak, jak on
sam to rozumie (pod warunkiem, ze rozumie zagadnienie poprawnie).

* Tutor powinien da¢ czas ,uczniowi” na zastanowienie si¢ nad odpowiedzig.

* DPowinien zachgca¢ ,ucznia” do samokontroli, do wyszukiwania bledéw, jesli
sam takie wykryje.

* Powinien omawia¢ i dyskutowa¢ nad innymi rozwigzaniami.

* Powinien powtarzaé, poddawaé syntezie i analizie, podsumowywa¢ to, czego
,uczeri” juz si¢ nauczyl.
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Poczucie wlasnej warto$ci

Zasady skutecznej pomocy w uczeniu si¢ (budowaniu rusztowania) wedtug Bar-

bary Rogoff (za Schaffer, 2005, s. 230):

1.

2.

Tutor buduje pomost, niwelujacy rozstep pomiedzy aktualng wiedza i umiejet-
no$ciami dziecka a wymaganiami odno$nie do nowego zadania.

Udziela uczacemu si¢ dziecku pomocy i wskazéwek w kontekscie podejmowa-
nych dzialan. Buduje rusztowanie (dla myslenia i dzialania), wspiera dziecko
w rozwiazywaniu problemu.

Dzigki dziataniom tutora (wskazéwki, obecnos¢, wrazliwa kontrola poziomu
i jakosci wykonywanych zadan, feedback), mimo zadan przekraczajacych po-
czatkowo poziom samodzielnego wykonania zadania, dziecko aktywnie dziata
w kierunku rozwiazania problemu i ukonczenia zadania.

. Skuteczny instruktaz tutora polega na przenoszeniu odpowiedzialnosci z tutora

na uczace sie dziecko.

...zdolnosé rozwigzywania przez dzieci probleméw poprawia sig

w wyniku wspdlpracy z oferujgcym wsparcie dorostym, a ta poprawa
przenosi sig réwniez na samodzielnie wykonywane w przysztosci
zadania.

(SCHAFFER, 2005, s. 239)

...t0, co dziecko robi dzis przy pomocy dorostych, zrobi jutro
samodzielnie

(Wycorski, 1971d, s. 542)

POCZUCIE WLASNE] WARTOSCI

W rozumieniu Brunera jest to kombinacja sprawczej skutecznosci i samooceny.
Skladaja si¢ na nig subiektywne przekonania o tym, jacy jeste$my zdolni (albo

nadziej¢ na to, jacy bedziemy) oraz Igk przed tym, co lezy poza naszym zasi¢giem
(Bruner, 20006, s. 61). Jak zauwaza Bruner, ,,sposoby do§wiadczania (czy wyrazania)
poczucia whasnej wartosci réznia si¢, oczywiscie, w zaleznosci od kultury, w jakiej
zyje jednostka” (Bruner, 20006, s. 61).

...zarzqdzanie poczuciem wlasnej wartosci nigdy nie jest tatwe
i ustabilizowane, a na jego stan wplywa dostepnosé wsparcia
z zewngtrz. Wiparcie to weale nie jest tajemnicze czy egzotyczne.

Obejmuje zwykte sposoby, jak dawanie drugiej szansy, docenianie
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dobrych, choé nie przynoszqcych sukcesu prob, ale przede wszystkim
stwarzanie okazji do rozmowy, pozwalajgcej wyjasnié, dlaczego cos
poszto nie tak, jak zaplanowalismy.

(BRUNER, 20006, s. 61)

Waznym miejscem, w ktérym dziecko doswiadcza poczucia wlasnej wartosci
i poczucia sprawstwa, jest szkota. To, w jaki sposéb wywiazuje si¢ z tego zadania,
wplywa na ksztaltujaca sie u dziecka koncepcje wlasnych zdolnosci, poczucie odpo-
wiedzialnosci za realizowane zadanie, adekwatng oceng skutecznosci jego wykonania.

ZASADY CHARAKTERYZUJACE PSYCHOKULTUROWE
PODEJSCIE DO EDUKAC]I
WEDLUG JEROMFE’A S. BRUNERA

Jerome S. Bruner przedstawil zbiér 9 zasad charakteryzujacych psychokulturowe
podejscie do edukacji. Przedstawiajac kazda z zasad, porusza si¢ pomigdzy natura
umystu a naturg kultury, zwracajac uwagg, ze (...) teoria edukacji z koniecznosci sy-
tuuje si¢ na ich przecigciu (Bruner, 2006, s. 29, por. Rys. 20).

Edukacja jest ,byciem w kulturze”, a nie przygotowaniem do zycia.

Natura umystu

KULTURA

Teoria edukacji ———_|

eoria edukacji

-
Kkoniecznos’ci KULTURA
sytuuje sie naich SZKOLY

przecieciu

Natura kultury

KULTURA
UCZENIA

Rys. 20. Natura umystu vs natura kultury. Opracowanie wiasne
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Zasady charakteryzujace psychokulturowe podejscie do edukacji wedlug Jerome’a S. Brunera

1. ZASADA PERSPEKTYWIZMU

Zasada perspektywizmu odnosi si¢ do wytwarzania znaczen, a w zasadzie do per-
spektywy, kontekstu, uktadu odniesienia, w ktérym te znaczenia sa interpretowane.
Bruner zwraca uwagg na wtasciwe zrozumienie tego, co cos ,znaczy” (20006, s. 30). Takie
rozumienie wymaga czgsto $wiadomosci szerokiej perspektywy znaczen alternatyw-
nych zwigzanych z ta sprawg bezposrednio i posrednio. Perspektywiczna koncepcja
wytwarzania znaczen zdaniem Brunera nie wyklucza zdrowego rozsadku czy ,,logiki”,
ale tez odzwierciedla reguly zasadnosci, zgodnosci i spéjnosci (Bruner, 2006, s. 30).

Interpretacje i przyjete ,wersje $wiata” s konsekwencja ,bycia w okreslonej kul-
turze” w okreslonym czasie i przestrzeni.

Zycie w kulturze polega zatem na wspélgraniu wersji swiata, ktére
ludzie formujq pod jej instytucjonalnym wplywem, z wersjami
stanowigcymi produkt ich indywidualnych bistorii. Zycie rzadko
daje si¢ uporzgdkowac na wzor ksigzki kucharskiej, petnej recept

i przepisow. Uniwersalng cechg wszystkich kultur jest bowiem fakt,
ze reprezentujq interesy frakcji badz instytucji. Pomimo to wszystkie
indywidualne, idiosynkratyczne interpretacje swiata sq nieustannie
poddawane weryfikacji przez uznawane powszechnie za kanoniczne
przeswiadczenia kulturowe.

(BRUNER, 2006, s. 31)

(...) zasada perspektywizmu wwydatnia interpretacyjny,
znacgeniotwdrczy aspekt ludzkiej mysli, wskazujgc jednoczesnie
na niezbywalne ryzyko dysonansu, ktdry moze wynikngé

z rozwijania tego gleboko ludzkiego aspektu zycia umystowego.
10 wtasnie podwdjne Janusowe oblicze edukacji czyni z niej albo
zajecie dosé niebezpieczne, albo dretwg rutyne.

(BRUNER, 20006, s. 32)

2. ZASADA OGRANICZEN

Druga z zasad okreslajacych psychokulturowe podejscie do edukacji w ujeciu
Brunera jest zasada ograniczeni. Bruner wskazuje na dwa sposoby ograniczen, kt6-
rym podlegaja formy wytwarzania znaczeni w kazdej kulturze. Pierwsze z ograniczent
dotyczy natury funkcjonowania ludzkiego umystu, drugie jest zwiazane z granicami
ustalonymi przez nature jezyka, keérym postuguja si¢ cztonkowie danej spoteczno-
§ci — systemem symboli.
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Interpretujac i dookreslajac pierwsze z ograniczen, Bruner sigga do teorii Wygot-
skiego, zwracajac uwagg, iz z kultury pochodza sposoby myslenia, rozwiazywania
probleméw, spostrzegania, narzedzia intelektualnej adaptacji. Trudno nie zgodzi¢ si¢
z Brunerem, ktéry podkresla, iz nie mozemy skonstruowac koncepcji Ja bez uwzgled-
niania wplywu uprzednich stanéw psychicznych na pézniejsze (Bruner, 2006, s. 32).
»Iu i teraz” ma swoje odniesienie do Przeszlosci, ale tez bedzie miato konsekwencje
dla Przysztosci. W spoleczno-kulturowym rozwoju, na przestrzeni lat, cztowiek wy-
pracowuje i tworzy nowe, szczegdlne sposoby i formy zachowania, specyficzne dla
jego kultury (por. Wygotski, 1971, s. 49).

Ewolucja gatunkowa wyznacza zatem wewnetrzne ograniczenia zdolnosci inter-
pretacyjnych jednostek, wplywa na ich myslenie i interpretacje $wiata w okreslony
sposob. Te ograniczenia sa wiec swoistym dziedzictwem ewolucji gatunku ludz-
kiego, odzwierciedlaja sposéb, w jaki reprezentujemy $wiat poprzez jezyk i teorie
zdroworozsadkowe. W rozwoju spoteczno kulturowym dos$wiadczamy Zmiennosci
interpretacji. Bruner przywoluje tu dwa wazne argumenty, jakim byty: (1) Zmiana
postrzegania przestrzeni — teoria Euklidesa, (2) zmiana postrzegania czasu — teoria
Einsteina (Bruner, 20006, s. 32-34).

Z tego ograniczenia wynikaja wazne konsekwencje dla edukacji:

Jezeli pedagogia ma umozliwiad istotom ludzkim wykraczanie
poza ich ,,wrodzone” predyspozycje, to musi im przekazywac zestaw
narzedzi, kiory wypracowata w tym celu kultura.

(BRUNER, 2006, s. 35;
por. tez kategorie ,,narzedzia kulturowe” w tym tomie)

Interpretujac drugie z ograniczen, J.S. Bruner siega do hipotezy Sapira-Whorfa.
Hipoteza ta daje si¢ sprowadzi¢ do nastepujacych mysli (por. Grabias, 1994, s. 41-43):
* Jezyk okreslonej ludzkiej zbiorowosci, bedacy jej tworem, narzedziem myslenia

i komunikowania si¢, organizuje sposéb spostrzegania §wiata i w zwiazku z tym

ksztaltuje $wiat.

* Poniewaz rézne zbiorowosci wytworzyly odmienne systemy jezykowe, zatem lu-
dzie, postugujacy si¢ tymi systemami postrzegaja $wiat rozmaicie.

Istnieja zatem granice wynikajace ze specyfiki natury jezyka, systemu semiotycz-
nego, sytemu znakéw konwencjonalnych stuzacych do porozumiewania si¢ w da-
nej kulturze. Kazdy jezyk niesie ze sobg okreslone dziedzictwo. , Kiedy méwig, nie
jestem sam. Sg ze mng tradycje utrwalone w jezyku” — napisal Glowiriski (1980).
Ale istotne jest, aby uczniowie w trakcie edukacji poznawali i opanowali swéj jezyk
doglebnie. Czlowiek, ktéry zna swéj jezyk ojczysty, posiada bowiem swoisty kapitat.
Skuteczne, z zyskiem korzystanie z tego kapitalu ma miejsce wowcezas, gdy uzyt
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kownik: (1) rozumie jezyk, ktérym si¢ postuguje, (2) znajduje przyjemno$é w jego
uczeniu si¢ i poznawaniu (por. Filipiak, 2002, s. 182). Z zasady ograniczen wynikaja
tez kolejne pedagogiczne konsekwencje. Zadaniem edukacji jest rozwijanie $wiado-
mosci jezykowej (metajezykowej).

Skoro granice naszych wrodzonych predyspozycji umystowych mogg
zostac przekroczone poprzez ucieczke do potezniejszych systemow
symboli, jedna z funkcji edukacji polega na wyposazeniu istor
ludzkich w systemy symboli niezbedne do tego, by powyzszego
dokonac. (...) Krdtko méwigc, ,,myslenie o myslenin” powinno
stac sig zasadniczym skladnikiem kazdej wspomagajacej praktyki
edukacyjnej.

(BRUNER, 20006, s. 37)

Prawdziwymi ofiarami granic jezyka czy Whorfiatiskiej hipotezy sq
najmniej swiadomi uzytkownicy jezyka.

(BRUNER, 2006, s. 36)

3. ZASADA KONSTRUKTYWIZMU

Zasada konstruktywizmu jest wszechobecna w modelu psychokulturowej edu-

kacji J.S. Brunera.

Konstrukcja rzeczywistosci to produkt wytwarzania znaczenia,
uksztattowany przez tradycje oraz przez kulturowe narzedzia sposobéw
myslenia. W tym sensie edukacje nalezy spostrzegac jako wspomaganie
miodziezy w uczeniu si¢ uzycia narzedzi do wytwarzania znaczer

i konstruowania rzeczywistosci w celu lepszego przystosowania

do swiata, w kidrym zyje, oraz do rogpoczgcia skutecznego procesu jego
modyfikacji, zgodnie z wlasnymi wymaganiami.

(BRUNER, 20006, s. 37-38)

4. ZASADA INTERAKCYJNOSCI

Zdaniem Brunera jest to jedna z najwazniejszych zasad, jakie psychochologia
kulturowa przekazata edukacji. Poprzez interakcje z innymi dzieci do§wiadczaja,
czym jest kultura i jak w niej uczestniczy¢.
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Jestesmy gatunkiem intersubiektywnym par excelence. Wiasnie
ta cecha umozliwia nam ,negocjowanie” znaczen, gdy stowa si¢
zawieruszajq.

(BRUNER, 2000, s. 39)

Bruner wraz z ta zasada postuluje konieczno$¢ przemiany klasy szkolnej w sty-
mulujaca kulture spotecznosci wzajemnego uczenia si¢. W takiej kulturze ma miej-
sce wzajemne dzielenie si¢ wiedza i pomyslami, wzajemna pomoc w opracowywa-
niu zagadnien, podzial pracy, refleksja nad pracg zespolu. Taka zmiana wymaga
redefinicji roli nauczyciela w tej kulturze. Znika nauczyciel ,wszechwiedzacy nar-
rator”. Nauczyciel przyjmuje role akompaniatora i dyrygenta. Jest organizatorem
srodowiska uczenia si¢ dziecka, kreuje przestrzen dla negocjowania znaczen, buduje
rusztowanie, dostarcza kontekstu dla §wiadomego nauczania, dostarcza informacji

zwrotnych (feed back).

5. ZASADA EKSTERNALIZAC]I

Interpretujac zasade eksternalizacji, Bruner sigga do mysli francuskiego psycho-
loga kulturowego Ignace Meyerona. (...) nadrz¢dng funkcjg catej zbiorowej aktyw-
nosci kulturowej jest wytwarzanie ,dziel” (oeuvres, jak je nazywat), ktore jak gdyby
uniezalezniajq si¢ od swoich twércéw.

Obok wielkich dziel majacych swoje miejsce w Przeszlosci istniejq jednak réwniez
pomniejsze ,,dzieta” mniejszych grup spotecznych, ktdre uczestnikom procesu ich wytwa-
rgania — chocby posrednim — dajq poczucie wtasnej wartosci, tozsamosci i cigglosci.

(...) Zbyt dtugo nie doceniano korzysci ptyngcych z , eksternalizacji”
takich wspdlnych produktow w dzieta. Oczywiscie najwazniejsza

z nich jest ta, ze dzieta zbiorowe tworzq i podtrzymujg grupowq
solidarnosé. Pomagajq stworzyc wspélnote, a wspdlnoty wzajemnego
uczenia si¢ nie sq wyjqtkiem. Co réwnie wazne, promujq poczgucie
podziatu pracy w wytwarzaniu produktu.

(BRUNER, 20006, s. 41-42)

W klasie szkolnej zorganizowanej wedlug zasad psychokulturowej edukacji ge-
nerowane s3 ,podzielane z innymi” i ,negocjowane” sposoby myslenia w grupie.
Co wigcej, mozna méwi¢ o cotygodniowej etnografii w odniesieniu do mentalnej
przestrzeni znaczer. Procesy mys$lowe i produkty bedace efektem pracy myslowej
zorientowanej na wytwarzanie ,dziel” przeplatajg si¢ ze soba wzajemnie.
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6. ZASADA INSTRUMENTALIZMU

Edukacja, jakkolwick moze si¢ wydawac niepotrzebna lub
dekoracyjna (lub za takg byé wnwazana), dostarcza umiejetnosci,
sposobow myslenia, przezywania i wyrazania sig, ktdre mozna
nastgpnie wymienic na ,wyrdzniki” na zinstytucjonalizowanych
Lrynkach” spotecznych. A zatem w glebszym sensie, edukacja nigdy
nie jest neutralna, pozbawiona spotecznych lub ekonomicznych
konsekwenci.

(BRUNER, 2006, s. 45)

Konsekwencje do$wiadczania edukacji majg znaczenie instrumentalne w zyciu
jednostek. Bruner zwraca uwagg na dwa czynniki: jeden z nich dotyczy ralentu,
a drugi okazji.

Istnieje wiele réznych sposobéw uzywania umystu, wiele rodzajéw wiedzy, kon-
struowania znaczen.

Ludzie réznig si¢ migdzy sobg sprawnoscig korzystania z narzedzi. Niekt6rzy wy-
kazuja wrodzone predyspozycje do korzystania z zasobéw i narzedzi. Bruner przy-
woluje tutaj koncepcje inteligencji wielorakiej Howarda Gardnera i ,ramy umystu”,
ktére omawia. W praktykach edukacyjnych znane sg programy zorientowane na po-
budzanie zréznicowanych umiejetnosci jednostek. Poza tym warto jeszcze zwrdcié
uwagg na fake, iz w réznych kulturach preferowane s rézne style myslenia i cenione
sa inne zasoby. Problem ten mig¢dzy innymi ukazuje Nisbett w pracy Geografia my-
Slenia (por. tez Filipiak, 2011).

Oprécz talentéw, keére charakeeryzujg jednostki, Bruner wskazuje na koniecz-
no$¢ uwzgledniania okazji i szans, jakie napotykaja jednostki do rozwijania umie-
jetnosci i sposobéw myslenia. Skuteczno$¢ realizowanych programéw edukacyjnych
jest czasami deprywowana poprzez ,negatywne aspekty okazji” niweczacych szanse
zyciowe. Bruner zwraca uwagg na fakty, iz szkoty, zwazywszy na ich usytuowanie,
zwykle kontynuujq i utrwalajg subkultury ubdstwa lub buntu, ktére pierwotnie ttamsity
lub przeorientowaty u dzieci ,naturalne” talenty ich umystu (2006, s. 47).

(...) Z pewnoscig jedng z najwazniejszych edukacyjnych zasad
psychologii kulturowej jest koniecznosé rozpatrywania szkoly w jej
uzaleznieniu od kultury. lego, czego wlasciwie naucza, jakie style

myslenia i jakie ,rejestry mowy” rozwija u swoich uczniow, nie mozna
oddzielac od lokalizacji szkoty w Zyciu i kulturze jej podopiecznych.
Szkolny program nauczania nie ogranicza sig tylko do ,,przedmiotéw”.
Najwazniejszym problemem szkoly ujmowanej kulturowo jest sama
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szkota. W taki wiasnie sposéb doswiadcza jej wigkszos¢ uczniow,
co z kolei determinuje rodzaj wynoszonych z niej znaczes.

(BRUNER, 2006, s. 48)

W ten sposéb Bruner zwraca uwage na kulture szkoly. Kultura szkoly jest tym,
w czym dziecko — uczeni uczestniczy, kontekstem stanowiacym jakos$¢ szkolnej co-
dzienno$ci i warunkujacym efekty uczenia.

7. ZASADA INSTYTUCJONALIZAC]I

(...) edukacja w rozwinigtym swiecie podlega instytucjonalizacyi,
zachowuge si¢ tak, jak instytucje, a zatem musi sig czasem borykac

i boryka si¢ z pewnymi problemami wspdlnymi wszystkim
instytucjom. Tym, co wyrdznia edukacje, jest jej szczegdlna rola

w przygotowaniu miodziezy do podjecia aktywniejszej roli w innych
instytucjach kulturowych.

(BRUNER, 2006, s. 50)

Kultury, zdaniem Brunera, skladaja si¢ z instytugji. Instytucje natomiast, jak
przywoluje za Pierre’em Bourdieu, dostarczaja ,,rynkéw”, na ktérych ludzie ,wymie-
niajg” nabyte umiej¢tnosci, wiedzg oraz sposoby konstruowania znaczen na ,wyrdz-
niki” lub przywileje (Bruner, 2006, s. 51). Taki rynek wyréznien dotyczy rowniez
szkoly jako instytugji.

Nauczyciele majq swoje, zwykle dobrze utrwalone poglady na to, jak rozwijaé
i yoceniac postepy” umystu (2000, s. 53).

Udoskonalenie edukacji wymaga nauczycieli, ktdrzy rozumiejq jej mechanizmy i po-
trafiq si¢ zaangazowad we wprowadzanie zgodnych z jakqs wizjq udoskonaler.

Wazne jest jednak, aby zapewni¢ nauczycielom odpowiednie szkolenia umozli-
wiajace im do$wiadczanie filozofii zmiany. Musi nastapi¢ ewolucja w $wiadomosci
edukacyjnej nauczycieli, w ich mysleniu o Zmianie.

8. ZASADA TOZSAMOSCI I POCZUCIA WELASNE] WARTOSCI

Zasada ta, zdaniem Brunera, jest bardzo pojemna i zaklada praktycznie wszyst-
kie wytozone wezesniej. Byé moze jedyng najbardziej uniwersalng rzecza, jesli chodzi
0 ludzkie doswiadczenie, jest fenomen ,ja”, a wiemy, ze edukacja odgrywa decydujacq
role w procesie jego ksztattowania. Fakt ten powinny uwzgledniad strategie nauczania
(Bruner, 2006, s. 58).
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Bruner zwraca uwagg na dwa kluczowe skfadniki osobowosci: poczucie spraw-
stwa i poczucie wlasnej wartosci. Praktyka szkoly powinna by¢ przeanalizowana
pod wzgledem wkladu, jaki wnosi w ksztaltowanie u jednostek zaréwno koncepcji
wiasnych zdolnosci (poczucia sprawstwa), jak i mozliwosci radzenia sobie ze $wia-
tem w calym swoim cyklu zycia (poczucie wasnej wartosci). ,Wspélnota uczacych
si¢”, priorytetowa kultura szkoly przyczynia si¢ do ich rozwijania.

(...) zarzqdzanie poczuciem wtasnej wartosci nigdy nie jest tatwe
i ustabilizowane, a na jego stan decydujgco wplywa dostgpnosé
wsparcia z Zewngirzg

(BRUNER, 2006, s. 61)

Warto zwrdci¢ uwagg na strategic wsparcia. Zajmuje ona szczegdlne miejsce nie
tylko w koncepciji J.S. Brunera, ale takze Lwa S. Wygotskiego (por. strategie i pro-
cedury dzialania w strefie najblizszego rozwoju w tym tomie).

Wisparcie to weale nie jest tajemnicze czy egzotyczne. Obejmuje
takie zwykle sposoby, jak dawanie drugiej szansy, docenianie
dobrych, choé nie praynoszqcych sukcesu préb, ale przede wszystkim
stwarzanie okazji do rozmowy, pozwalajgcej wyjasnié, dlaczego cos
poszto nie tak, jak zaplanowalismy. Nie jest tajemnicq, ze szkota
bywa brutalna, jesli chodzi o poczucie wlasnej wartosci dzieci, i ze
coraz wigcej wiemy o ich podatnosci na zranienia w tym zakresie.

(BRUNER, 2006, s. 61)

9. ZASADA NARRACY]JNA
Zdaniem Brunera narracja jest sposobem myslenia i $rodkiem wytwarzania
znaczen.
(-..) jezeli narracja ma staé si¢ narzgdziem umystu, stuzgcym
do wytwarzania znaczen, wymaga zaangazowania z naszej strony
— odczytania jej, wytworzenia, zanalizowania, zrozumienia jej
rgemiosta, wyczucia jej zastosowan, dyskusji nad nig.

(BRUNER, 20006, s. 67).
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(...) Jedynie w trybie narracyjnym mozemy konstruowacd wtasng
tozsamosé i odnajdywad swoje miejsce we wtasnej kulturze. Szkoty
muszq to umozliwiac, podtrzymywac i przestad prayjmowac

za pewnik.

(Bruner, 2006, s. 68)

Jak zauwaza Bruner, narracja wprowadzona jako strategia edukacyjna pozwa-
la na uczenie si¢ myslenia na podstawie wczesniej przyswojonej wiedzy. Opowies¢
(narracja) bowiem polega na ,wydobywaniu maksimum informacji z minimum da-
nych”, pozwala na do$wiadczanie refleksji i namystu nad wlasnym stanem wiedzy
(Bruner, 2006, s. 179).

Wszystkie przedstawione zasady ukazujace psychokulturowe podejscie do edu-
kacji J.S. Brunera uwydatniaja potege Swiadomosci, Refleksji, Wszechobecnos¢
Dialogu i Negocjacji (por. Bruner, 20006, s. 69).

Anna Brzezifiska we wprowadzeniu do ksiazki J.S. Brunera napisata:

~Ksiazka Kultura edukacji jest poznawczo niezwykle wyrafinowana, ale nie boj-
my si¢ kontaktu z nig — jej autor otworzy nam bowiem niezwykle szeroka strefe
najblizszego rozwoju. WejdZmy tam odwaznie.”

Wydaje sig, ze takie zaproszenie mozna odnies¢ do prac Lwa S. Wygotskiego
iJ.S. Brunera.
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