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Badanie potencjalu mozliwosci uczenia sie¢ dzieci —
eksperyment nauczajacy

Summary
The research on learning potential possibilities — teaching experiment

Vygotsky’s cultural-historical theory introduced new procedures in research methodology referring
to the relationship between the zone of actual and proximal development. In the article I share my
research experience resulting from an attempt to use in my research a teaching experiment in the
understanding of Lev S. Vygotsky, the transition from the study of existing learning culture products
and the diagnosis of the zone of actual development, the exploration of the child’s learning poten-
tial, his/her susceptibility to teaching, estimation of the child’s proximal development and cognitive
readiness; from organizing a research situation in which the child independently solves the problem
to exploring the potential of a child to solve a problem in cooperation with an adult, finally from
examining both the child and the context to the study of the child in the context.

Keywords: zone of actual development (ZAD); zone of proximal development (ZPD),
experimental-genetic method, teaching experiment, Vygotsky’s theory-method, contex-
tual method, developmental tasks
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Wprowadzenie

Istot¢ dziecinstwa stanowi zmiana. Jej badanie, analiza, opis i interpretacja zjawiska (prze-
biegu rozwoju) stanowi jedno z najtrudniejszych probleméw badawczych i jest niewatpliwie
wyzwaniem dla badacza projektujacego strategi¢ badan (Brzezinska 2000: 142). W ostat-
nich latach obserwujemy zmiany, jakie dokonaty si¢ w obrebie badan rozwoju i uczenia
si¢ dzieci. Nastapit zwrot w kierunku badan uwzglgdniajacych spoleczny kontekst ucze-
nia. Zaobserwowano nowg fal¢ badan nad ,,umystami” innych z uwzglednieniem dziecigce;j
perspektywy w procesie przyswajania wiedzy. W studiach nad dziecigcym poznawaniem,
uczeniem si¢ i rozwojem widoczne jest przesuniecie i zainteresowanie ukierunkowane na
rozumienie, jak dziecko mysli, w jaki sposob dochodzi do wlasnych przekonan, jak struk-
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turyzuje wlasne uczenie si¢, domyslanie, myslenie. W badaniach tych dziecku przyznaje si¢
status podmiotu poznajacego, uczacego sie¢, konstruujgcego wiasny model $wiata. Analizo-
wane w ten sposob intuicje dziecka pozwalaja rekonstruowa¢ korzenie, drogi budowania
wiedzy i uktadu uczenia si¢ (Bruner 2006). J.S. Bruner, piszac o zmianie, jaka dokonata si¢
w zakresie poznawania i uczenia si¢ dzieci, wskazuje cztery wylaniajace si¢ kierunki ba-
dan. Sa to: (1) badania nad intersubiektywno$cig ukierunkowane na rozumienie tego, w jaki
sposob dzieci rozwijaja zdolno$¢ ,,czytania innych umystéw”, (2) badania ,,teorii umystu”,
czyli badania nad tym, ,,w jaki sposdb dzieci przyswajajg sobie przekonania na temat tego,
jak inni dochodza do rozmaitych stanow umystowych”; (3) studia nad metapoznaniem ukie-
runkowane na rekonstruowanie tego, co dzieci mysla na temat uczenia, zapamigtywania
oraz procesow myslowych oraz (4) badania nad kooperatywnym uczeniem, zorientowane na
rozumienie, jak dzieci zdobywaja i przetwarzaja wiedz¢ w dyskusji (Bruner 2006). W pol-
skim dyskursie naukowym, w realizowanych projektach badawczych, obecne sg te nurty
i podejécia. Przyktadem takich projektow sa prace K. Stemplewskiej-Zakowicz (2004),
M. Wisniewskiej-Kin (2009) czy D. Klus-Stanskiej (2002).

Oprécz wskazanych przez J.S. Brunera kierunkéw wylonit si¢ nurt badan, w ktorym
analizuje si¢ jednostke w relacji wzajemnej i zwrotnej wzgledem otoczenia, w ktorym jed-
nostka zyje i rozwija si¢. Jest to podejscie kontekstualne do badan. W artykule dziele si¢
doswiadczeniem badawczym wynikajacym z proby zastosowania w badaniach metody eks-
perymentu nauczajacego (formatywnego) w rozumieniu Lwa S. Wygotskiego, przejscia od
badania zastanych ,,produktow” kultury uczenia si¢ i diagnozy strefy aktualnego rozwoju
do badania potencjatu mozliwosci uczenia si¢ dziecka i diagnozy jego strefy najblizszego
rozwoju; od organizowania sytuacji badawczej, w ktdrej dziecko samodzielnie rozwigzuje
problem do badania potencjatu mozliwosci rozwigzania problemu przez dziecko we wspot-
pracy z dorostym, wreszcie od badania dziecka i kontekstu do badania dziecka w kontekscie.

Badanie zmiany rozwojowej — podejscie kontekstualne

W psychologii mozna wyrézni¢ zasadniczo dwa odmienne podejscia do analizy zjawiska roz-
woju i zmiany rozwojowej, jest to podejscie mechanistyczne i organizmiczne. Kazde z nich
zaklada inng wizj¢ natury cztowieka, jego funkcjonowania oraz relacji wobec otoczenia
(por. kryteria wylaniania modeli przebiegu zmiany rozwojowej; Brzezinska 2000: 137-142).
Z podejscia organizmicznego, ktore zaktada aktywno$¢ organizmu w formowaniu wlasnego
doswiadczenia, wyrosto podejscie kontekstualne (szerzej Brzezinska 2000: 58—59). Podsta-
wowym zalozeniem tego podejscia jest ujmowanie jednostki w relacji z otoczeniem i vice
versa, stad kluczowym pojeciem jest dynamiczna interakcja. Konsekwencja przyjecia tego
stanowiska jest uznanie, iz centralng rol¢ w wyjasnianiu przebiegu i ocenie efektow rozwoju
odgrywa zjawisko dopasowania si¢ w czasie gotowosci jednostki i gotowosSci kontekstu jej
rozwoju (Brzezinska 2000: 59), tj. analizowania nie tyle dziecka i kontekstu, ale dziecka
w kontekscie. Whasciwosci (atrybuty) jednostki majg znaczenie dla jej rozwoju wylacznie
w kreowanej spolecznie sytuacji, w ktorej wchodzi ona w aktywny, relacyjny kontakt z okre-
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slonymi aspektami kontekstu rozwoju. Kontekstualny model rozwoju jednostki opracowany
przez R.M. Lernera wyznacza swoistg rame interpretacyjng, a wraz z nig inne procedury, stra-
tegie badan, inne reguly wnioskowania, okreslone zalozenia dla kreowania sytuacji badaw-
czej. Badacz i osoba badana wchodza w interakeje, ktdra zwrotnie ksztattuje ich zachowania.
Podejscie kontekstualne sprawia, ze badacz poszukuje znacznie bardziej zrdéznicowanego
warsztatu; narz¢dzi badan, projektuje sesje badawcze, w konsekwencji buduje zréznicowany
i wielopoziomowy bogaty model uwarunkowan danego zjawiska (Brzezinska 2000: 161-
164). Szczegdlnym podejSciem wylaniajagcym si¢ z modelu kontekstualnego jako podstawy
planowania badan jest oryginalne podejscie Lwa S. Wygotskiego i jego teorio-metoda.

Podejs$cie Lwa S. Wygotskiego do badania rozwoju i uczenia si¢

Rozwoj psychiki ludzkiej wedtug Wygotskiego jest uposredniony (oposriedstwowannyy)
materialnie (poprzez uzywanie narze¢dzi, produkcje dobr materialnych) oraz spotecznie
(poprzez narzedzia i znaki bedace wytworem kultury i przekazywane z pokolenia na po-
kolenie przez kulture) (Wygotski 1971; 1989). W rozumieniu Wygotskiego rozwdj jest
osiggnieciem spotecznym zaréwno co do tresci, jak i procesu jego przebiegu (zob. Wy-
gotski 1971). Znamienna dla teorii Wygotskiego teza, iz wyzsze funkcje umystowe maja
swoje zrodto w spotecznym dzialaniu i ogdlne, genetyczne prawo rozwoju kulturowego
maja konsekwencje metodologiczne, istotne dla ramy interpretacyjnej i badawcze;j:

[...] kazda wyzsza funkcja psychiczna pojawia si¢ w rozwoju dziecka dwukrotnie: raz
jako dziatalno$¢ zespotowa, spoteczna czyli jako funkcja interpsychiczna, drugi raz jako
dziatalno$¢ indywidualna, jako wewnetrzny sposob myslenia dziecka, jako funkcja intrap-
sychiczna (Wygotski 1971: 544).

Wygotski zwraca uwage na $cisle powiazanie i relacje, jaka zachodzi pomigdzy spoteczng
a indywidualng organizacja zachowan:

[...] Poziom zdolnosci generalizacji u dziecka odpowiada dokladnie poziomowi rozwoju
interakcji spotecznej. Kazdy nowy poziom zdolnosci generalizacji u dziecka oznacza nowy
poziom mozliwosci interakcji spotecznej (Wygotski 1971: 432).

Przedmiotem badania Wygotski uczynit zjawiska i procesy centralne w rozwoju czto-
wieka. Jego zdaniem badacz powinien by¢ zainteresowany procesem powstawania lub usta-
lania si¢ wyzszej formy rozwoju, a nie rezultatem koncowym, gotowym wynikiem (Wygot-
ski 1971: 76). Badat to, co moze zrobi¢ juz dziecko samodzielnie, ale przede wszystkim byt
zainteresowany badaniem tego, co dziecko moze osiagnac przy pomocy innych (Wygotski
1971; Shotter 1994). Podejscie badawcze zaproponowane przez Wygotskiego jest zwigzane
z diagnozowaniem strefy najblizszego rozwoju dziecka i jest wyrazem dynamicznego po-
dejscia do badania rozwoju umystowego dziecka. Taka procedura badawcza zaktada celowe
konstruowanie spotecznej sytuacji opartej na inicjatywnej wspotpracy i interakcji pomiedzy



Badanie potencjalu mozliwosci uczenia si¢ dzieci — eksperyment nauczajacy 63

badaczem a osobg badang (por. Filipiak 2018). Kluczowe w tym podejsciu pojecia sg aktyw-
no$¢ ksztattujaca i instrukcja formatywna. W raporcie z badan rejestrujgcym przebieg inte-
rakcji pomiedzy dzieckiem a badaczem poddawana jest analizie m.in. ilo$¢, czgstotliwosc,
jakos¢ wskazowek pozwalajacych dziecku na rozwigzanie zadania, wspdtzmiennos¢ i do-
strajanie zachowan partneréow interakcji (por. Filipiak, Lemanska 2015a,b). Przedmiotem
zaproponowanej przez Wygotskiego eksperymentalno-genetycznej metody badan (ekspe-
rymentu mikrogenetycznego) jest analiza dynamiczna procesu powstawania i ksztattowania
si¢ reakcji, rekonstrukcja momentu powstawania, ksztaltowania koncowej formy, odtworze-
nie dynamicznego obrazu calego procesu jej rozwoju (Wygotski 1971; Filipiak 2018).

Zadaniem badania genetycznego nie jest jednak thumaczenie powstawania nowych form za-
chowania aktem odkrywania, lecz przeciwnie, jego zadaniem jest pokazanie samych poczat-
kow tego rozwoju, jego roli w zachowaniu si¢ dziecka, jak réwniez roli innych czynnikow
determinujacych jego przejawy i wptywy (Wygotski 1971: 114).

W tej procedurze badawczej znaczacg role pelni obserwacja i jej narzedzia. Metoda obser-
wacyjna i eksperymentalna pozostaja ze soba nie tylko w zwigzku genetycznym, ale spla-
taja si¢ w jednolitym procesie badawczym (Smykowski 2017). Wygotski zwraca uwage
na istotng trudno$¢ analizy genetycznej, ktora

[...] polega wlasnie na tym, aby za pomoca eksperymentalnych, sztucznie wywotanych pro-
cesOw zachowania si¢ zbada¢, jak przebiega naturalny proces rozwojowy.[...] Zadaniem
badania genetycznego jest zawsze przeniesienie schematu eksperymentalnego do realnego
zycia (Wygotski 1971: 113).

Badania eksperymentalne prowadzone w przestrzeni laboratorium pozwalaja na odkry-
wanie jedynie abstrakcyjnych schematow rozwoju, porzadku nastepstw czy regut. Dopiero
przeniesienie schematu eksperymentalnego do realnego zycia i napetnienie go konkretng tre-
$cig pozyskang droga pozacksperymentalng pozwoli badaczowi na nadawanie rzeczom sensu
w praktyce, odkrycie i przesledzenie naturalnej historii znaku i mechanizmu jego rozwoju
(Wygotski 1971: 113—115; Smykowski 2017). Stosujac badania mikrogenetyczne, wykorzy-
stujemy zapis wideo, rejestrujemy w ten sposob relacje, zachowania partnerow interakcji,
analizujemy ich zachowania w spotecznej sytuacji badawczej. Konsekwencja metodologicz-
ng tego podejscia jest takze poszukiwanie i zastosowanie narz¢dzi badawczych umozliwiaja-
cych rejestrowanie przebiegu badan. Sesje badawcze sg rejestrowane, aby potem méc poddad
analizie zmienno$¢ sytuacji badawczej, jej dynamike, zakres relacji i interakcji i w ten sposob
uzyska¢ wiarygodne informacje o poziomie mozliwo$ci badanej osoby (Brzezinska 2000).

Na czym polega specyfika eksperymentu nauczajgcego?

W projektowanych badaniach wedtug metodologii CHAT (Cultural-Historical Activity The-
ory) pojawiajg si¢ dwie kategorie charakteryzujace t¢ procedurg badawczg: metoda podwdj-
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nej stymulacji (mikrogenetyczna) i eksperyment nauczajacy. Metoda podwojnej stymulacji
(mikrogenetyczna) jest to metoda badawcza, w ktorej ,,jedna grupa bodzcow pehni funkcje
obiektu dziatalno$ci osoby badanej, druga — znakéw pozwalajacych zorganizowac te dzia-
falnos¢” (Stachowski 2002: 30). Pierwsza grupa bodzcéw to sg bodzce ukierunkowujace
dziatania badanego (bodzce — cele), natomiast druga grupa bodzcow to bodzce pomocnicze
(bodzce — srodki) (zob. Smykowski 2000: 142). Eksperyment nauczajacy jako metoda bada-
nia rozwoju psychicznego odwotuje si¢ do odkrytej przez L.S. Wygotskiego relacji migdzy
strefg aktualnego i najblizszego rozwoju. Podstawowa cechg eksperymentu nauczajacego,
jak zauwaza Dawydow (za: Zak 1989: 41), nie jest ,,[...] proste konstruowanie wlasciwosci
tych lub innych empirycznych form psychiki, a ich aktywne modelowanie, ksztattowanie
w specjalnych warunkach pozwalajacych wykry¢ ich istote”.

Taka procedura jest ukierunkowana na odkrycie potencjalu uczenia 1 podatnosci
dziecka na nauczanie. Umozliwia obserwowanie zmiany rozwojowej w codziennych
praktykach, w rzeczywistych warunkach lub podobnych do nich, tworzy okazj¢ ob-
serwowania aktywnych form dziatalno$ci i uczestnictwa badanego w rozwigzywaniu
zadan i sposoboéw korzystania z pomocy interwencjonisty, umozliwia kontrolowanie
jakosci motywacji i zaangazowania badanego do wykonywania zadan, samokontrole
i samoregulacj¢ dziecka (Zak 1989; tez: Stachowski 2002; Smykowski 2000; Filipiak
2018; Brown, Ferrara 1994). Sytuacja badawcza (skladajaca si¢ zazwyczaj z kilku po-
wigzanych sesji) jest swoista sytuacja budowania uktadu uczenia si¢. Dziecko, uczest-
niczac w badaniu, uczy si¢ czego$ nowego, rozwigzujac problemy (najpierw we wspot-
pracy z dorostym, potem samodzielnie), uzywajac narzedzi mentalnych, mediatorow
(nie tylko ludzkich). Badacz, wchodzac celowo w interakcje z dzieckiem, wywiera
wplyw przez swoje zachowanie, instrukcje formatywne na zachowanie (dziatalnos¢,
aktywnos$¢) dziecka. Rejestruje i zbiera dane, ktore pozwolg mu wyznaczy¢ szeroko$é
strefy najblizszego rozwoju w badanym obszarze. Odnotowuje zaréwno to, co dziecko
jest w stanie wykonaé samodzielnie, jak i to, w jaki sposob narzedzia sg absorbowane,
przyswajane przez dziecko. Rejestruje to, co (i w jaki sposob) moze dziecko wyko-
na¢ przy pomocy innych (Filipiak 2018; Filipiak, Lemanska-Lewandowska 2015a,b:
44; Brzezinska 2000; Brown, Ferrara 1994). Tak pomys$lang i zaplanowang procedurg
metodologiczng zastosowano w eksperymencie formatywnym w projekcie Nauczanie
rozwijajqce we wezesnej edukacji wedlug Lwa S. Wygotskiego (ACK) ukierunkowanym
na monitorowanie rozwoju my$lenia teoretycznego u dzieci w wieku 610 lat (por. Fili-
piak, Lemanska-Lewandowska 2015a).

Strefa Aktualnego vs Strefa Najblizszego Rozwoju: diagnoza ,,produktu”
vs diagnoza potencjalu mozliwosci i podatno$ci na nauczanie

Stwierdzenie Wygotskiego, iz ,,nikt nie moze kwestionowac faktu, iz nauczanie nalezy ja-
kos uzgadnia¢ z poziomem rozwoju dziecka” (1971: 540) ma swoje konsekwencje w jego
dalszych ustaleniach:
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[...] niepodobna poprzesta¢ na jednym okresleniu poziomu rozwoju. Koniecznie trzeba
ustali¢ przynajmniej dwa poziomy w rozwoju dziecka (podkresl. Wygotskie-
go). Nie znajac ich, nie potrafimy w zadnym konkretnym przypadku prawidtowo okresli¢
stosunku mi¢dzy poziomem rozwoju danego dziecka a jego mozliwosciami w nauce (Wy-
gotski 1971: 540-541).

Stad Wygotski wyodrebnia strefe aktualnego i najblizszego rozwoju. Strefa aktualnego roz-
woju (SAR; zone of actual development; ZAD) ujawnia poziom kompetencji juz osiagnie-
tych przez dziecko. Obejmuje zakonczone cykle rozwoju, operacje, dzialania, umiejetnosci,
nawyki zinternalizowane, w zakresie ktorych dziecko juz osiagneto pewne kompetencje, ale
wciaz doskonali i wzbogaca ich jakos¢. Strefa najblizszego rozwoju (SNR; zone of proximal
development; ZPD) okresla réznicg pomigdzy poziomem wykonania zadan dostepnych pod
kierunkiem i przy pomocy dorostych a poziomem wykonania zadan dostgpnych w samo-
dzielnym dziataniu dziecka, rzeczywistym poziomem rozwojowym, w ktérym demonstruje
ono samodzielne, niezalezne wykonywanie zadan. Inaczej ujmujac, mozna powiedzie¢, ze
SNR okresla roznicg pomiedzy kompetencja wspierang z zewnatrz a kompetencja pozba-
wiong takiego wsparcia. (por. Wygotski 1989; Wood 2006: 90; Bodrova, Leong 2007: 40;
Filipiak 2011: 16—-17; Filipiak 2015 c; Brzezinska 2000: 137-142).

[...] istotng cecha nauczania jest to, iz tworzy ono strefe najblizszego rozwoju dziecka, czyli
daje poczatek wielu wewnetrznym procesom rozwoju, rozwija i uruchamia te procesy, na
razie dostepne dziecku tylko w sferze obcowania z otoczeniem i wspotpracy z kolegami,
a potem, po przejsciu rozwoju wewnetrznego, stajace si¢ wewnetrznym dorobkiem samego
dziecka (Wygotski 1971e: 545).

Brown i Ferrara opisuja strefe najblizszego rozwoju (SNR) jako ,,map¢ obszaru goto-
wosci dziecka do wykonania zadania, ktora na nizszym koncu ogranicza obecny poziom
umigj¢tnoscei, na wyzszym poziom umiejetnosci, ktore dziecko moze osiggna¢ w najbar-
dziej korzystnych warunkach” (1994: 37). Umiejetno$ci i zachowania dziecka w SNR
sa dynamiczne i stale zmieniajace si¢, co oznacza, ze poziom wykonania wspieranego
i poziom poczucia sprawstwa bedzie si¢ zmienial wraz z rozwojem dziecka. Istnieje wiele
konsekwencji oryginalnej koncepcji i teorii Wygotskiego SNR i rozréznienia SAR i SNR.
Miedzy innymi sg to konsekwencje i tropy metodologiczne zwigzane z projektowaniem
sytuacji badawczej, narzedzi diagnostycznych.

Celem badania ukierunkowanego na SAR jest zakres aktualizacji posiadanego przez
dziecko doswiadczenia. Najczesciej sg to zadania testowe, ktore dziecko wykonuje samo-
dzielnie rozwiazujac problem. Inne mozliwosci tworza procedury ukierunkowane na oce-
ne¢/diagnozeg potencjatu mozliwosci uczenia w SNR. Badacz zainteresowany jest diagnoza
zakresu korzystania przez dziecko z nowego doswiadczenia, wskazowek (Brown, Ferrara
1994; Brzezinska 2000; Smykowski 2017). Sa to badania eksperymentalne, w ktdrych
dziecku stawia si¢ zadania otwarte, trudne, wymagajace pomocy i wsparcia. W sesjach
diagnostycznych realizowanych w Rosji, w Laboratorium Wygotskiego (w najdtuzszym
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eksperymencie formatywnym zainicjowanym przez Elkonina i Dawidowa, ktory trwa od
1958 roku w Moskwie, w Szkole nr 91), mierzona jest skutecznos¢ uczenia si¢ w obszarze
danego zadania. Szacujac szeroko$¢ SNR, analizuje si¢, ile i jakich wskazdwek potrzebuje
dziecko do rozwigzania problemu 1., problemu 2., problemu 3. itd. Mierzy si¢ takze i moni-
toruje wielko$¢ transferu i internalizacji procedur (Brown, Ferrara 1994). Diagnozowanie
obszaru gotowosci dziecka i szacowanie SNR wymaga szczegotowej analizy tresciowej
problemu i wlasciwego wyboru zadan stawianych dziecku, ktére pozwolg na uchwycenie
relacji, $ledzenie drogi konstruowania wiedzy, szczegotowej analizy mozliwego transferu.
Sa to specyficzne zadania rozwojowo-dydaktyczne, zadania problemy ukierunkowane na
pobudzanie operacji myslowych: pordéwnywanie, analize, synteze, abstrahowanie, uogdl-
nianie (por. Filipiak 2015c, 2018). W badaniach eksperymentalnych ukierunkowanych na
monitorowanie myslenia teoretycznego u dzieci w wieku 6-10 lat realizowanych w pro-
jekcie Nauczanie rozwijajgce we wezesnej edukacji wedtug Lwa S. Wygotskiego (ACK)
zastosowano zroznicowane autorskie typy zadan w opracowaniu E. Filipiak (2015¢).

W toku prac przygotowujacych do realizacji eksperymentu formatywnego opracowa-
no 3 typy zadan umozliwiajacych dziecku przej$cie z obszaru SNR do SAR. Sa to:

1. Zadania MOZLIWOSCI: ,,chce, potrafie 7 Twojg pomocg”, w ktorych dziata-
nia dziecka sa wspierane przez inne, bardziej kompetentne osoby. Dorosty buduje
uktad uczenia si¢, wzbogaca poszczegdlne etapy pracy dziecka wyjasnianie. Istot-
ne dla realizacji zadania sg instrukcja formatywna i feedback.

2. Zadania KOMPETENCJE: ,,wiem jak, sprobuje sam”, w ktorych dziecko samo
wspiera si¢ w dzialaniu. Stanowig etap przej$ciowy pomiedzy dzialaniem reali-
zowanym na podstawie wskazowek regulujacych dzialanie, ale pochodzacych od
innych, a etapem internalizacji zadania.

3. Zadania POCZUCIE KOMPETENCIJI: ,,wiem jak, potrafi¢ sam”: uczen osig-
ga samodzielno$¢ w wykonaniu zadania. Dziatanie dziecka jest samoregulowane,
wiedza o wykonaniu zadania zostaje zinternalizowana.

Zadanie bazowe obejmujace sekwencje zadan szczegoétowych (typu 1-2-3) pozwa-
la na przesuni¢cie zadania z obszaru §wiadomosci peryferycznej do centralnej, odkrycia
1 opanowania przez uczacego si¢ ogolnego sposobu (zasady) podczas rozwigzywania za-
dan czastkowych i wykonywania specyficznych czynnos$ci. Szczegotowa charakterystyke
zadan zawarto w pracy Filipiak 2015c.

Co wiemy o dzieciach i ich zdolnoS$ciach uczenia si¢ na podstawie kreowania
réznych sytuacji badawczych i zastosowania réznych narzedzi?

W realizowanych projektach badawczych, ukierunkowanych na diagnoz¢ zdolnosci ucze-
nia si¢ dzieci, przeprowadzono zaréwno diagnoze strefy aktualnego rozwoju, jak rowniez
badania potencjalu mozliwos$ci uczenia si¢ dziecka, podatnosci na nauczanie, podj¢to pro-
be szacowania strefy najblizszego rozwoju i gotowosci poznawczej dziecka w obszarze
mys$lenia teoretycznego. Dziatania badawcze byly ukierunkowane zaréwno na organizo-
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wanie sytuacji badawczej, w ktorej dziecko samodzielnie rozwigzywato problem, jak row-
niez do badania potencjatu mozliwosci rozwigzania problemu przez dziecko we wspotpra-
cy z dorostym, wreszcie od badania dziecka i kontekstu do badania dziecka w kontekscie.

W latach 2006—-2009 zrealizowano projekt MNiSW Nr 107 037 31/38/75 Rozwdj zdol-
nosci uczenia sig¢ uczniow szkoty podstawowej i gimnazjum (por. Filipiak 2009). Celem
badan byla diagnoza zdolno$ci uczenia si¢ uczniow szkoty podstawowej i gimnazjum.
Badaniami obj¢to grupe 500 ucznidéw szkoty podstawowej i gimnazjum, przyjmujac gru-
py wyodrebnione ze wzgledu na wiek i pte¢. Zdolnosci uczenia si¢ ucznidow scharakte-
ryzowano za pomoca standaryzowanego testu SOI-La (Learning Abilities Test), poddajac
analizie 5 kategorii operacji: Poznawanie, Pamig¢¢, Ocenianie, Wytwarzanie Konwergen-
cyjne, Wytwarzanie Dywergencyjne oraz zdolnosci warunkujacych skuteczne uczenie si¢:
zdolno$¢ czytania, zdolnos$ci matematyczne, zdolnosci pisania, kreatywnos¢. Na podsta-
wie tych wynikéw wykres§lono dla kazdej z grup badanych (111, IV, VI szkoty podstawo-
wej, klas 11 III gimnazjum) profile zdolnosci oraz okreslono style uczenia (Filipiak 2009;
Filipiak 2013; Filipiak 2015a; Filipiak 2015b). Ponizej zaprezentowano przyktadowe
profile zdolnosci uczenia si¢ z dwoch grup badawczych wyznaczajacych granice etapow
edukacji (koniec I i koniec III etapu edukacyjnego).
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Zrédto: E. Filipiak 2009: 59.

Profile te dostarczyty duzo informacji o zdolno$ciach uczenia si¢ dzieci. Uwidocznity
przede wszystkim koncowy efekt uprzedniego uczenia si¢, produkty szkolnego uczenia
sig. Sg statyczne. Nie dostarczaja bezposredniej informacji odnos$nie do poziomu wy-
konania, do ktoérego uczniowie byliby zdolni. Standaryzowana procedura testu SOI-LA
(Meeker i in. 1985) wymagata takiego samego §rodowiska badania, nieudzielania dodat-
kowych instrukcji dziecku podczas samodzielnego wykonywania zadania przez dziecko
niz te instrukcje, ktore zostaty zawarte w tescie.
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Zrodto: E. Filipiak 2009: 63.

Inne efekty uzyskamy stosujac dynamiczng procedur¢ badania, jaka tworzy ekspe-
ryment nauczajacy i metoda mikrogenetyczna. Tworza one mozliwos¢ diagnozowania
strefy najblizszego rozwoju dziecka (SNR). Diagnozowanie strefy najblizszego rozwoju
to diagnozowanie potencjatu uczenia i podatno$ci dziecka na nauczanie, jego reakcji na
instrukcje, transferu rozwojowego zadania. Rejestrujemy zdolno$¢ ucznia do korzystania
z instrukcji, do§wiadczenia dziecka w sytuacji uczenia. Poprzez interakcje formatywne
z dorostym, ktory ukierunkowuje aktywnos$¢ dziecka zwiazang z rozwigzywaniem proble-
mow tkwigcych w zadaniu, dziecko doswiadcza uposrednianego uczenia si¢ i przyswaja
sobie strategie strukturujace i samoregulacyjne. Procedury tworzenia mapy najblizsze-
go rozwoju dla myslenia teoretycznego dzieci w wieku wczesnoszkolnym (oszacowanie
gotowosci poznawczej) 1 probe wykreslenia repertuaru skutecznych interwencji w sto-
sowanych zadaniach rozwojowych rejestrowano w przeprowadzonym eksperymencie
nauczajacym w projekcie ACK (Filipiak, Lemanska 2015a,b). Rejestrowano wspomaga-
ny i niewspomagany obszar dzialalnosci dzieci. Badania ukierunkowane na szacowanie
granic zdolnosci dziecka do wykonania zadania na strefe¢ najblizszego rozwoju ujawnity
catkiem odmienny obraz ich kompetencji. W badaniach uczestniczyly dzieci w wieku
6-10 lat, w tym dzieci z trudno$ciami w uczeniu. Dzieci w tym samym wieku roznity si¢
znaczaco w strategiach rozwigzywania zadan. Wszystkie dzieci ujawnily (zréznicowang)
,»,gotowos¢” do kompetentnego dzialania. Badawcza, spoleczna sytuacja uczenia si¢ ujaw-
nita, jak rézna musi by¢ ,,dtugos¢ tyczki pomocniczki”, ilos¢ i typ wskazowek potrzeb-
nych konkretnemu dziecku do rozwigzania zadania. To pozwolito zaobserwowac¢ transfer
uczenia si¢ 1 probg oszacowania szerokosci strefy najblizszego rozwoju: oszacowania, jak
szybko dzieci si¢ ucza, jak daleko z pomoca dorostego potrafig doj§¢ w rozwigzywaniu
zrdznicowanych pod wzgledem trudnosci zadan, w jaki sposob dokonuje si¢ transfer no-
wych umiejetnoscei i przej$cie od zadania 1. do zadania 2., jaka jest ich podatnos¢ na do-
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$wiadczania uczenia si¢ z dorostym, czy sg podatne na wskazowki i instrukcje. Interwen-
cje formatywne 0sob towarzyszacych dziecku w badaniu/uczeniu si¢ pozwolily dzieciom
na dochodzenie do granic rozumienia. Nauczyciel, podejmujac dziatania wspierajace ro-
zumienie, nie méwit dziecku, co ma robi¢, ale wspotkonstruowat zadanie, rezygnowat
stopniowo z kontroli i przekazywat dziecku (dzieciom). Sesje treningowe w eksperymen-
cie ukierunkowane byly na wspieranie rozumienia, samokontrolg, internalizacj¢ wtasnych
procesow poznawczych (Filipiak, Lemanska-Lewandowska 2015a).

Dynamiczne szacowanie SNR pozwala wykresli¢ profile uczenia si¢ (sg one odmien-
ne od tych, jakie uzyskano stosujac test SOI-LA (por. rys. la i 1 b). Takie proby podjeta
miedzy innymi Brown i Ferrara w swoim projekcie. Na podstawie sesji treningowych
i obserwacji dzieci w sytuacji uczenia si¢ wyodrebniono dzieci o odmiennych profilach
uczenia si¢: (1) dzieci wolno uczace si¢, ktore miaty ograniczony transfer, o niskim 1Q
(powolne); (2) dzieci szybko uczace sig¢, u ktorych odnotowano szeroki transfer, wysokie
1Q (szybkie); (3) dzieci szybko uczace sig, ktore dokonywaly ograniczonego kontekstem
transferu; (4) dzieci wolno uczace si¢, ktore dokonywaly szerokiego transferu (refleksyj-
ne) oraz (5) dzieci szybko uczace si¢, ktére dokonywaly szerokiego transferu, o niskim
IQ (Brown, Ferrara 1994: 240-241). Te profile sg ukryte, jesli badacz jest zainteresowany
diagnoza SAR, ktorej celem jest aktualizacja posiadanego do$wiadczenia przez dziecko
i zakonczone juz cykle rozwojowe oraz niewspomagany poziom wykonania zadania (por.
Brown, Ferrara 1994). Miary dynamiczne potencjatu mozliwo$ci uczenia (SNR) ujaw-
niajg réznice indywidualne dzieci, ich zdolno$¢ do korzystania z wskazoéwek i transfer
efektow doswiadczenia z sytuacji uczenia. Dynamiczne szacowanie SNR dostarcza war-
tosciowej informacji w zakresie kompetencji rozwoju dziecka, i ma charakter narzedzia
interwencyjnego.

Konkluzja

Badania zainspirowane eksperymentalng metoda Wygotskiego-Elkonina-Davidowa
umozliwiajaca eksplorowanie i poszerzanie potencjalnych mozliwos$ci uczenia si¢ dzieci
sa kontynuowane w Laboratorium Zmiany Edukacyjnej — Centrum Badan nad Uczeniem
si¢ 1 Rozwojem (por. Filipiak 2018). Prace badawcze w Laboratorium ukierunkowane sa
zarowno na konstruowanie, testowanie zadan rozwojowych, narzedzi diagnostycznych
0 znaczeniu interwencyjnym, jak réwniez obejmuja dziatania ukierunkowane na przy-
gotowanie nauczycieli do wdrazania nauczania rozwijajacego. Rejestrowane sg zarowno
sesje treningowe z dzie¢mi w sytuacji uczenia si¢, w ktorych analizowana jest wrazliwosé
dzieci na interwencje formatywne, wspotzmienno$¢ zachowania partneréw interakcji, jak
rowniez sesje badawcze z zaangazowanym udziatem ,,nauczycieli interwencjonistow”.
Eksperyment formatywny realizowany z udzialem nauczycieli i studentow pokazat, jak
wazna dla organizacji warunkow nauczania rozwijajacego i srodowiska sprzyjajacego bu-
dowaniu uktadu uczenia si¢ jest zmiana ,.teorii dziecka”, postrzegania jego mozliwos$ci
W sytuacji uczenia, uznanie, ze jest ono zdolne do myslenia, rozumowania. Waznym ob-
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szarem badan w laboratorium sg badania nad interwencjami formatywnymi, wskazowka-
mi udzielanymi dziecku umozliwiajacymi osigganie rozumienia.
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