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Spoleczne podstawy poznania i rozwoju — konstruktywizm
spoleczno-kulturowy Lwa S. Wygotskiego. Nowe odczytania,
rekonstrukcje, tropy epistemologiczno-metodologiczne

Summary

The social foundations of cognition and
development — socio-cultural constructivism of Lev S. Vygotsky.
New readings, reconstructions, epistemological and methodological traces

The original concept, theory-method of Lev S. Vygotsky, the innovative nature of his views allows
to adopt new theoretical and methodological tools to describe the process of development and learn-
ing of a child, reconstruct what is happening in the classroom and in the students’ minds. For many
years the interest in Vygotsky’s concept has been experiencing a renaissance all over the world,
also in Poland. The cognitively sophisticated concept has original terminology. Unfortunately, in
the discourses, frequent borrowings and loose usage of terms have been observed, as well as the
reproduction of Vygotsky’s words without discovering the meaning or giving them a deeper mean-
ing. As a consequence, this brings the risk of distortion of the idea and the apparent change of school
culture, its opening to a new quality (socio-cultural constructivism). In this article I share my reflec-
tion on: research and Research and Development (R&D) activities based on the theory-method of
L.S. Vygotsky, applying his ideas to pedagogical research, and educational implications for chang-
ing everyday teaching practice.

Keywords: socio-cultural constructivism, the theory-method of Lev S. Vygotsky, social
development situation, semiotic mediation, indirect learning, formative activity/educa-
tional activity

Stowa kluczowe: konstruktywizm spoteczno-kulturowy, teorio-metoda Lwa S. Wygot-
skiego, spoteczna sytuacja rozwoju, mediacja semiotyczna, uposredniane uczenie, forma-
tywna aktywnos¢/dziatalno$¢ edukacyjna

Wprowadzenie

Wspotczesny dyskurs dotyczacy natury dziecigcego myslenia i uczenia si¢, tworzenia si¢
wiedzy w umysle dziecka, rekonstruowania tego, jak dzieci ucza si¢ i mysla, jak poznaja
rzeczywisto$¢, zdominowal paradygmat konstruktywistyczny, przynoszac nowe narzedzia
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teoretyczne do opisu procesu rozwoju i uczenia si¢ oraz tego, ,,co si¢ dzieje w klasie szkol-
nej i w umysle uczniéw” (por. podejscia metodologiczne) (Filipiak 2018a; Zwiernik 2015).
Konstruktywizm ma wiele odmian i wariantéw (spoteczny, radykalny, epistemologiczny,
systemowy, historyczny i wiele innych), ale wspdlne jest: zatozenie dotyczace procesu two-
rzenia wiedzy w umysle, podkreslanie znaczenia wiedzy osobistej uczniow i ich samodziel-
nosci w dochodzeniu do rozumienia, zwrdcenie uwagi na ciagle poszerzanie i udoskonala-
nie narzedzi reprezentowania i operowania wiedza (Stemplewska-Zakowicz 1996; Dylak
2000; Gotebniak 2005; Klus-Stanska 2018). Warunkiem koniecznym rozwoju i uczenia si¢
w paradygmacie konstruktywistycznym jest aktywno$¢ wiasna/ dziatalno$¢ jednostki (Zu-
ckerman 2003; Karpov 2014; Klus-Stanska 2018). Najskuteczniejsze uczenie si¢ nastepuje
we wspdlpracy z innymi wtedy, kiedy ,.(...) jest ono partycypacyjne, proaktywne, wspdlne,
kooperatywne i nastawione raczej na tworzenie znaczen niz na ich przyjmowanie w goto-
wej postaci (...)” (Bruner 2006: 122). Obraz §wiata w umysle jest aktywnie konstruowany
przez poznajacy podmiot, a na jego ostateczny ksztatt wplywaja zaréwno zinternalizowana
informacja zewnetrzna, wlasnosci aparatu poznawczego jednostki, dotychczasowe instru-
mentarium i narzedzia poznania, ktérymi jednostka dysponuje, jak i zgromadzona wcze$niej
wiedza uprzednia (Stemplewska-Zakowicz 1996).

Paradygmat konstruktywistyczny w naturalny sposéb wymusza koniecznos¢ zmiany
mys$lenia nauczyciela o dziecku, przemyslenia na nowo jego teorii umystu dziecka. Warto
przywota¢ tutaj my$l Jerome’a S. Brunera, ktéry w ksiazce Kultura edukacji postawit tezg:
»(--.) u podstaw praktyk edukacyjnych w klasach szkolnych lezy zbiér zdroworozsadko-
wych przeswiadczen o umystach ucznidow, z ktorych cze¢sé dziata w sposéb zamierzo-
ny dla dobra, a czg$¢ niezamierzenie przeciwko dobru dziecka. Nalezy je wypowiedzie¢
otwarcie i zrewidowa¢. Rozmaite podejscia do uczenia si¢ i rozne formy nauczania — od
instrukcji do nauczania poprzez dokonywanie odkry¢ oraz wspotpracy — odzwierciedlaja
zrdznicowane przekonania i przeswiadczenia o uczniu — od aktora do znawcy, osobiscie
doswiadczajacego, wspolpracujacego mysliciela. (...) Postepy w rozumieniu dziecie-
cych umysléw sa zatem warunkiem wstepnym jakiegokolwiek postepu w pedagogii”
(Bruner 2006: 78, podkr. — E.F.).

Bruner wskazuje cztery wspotczesnie funkcjonujace modele umystu ucznia, okreslaja-
ce sposob nauczania i ,,edukacji”, uwzgledniajace relacje pomiedzy nauczycielem a ucz-
niem. Postrzega si¢ w nich dzieci jako:

— uczacych si¢ przez nasladowanie: nabywanie umiejetnosci praktycznych (wiedza

proceduralna — ,,wiem jak™);

— uczacych si¢ wskutek ekspozycji na dziatania dydaktyczne: nabywanie wiedzy de-

klaratywnej (,,wiem, ze”);

— mysSlacych: rozw6j wymiany intersubiektywnej;

— wiedzacych: zarzadzanie wiedzg obiektywna (Bruner 2006; Filipiak 2011: 95-96).

Nauczycielskie teorie dziecka rozstrzygaja o charakterze praktyk edukacyjnych rea-
lizowanych w klasach szkolnych w rozmaitych kontekstach kulturowych. Zmiana my-
$lenia nauczycieli wigze si¢ z przyjeciem innej perspektywy, zmiany rozumienia statusu
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dziecka oraz wlasnej roli w kulturze klasy szkolnej (z kierowniczej roli ukierunkowane;j
na transmisj¢ i reprodukcje dominujacej kultury do roli organizatora i badacza warunkow
uczenia). Tak jak zmienia si¢ ,,teoria dziecka u nauczyciela”, postrzeganie dziecka jako
myslacego, zdolnego do rozumowania, znajdowania sensu w wyniku wtasnych poszuki-
wan badz przy pomocy dorostego (lub we wspdtpracy z nim), zdolnego do refleksji, posia-
dajacego wlasng ,teori¢” na temat funkcjonowania Swiata, wtasnego umyshu, tak zmienia
si¢ poziom i typ wykonania, jakiego oczekuje nauczyciel od dziecka, wylania si¢ calkiem
odmienny obraz jego kompetencji (Brown, Ferrara 1994; Bruner 2006; Filipiak 2011).

Pozostaje pytanie, na ktore warto poszukiwaé odpowiedzi: Czy ta zmiana myslenia
nauczycieli o edukacji oparta na fundamentach konstruktywizmu si¢ dokonata? Anali-
zujac dyskursy obecne w przestrzeni publicznej i w publikacjach, dokumentacje apliko-
wanych projektow edukacyjnych, mozna uzna¢, ze konstruktywizm jest wszechobecny
i stat si¢ nowym ,,uprawomocnieniem podejmowanych przez nauczycieli praktyk eduka-
cyjnych” (Golebniak 2005: 13). Niestety w praktyce edukacyjnej ta deklarowana zmiana
jest czgsto pozorna, wystepuje jedynie w terminologii, jest zas nieobecna w codziennych
praktykach nauczycieli, w etnografii klas szkolnych, w kulturze uczenia czy w teorii
umyshu nauczycieli.

Dorota Klus-Stanska, badaczka konstruowania wiedzy w szkole, istniejacych w niej
barier i ograniczen, stwierdzita, ze w klasach poczatkowych stosuje si¢ model edukacji
niezgodny z wiedza psychologiczng. Kilkuletnie przebywanie i uczestniczenie w takiej
kulturze uczenia prowadzi do zmian w umysle ucznia i niestety nie zawsze sg to zmia-
ny korzystne. Jej zdaniem szkota oferuje dzieciom warunki uczenia si¢ niezgodne z ich
specyfika rozwojowa i mechanizmami uczenia si¢. Wskutek takich dziatan szkota jest
nieczytelna rozwojowo, wsteczna (zatrzymuje dzieci w rozwoju, nie tworzy wyzwan) lub
nawet deformacyjna (Klus-Stanska 2008). Stosowane przez nauczycieli strategie i ofero-
wana im droga uczenia si¢ wygasza dzialania eksploracyjne uczniéw i odwage ujawniania
swoich przekonan, thumi ,,apetyt na wiedz¢”, a w konsekwencji — zamiast wspiera¢ roz-
woj umystowy ucznia, zaniedbuje i ogranicza rozwdj kompetencji dla niego istotnych,
Lamputuje rozum” (Klus-Stanska 2008: 43). Alternatywa dla takiej szkoty jest szkolna
kultura uczenia si¢ oparta na: kulturowo-historycznej teorii Lwa S. Wygotskiego, teorii
nauczania rozwijajacego Dawidowa, rozwijajaca myslenie rozumowe ucznia, samodziel-
no$¢ w mysleniu i dzialaniu, internalizujaca proces uczenia si¢ i narzgdzia (Zuckerman
2003), tworzaca warunki dla rozwijania myslenia teoretycznego. W artykule dziele sig re-
fleksja wynikajaca z wieloletnich ,,spotkan” z teorio-metoda Wygotskiego, odczytywania
zatozen jego socjo-historyczno-kulturowej teorii rozwoju wyzszych funkcji psychicznych
i tworzenia fundamentéw rozumienia konstruktywizmu majacego implikacje dla zmiany
myslenia o edukacji i rozwoju.
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Paradygmat spoleczno-kulturowy L.S. Wygotskiego:
ramy, fundamentalne kategorie, zalozenia

Aby zrozumie¢ teorio-metode Wygotskiego, stworzony przez niego oryginalny system te-
oretyczny, nowatorstwo pogladow i w konsekwencji — przyja¢ nowe narzedzia teoretycz-
ne do opisu procesu rozwoju i uczenia sig¢, trzeba przede wszystkim zrozumie¢ i odkry¢
sens fundamentalnych kategorii oraz relacji migdzy nimi (filtr interpretacyjny). Ta zmiana
myslenia i przyjecie ,,paradygmatu Wygotskiego” (tab. 1) sag wazne zarowno w odniesie-
niu do profesjonalnych badaczy, ktorzy wybierajac teorio-metode Wygotskiego, decyduja
si¢ na podejscie badawcze (metoda mikrogenetyczna, podwojnej stymulacji, eksperyment
nauczajacy) (Filipiak 2018a), formutuja zalozenia oraz konstrukty teoretyczne, jak row-
niez w odniesieniu do nauczycieli, refleksyjnych praktykow, badaczy wtasnej praktyki,
ktorzy buduja rozwojowa sytuacje spoteczna, ich samoswiadomosci dydaktyczne;.

Tabela 1. Paradygmat spoteczno-kulturowy L.S. Wygotskiego: ramy, fundamentalne kategorie,
zatozenia

Kryterium Opis

spoteczna sytuacja rozwoju, ,,dzialalno$é/aktywnosé¢
uczacego si¢ podmiotu”; strefa najblizszego/strefa aktualnego
Fundamentalne kategorie rozwoju; instrukcja formatywna; wyzsze funkcje psychiczne,
teoria nauczania rozwijajacego, usensowione przezywanie,
narz¢dzie i znak

uczenie si¢ jest wspolng aktywnoS$cia dziecka i nauczyciela
Rozumienie uczenia si¢ w strefie rozwoju; aktywnos¢/dziatalnos¢ edukacyjna
(learning activity)

wiedza empiryczna vs wiedza teoretyczna — wiedzg empiryczna
dziecko moze zdoby¢ samodzielnie, lokuje si¢ w Strefie

Rodzaje wiedzy Aktualnego Rozwoju, natomiast wiedza teoretyczna jest
konstruowana w Strefie Najblizszego Rozwoju, jej tworzenie jest
mozliwe wylacznie przy wspolpracy z dorostym

,,0d abstrakcji do konkretu”, opanowanie metody naukowego

Droga uczenia si¢ .
poznania

uposredniane uczenie si¢, mediacja semiotyczna, ,,wrazliwe
nauczanie”, budowanie rusztowania, internalizacja, od dziatania

Mechanizmy ze wsparciem do dziatania samodzielnego; ,,od regulacji przez
innych do samoregulacji”, ,,od cudzej pomocy do autopomocy”,
,,modelowanie”

Status i rola ucznia »~praktykant”; agent zmiany samego siebie, ,,samosterowny”’

organizator warunkow uczenia si¢, mediator, posrednik,
»wrazliwy” zarowno na osiagni¢cia dziecka, jak i potencjat jego
mozliwosci, ujawnia typy aktywnosci: wspieranie, pomaganie,
prowokowanie/wyzwanie

Status i rola nauczyciela

Zrodto: opracowanie wlasne.
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Spoleczna natura poznania/ spoleczna sytuacja rozwoju i uczenia si¢

Wedlug Wygotskiego spoteczne interakcje w rozwoju dziecka spetniaja formatywna role
i konstruktywna funkcj¢. Asymetryczna interakcja z dorostymi, no$nikami kultury, jest
najwazniejszym czynnikiem rozwoju dziecka. Przez posrednictwo ,,innych” (partnerow
w interakcji) dziecko podejmuje dziatania ,,uczace”. W tej interakcji podstawows role od-
grywaja znaki i rozne semiotyczne systemy. Szczegolng role ,,posrednika” migdzy ucze-
niem a rozwojem pehi jezyk. Wygotski mowi o planujacej funkcji mowy, ktoéra umozliwia
dziecku przesunig¢cie czynnos$ci z planu interpsychicznego na intrapsychiczny (Filipiak
2012: 41-44; Filipiak (red.) 2015: 26-29). We wspotczesnych badaniach prowadzonych
w paradygmacie kulturowo-historycznym wiele uwagi poswigca si¢ instrukcji forma-
tywnej, ktora stanowi swoisty ,,surowiec” uczenia si¢ i rozwoju (Giest 2001). Interakcje
spoteczne maja ,,uczacy” charakter, ulokowane sa w niej zrodta refleksji i inteligentnej
samoregulacji (Wood 1995; Zuckerman 2003). Mozna powiedzie¢, ze interakcje spotecz-
ne podejmowane w kulturze szkoty i celowo organizowanych tam warunkach sa uwiktane
w rozw0j zdolnosci dziecka do samoregulacji i w ten sposob sprzyjaja ksztattowaniu si¢
u niego pojegcia ,,siebie jako ucznia”, rozwijania samodzielnos$ci jego myslenia, dziatania
iuczenia. Dziecko internalizuje proces uczenia (Wood 1995; Zuckerman, Vengier 2015).

W szczegodlnosci wyzsze funkcje psychiczne (uwaga dowolna, pami¢é¢ logiczna, wer-
balne i pojeciowe myslenie) ujawniaja si¢ i formuja w procesie konstruktywnej wzajemne;j
interakcji (Ivi¢ 2000). Wygotski sformutowal ogolne, genetyczne prawo rozwoju kulturo-
wego: ,,(...) 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
intrapsychiczna” (Wygotski 1971: 432). Ta czgsto cytowana teza Wygotskiego nie jest
niestety zrodtem refleksji inicjujacej projektowanie edukacyjne w kulturze wspolczesne;j
szkoly i w mysleniu nauczyciela.

Aby edukacja stata si¢ rozwojem zgodnie z mysla Wygotskiego, konieczna jest nie
tylko przemiana kultury szkoty w kultur¢ wzajemnego uczenia (por. pdézniejsze stano-
wisko Brunera (2000)), ale tez zrozumienie tresci innej waznej kategorii obecnej w jego
koncepcji — spolecznej sytuacji rozwoju. Spoteczng sytuacja rozwoju Wygotski nazywa
specyficzny, niepowtarzalny, jedyny, wyjatkowy stosunek, jaki zachodzi pomi¢dzy dzie-
ckiem a otaczajacym je Srodowiskiem. Zdaniem Wygotskiego spoteczna sytuacja rozwoju
jest punktem wyjscia dla wszystkich dynamicznych zmian, ktore zachodza w rozwoju
w danym okresie. Okresla formy, drogg, przeksztatcanie tego, co najpierw jest spoteczne,
w dziatanie indywidualne jednostki (Smykowski 2000b: 10; Wygotski 2002: 78). Oddaj-
my glos Wygotskiemu: ,(...) dziecko stanowi cz¢$¢ sytuacji spotecznej, a stosunek jego
do otoczenia i otoczenia do niego zawarty jest w przezyciach oraz dzialalnosci samego
dziecka” (Wygotski 2002: 174-175; podkr. — E.F.).

Sens oryginalnej teorii Wygotskiego odnajdujemy zatem takze w jego podejsciu kon-
tekstualnym, ktorym zainicjowal wspotczesnie prowadzone migdzykulturowe badania
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empiryczne (Rogoff 2003; Hedegaard, Fleer 2013). Wygotski zwraca uwage na konieczng
gleboka analizg ,,przezy¢” dziecka zanurzonego w kontekscie, badanie srodowiska, kto-
re ,,przenika do wnetrza samego dziecka”, probe okreslenia natury kontekstu, w jakim
przebiega rozwdj, i sposobu oddzialywania tego kontekstu na dzieci, a nie skupianie si¢
wylacznie na zewnetrznych warunkach rozwoju (Wygotski 2002: 175). Dziecko jest ele-
mentem kultury spotecznej (kultury klasy szkolnej, szkolnego §rodowiska uczenia) i jego
rozwoj jest nierozerwalnie zwigzany z tg kulturg. Podstawowa jednostkg analizy w dys-
kursie dotyczacym poznania natury myslenia i uczenia si¢ dziecka musi by¢ ,,dziecko
w kontekscie”, a nie ,,dziecko w prozni” (Schaffer 2005: 240-241).

Pytanie, ktore warto w tym miejscu postawi¢, dotyczy wlasciwosci kreowanej spotecz-
nej sytuacji rozwoju dzieci w wieku wczesnoszkolnym; to pytanie o wtasciwos$ci kultury
szkoty. Jakie sg wlasciwosci dyskursu i spotecznej interakcji uczacej w przestrzeni szko-
ty? Uczaca dziatalno$¢ (learning activity), ktora staje si¢ podstawowa, centralng forma
aktywnosci dziecka w wieku wczesnoszkolnym, jest fundamentem procesu uczenia si¢
irozwoju myslenia. Doswiadczenia edukacyjne dzieci z tego okresu maja wptyw na budo-
wanie pojecia siebie jako ucznia (potwierdzaja to w badaniach mikrogenetycznych Galina
Zuckerman i Aleksander Vengier (2015)).

Uczenie si¢

Uczenie si¢ w teorii Wygotskiego jest wspolnie podejmowang aktywnoscia/dziatalnoscia
dziecka i nauczyciela w strefie rozwoju, wspolnym tworzeniem znaczen (Filipiak 2012).
Tak rozumiane uczenie si¢ zachodzi na co najmniej dwoch poziomach: inter- i intrapsy-
chicznym (Wood 2006: 91). Dzigki wspolpracy z dorostym dziecko nie tylko odkrywa spo-
soby rozwigzywania zadania, dziedziczy rozwini¢te w danej kulturze narzedzia, sposoby
myslenia i uczenia si¢, wyrabiajac przy tym coraz wigksza bieglos¢, osiaga cel, realizujac
system dostosowanych do poziomu wykonania roéznych typow zadan'. Internalizuje ucze-
nie, narzedzia i techniki. Specyficzng kategorig o zlozonej tresci (zawartosci), osadzonej
w kulturowo-historycznym podejsciu, jest uczaca sie dzialalnosé, aktywnosé edukacyj-
na (learning activity), ktora jest podstawg (fundamentem) procesu uczenia si¢ i rozwo-
ju myslenia, opanowania metody naukowego poznawania. Koncepcja i pojgcie ,,uczacej
dzialalno$ci” pojawily si¢ wraz z eksperymentalnymi badaniami Daniela Elkonina (1989)
i Wasilija Dawidowa (1996). Wieloletnie badania Dawidowa nad ,,uczaca dzialalnoscig”
jako podstawa rozwoju myslenia teoretycznego wspoélczesnie kontynuuje wielu badaczy.
Zuckerman i Vengier w dziesi¢cioletnim longitudinalnym eksperymencie dokonali mikro-

' ,,Wrazliwe nauczanie” w podejsciu Wygotskiego, Dawidowa i Elkonina opiera si¢ na sekwencji dzia-
tan, ktorg mozna okresli¢ jako przejscie od ,,cudzej pomocy do autopomocy”. Procesualne ujgcie zadan
umozliwiajacych przesunigcie dzialania z obszaru Strefy Najblizszego Rozwoju do Strefy Aktualnego
Rozwoju obejmuje zadania: Mozliwosci (,,chce, potrafiec z Twoja pomoca”), Kompetencje (,,wiem jak,
sprébuje sam), Poczucie kompetencji (wiem jak, potrafi¢ sam). Szerzej charakterystyke typow zadan
podejmuje Ewa Filipiak (2015: 33-35).
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analizy rozwoju samodzielnosci w uczeniu, opisali przejawy inicjatywy aktywnoS$ci ucza-
cych si¢ dzieci, wlasciwosci ich refleksyjnego myslenia i uczenia si¢. Zdaniem badaczy
zdolno$¢ do czynienia refleks;ji jest nie tylko darem, zdolno$cia dzieci utalentowanych
(uzdolnionych). Tworzac odpowiednie warunki i wprowadzajac system dziatan, mozemy
rozwina¢ refleksyjnos$¢ i samosterowno$¢ u wszystkich ucznidéw (Zuckerman 2003; Zu-
ckerman, Vengier 2015). Teza Wygotskiego, ze nauczanie nie tylko moze, ale powinno
wies¢ za sobg rozwdj dziecka, zostata przeniesiona w Rosji na opracowanie teorii ,,na-
uczania rozwijajacego” (meopusapazsusaroweco obyuenus) i koncepcji znanej pod nazwa
,,system Elkonina-Dawidowa”. Koncepcja ta zaktada, ze w nauczaniu rozwijajacym umyst
jednostki niezbedne sg rozwijanie myslenia teoretycznego, refleksyjnosci uczniéw, opano-
wanie metody i narzedzi naukowego poznania. Obiektem dziatalnosci ucznidéw powinny
by¢ nie przedmioty, ale sposoby przeprowadzania w nich zmian, ktére pozwalaja na odkry-
wanie istotnych wtasciwosci tych przedmiotéw (Elkonin 1989; Dawidow 1996)%.

Droga konstruowania wiedzy

,»(...) Tak wiec centralnym momentem dla calej psychologii nauczania jest to wlasnie, ze
dzieki wspolpracy mozna dzwignaé si¢ na wyzszy stopien mozliwosci intelektualnych,
ze dziecko moze dzigki nasladowaniu przej$¢ od tego, co umie, do tego, czego nie umie.
Na tym polega znaczenie nauczania dla rozwoju, to w zasadzie jest trescig pojecia strefy
najblizszego rozwoju. (...) Innymi stowy to, co dziecko umie robi¢ dzi§ przy wspotpracy,
jutro potrafi zrobi¢ samodzielnie” (Wygotski 1989: 253, podkresl. — E.F.).

Budujac spoleczng sytuacje uczenia si¢ nauczyciel swoje dziatania kieruje na strefe
najblizszego rozwoju, umozliwiajac dziecku do§wiadczanie spotkan z kultura. Najpierw
asystuje 1 staje si¢ partnerem uczacego si¢ dziecka we wspdlnie podzielanych dziataniach,
a pdzniej organizatorem warunkéw procesu uczenia si¢ (Ivi¢ 2000). Ten specyficzny ro-
dzaj interakcji spotecznej pomiedzy uczacym si¢ dzieckiem a dorostym, ktory ,,wie wig-
cej”, ma $wiadomos¢ problemu, zadania bedacego przedmiotem wspoélnego, podzielane-
g0 zainteresowania metaforycznie nazywamy budowaniem rusztowania (Wood 1995).
Budowanie rusztowania jest procesem uczenia si¢ responsywnego (pod kierunkiem do-
rostego i we wspoélpracy z nim), ktéry przebiega wedhug ,,podzielanych wspoélnie progra-
méw dziatania”. Jest uktadem dynamicznym, polega na wzajemnym ,,dostrajaniu’ udzia-
16w ucznia i nauczyciela, zmieniajacej si¢ aktywnosci zardwno ucznia, jak nauczyciela
(Filipiak (red.) 2015). Strategia budowania rusztowania jest strategia pomagania dziecku
w osigganiu samodzielnosci wykonania zadania, uruchamiania jego refleksji i planowania

2 0d 2015 r. badania ukierunkowane na mozliwo$ci rozwijania myslenia teoretycznego u dzieci w mtod-
szym wieku szkolnym sg prowadzone takze w Katedrze Dydaktyki i Studiow nad Kulturg Edukacji
Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy pod kierunkiem Ewy Filipiak. Badania zostaly za-
inicjowane organizacjg eksperymentu nauczajacego (www.ack.edu.pl) (Filipiak (red.) 2015), w ktorym
monitorowano proces rozwigzywania specjalnie skonstruowanych zadan rozwojowych stawianych dzie-
ciom w naturalnym $rodowisku klas na pierwszym etapie edukacji szkolnej (Filipiak 2018a, b).
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dziatan. To strategia uposredniania uczenia si¢’. Uposrednianie ma wiele wymiaréw (upo-
$rednianie znaczenia), mozna wskaza¢ uposrednianie: poczucia kompetencji, regulacji za-
chowania, transcendencja (wykraczanie poza dostepne informacje) i form (uposrednianie
przez drugiego cztowieka, przez narzgdzie, przez znak, przez znaczenie stowa), ktore czy-
nig t¢ droge dochodzenia do samodzielnosci w dziataniu dziecka specyficzng (Smykowski
2000b). Nauczyciel (tutor) tworzy spolecznie zaangazowang sytuacj¢ uczenia, warunki
do rozwiazania zadania, przestrzen inicjatywnej wspotpracy, ,,uruchamia” funkcjonowa-
nie dziecka, podtrzymuje dziecigca inicjatywe, pomaga mu w osiggnieciu celu zadania.
Doprowadza do rozwigzania zadania etapami dzigki wsparciu i podawaniu wtasciwych
instrukcji. Wazne jest, aby nauczyciel/tutor nie skracal drogi rozumowania i nie dopro-
wadzat do zbyt pospiesznego uogoélnienia. Daje dziecku czas na my$lenie, rozumowanie
i wnioskowanie. Strategi¢ budowania rusztowania cechuja: 1) wzajemno$¢ procesu ucze-
nia si¢; 2) specyficzna rola dziecka, ktore najpierw jest ,,praktykantem” u tutora posiada-
jacego wigksza wiedze, a dopiero potem staje si¢ ,,agentem zmiany samego siebie”, samo-
sterownym i samodzielnym w dziataniu; 3) rola nauczyciela ujawniajacego zmieniajace
typy aktywnosci (wspieranie, pomaganie, prowokowanie/stawianie wyzwan)*; 4) okreslo-
ne warunki budowania sytuacji uczenia si¢ (Filipiak 2015a: 19-21). Mozna powiedzie¢,
ze konstruujac wiedze i rozumienie, dziecko niejako ,,(...) »pozycza« dojrzalsza swiado-
mo$¢ nauczyciela, by z jej pomoca operowac tresciami, ktorych jego umyst samodzielnie
nie bylby jeszcze zdolny ujmowac” (Stemplewska-Zakowicz 1996: 39).

W dynamicznie organizowanej sytuacji spotecznej interakcji uczacej, w zaleznosci od
tego, gdzie ,,dzieje si¢” proces nauczania-uczenia si¢ (w strefie najblizszego czy aktual-
nego rozwoju), dziecko do§wiadcza réznych typow uczenia si¢ (instruction, teaching, tui-
tion, learning) (Wood 1995; Filipiak 2015a). W kazdym z nich zmienia si¢ zakres pomocy
udzielanej dziecku, zakres $wiadomosci i kontroli. Wér6d mechanizméw charakteryzuja-
cych to ,,wrazliwe nauczanie” mozna wymieni¢: modelowanie, uposrednianie, mediacje
semiotycznag, przejscie ,,0od dzialania ze wsparciem do dzialania samodzielnego”, ,,od re-
gulacji przez innych do samoregulacji”, ,,od cudzej pomocy do autopomocy”. Rozwijanie
samodzielnosci w uczeniu si¢ dziecka pozwala na stawanie si¢ uczniem samosterownym
(Filipiak 2012; Zuckerman, Vengier 2015). Wracajac do my$li zawartej w cytowanym
wcezesniej fragmencie pracy Wygotskiego, zwracam uwage na pulapke znaczen, kto-
re przypisuje si¢ wystepujacej w cytacie kategorii ,,nasladownictwo” i ,,modelowanie”.
W rozumieniu Wygotskiego to nie sa leksykalne tropy behawioralne charakterystyczne
dla dydaktycznej strategii wdrozeniowej, kierujacej uwage na drogg ,,wiedzy zdobywanej
po sladach dorostego” (terminologia D. Klus-Stanskiej). Uczenie si¢ w koncepcji Wygot-
skiego jest dystrybuowane, interaktywne, kontekstualne i opiera si¢ na uczestnictwie we
wspolnie podzielanych praktykach nauczyciela i uczniéw. Ma charakter transformacyjny,

3 Zachowania dorostego-mediatora miedzy dzieckiem a otoczeniem oraz wlasciwosci interakcji dzie-
cko—dorosly szerzej charakteryzuje Anna Brzezinska (2000: 94-95).
4 Typy aktywnosci nauczyciela i wlasciwosci interakeji szerzej przedstawia Filipiak ((red.) 2015: 22-24).
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nie transmisyjny. Dziecko przyswaja aktywnosci strukturujace i samoregulacyjne poprzez
interakcj¢ z dorostym, ktory we wrazliwy sposob kieruje jego aktywnos$cia/dziatalnoscia
uczaca zwigzang z rozwigzywaniem problemoéw ukrytych w zadaniach, strukturyzuje $ro-
dowisko uczenia si¢, dostarcza pomocy i dostosowuje poziom wsparcia. Zmienia obraz
(przeksztatca warunki) zadania i wspottworzy nowe $rodki do osiggniecia celu, nadaje
znaczenie informacjom docierajacym do dziecka, pomaga dzieciom w rozumieniu, bu-
duje ,,mentalne mosty”. Nauczyciel posiada ,,map¢ dzialania”, informacj¢ i wskazoéwki,
jak korzysta¢ z mapy i eksplorowac teren, ale prowadzac dziecko do celu, wybiera rézne
drogi w zaleznosci od ,,udzialu” i zaangazowania dziecka. To ,,podazanie za dzieckiem”
wymaga zaréwno dostrzegania i podtrzymania dziecigcej inicjatywy (Zuckerman 2003),
jak i diagnozy potencjatu rozwojowego dziecka (Smykowski 2000a). ,,Mdwiac jezykiem
Wygotskiego, nauczyciel musi umie¢ okresli¢ sfere najblizszego rozwoju dziecka i pra-
cowac na jej granicy, monitorujac dzialania dziecka przy uzyciu metody kolejnych przy-
blizen, aby upewni¢ sig, czy sprosta ono stawianym mu wymaganiom i dotozy wszelkich
staran, by je spetni¢, nie zostajac samo z wyzwaniami przekraczajacymi jego aktualny
poziom zdolno$ci. Nauczyciel musi takze wykazaé si¢ gotowosciag do wycofywania si¢
z zadan, ktore dziecko jest w stanie wykona¢ samodzielnie, a udzielenia pomocy w miare
dochodzenia przez nie do nieznanych mu obszaréw wiedzy” (Wood 2006: 265).

Konkluzja

Otwarcie kultury szkoty na nowa jakos$¢ (konstruktywizm spoteczno-kulturowy), przekra-
czanie wczesniej ustalonych pragmatycznych wzoréw dziatania, zmiana stylu myslenia
i dziatania nauczycieli s3 mozliwe. Heurystyczny potencjal teorio-metody Wygotskiego
moze si¢ sta¢ instrumentem odnowy edukacji. Trzeba jednak stworzy¢ krytyczng prze-
strzen dla zmiany uczacej si¢ spotecznosci, przygotowaé grunt dla otwartosci na ,,nieprze-
widywalng nowos¢”, uzyska¢ zgode na odkrywanie nowych kontekstow i przewidzie¢
czas na przepracowanie zmiany (Zamorska, Krzychata 2012; Filipiak 2020). Aby nauczy-
ciele ,,(po)mysleli” szkole na nowo, podj¢li wyzwanie otwarcia kultury szkoly na nowa
jakos$¢ 1 zaangazowali si¢ w proces zmiany, konieczne jest takze przygotowanie ,,gruntu”,
praca z ich osobistymi teoriami i przekonaniami.

Przygotowanie nauczycieli do zrozumienia wyrafinowanej poznawczo i nielatwej kon-
cepcji nauczania rozwijajacego systemu Elkonina-Dawidowa, opartej na teorio-metodzie
Wygotskiego, podjeto w Laboratorium Zmiany Edukacyjnej Uniwersytetu Kazimierza
Wielkiego w Bydgoszczy w zwiazku z realizowanym projektem ,,Nauczanie rozwijajace
we wczesnej edukacji wedlug Lwa S. Wygotskiego”. Aby wejs¢ w role interwencjonisty,
gotowego do budowania rusztowania dla myslenia i rozumowania dziecka, konstruowa-
nia sytuacji edukacyjnych ukierunkowanych na strefe¢ najblizszego rozwoju, umiejetnosci
stawiania dzieciom zadan rozwojowych wedlug Dawidowa, konieczne bylo przeprowa-
dzenie serii sesji developmental teaching (Filipiak, Lemanska (red.) 2015; Filipiak 2020).
Ten etap ujawnil trudnosci i opér nauczycieli wobec nowego modelu pracy z dzie¢mi.
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Modyfikacja stylu i sposobu prowadzenia dialogu, interwencji formatywnych, ,,wrazli-
wego nauczania” jest jednak konieczna. W przeciwnym razie koncepcja nauczania rozwi-
jajacego moze by¢ dzialaniem pozornym, jak pokazaly to niektore do§wiadczenia z wdra-
zania opartego na koncepcji Wygotskiego pakietu Klucz do uczenia sie (Key to learning)
w przedszkolach. Dziatania w Laboratorium Zmiany Edukacyjnej sa kontynuowane.
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