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Od Wygostkiego do Feuersteina. Metoda  
Instrumental Enrichment w pracy z doros ymi 
osobami z zespo em Downa 

W pierwszej cz ci artyku u odwo uj  si  do teorii spo eczno-kulturowej Lwa Wygostkiego, który 
postawi  tez , e stan rozwoju intelektualnego cz owieka mo na okre li  poprzez ustalenie dwóch 
poziomów, tj. poziomu aktualnego rozwoju oraz strefy rozwoju proksymalnego. To w a nie w a-
ciwa relacja pomi dzy nauczycielem/pedagogiem/terapeut  a rozwojem ucznia/uczennicy/ 

podopiecznego pozwala na budowanie strefy rozwoju proksymalnego. Bo tylko takie nauczanie 
jest dobre, dzi ki któremu rozwój jest wyprzedzany (Wygostki 1971: 531–547). Pokazuje on w swojej 
teorii, e to cz owiek nieustannie konstruuje swoj  wiedz  w wyniku nowych do wiadcze  zgod-
nie z zasadami asymilacji i akomodacji (por. Klus-Sta ska 2003: 91). Ta zdolno  do patrzenia poza 
zastan  rzeczywisto  mo e by  realizowana np. poprzez mediacj  i mediatora. Przedstawia to 
Feuerstein, który pisze, e umiej tna mediacja jest katalizatorem zmian w rozumowaniu osoby 
i stymuluje j  do uczenia si  podczas rozwi zywania problemów przez ucznia. Mediacja zmienia 
zatem struktury poznawcze. Terapeuta/nauczyciel uczy osob , w tym przypadku podopiecznego 
z niepe nosprawno ci  intelektualn , koncentracji i samodzielnego rozumowania. Pozwala to na 
sta  popraw  efektywno ci struktur poznawczych. Ta zdolno  do patrzenia poza istniej c  rze-
czywisto  mo e by  realizowana np. poprzez mediacj  i mediatora. Przedstawia to Feuerstein, 
który pisze, e umiej tna mediacja jest katalizatorem zmian w rozumowaniu osoby i stymuluje j  
do uczenia si  podczas rozwi zywania problemów przez ucznia. Mediacja zmienia zatem struktury 
poznawcze. Terapeuta/nauczyciel uczy osob , w tym przypadku podopiecznego z niepe no-
sprawno ci  intelektualn , koncentracji i samodzielnego rozumowania. Pozwala to na sta  po-
praw  efektywno ci struktur poznawczych. Umiej tno  mediacji w celu zwi kszenia efektywno-
ci struktur poznawczych odbywa si  dzi ki j zykowi, który jest jednym z najwa niejszych 

narz dzi kodowania, tego co widzialne i odczuwane (Feuerstein, Lewin-Benham 2012: 36). 
W trzeciej cz ci przedstawiam praktyczne zastosowanie metody Feuersteina. To mediator ni-
czym most pomaga budowa /tworzy  w asn  proksymaln  stref  rozwoju. 

S owa kluczowe: mediator, mediacja, strefa najbli szego rozwoju, terapia funkcji poznawczych, 
niepe nosprawno  intelektualna, zespó  Downa 
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From Vygotsky to Feuerstein. The Instrumental Enrichment 
metod in working with adults with Down syndrome 

In the first part of the article I refer to the sociocultural theory of Lew Wygostki, who put forward 
the thesis that the state of human intellectual development can be determined by establishing two 
levels, i.e. the level of current development and the proximal development zone. It is the right  
relationship between the teacher/pedagogue/therapist and the development of the student/pupil/ 
mentee that allows the building of the proximal development zone. Because only such teaching is 
good through which development is overtaken (Wygostki 1971: 531–547). Wygostki shows in his 
theory that it is the man who is constantly constructing his knowledge as a result of new experi-
ences in accordance with the principles of assimilation and accommodation (see: Klus-Sta ska 
2003: 91). This ability to look beyond the existing reality can be realized e.g. through mediation 
and mediator. It is presented by Feuerstein who writes that skilful mediation is a catalyst for 
changes in the person's reasoning and stimulates them to learn while solving problems by the 
student. Therefore, mediation changes cognitive structures. The therapist/teacher teaches a per-
son, in this case the mentee with an intellectual disability, concentration and independent reason-
ing. It allows for constant improvement of the effectiveness of cognitive structures. The ability to 
mediate in order to increase the efficiency of cognitive structures happens thanks to language, 
which is one of the most important tools to code what is visible and felt (Feuerstein, Lewin-
Benham 2012: 36). In the third part I present the practical application of the Feuerstein method.  
It is the mediator who like a bridge helps build / create one’s own proximal development zone. 

Key words: mediator, mediation, proximal development zone, cognitive function therapy, intel-
lectual disability, Down syndrome 

Wprowadzenie 

Od pocz tku w ka dym okresie rozwojowym zachodzi wyj tkowy w swoim 
rodzaju stosunek mi dzy dzieckiem a otaczaj cym go wiatem, a przede wszyst-
kim rodowiskiem spo ecznym (zob. Smykowski 2000: 10). Lew Wygotski zwraca 
uwag , e uczenie si , jak i wychowanie nieroz cznie s  ze swoistym przymusem 
do wspinania si  tam, gdzie wcze niej by a widziana prosta i równa droga, w jego efekcie 
przychodzi zrobi  du y skok tam, gdzie do tej pory wydawa o si , e wystarczy ma y kro-
czek (Wygotski 1983: 299). Cz owiek wyposa ony w odpowiednie narz dzia b -
dzie wiedzia  jak radzi  sobie z przeciwno ciami, na które natrafia w trakcie ca o-
yciowego uczenia si . Z drugiej strony nauczyciel, terapeuta, wychowawca 

powinien pami ta  i próbowa  przynajmniej odpowiada  na co najmniej cztery 
g ówne pytania: (1) Kim s  podmioty uczenia si  – w jaki sposób s  zdefiniowane 
i umiejscowione? (2) Dlaczego si  ucz  – co sprawia, e oni podejmuj  wysi ek? 
(3) Czego si  ucz  – jakie s  tre ci i wyniki nauki? (4) Jak si  ucz  – jakie s  klu-
czowe dzia ania procesów uczenia si ? (zob. Engeström 1987). To w a nie w kon-
cepcji Wygotskiego cz owiek ci gle konstruuje swoj  wiedz  w wyniku nowych 
do wiadcze  zgodnie z zasadami asymilacji i akomodacji (Klus-Sta ska 2003: 91), 
a terapeuta/nauczyciel poprzez mediacj  uczy osob  – w tym przypadku doros e 
osoby z zespo em Downa – koncentracji i samodzielnego rozumowania. Pozwala 
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to na sta e podnoszenie efektywno ci struktur poznawczych. W poni szym tek-
cie b d  stara  si  ukaza  drog  od koncepcji strefy najbli szego rozwoju Lwa 

Wygostkiego do teorii strukturalnej kognitywnej modyfikowalno ci (Instrumental 
Enrichment) Reuvena Fouersteina, jak i odniesienia jej do dzia a  praktycznych 
w terapii doros ych osób z zespo em Downa.  

Koncepcja Lwa Wygotskiego w kontek cie terapii osób  
z niepe nosprawno ci  intelektualn  

Jak podkre la Anna Brzezi ska, teorie i koncepcje bada  psychologa, mimo 
up ywu lat, s  wci  aktualne i doceniane przez naukowców na ca ym wiecie, 
poniewa  dotycz  najwa niejszych stref zjawisk istotnych dla rozwoju cz owieka. 
S  równie  kompletne, gdy  odnosz  si  do najogólniejszych praw rozwoju oraz 
szczegó owych analiz zjawisk i mechanizmów przekszta ce  zachodz cych w ci -
gu rozwoju jednostki, s  dynamiczne, spójne wewn trznie, uj te systemowo 
i charakteryzuj  si  niezwyk  otwarto ci  (Brzezi ska 2006: 10). Zgodnie z kon-
cepcj  Wygotskiego: w wychowaniu wybija si  perspektywa przysz o ci. To w niej loko-
wane s  poci gaj ce wychowanka cele, to z zaanga owania w ich osi ganie wynika jego 
rozwój. Wychowanie, zarówno jego cele, tre  czy metody zwi zane jest z tre ciami i celami 
kultury, na us ugach której pozostaje. Zarówno styl funkcjonowania spo ecznej organizacji, 
jak i tre ci jej kultury stanowi  t o dla formowania si  stylu integracji psychicznej jednostki 
(Smykowski 2000: 13). To w a nie owe relacje spo eczne (zob. Wygotski 1971, 
1978, 2002) wyprzedzaj  rozwój dziecka i s  jego ród em, a komunikacja mi dzy-
ludzka jest jednym z czynników warunkuj cych rozwój umys owy dziecka.  

Wygotski traktuje nauczanie jako relacj  mi dzy doros ym a dzieckiem. Aby 
wypracowa  najbardziej skuteczne strategie nauczania, nale y okre li  stref  naj-
bli szego rozwoju, czyli ustali  ró nic  mi dzy poziomem kompetencji, jaki 
ujawnia dziecko wykonuj c zadania przy pomocy kogo  „wiedz cego wi cej”, 
a poziomem jaki ujawnia, kiedy wykonuje zadania samodzielnie. To w a nie – 
cytuj c za Brownem i Ferrarem (1994: 251, za: Filipiak 2011: 16): strefa najbli szego 
rozwoju jest map  obszaru gotowo ci dziecka, ograniczon  na ni szym ko cu przez obecny 
poziom umiej tno ci, na wy szym ko cu przez poziom umiej tno ci, które dziecko mo e 
osi gn  w najbardziej korzystnych warunkach. Wygotski konstruuje swoisty apel, aby 
wychowanie by o ukierunkowane raczej na wy sz  granic  ni  sp tane przez 
granic  ni sz . Ma to g bokie implikacje dla diagnozowania i instruowania 
wszystkich dzieci. Jak podkre la to Ewa Filipiak, jedna z czo owych badaczek 
koncepcji Wygotskiego, jest szczególnie wa ne dla dzieci opó nionych (Filipiak 
2011). Jednak aby móc w umiej tny sposób „podnosi  poprzeczk ”, to nauczycie-
le/terapeuci musz  rzetelnie zdiagnozowa  i opisa  drug  z wyodr bnionych 
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przez Wygotskiego stref rozwoju dziecka, jak  jest strefa aktualnego rozwoju. 
Ujawnia ona poziom kompetencji osi gni tych przez cz owieka. Strefa ta obejmu-
je operacje, dzia ania, umiej tno ci, nawyki ju  „przetworzone”, zinternalizowa-
ne, takie, w zakresie których dziecko osi gn o ju  pewne kompetencje, a wci  
doskonali i wzbogaca ich jako  (Filipiak 2002: 145; 2003).  

Warto w tym miejscu zada  pytanie: Czy rzeczywisto  osób z niepe no-
sprawno ci  intelektualn  jest rzeczywisto ci  stawania si , czy – jak to okre li  
Erwin Straus – jest to rzeczywisto  deformatywna? Jednym ze sposobów jej zde-
formowania jest odwrót, sprzeniewierzenie si  pierwotnemu ludzkiemu sposo-
bowi istnienia (Frankl 2017: 56–57). Sposób istnienia rozumiem jako d enie do 
wolno ci, a nie od wolno ci (Fromm 2011) i samodzielno ci (Hajduk 2005). Samo-
dzielno  oznacza stan cz owieka, jego spo eczne po o enie pozytywnie oceniane w kulturze 
wielu grup i jest celem intencjonalnych dzia a  kszta c cych, prowadzonych indywidualnie 
lub zespo owo, zinstytucjonalizowanych, zorganizowanych, a tak e okazjonalnych. Gdy 
stwierdzamy, e samodzielno  cz owieka to stan po dany, b dziemy uznawa  za warto-
ciowe dzia ania sprzyjaj ce usamodzielnianiu ucznia, uzyskiwaniu przez niego autonomii 

intelektualnej, moralnej, spo ecznej. Za negatywne uznajemy te dzia ania, które utrudniaj  
usamodzielnianie si  dziecka, a tym bardziej te, które blokuj  ten proces (Hajduk 2005: 
29–30). To w a nie nauczanie skoncentrowane na SAR jest ukierunkowane na 
doskonalenie „jako ci” (bogactwa, tworzywa) nabytych kompetencji, a zaprzesta-
nie tego doprowadzi  mo e do degradacji kompetencyjnej nawet we wszystkich 
obszarach (Wygotski 2002: 87). Badania wskazuj  na cis y genetyczny zwi zek mi dzy 
tym, co dziecko jest zdolne na ladowa , a jego rozwojem umys owym. To, co dziecko potrafi 
robi  we wspó pracy i pod kierunkiem, jutro zdo a zrobi  samodzielnie. Wyja niaj c, jakimi 
mo liwo ciami wspó pracy dysponuje dziecko, okre lamy tym samym stref  dojrzewaj cych 
w a nie funkcji intelektualnych, które w najbli szej fazie rozwoju powinny przynie  plony, 
a wi c okre li  poziom jego rzeczywistego rozwoju umys owego. Badaj c to, co dziecko 
potrafi zrobi  samodzielnie, badamy wczorajszy dzie  w jego rozwoju. Badaj c to, co potrafi 
zrobi  we wspó pracy, okre lamy dzie  jutrzejszy (G odkowska 2012: 276). Posiadanie 
tej wiedzy, jak i umiej tne jej wykorzystanie pozwala nam obserwowa  reakcje 
dziecka na naprowadzanie. Musimy wyzby  si  stereotypowego my lenia, m.in. 
o niepe nosprawno ci intelektualnej, w tym o osobach z zespo em Downa. Musimy 
by  gotowi na zadanie pytania: czy dany cz owiek dochodzi do uwewn trznienia 
nowych rozwi za  i na ile opanowane procedury s  trwa e oraz przenoszone na 
nowe sytuacje? (Czapiga 2006: 11). Je eli stracimy ow  czujno  w d eniu ku 
rozwijaniu zdolno ci cz owieka, mo e sta  si , tak jak pisze Ma gorzata Ko ciel-
ska, e: (…) w którym  momencie patologizacja rozwoju powoduje zastygni cie w niepe -
nosprawno ci, a ta z kolei zaczyna pe ni  funkcj  adaptacyjn . Do wiadczenia szczególnie 
wa ne dla sformu owania si  osobowo ci badanych obejmowa y: poczucie niesprawno ci, 
zale no ci, bycia gorszym, braku mi o ci, i wyst powa y one ju  w okresie dzieci stwa. 
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Charakterystyczne, e wypracowan  przez badanych strategi  radzenia sobie z tymi do-
wiadczeniami i obrony psychologicznej przed nimi by o podporz dkowanie otoczeniu, 

wytworzenie postawy pos usze stwa wobec opiekunów, korzystanie z pomocy innych, 
przejmowaniu pogl dów przydatnych w upodobnieniu si  do osób znacz cych. „Patologia 
pe ni funkcj  dostosowawcz , jest reakcj  na szkodliwe dla ustroju czynniki i sposobem 
poradzenia sobie z nim tak, aby zachowa  ustrój przy yciu (1995: 197). Musimy pami -
ta  o tym, e element pokonywania przeciwno ci (…) powinien pojawia  si  w ka dej 
metodzie i sposobie wychowania. Pos ugiwa  si  prymitywn  funkcj , aby j  pokona , to 
metodyczne credo w kulturowy wychowaniu (Wygotski 1983: 298). Takie nauczanie 
jest ród em wszystkich specyficznie ludzkich cech wiadomo ci. Tak wi c cen-
tralnym momentem dla ca ej psychologii nauczania jest to w a nie, e dzi ki 
wspó pracy mo na d wign  si  na wy szy stopie  mo liwo ci intelektualnych, 
e dziecko mo e dzi ki na ladowaniu przej  od tego, co umie, do tego, czego nie 

umie. Na tym polega znaczenie nauczania dla rozwoju, to w zasadzie jest w a nie tre ci  
poj cia sfery najbli szego rozwoju (Wygotski 1989: 253).  

Musimy jednak pami ta , e strefa najbli szego rozwoju jest umownym ob-
szarem stykaj cym si  z aktualnym obszarem rozwoju – tu i teraz, który reprezen-
tuj  zachowania niewyst puj ce spontanicznie (Gruszczyk-Kolczy ska, Zieli ska 
2009: 29–30). Nauczyciel/terapeuta bazuje na wiedzy, któr  podopieczny zdoby  
wcze niej. Zanim przyst pi do rozwijania nowych poj  i umiej tno ci niepe no-
sprawnego, musi nawi za  do tego, co on ju  wie i potrafi. Daje to mo liwo  budo-
wania nowej wiedzy w powi zaniu ze star , osadzeniu wiedzy w pewnym kontek cie, a co 
za tym idzie, wiedza i umiej tno ci dzieci znajduj  zastosowanie w sytuacjach ycia co-
dziennego (Klus-Sta ska 2003: 69). W swoim rozwoju dziecko jest wiadkiem 
i uczestnikiem wielu zdarze , poznaje osoby, rozpoznaje obrazy, znaki, uczy si  
znaczenia wa nych faktów. Je eli jednak do ycia osób niepe nosprawnych przy-
o ymy bezrefleksyjnie matryc  rozwojow , tak  jak  zaproponowali wielcy teoretycy 

psychologii rozwojowej (…) Taki sposób wykorzystania podej cia rozwojowego do badania 
doros o ci osób niepe nosprawnych uznaj  za marnowanie szansy na stworzenie nowego 
paradygmatu w badaniu problematyki niepe nosprawno ci, a tak e za taki zabieg teoretycz-
ny, który nie mo e przyczyni  si  do post pu w udzielaniu skutecznej pomocy w rozwoju 
osób (Kowalik 2012: 39). 

Metoda Instrumental Enrichment Reuvena Feuersteina 

Podczas, gdy Wygotski skupia  si  na spo ecznym kontek cie rozwoju i roli 
kultury, Feuerstein bardziej skoncentrowa  si  na koncepcji modyfikowalno ci 
poznawczej i rozwijaniu umiej tno ci poznawczych. Jego prace skupiaj  si  na 
przekonaniu, e umiej tno ci poznawcze s  modyfikowalne i mog  by  rozwijane 
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poprzez odpowiednie interwencje edukacyjne. Tak, jak ju  wy ej przedstawi em, 
Wygotski wprowadzi  poj cie strefy najbli szego rozwoju (ZNR), skupiaj cej si  
na ró nicy mi dzy poziomem, na którym dziecko mo e dzia a  samodzielnie, 
a poziomem, na którym mo e dzia a  z pomoc . Natomiast Feuerstein koncen-
trowa  si  na koncepcji modyfikowalno ci poznawczej, czyli mo liwo ci rozwija-
nia i poprawiania umiej tno ci poznawczych poprzez odpowiednie rodki edu-
kacyjne. Wygotski, tak jak Jane Piaget, mieli ogromy wp yw na kszta t teorii 
Feuersteina. Jednak Feuerstein nie zgadza  si  ze wszystkimi ich za o eniami. 
Uwa a , e prawdziwe s  etapy rozwoju umys owego opisane przez J. Piageta 
i zgadza  si  z my l  L. Wygotskiego, e dziecko potrzebuje stymulacji wiata 
doros ych by si  rozwija . Jednak nie przyjmuje za prawdziwe twierdzenia, e 
pewne operacje umys owe pojawiaj  si  wy cznie w pewnym okre lonym wieku 
i maj  charakter spontaniczny, spowodowany naturaln  dynamik  rozwoju. Feuer-
stein przyjmuje, e jednostka mo e rozwija  si  bez wzgl du na ograniczenia, za-
k ada, e operacje te mog  pojawi  si  w ró nym wieku, nie tylko spontanicznie, ale 
równie  w wyniku ukierunkowanych na ich kszta towanie dzia a . Twierdzi, e 
rozwój poznawczy cz owieka jest wynikiem upo redniego uczenia si .  

Ukazuj c za Wygostkim, e to co spo eczne, staje si  tym, co indywidualne, 
je li tylko przejdzie przez ogniwo po rednie. Sercem Feuersteinowskiej teorii 
strukturalnej kognitywnej modyfikowalno ci (Structural Cognitive Modifiability, 
SCM) jest wiara w plastyczno  i mo liwo  modyfikacji poznania. Feuerstein 
(1990) argumentowa , e zdolno  danej osoby do uczenia si  nie zale y wy cz-
nie od jej genetycznego wyposa enia. Poznanie mo e by  ulepszone lub zmody-
fikowane bez wzgl du na wiek i etap rozwoju osoby. W teorii SCM cz owiek, 
który ma niedobory poznawcze, ma wszelkie szanse na pozytywne zmiany i roz-
wój poprzez mediacj . Modyfikowalno ci cz owieka ma pierwszorz dne znacze-
nie w SCM (Feuerstein 1979, 1991, 1997). Dotyczy to nie tylko remediacji okre lo-
nych zachowa , ale tak e zmian o charakterze strukturalnym (tj. wewn trznych 
zmian w poznaniu, a nie w zachowaniu zewn trznym). Chodzi o zmiany, które 
s  trwa e, istotne i znacz ce dla jednostki. Zmiany wp ywaj  na osob  ca o ciowo, 
na cechy dyspozycyjne, zdolno  my lenia i ogólny poziom kompetencji. W pro-
cesie tym nale y doceni  rol  najbli szego otoczenia. To ono powinno stwarza  
warunki rozwojowe, które b d  budzi y w dziecku wiar  we w asne si y i cieka-
wo  wiata, kszta towa y sposoby skutecznego porozumiewania si  z otocze-
niem, rozwija y kompetencje do poznawania otoczenia i dokonywania w nim 
zmian. To w a nie wypo rodkowane uczenie mo na potraktowa  jako trening, 
który dziecko przechodzi pod kierunkiem do wiadczonego doros ego. Doros y 
ukierunkowuje aktywno  poznawcz  dziecka i wspó tworz c rodowisko ucze-
nia si . Do wiadczenia wyniesione z upo rednionego uczenia si  s  podstawo-
wym rodkiem, za pomoc  którego dziecko rozwija operacje poznawcze nie-
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zb dne do uczenia si  samodzielnego. Feuerstein uwa a, e dzieci opó nione 
w rozwoju poznawczym wychowywa y si  w rodzinach, w których znacznie 
utrudnione by y mo liwo ci uczenia si  i zdobywania do wiadcze  wa nych dla 
rozwoju poznawczego (Tan Oon Seng 2003). Autor opracowa  program interwen-
cyjny pod nazw  „Program Instrumentalnego Wzbogacania”1.  

Celem programu jest przezwyci enie problemów w funkcjonowaniu po-
znawczym, jakie maj  uczestnicz ce w nim dzieci. Do problemów tych nale  
m.in.: 1) brak umiej tno ci gromadzenia danych; 2) lepe pod anie za instrukcj ; 
3) nieumiej tno  zadawania adekwatnych pyta ; 4) tendencja do traktowania 
ka dego problemu, tak jakby by  problemem nowym i pomijanie jego zwi zku 
z uprzednim do wiadczeniem. Feuerstein zak ada , e je li u wiadomi si  dziecku, 
jak wa ne jest jego uczenie si , a jednocze nie zapewni mu si  mediacj /pomoc 
wspieraj cego nauczyciela, wówczas dziecko przez internalizacj  wytworzy w a-
sne poznawcze funkcje regulacyjne, które pierwotnie do wiadcza o we wspólnej 
pracy z doros ym. Musimy pami ta , e w ka dym dziecku jest potencja  rozwo-
jowy, który ujawnia si  w okre lonym kierunku. Potencja  ten mo e wzmacnia , 
rozwija  kontakt z otoczeniem, ale tak e mo e go hamowa . Feuerstein, zgadza-
j c si  z Wygotskim, mówi  o rozwijaniu potencja u intelektualnego przez do-
wiadczenie bod ców, ale owo do wiadczanie powinno by  na wst pie modyfi-

kowane przez cz owieka, którego nazywa mediatorem, czyli osob  towarzysz c  
dziecku (podopiecznemu), wp ywa na bod ce, które b d  dzia a  na dziecko (Tan 

1  Opieraj c si  na opracowanym modelu teoretycznym, Reuven Feuerstein zaproponowa  dwie 
oddzielne grupy instrumentów: jedn  po wi con  ocenie poznania, drug  po wi con  interwen-
cji poznawczej. Teoria strukturalnej poznawczo-modyfikowalno ci sta a si  podstawow  ide , na 
której Feuerstein budowa  narz dzia oceny zwane Learning Propensity Assessment Device 
(LPAD) i teori  formy Mediated Learning Experience, które tworzy Feuerstein Instrumental En-
richment Program FIE – Standard sk ada si  z 15 instrumentów, które mog  by  u ywane w in-
dywidualnych ustawieniach pracy, ma ych grupach lub w klasie. Materia y dostarczone podczas 
szkolenia pokrywaj  potrzeb  intensywnego programu kognitywnego trwaj cego od 2 do 3 lat, 
w zale no ci od ilo ci godzin po wi conych programowi tygodniowo (3–5 godzin / na tydzie ). 

 FIE – Basic sk ada si  z 11 instrumentów i mo e by  u ywany w tym samym ustawieniu, co pro-
gram FIE-S. Materia y dostarczone podczas szkolenia pokrywaj  potrzeb  2-letniego intensyw-
nego programu poznawczego. Instrumenty s  podzielone na nast puj ce grupy w zale no ci od 
ich wk adu w rozwój poznawczy: a) rozwój percepcyjny i motoryczny; b) orientacja przestrzenna 
ukierunkowana na etykietowanie werbalne; c) wiadomo  spo eczna i emocjonalna; d) my lenie 
abstrakcyjne i integracyjne, e) znajomo  tre ci. 

 Program FIE-S wymaga poziomu obowi zkowej bieg o ci, co utrudnia korzystanie z us ug spe-
cjalnego wychowawcy i nauczyciela. Dlatego w przypadku pracy z dzie mi o ró norodnych po-
trzebach zalecane jest korzystanie (ale niekonieczne) na pocz tku z programu FIE-B. Nie oznacza 
to, e poziom abstrakcji jest niski w programie FIE-B, oznacza to tylko, e sposób prezentacji jest 
bardziej dostosowany do dzieci wymagaj cych szczególnego podej cia ze wzgl du na ich niepe -
nosprawno . Powodem tego, jak podkre li  Feuerstein, jest to, e ma e dzieci nisko funkcjonuj -
ce potrzebuj  szerokiego i powtarzalnego kontaktu z wiedz  ogóln , aby zapewni  prawid owy 
rozwój. FIE zastosowano we wszystkich wy ej wymienionych sytuacjach i potwierdzono przez 
naukowców korzystne efekty programu; zob. http://icelp.info/feuerstein-method/instrumental-
enrichment-(ie).aspx [dost p: 15.06.2023].  
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Oon Seng 2003: 53–63). Uczenie przez mediacj  zak ada, e interwencja doros e-
go, podczas gdy dziecko rozwi zuje zadanie, jest katalizatorem zmian rozumo-
wania dziecka i pobudza je do nauki. Dlatego te  mediacja zmienia struktury 
poznawcze. Mediacja uczy dziecko koncentracji i samodzielnego rozumowania, 
co pozwala na sta e podnoszenie efektywno ci struktur poznawczych. Po redni-
czenie w procesie uczenia si  – to szczególnie wa ne zadanie dla nauczyciela pra-
cuj cego z osob  z niepe nosprawno ci  intelektualn . To nie tylko pomoc  
w wyodr bnieniu, nazywaniu obiektów wiata, ale tak e uczestniczenie w prze-
amywaniu oporów i pokonywaniu trudno ci. To tak e pomoc w uczeniu si , 

które pozwoli dziecku mo liwie wiernie i skutecznie skonstruowa  obraz wiata 
w swoim umy le. Po redniczenie nauczyciela w procesie uczenia si  jest równie  
zwi zane z rozbudzaniem w dziecku potrzeby emocjonalnego oznakowania oto-
czenia. Mo na przyj , e poznawanie wiata i emocje temu towarzysz ce, to 
istotne obszary dzia a  po rednicz cych nauczyciela w pracy z uczniem. Jak w a-
nie stwierdza m.in. Feurestain (2002), nie mo na zosta  cz owiekiem bez po red-

niego ucznia si . Prawdziwymi, naturalnymi po rednikami s  rodzice. Jednak oni 
z ró nych powodów funkcj  t  oddaj  innym (nia kom, wychowawcom, instytu-
cjom), wi c zwi zki mi dzy rodzicami z dzieckiem s  coraz lu niejsze. Rodzice 
rezygnuj  ze swoich naturalnych uprawnie  i niestety nie zdaj  sobie sprawy, e 
rezygnuj  z czego  bardzo wa nego. W przypadku dzieci z niepe nosprawno ci  
intelektualn  t  funkcj  po redniczenia najcz ciej przejmuje nauczyciel. Jak 
twierdzi R. Feuerstein, aby j  dobrze pe ni , musi mie  w a ciwy rodzaj przeko-
nania – musi wierzy , e ka de dziecko, niezale nie od stopnia upo ledzenia 
umys owego, mo e si  rozwija . Nauczyciel musi równie  by  przekonany, e 
ludzi mo na zmienia  niezale nie od poziomu ich funkcjonowania i etiologii za-
burzenia. R. Feuerstein wymaga od nauczyciela rzetelno ci w stosowaniu metod 
wzbogacaj cych uczenie si , które maj  pomóc dziecku odkrywa , co jest najcen-
niejsze i do wiadcza  procesu samorozwoju. Jak zaznacza: inteligencja nie jest 
czym  z góry ustalonym i mo na j  wzbogaca . Jednocze nie w zachowaniu inteligentnym 
wyra a si  zdolno  cz owieka do dostosowania si  do zmiany w yciu, do ró nych sytuacji 
i wychodzenia w relacje z innymi lud mi (G odkowska 2012: 182). Feuerstein by  bar-
dziej zainteresowany potencja em uczenia si  i niewykorzystan  zdolno ci . Za-
mieni  potrzeb  oceniania w mo liwo  uczenia si  dla uczniów, tak aby ka da 
ocena sta a si  do wiadczeniem uczenia si , przeplatanym podej ciem diagno-
stycznym i interwencj  lub remediacj . W ten sposób uczyni  proces oceny „dy-
namicznym” i prawdziwie rozwojowym. 

Nauczyciele maj  wp yw na znacz c  modyfikacj  funkcji poznawczych po-
szczególnych s uchaczy poprzez po rednicz c  interwencj  w uczenie si . Zmia-
na strukturalna / stworzenie nowych struktur poznawczych to co  wi cej ni  tyl-
ko wzrost tre ci, wiedzy czy nabytych umiej tno ci (Lebeer 2016: 19–35). 
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Nauczyciel, pe ni cy rol  mediatora, dostosowuje bod ce pochodz ce ze ro-
dowiska edukacyjnego, wybieraj c odpowiednie, zwi kszaj c b d  zmniejszaj c 
ich si , kontroluj c kolejno . Nauczyciel staje si  aktywnym uczestnikiem za-
chodz cej interakcji bodziec-s uchacz-reakcja, dzia aj c w ramach po redniej in-
terwencji, przekazuj c bod ce w szczególny sposób. Jest gotowy do inicjowania 
sytuacji edukacyjnej i sprawnego reagowania na niew a ciwy jej przebieg, moty-
wuje s uchaczy, potrafi wykorzysta  informacj  (nie tylko werbaln ) przekazy-
wan  przez s uchacza, dostosowuje swoje dzia ania do aktualnych potrzeb 
i sprawno ci ucz cego si , podtrzymuje aktywno  uczestnika zaj . W centrum 
uwagi stawia zachodz ce procesy, prowadz ce do nabywania wiedzy, umiej tno ci 
i kompetencji. Co wi cej, w metodzie do wiadczania upo rednianego uczenia si  
istotn  rol  pe ni transmisja kulturowa. Rozumienie rzeczywisto ci przez pryzmat 
kulturowo-spo eczny, budowanie rodowiska uczenia si  opartego na warto ciach 
dziedzictwa kulturowego wspomaga szybszy rozwój struktur poznawczych s u-
chaczy. Skuteczno  podejmowanej interwencji opiera si  na jednoczesnemu 

czeniu nastawienia na rozwój procesów intelektualnych i procesów emocjonal-
nych. Wykonywane wiczenia powinny by  istotne z osobistego punktu widze-
nia, aby s uchacze wykonywali je z zaanga owaniem, nie mog  by  tylko sztucz-
nymi zadaniami z podr cznika. 

Ta zmiana postrzegania sposobu kszta cenia wzgl dem osób z zespo em 
Downa doros ych nie jest atwa, ale bardzo satysfakcjonuj ca.  

O metodzie na przyk adzie pracy z osobami z zespo em Downa  

Od 2019 roku realizuj  swój innowacyjny projekt polegaj cy na wspó uczest-
nictwie osób z zespo em Downa i ich rodziców w ró nych formach aktywno ci na 
Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Projekt, jako dzia anie na 
rzecz osób z zespo em Downa i ich rodzin, ci gle trawa i mamy ogromn  nadzie-
j , e b dzie tak jeszcze przez wiele lat.  

Popoprzez swoje wspólne dzia ania pokazujemy, jak wa ne jest podejmowa-
nie wspólnych dzia a  na rzecz osób z zespo em Downa. Nie tylko w rodowisku 
lokalnym, ale równie  na uczelniach, na których jako nauczyciele akademiccy 
kszta cimy nauczycieli, terapeutów, logopedów, psychologów, pedagogów,  
a zamkni cie danej grupy spo ecznej tylko i wy cznie w ksi kach, artyku ach, 
konferencjach itp. jest niewystarczaj ce. Nale y spotka  si  twarz  w twarz, aby 
w pe ni zrozumie  potrzeby drugiego cz owieka, w tym osoby z zespo em Downa 
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i ich rodzin2. W ka d  rod  spotykamy si  na zaj ciach z terapii prowadzonej 
metod  Instrumental Enrichmet Reuvena Fouersteina3.  

  

Fot. 1. Rówie nicze wspieranie przy wykonywaniu zadania. W tym przypadku,  
chyba wszytsko jest w porz dku…? (fot. Piotr Cz stochowski) 

Doros e osoby z zespo em Downa, u których cz sto rozwój zostaje utrudnio-
ny lub wr cz zahamowany, w wyniku braku okre lonych operacji, które nie po-
jawi y si  spontanicznie i przyjmuj c za o enie, e operacje te pojawiaj  si   
w okre lonym wieku spontanicznie, je li si  nie pojawi , przyjmujemy, e stan 
taki ju  si  nie zmieni. Osoba z zespo em Downa w takim uj ciu nie ma szans na 
rozwój poza ograniczony zakres, a osoby ucz ce nie robi  nic, aby to zmieni , 
uwa aj c to za niemo liwe. Tak wygl da sytuacja osób z niepe nosprawno ci  
intelektualn  w tradycyjnym uj ciu psychologii rozwojowej. 

 
 
 

2  Wi cej o innych wspólnych dzia aniach, czytelnik znajdzie w rozdziale P. Cz stochowski,  
M. Jab o ski, P. angowska, miech jako cznik: ucze  – nauczyciel – rodzic [w:] P.P. Grzybowski,  
K. Marsza ek (red.), Kultury miechu a edukacja (s. 107–117), Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kra-
ków 2023. 

3  Sam wymiar czysto praktyczny pragn  ukaza  na podstawie fotografii, które by y wykonane w 
trakcie zaj . Jest to wiadomie podj ty zabieg, poniewa  nie chcia bym/nie chc  niczego suge-
rowa , udowadnia , podpowiada . Przyjmuj  zasad  metodologiczn : Jak jest i co si  dzieje ka -
dy widzi. 
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Fot. 2. Skupienie, uwaga, koncentracja, drog  do sukcesu 
(fot. Piotr Cz stochowski) 

Inaczej jest w metodzie Feuersteina4, gdzie to w poszukiwaniu jednolitego 
programu pracy dla tej ró norodnej grupy stworzy  on uniwersalny program 
oparty na uczeniu sposobów i strategii my lenia. Dzi ki tej metodzie nie nauczy-
my si  np. czyta , lecz wiczymy umiej tno ci, które s  niezb dne do nauki czy-
tania.  

Podobnie nauczyciel stosuj c t  metod , nie uczy matematyki –wp ywa na-
tomiast na procesy konieczne do nauki poj  matematycznych. Nie naucza kon-
kretnego materia u, który atwo mo e zosta  zapomniany, lecz uczy dzi ki tej 
metodzie strategii, sposobów my lenia i kszta tuje umiej tno ci poznawcze które 
umo liwiaj  uczenie. 

 
 
 

4  Przy ocenie funkcji poznawczych wykorzystujemy narz dzie diagnostyczne zwane Learning 
Propensity Assessment Device (LPAD), gdzie bierzemy pod uwag  nast puj ce zmienne: a) u y-
cie pi ciu zmys ów; b) odkrywanie w sposób usystematyzowany; c) oznaczenia. S ownictwo do-
tycz ce tre ci: nauki cis e, nauki spo eczne, zdrowie itp.; d) czas; e) orientacja w przestrzeni; 
f) zebranie odpowiednich danych; g) zachowanie sta o ci; h) wzi cie pod uwag  dwóch róde  
informacji. Ocena odbywa si  trzy razy do roku w nast puj cy sposób, e na pierwszych zaj -
ciach zaznacza si  jednym wybranym z trzech kolorów pierwsze pola przy umiej tno ci, która 
najlepiej oddaje funkcjonowanie podopiecznego. W po owie czasu trwania terapii zaznaczamy 
drugi raz innym kolorem umiej tno ci poznawcze. Nast pnie na koniec roku zaznaczamy po raz 
trzeci i zsumowujemy umiej tno ci pomno one przez cyfry z odpowiednich rubryk. 
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Fot. 3. Na tych zaj ciach l k przed przyj ciem do tablicy nie istnieje…  
(Sudoku – to jest to co lubi ) (fot. Piotr Cz stochowski) 

  

Fot. 4. Doros e osoby z zespo em Downa i ich rodzice zg aszaj  si  do odpowiedzi 
 (specyfik  zaj  jest to, e wszyscy aktywnie w nich uczestnicz ) 

(fot. Piotr Cz stochowski) 

Niezwykle wa nym punktem teorii jest za o enie, i  ka dy cz owiek ma  
w sobie ogromny potencja  zmian. Rozwój odbywa si  w ka dej jednostce, bez 
wzgl du na rodowisko, z którego pochodzi, wiek, diagnoz  czy okre lony iloraz 
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inteligencji. Okre lony iloraz inteligencji mierzony testami nie odzwierciedla po-
tencja u danej osoby, nie mo e wi c przewidzie , czego dana osoba mo e si  na-
uczy , i jak dalece rozwin . Wed ug profesora Feuersteina inteligencja jest raczej 
struktur , która dzi ki wp ywowi z zewn trz podlega ci g ym zmianom, co daje 
jej ogromy potencja  rozwoju. Je li przyjmiemy ide  profesora Rauvena Feuerste-
ina i popatrzymy na osob  z niepe nosprawno ci  intelektualn , jako zdoln  do 
przekraczania barier bez wzgl du na wiek czy stan obecnego funkcjonowania, 
otwiera si  przed nami wiat wielorakich mo liwo ci. Dany cz owiek prowadzony 
odpowiednio przez mediatora odkrywa wiat, który zostaje mu przybli ony na 
odpowiednim dla niego poziomie, modalno ci, o odpowiednim stopniu z o ono-
ci. Poznaje i zaczyna rozumie  relacje, zasady, regu y. To na nas spoczywa ci ar 

zrozumienia mo liwo ci i ogranicze  danej osoby, jego sposobu patrzenia na 
wiat, zrozumienia, czego one nie rozumiej  i pokierowania w ten sposób, by 

samo odnalaz o rozwi zanie. W tym procesie wszystkie nowe informacje tworz  
logiczn  ca o , a przede wszystkim odnoszone s  do otaczaj cej nas rzeczywisto-
ci, zmieniaj c jej percepcj  w oczach dziecka. Tworzenie takiej w a nie struktury 

stworzonej z okre lonych poj , sposobów, regu  i zasad, na tyle uniwersalnej by 
móc odnosi  j  do ka dego zjawiska w otaczaj cym nas wiecie to w a nie cel 
uczenia strukturalnego (nadawania struktury my lenia). 

  

Fot. 5 W poszukiwaniu klucza do rozwi zania zadania  
(fot. Piotr Cz stochowski) 

Uczenie si  przez mediacj  zak ada, e interwencja terapeuty, podczas gdy 
osoba z niepe nosprawno ci  rozwi zuje zadanie, jest katalizatorem zmian rozu-



Maciej Jab o ski 158 

mowania osoby ucz cej si  i pobudza j  do nauki. Dlatego te  mediacja zmienia 
struktury poznawcze. 

Mediacja uczy koncentracji i samodzielnego rozumowania, co pozwala na sta-
e podnoszenie efektywno ci struktur poznawczych.  

Celem programu jest przezwyci enie problemów w funkcjonowaniu po-
znawczym, jakie maj  uczestnicz ce w nim osoby z zespo em Downa. Do pro-
blemów tych nale  m.in.: brak umiej tno ci gromadzenia danych, lepe pod a-
nie za instrukcj , nieumiej tno  zadawania adekwatnych pyta , tendencja do 
traktowania ka dego problemu, tak jakby by  problemem nowym i pomijanie 
jego zwi zku z uprzednim do wiadczeniem. 
Do wiadczenie uczenia si  w mediacji ró ni si  od do wiadczenia uczenia si  
bezpo redniego, ale te  sama mediacja jako rodzaj interakcji, ró ni si  od interak-
cji niespe niaj cych jej kryteriów (Ober- opatka 2012).  

Nale y pami ta , e w przypadku doros ych osób z ZD, u których cz sto 
rozwój jest utrudniony lub wr cz zahamowany, przyjmuje si , e taki stan ju  si  
nie zmieni. Dzieje si  tak w wyniku braku okre lonych operacji, które nie pojawi-
y si  w konkretnym wieku spontanicznie i mo na za o y , e ju  si  nie pojawi . 

Natomiast w koncepcji Feuersteina niezwykle wa nym punktem jest za o enie, 
e ka dy cz owiek ma w sobie ogromny potencja  zmian. Rozwój odbywa si  

w ka dej jednostce, bez wzgl du na rodowisko, z którego pochodzi, wiek, dia-
gnoz , czy jej iloraz inteligencji.  

  

Fot. 6. Moment… Daj mi pomy le . Mediowanie to si a ciszy i spokoju  
wszystkich uczestników (fot. Piotr Cz stochowski) 
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Okre lony iloraz inteligencji mierzony testami nie odzwierciedla potencja u 
danej osoby, nie mo na wi c przewidzie  czego mo e si  ona nauczy  i jak dalece 
rozwin . Wed ug Feuersteina inteligencja jest raczej struktur , która dzi ki 
wp ywowi z zewn trz podlega ci g ym zmianom, co daje jej ogromny potencja  
rozwoju (G odkowska 2012: 25.) Je li przyjmiemy ide  R. Feuersteina i popatrzy-
my na osob  z niepe nosprawno ci  intelektualn  jako zdoln  do przekraczania 
barier bez wzgl du na wiek czy stan obecnego funkcjonowania, otwiera si  przed 
nami wachlarz wielorakich mo liwo ci. Uczenie si  przez mediacj  zak ada, e 
interwencja terapeuty, gdy osoba z niepe nosprawno ci  i rodzic rozwi zuj  za-
danie, jest katalizatorem zmian rozumowania osoby ucz cej si  – pobudza j  do 
nauki. W momencie trudno ci przy wykonaniu zdania to w a nie miech, atmos-
fera rado ci obni aj  m.in. napi cie zwi zane z pope nianymi w trakcie zaj  b -
dami, co pozwala uczy  si  koncentracji i samodzielnego rozumowania s u cych 
podnoszeniu efektywno ci struktur poznawczych. Celem programu jest prze-
zwyci enie problemów w funkcjonowaniu poznawczym, jakie maj  zarówno 
uczestnicz ce w nim osoby z ZD, jak i ich rodzice. Do trudno ci tych nale  m.in.: 
brak umiej tno ci gromadzenia danych, lepe pod anie za instrukcj , nieumie-
j tno  zadawania adekwatnych pyta , tendencja do traktowania ka dego pro-
blemu, tak jakby by  problemem nowym, i pomijanie jego zwi zku z uprzednim 
do wiadczeniem. 

  

Fot. 7. Przygotowywanie si  do poszukiwania, wzorów, zasad i odpowiednich 
strategii przy czeniu kropek (fot. Piotr Cz stochowski) 
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Bardzo cz sto osoba z niepe nosprawno ci  intelektualn  nie jest w stanie 
samodzielnie zrozumie  znacze  otrzymywanych bod ców. Bez mediatora pro-
ces uczenia si  staje si  d ugi, trudny i ma o efektywny dla dziecka. W nowej sy-
tuacji i z nowymi zadaniami dziecko nie wie, co jest wa ne, a co mniej istotne, co 
ma znaczenie, a co tego znaczenia nie ma. 

  

Fot. 8. Prowadz cy przypomina, e czenie kropek to pierwszy krok  
do rozwoju i dobrego samopoczucia… (fot. Piotr Cz stochowski) 

To doros y – mediator – nadaje znaczenie obserwowanym zjawiskom, z któ-
rymi dziecko si  spotyka i które próbuje zrozumie . Taka postawa mediatora – 
znaj cego aspekty aktu umys owego, mapy poznawczej, operacji umys owych 
oraz kryteriów mediacji – sprawia, e proces uczenia si  dziecka jest mo liwy 
w ka dych warunkach (Feuerstein i in. 2002). Dziecko, które zdiagnozowano m.in. 
jako dziecko z niepe nosprawno ci  intelektualn , jest nara one na niebezpie-
cze stwo organicznych zaburze , oraz mniejsz  doz  uczenia przez do wiadczenia. 
Mechanizm najcz ciej jest taki: napotykane trudno ci obni aj  poziom oczeki-
wa  wobec dziecka i zniech caj  je do konsekwentnego podejmowania wysi -
ków, podczas gdy w a nie wtedy najbardziej potrzebuje ono zach ty (Wojcie-
chowska 2014). Du e znaczenie dla skutecznych zmian maj  powtórzenia 
materia u w ró nych formach. Nowe sposoby my lenia i funkcjonowania potrze-
buj  konsolidacji, aby sta  si  integraln  cz ci  zdrowych przyzwyczaje  i na-
wyków poznawczych.  
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Zamiast zako czenia 

Mam nadziej , e ukazanie – cho  w wielkim skrócie – drogi od Lwa Wygot-
skiego do Reuvena Fouersteina po praktyczne zastosowanie metody tego ostat-
niego, b dzie przyczynkiem do g bszej refleksji nad ukazanymi koncepcjami. 
Musimy pami ta , e Feuerstein my la  poza tradycjami swoich czasów. Kiedy 
inni modyfikowali materia y dla osób z trudno ciami w nauce, postanowi  zain-
westowa  swoj  energi  w modyfikacj  tych uczniów bezpo rednio. Kiedy beha-
wioryzm patrzy  na bod ce i zachowania wyj ciowe, Feuerstein postanowi  sku-
pi  si  nie tylko na organizmie, ale na wewn trznej strukturze poznania. Podczas 
gdy programy interwencyjne cz sto dotyczy y tre ci, Feuerstein by  bardziej zain-
teresowany wst pnymi pytaniami i sposobami pomagania ludziom w nauce. 
Psychoanaliza dotyczy a emocji i czynników poprzedzaj cych, ale Feuerstein 
wola  szuka  innych po rednicz cych czynników, które wp ywaj  na przysz y 
rozwój poznawczy. Ja, pracuj c od 1995 roku z osobami chorymi i z niepe no-
sprawno ciami, próbuj  zrozumie  mo liwo ci rozwojowe, a tak e rozpozna  
istniej ce ograniczenia tych osób. Stawiam ci gle pytanie, jak osoba z niepe no-
sprawno ci  intelektualn  radzi sobie z nowymi dla siebie sytuacjami rozwojo-
wymi? Pami taj c, e zgodnie z koncepcj  Feuersteina cz owiek najefektywniej 
uczy si , gdy jego wyzwaniem jest nowy i trudny materia  poznawczy. Pozwala 
to na przej cie z pozycji biernego biorcy wdrukowanego w koncepcje cz owieka 
na pozycj  osoby wiadomie wp ywaj cej na losy swego ycia. Tworz c z niego 
w asny kszta t i form , a mo e jeszcze co  wi cej…?  

Bibliografia  

Brzezi ska A.I. (2006), Przedmowa do drugiego wydania polskiego. Dlaczego dzie o Wygotskiego 
ci gle fascynuje? [w:] L.S. Wygotski, Narz dzie i znak w rozwoju dziecka, PWN, Warszawa. 

Czapiga A. (2006), Zastosowanie poj cia strefy najbli szego rozwoju L.S. Wygotskiego w diagno-
zie dzieci niepe nosprawnych umys owo [w:] S. Mihilewicz (red.), Psychologiczno-
pedagogiczne problemy wspomagania rozwoju dzieci niepe nosprawnych, Oficyna Wydaw-
nicza „Impuls”, Kraków. 

Cz stochowski P., Jab o ski M., angowska P. (2013), miech jako cznik: ucze  – nauczyciel – 
rodzic [w:] P.P. Grzybowski, K. Marsza ek (red.), Kultury miechu a edukacja (s. 107–
117), Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków. 

Engeström Y. (1987), Learning by expanding: An activity-theoretical approach to developmental 
research, Orienta-Konsultit, Helsinki. 

Feuerstein R. et al. (1979), The dynamic assessment of retarded performers: The Learning Poten-
tial Assessment Device, theory, instruments, and techniques, University Park, Baltimore, 
MD.  

Feuerstein R. et al. (1980), Instrumental enrichment: An intervention program for cognitive 
modifiability, University Park, Baltimore, MD.  



Maciej Jab o ski 162 

Feuerstein R. et al. (1986), LPAD manual, ICELP, Jerusalem.   
Feuerstein R. (1990), The theory of structural modifiability [in:] B. Presseisen (ed.), Learning 

and Thinking Styles: Classroom Interaction, National Education Association, Washing-
ton, DC. 

Feuerstein R. et al. (1995), Revised LPAD examiner’s manual, ICELP, Jerusalem.  
Feuerstein R., Feuerstein S. (1991), Mediated learning experience: A theoretical review [in:] 

R. Feuerstein, P. Klein, A. Tannenbaum (eds), Mediated learning experience: Theoretical, 
Psychosocial, and Learning Implications, Freund, Tel Aviv–London.  

Feuerstein R., Feuerstein R.S., Falik L.H., Rand Y. (2006), Creating and Enhancing Cognitive 
Modifiability: The Feuerstein Instrumental Enrichment Program, International Centre for 
the Enhancement of Learning Potential, Jerusalem. 

Feuerstein R., Feuerstein R.S., Schur Y. (1997), Process as content in education of exceptional 
children [in:] A. Costa, R.Liebman (eds), If Process were Content: Sustaining the Spirit of 
Learning, Corwin Press, Thousand Oaks, CA. 

Feuerstein R., Lewin-Benham A. (2012), What Learning Looks Like: Mediated Learning in 
Theory and Practice, K-6, Teachers College, Columbia University, New York–London.  

Filipiak E. (2002), Konteksty rozwoju aktywno ci j zykowej dzieci w wieku wczesnoszkolnym, 
Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz.  

Filipiak E. (2003), O implikacjach edukacyjnych koncepcji L.S. Wygotskiego, Edukacja. Studia. 
Badania. Innowacje, 1(81): 47–57. 

Filipiak E. (2011), Z Wygotskim i Brunerem w tle: S ownik poj  kluczowych, Wydawnictwo 
Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, Bydgoszcz.  

Frankl V. (2017), Lekarz i dusza. Wprowadzenie do logoterapii i analizy egzystencjalnej, Wy-
dawnictwo Czarna Owca, Warszawa. 

Fromm E. (2011), Ucieczka od wolno ci, Czytelnik, Warszawa. 
G odkowska J. (2012), Konstruowanie umys owej reprezentacji wiata, Oficyna Wydawnicza 

„Impuls”, Kraków–Warszawa. 
Gruszczyk-Kolczy ska A.E., Zieli ska E. (2009), Zaj cia dydaktyczno-wyrównawcze dla dzieci, 

które rozpoczn  nauk  w szkole. Podstaw y psychologiczne i pedagogiczne oraz zabawy i sytu-
acje zadaniowe sprzyjaj ce intensywnemu wspomaganiu rozwoju umys owego i kszta towa-
niu umiej tno ci, Edukacja Polska, Warszawa. 

Hajduk E. (2005), Cz owiek dobry, Oficyna Wydawnicza „Impuls”, Kraków. 
Klus-Sta ska D., Szyma ski M.J., Szyma ski M.S. (red.) (2003), Renesans (?) nauczania 

ca o ciowego. Wspó czesna dydaktyka wobec nauczania zintegrowanego, blokowego i przed-
miotowego, Wydawnictwo Akademickie „ ak”, Warszawa. 

Kowalik S. (2012), Pomoc w dochodzeniu i utrzymaniu w asnej doros o ci przez osoby niepe no-
sprawne [w:] R. Kijak (red.), Niepe nosprawno  w zwierciadle doros o ci, Oficyna Wy-
dawnicza „Impuls”, Kraków. 

Lebeer J. (2016), Significance of the Feuerstein approach in neurocognitive rehabilitation, Neu-
roRehabilitation, 39(1): 19–35; doi:10.3233/nre-161335. 

Smykowski B. (2000), Prymitywizm a wy sze formy zachowa  [w:] Z. Kwieci ski (red.), Nie-
obecne dyskursy, cz. VI. Studia Kulturowe i Edukacyjne, Wydawnictwo Uniwersytetu 
Miko aja Kopernika, Toru .  

Tan Oon Seng (2003), Mediated Learning and Pedagogy: Applications of Feuerstein's Theory in 
Twenty-First Century Education REACT, Nanyang Technological University & Na-
tional Institute of Education, 22, 1: 53–63. 



Od Wygostkiego do Feuersteina. Metoda Instrumental Enrichment… 163 

Wygostki L.S. (1971), Wybrane prace psychologiczne, PWN, Warszawa. 
Wygotski L.S., (1989), My lenie i mowa, PWN, Warszawa. 
Wygotski L.S. (1995), Zabawa i jej rola w rozwoju psychicznym dziecka [w:] A. Brzezi ska, 

G. Lutomski, T. Czub, B. Smykowski (red.), Dziecko w zabawie i w wiecie j zyka, Zysk 
i S-ka, Pozna . 

Wygotski L.S. (2002), Wybrane prace psychologiczne II. Dzieci stwo i dorastanie, Zysk i S-ka, 
Pozna . 

Wygotski L.S. (2006), Narz dzie i znak w rozwoju dziecka, PWN, Warszawa. 
 
 


