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WPROWADZENIE

Podejmujac temat mediacji i dialogu w edukacji, zapraszam Panstwa do refleksji nad tym,
co dzieje sie Panistwa klasie, grupie przedszkolnej. Badacze wyrdzniajg dwie przestrzenie,
w ktdrych toczy sie codzienne zycie nauczycieli: w klasie (in-classroom) oraz na zewnatrz klasy
(out-of-classroom) (Clandinin, Connelly 1995, s. 4-5). Pierwsza z nich, wydzielona jest nie tylko,
jako specjalne, wyjete spod statej zewnetrznej kontroli fizyczne miejsce, ale przede wszystkim
jest to przestrzed nasgczona rdéznorodnymi relacjami z uczniami. Na zewnatrz klasy
podejmowane sg interakcje z innymi nauczycielami, rodzicami, administracjg. Jest to
przestrzen wypetniona licznymi oczekiwaniami adresowanymi do nauczycieli ze strony réznych
0s06b i Srodowisk.

W podjetych rozwazaniach skoncentrujemy sie na praktyce nauczycieli w klasie, jako
relacji pomiedzy uczestnikami codziennego zycia szkolnego. Pierwsze pytanie, kierowane
do Panstwa, wigze sie z rozumieniem ucznia. Dziatania nauczyciela w wiekszym sposobu
zalezne sg od sposobu rozumienia ucznia, jego roli w procesie nauczania, niz od rzeczywistych
zachowan ucznia.

D. Klus-Stanska, postugujac sie kryterium zaufania do dzieciecych kompetencji i zgody
na koncepcyjnosé i decyzyjnos¢ dzieci, opisuje szesé¢, wyrdznionych przez siebie dyskurséw,
ktore wyodrebnity sie w praktyce edukacyjnej. Wsréd dyskurséw z ograniczonym zaufaniem
do dzieciecych kompetencji badZz wrecz jego brakiem autorka wymienia: dyskurs systemu
z deficytami (dziecko jest czystg kartg, ktérg dopiero dorosli z uwagg zapisujg wtasciwymi
tresciami, ¢wiczg i wdrazajg dziecko w poprawne zachowania); dyskurs stodkiego elfa (dziecko
jest postrzegane w kategoriach emocjonalnych z negacjg ekspansji poznawczej, dorosli
chronig, na ile mozna, jego beztroskie dziecinstwo); dyskurs infantylnego badacza (dziecko
poznaje swiat przez osobiste, cho¢ dziecinne i niedojrzate badanie, a dorosty organizuje mu
bezpieczne Srodowisko do eksperymentowania); dyskurs aktywnej niepetnosprawnosci
(dziecko wymaga kompetentnej i ukierunkowanej pomocy dorostego). Petne zaufanie
do dzieciecych kompetencji obecne jest w dyskursie demiurga/konstruktora (dziecko pokonuje
trudnosci w relacji z innymi, tworzy wtasne koncepcje $wiata) oraz dyskursie kontestatora
(dziecko zabiera gtos w réznych sprawach, a celem uczenia staje sie budowanie w dziecku
zdolnosci do angazowania sie w sprawy). W kazdym z dyskurséw jest wyrazna wspotzaleznosé
podejmowanej przez dorostych (nauczycieli, rodzicéw) roli i definicji dziecka (Klus-Stanska

2008).
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Jezeli spojrzymy na swiat, w ktérym zyjg nasi uczniowie, zobaczymy, ze jest on wypetniony
bogatymi relacjami z innymi. Swiat wewnetrznych przezy¢ dzieci (przystowiowego Jasia i Ali)

nie jest wyizolowany z kultury, posiada swojg historie wraz z doswiadczeniami przesztosé

i przysztosc.
Osobiste spoteczne historie Teksty kulturowe
Jezyk, gtosy spoteczne j igi
[Zainteresowani ] €ZYK, gtosy sp z TradyCJa,.rellgla, o.brzefd.y,
Zwyczaje, oczywistosci

[ Potencjat rozwojowy

[ Doswiadczenia osobiste ]

Marko/mikroswiat
Spoteczny, przyrody

Osoby znaczace
Srodowisko rodzinne,
rowiesnicze, lokalne

[ Sytuacja polityczno-ekonomiczna ]

[ Kapitat spoteczny ]

Instytucje
Infrastruktura

Rys. 1. Mapa Swiata dziecka

Zadanie:

= Kim dla Pani/ Pana jest ta dziewczynka, ten chtopiec, z ktérym spotyka sie Pani/Pan

w (przed)szkolnej sali?

= Jakg ma wtasng historie? Czego lubi stucha¢? Co lubi oglada¢, czytac? Czym sie

interesuje? O czym marzy? Czym sie martwi?
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NA CZYM POLEGA UCZENIE SIE

Trzy podejscia do uczenia sie:
1. Nauczanie jako transmisja kulturowa

Najsilniej utrwalonym w tradycji szkolnej przekonaniem jest ujmowanie nauczania-
uczenia sie jako przekazu i przejmowania gotowych, zawartych w podrecznikach,
wypracowanych przez ekspertéw tresci. Nie ma potrzeby dyskusji nad tabliczkg mnozenia,
regutami gramatycznymi, wzorami chemicznymi, datami wydarzen historycznych i wieloma
innymi tresciami, ktérymi wypetnione sg podreczniki dla dzieci. Prawdy o Swiecie zostaty juz
wyjasnione i opisane, podobnie jak wartosci i wzory spotecznie pozgdanych zachowan. Pytanie,
z ktérym zmaga sie nauczyciel, dotyczy doboru odpowiednich technik i narzedzi, ktére pozwolg
na sprawne, ciekawe i szybkie przekazanie uczniom catych partii materiatu tak, aby potrafili

je odtworzyc¢.

Rys. 2. A classroom with children sitting at long tables and a teacher standing with
a book in her hand. Lithograph by J.B. Sonde. Tryb dostepu:
http://images.wellcome.ac.uk/indexplus/image/V0039274.html [18.11.2012].

Atrakcyjne sg tutaj proste sposoby sprawdzenia efektéw tak rozumianego nauczania - uczenia
sie. Dobry nauczyciel to ten, ktérego uczniowie osiggajg wysokie wyniki na testach, znajg
wzory, definicje, recytujg reguty, postugujg sie poprawnym jezykiem, a takie wtasciwie

(nienagannie) sie zachowuja.
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2. Uczenie sie przez uczestniczenie

Kazda spoteczno$¢ posiada wtasne sposoby rozumienia $wiata, interpretowania go,
mowienia o nim oraz adekwatne do tego wzory zachowan swoich cztonkéw. Nie jest tak, ze
ludzie majg w umystach gotowe modele swiata, ale modele te s3 podtrzymywane i rozwijane
przez dang spotecznos¢ (np.: lokalng, narodowg, spoteczno$¢ matematykow, biologow, grup
zawodowych). Uczestniczagc w zyciu danej spotecznosci, wchodzagc w rdéznorodne relacje,

jednoczesnie nabywamy witasciwych w jej ramach struktur myslenia i dziatania.

Partycypacyjne uczenie sie

Poczatkowe interakcje Ruchome granice
z nowymi cztonkami

Proces stawania sie petnym
uczestnikiem

Relacje, artefakty,
identyfikacje

Rys. 2. Partycypacyjne uczenie sie (J. Lave, E. Wenger)
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Tab. 1. Zmiana w podejsciu do uczenia sie

Uczenie sie tradycyjne Uczenie sie partycypacyjne
Dzieje sie w jednostkowych umystach Jest dzielone, rozprzestrzeniane, pomiedzy
umystami
Wyizolowane (ucze sie dodawania, Jest zanurzone w kontekstach zdarzen
pisania w ciszy sali lekcyjnej, pokoju) spotecznych, emocjonalnych. Dzieje sie w toku

relacji spotecznych

Model interpretacji znajduje sie w Model interpretacji $wiata jest zawarty

umysle uczgcego sie w ramach spotecznosci

Mistrzostwo: opanowanie tego samego, Mistrzostwo: coraz lepszy poziom

tak samo zaangazowania (coraz bieglejsze poruszanie sie

w coraz wiekszym polu)

Pytania:

Obawy:

Jakie sposoby zaangazowania Pani/Pana ucznidw prowadzg do odpowiednich
(najlepszych) kontekstéw uczenia sie?

W jakie rozumienie $wiata, sposoby jego ujmowania, interpretowania wprowadza
Pan/Pani swoich uczniéw uczgc ich matematyki, przyrody, muzyki, plastyki, zapoznajac
z tekstami literackimi? W jakie systemy porzadkowania doswiadczen ptynacych
ze Swiata spotecznego, przyrodniczego i technicznego Pan/i wprowadza ucznidéw?
Jakich nabywaja oni sposobéw wnioskowania, wypowiadania sie i rozumienia siebie?
Co sie dzieje, gdy uczestnicy (dzieci, Pan/Pani) zmieniajg konteksty uczenia sie,
przechodzg pomiedzy granicami i rdéinymi spotecznosciami (np.: Swiatem nauki
a Swiatem przekonan ludowych; miedzy tradycyjnym rozumieniem roli przedszkola

a nowymi ideami i praktykami pedagogicznymi,....)

Uznawane za prawomocne, pozadane i wzmacniane s3g tylko te zachowania oraz sposoby

myslenia, dziatania i modwienia, ktére sy zgodne z tym, co jest akceptowane w danej

wspdlnocie. Odmienne od nich dziatania i sposoby myslenia sg wyciszane, ttumione,

niedopuszczane do gtosu, pomijane. Nauczyciel przeprowadza ucznidow z peryferiow, gdzie

uczyli sie dopiero sposobdw poruszania sie po kulturze, do jej centrum. Uczestniczgc w zyciu

spotecznosci dzieci nabierajg ptynnosci i biegtosci (w mysleniu, interpretowaniu, méwieniu,

dziataniu), stajac sie stopniowo mistrzami, zgodnie z praktykg danej spotecznosci.
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3. Uczenie sie jako kreacja

W trzecim podejsciu uczenie sie jest rozumiane jako proces tworzenia czego$ nowego: nowej
wiedzy, idei, sposobdéw dziatania, materialnych i intelektualnych artefaktow.

Wspdtczesnie, w tym podejsciu rozwijane sg rézne modele uczenia sie, ktérych wspdlng cecha
jest dostrzeganie spotecznego charakteru wiedzy, gdy uczacy sie we wspdtpracy wypracowujg
nowe sposoby myslenia o problemie, nowe sposoby dziatania, narzedzia, materiaty. Dlatego
nie mozna rozdziela¢ (jak to ma miejsce w tradycyjnym podejsciu) wiedzy i uczacych sie,
poniewaz tworzg oni jednostke catosci. Rozwdj (uczenie sie) nie ma charakteru linearnego

(od prostego do bardziej skomplikowanego), ale skokowy.
UCZENIE SIE JEST AKTYWNYM BADANIEM SWIATA

Rewolucja mysli edukacyjnej, polegajgca na przejsciu od utozsamiania nauczania
z przekazem informacji do uczenia sie, jako procesu kreacji, dokonata sie przede wszystkim
dzieki pracom dwdch wielkich psychologdéw: Jeana Piageta i Lwa Wygotskiego. Podstawg
gruntownych zmian w codziennej pracy nauczycieli byto stwierdzenie, ze wiedza o Swiecie nie
jest przez dziecko odkrywana, ale od samego poczatku jest przez nie konstruowana.
Pedagodzy i psycholodzy zaczeli dostrzegac, ze dzieci myslg w sposdb jakosciowo odmienny od

dorostych, a rozwdj przebiega wedtug kolejnych stadiow:

Stadium Wiek (w latach) Opis
Stadium inteligencji 0-2 przewazaja reakcje zmystowe i ruchowe
sensomotorycznej
Stadium myslenia 2-7 dziecko rozumiejac swiat postuguje sie
przedoperacyjnego symbolami (obrazem, stowem), bawi sie

wykorzystujac bogatg wyobraznie, oddziela

fantazje od rzeczywistosci

Stadium operacji 7-11 dziecko rozwigzuje logicznie konkretne
konkretnych problemy: wielokrotna klasyfikacja,
odwracalnosé, szeregowanie, stosuje zasade

zachowania statosci

Stadium operacji od 11 przy rozwigzywaniu wszystkich problemoéw
formalnych pojawia sie rozumowanie logiczne; dziecko
rozwaza rézne mozliwosci rozwigzania

problemu bez ich wykonywania, radzi sobie

z sytuacjami hipotetycznymi

Rys. 3. Stadia rozwoju poznawczego wg J. Piageta (Schaffer s.190)
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Jean Piaget postrzegat dziecko, jako uczonego, ktdry tworzy wtasne rozumienie $Swiata

poprzez osobiste dziatanie. Rozwdj, w jego ujeciu, jest samoregulujgcym sie mechanizmem,

w ktdrym nieustannie zachodzg procesy asymilacji i akomodacji, prowadzgce do rownowazenia

struktur _poznawczych. To nieco zawite sformutowanie stato sie niezwykle uzyteczne

w praktyce tych nauczycieli, ktérzy rozumieli nauczanie jako wspieranie rozwoju ucznidw.
Umyst dziecka, zgodnie z teorig J. Piageta, jest katalogiem zawierajgcym rézne fiszki
(schematy) organizujace swiat, pozwalajgce na spostrzeganie i klasyfikowanie doswiadczanych
zdarzen. Rozwdj, ujmujac w duzym uproszczeniu, polega nie tylko na poszerzaniu
dotychczasowych fiszek badz doktadaniu nowych, ale takie przebudowywaniu powigzan
pomiedzy nimi, tworzeniu coraz bardziej ztozonych sieci pozwalajgcych na dokonywanie
skomplikowanych operacji myslowych (Wadsworth 1998).
Z powyzszych stwierdzen wynika konkretne zadanie dla nauczyciela:
= wpieranie naturalnego rozwoju dzieci poprzez stawianie im takich problemoéw,
ktorych rozwigzanie bedzie wymagato zastosowania zarowno proceséw asymilacji,
jak i akomodacji.
Chodzi tu o osigganie stanu réwnowagi miedzy wigczaniem nowych tresci percepcyjnych,
pojeciowych, motorycznych do istniejgcych schematéw poprzez poszerzanie ich zawartosci,
a dostarczaniem dzieciom bodzcdw, ktére nie pasujg do posiadanych schematdw i wymagaja
albo modyfikacji dotychczasowych schematéw, albo wypracowania nowych. Mdwiac
0 nauczaniu, Piaget utworzyt zasade odpowiednios$ci: Nauczanie jest efektywne, gdy poziom
nauczania odpowiada poziomowi rozwoju dziecka (Piaget 1981, s.7-14).

Nauczyciele korzystajacy z teorii Piageta zaczeli bacznie przygladaé sie dziecku, aby
dostosowac tresci i sposoby nauczania do miejsca, w ktérym ono sie znajduje. Ich zadaniem
byto uchwycenie tego, co i jak interesuje dziecko, wejscie z nauczaniem w jego sposoby
myslenia o problemie. Nauczyciele zamienili podawanie uczniom poprawnych odpowiedzi
(model przekazu) na dostarczanie im pytan, wywotujgcych sprzecznosci.

Zamiast prowadzenia krok po kroku do poprawnego rozwigzania wytwarzali konflikty
poznawcze dostosowane do poziomu myslenia dzieci, prowokujgc je do badania,
eksperymentowania, poszukiwania nie tylko rozwigzan, ale takie Zrédet wiedzy.
W przygotowywaniu zaje¢ gtdwng uwage kierowali na takie sformutowanie problemu, aby
stosowane przez dzieci sprawdzone, dotychczasowe sposoby myslenia i strategie dziatania
prowadzity do btedu i sprzecznosci. Dopiero w dyskusji, w bezposrednim dziataniu,
wyprébowaniu réznych rozwigzan dzieci wypracowujg wiasne rozumienie problemu. Wiedza
jest tworzona w oparciu o réinorodne osobiste dziatania i manipulacje uczniéw

na przedmiotach i pojeciach. Mozna tutaj uzy¢ metafory zabawy z klockami. Nauczyciel
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dostarcza dzieciom rdznorodnych klockéw, ale to one same tworzg z nich swoje budowle,
w réznych konfiguracjach, niepowtarzalne, ciggle udoskonalane i modyfikowane.
Zadanie:
= W jaki sposéb Pan/Pani moze wykorzysta¢ w procesie nauczania - uczenia sie btedng
wypowiedz ucznia na dany temat?
Przyktad 1: Asia myli pory roku i jesie nazywa wiosng albo latem.
Przyktad 2: Podczas dzisiejszego spaceru Jasiek zawotat: O jakie duze pieski sq na tgce!
Nauczycielka w podejsciu tradycyjnym poprawitaby chtopca, podajagc mu poprawng
nazwe i definicje: To nie sg pieski, ale krowy, poniewaz.....
Jak te sytuacje moze wykorzysta¢ nauczycielka, ktdra jest zwolenniczkg koncepcji

konstruowania wiedzy?

UCZENIE SIE JEST PROCESEM SPOLECZNYM

Lew Siemionowicz Wygotski réwniez uwazat, ze dziecko nie odkrywa i nie przejmuje
od innych wiedzy o $wiecie, ale nieustannie jg re-konstruuje, wspottworzy. Jednak zupetnie
inaczej niz Piaget rozumiat to, co dzieje sie na drodze rozwoju dziecka. Zwrot, ktérego dokonat
w psychologii Wygotski, wigze sie z uznaniem relacji spotecznych jako Zrédta rozwoju. Dziecko
nie jest (jak u Piageta) uczonym, ktéry w toku rozwoju, poprzez wtasne dziatania, rozwigzujac
kolejne problemy, tworzy wtasng mape Swiata. Raczej otrzymuje takg mape od spotecznosci,
w ktdrej zyje. Pytanie Wygotskiego brzmiato: W jaki sposéb wyzsze funkcje psychiczne —
rozumowanie, rozumienie, planowanie, zapamietywanie, itd. — wyrastajg z doswiadczen
spotecznych dziecka? (Schaffer, s. 218)

Piaget stwierdzit, ze nauczanie musi by¢ dostosowane do poziomu rozwoju dziecka.
Dla Wygotskiego problemem badawczym stato sie okreslenie poziomu rozwoju dziecka,
na ktéorym nauczyciel powinien koncentrowac¢ swoje wysitki pedagogiczne w toku procesu
nauczania. W prowadzonych pracach eksperymentalnych doszedt do rewolucyjnego
dla psychologii i pedagogiki wniosku: ze procesy rozwoju nie pokrywajq sie z procesami
nauczania, ze procesy rozwoju idg w Slad za procesami nauczania, ktére tworzq strefe
najblizszego rozwoju (Wygotski 1984, s. 546). Nie mozna juz mowi¢ o jednym poziomie

rozwoju, ale o dwdch:
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Przezycie

Strefa najblizszego rozwoju

,Paczki“ nowych funkcji psychicznych

Co oznacza dla nauczycieli wyodrebnienie w procesie rozwojowym sfer aktualnego (SAR)
i najblizszego rozwoju (SNR)?

Przede wszystkim wyrdznienie i oddzielenie od siebie obu sfer uniewaznia dotychczasowe
ujmowanie relacji miedzy nauczaniem a rozwojem jako niezaleznych badzZ tozsamych ze soba.

Przyjrzyjmy sie obu sferom i zachodzgcym w nich procesach.

Sfera aktualnego rozwoju odnosi sie do aktualnego sposobu funkcjonowania dziecka. Do tego,
co juz dojrzato i zakonczyto swoj cykl (Wygotski 1971, s. 541). Okreslamy jg odpowiadajac
na pytanie:

= W jaki sposdb uczen radzi sobie z codziennymi zadaniami? Z czym potrafi poradzic¢

sobie samodzielnie, a z czym jeszcze nie?

Na kazdym etapie rozwoju jest Najwazniejsza Rozwojowo Forma Dziatalnosci, w ktdrg cztowiek
najbardziej sie angazuje, i poprzez ktdrg realizuje najwazniejsze tendencje rozwojowe.
Dla dzieci w wieku przedszkolnym takg dziatalnoscig jest zabawa (tzw. zabawa ,na niby”),
ok. 7 r. z. pojawia sie gra z regutami. Nie oznacza to, ze zabawa ,na niby” pojawia sie jedynie
w wieku 3-6 lat, ale ze w tym czasie nastepuje jej szczegdlny rozwdj i w jej ramach dziecko
realizuje swoje najwazniejsze potrzeby. Dziatalno$¢, jaka jest zabawa, byfta obecna

we wczesniejszym okresie zycia dziecka i bedzie réwniez obecna w pdzniejszych (w okresie
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dorastania i dorostosci). Jednak na kazdym z etapdw zycia petni inng role, poniewaz proces
realizacji potrzeb zwigzanych z bawieniem sie dziecka we wczesnym dziecinstwie, gdy dziecko
nie potrafi jeszcze panowac¢ nad wiasnymi zachowaniami jest zupetnie inny niz realizacja
potrzeb za pomocg zabawy w okresie dorastania, gdy mitody cztowiek orientuje sie
na projektowanie swojej przysztosci (Smykowski, 2003b).
Sfera najblizszego rozwoju definiuje te funkcje, ktore nie sq jeszcze dojrzate, ale sg
w trakcie procesu dojrzewania, funkcje, ktore dojrzejq jutro, ale aktualnie znajdujg sie w stanie
zarodkowym. Funkcje te mozna okresli¢ raczej mianem ,,pgczkow” bgdz , kwiatow” rozwoju
niz owocow rozwoju (Wygotski).
Wygotski stawia zupetnie nowe pytanie pedagogom. Pyta ich nie tylko o to, co uczniowie juz
umieja, ale gtéwng uwage kieruje na to, co dopiero jest , pgczkiem”, a potrzebuje, podobnie
jak roslinne paczki dobrych warunkdw, aby sie rozwing¢.
=  Przy ktérych zadaniach dotychczasowe sposoby dziatania dziecka juz nie wystarczajg?
Obecnos¢ drugiej osoby, zdaniem Wygotskiego, zacheca nas w sytuacji niepowodzenia
do szukania pomocy. Tutaj kolejne pytanie kierowane do nauczycieli:
= W jakie zadania angazuje sie dziecko i jakie rozwigzuje, przy pomocy (we wspodtpracy)

bardziej doswiadczonej osoby (dorostego badz réwiesnika)?
Dla podkresdlenia nieporozumienia, jakie czesto jest udziatem pedagogow, Wygotski
przedstawia sytuacje dwodch chtopcéw, ktorych wiek rozwojowy oceniono na taki sam,
poniewaz obaj rozwigzuja samodzielnie zadania na poziomie wtasciwym siedmiolatkom (SNR).
Chtopcy pracowali dalej z dorostym i przy jego pomocy jeden z nich rozwigzat z tatwoscig
zadania przewyzszajagce o dwa lata jego poziom rozwoju, a drugi zaledwie poradzit sobie,
korzystajac z pomocy z zadaniami siegajgcym naprzdéd o pét roku. Mimo stwierdzenia, ze
w sferze aktualnego rozwoju znajdujg sie na tym samym poziomie, to jest miedzy nimi bardzo
duza rdznica. Dziatania nauczycieli ukierunkowane sg (i muszg by¢!) na ,jutro” dziecka, a nie
na wczoraj (Wygotski 2002, s. 82-90). Najwazniejszym pytaniem nauczyciela nie jest to, co ten
uczen, co ta uczennica umie, ale jaka jest dynamika jej/ jego rozwoju?
Wygotski stawia przed nauczaniem nowe zadanie:
Istotng cechg nauczania jest to, ze tworzy ono strefe najblizszego rozwoju dziecka, czyli daje
poczgtek wielu wewnetrznym procesom rozwoju, rozwija i uruchamia te procesy, na razie
dostepne dziecku tylko w sferze obcowania z otoczeniem i wspdtpracy z kolegami, a potem, po
przejsciu rozwoju wewnetrznego, stajgce sie wewnetrznym dorobkiem samego dziecka

(Wygotski 1971, s. 545).
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Dziatalno$¢ nauczyciela
Chodzi tutaj o takg pomoc, pozwalajgcg dziecku na wspdtprace w procesie radzenia sobie
z zadaniem, ktére jest dla niego zbyt trudne w toku samodzielnej pracy. W tym miejscu zadania
nauczyciela bardziej sie komplikujg, bo przeciez nie kazda pomoc uruchamia potencjat
rozwojowy, podobnie jak nie kazda relacja jest rozwojowa.
Przypomnijmy prawo rozwoju kulturowego, ktére sformutowat Wygotski:
W kulturowym rozwoju dziecka kazda funkcja pojawia sie na scenie dwukrotnie,
to znaczy, na dwoch planach. Najpierw pojawia sie na planie spotecznym, a nastepnie
na planie psychologicznym. Najpierw wsrdd ludzi jako kategoria interpsychiczna,
a nastepnie wewngtrz dziecka jako kategoria intrapsychiczna (Wygotski 1971, s.544).
Nikolai Veresov w analizach tego prawa odwotuje sie do jezyka z poczatku XX wieku,
w ktdrym zyt Wygotski, nalezgcy do pokolenia srebrnego wieku kultury rosyjskie;.
Wyprowadza stowo kategoria nie z tradycji arystotelesowskiej, ale z jezyka
przedrewolucyjnego teatru rosyjskiego, z ktérym tak dobrze obeznany byt Wygotski. Kategoria
w tym ujeciu oznacza zdarzenie dramatyczne, ktdre stwarza cate przedstawienie.
Jeszcze jeden cytat z prac Wygotskiego:
Kazda wyisza funkcja psychiczna zanim stanie sie wewnetrznq funkcjqg psychiczng
wczesniej byta spoteczng relacjq miedzy dwojgiem ludzi. Wszystkie funkcje psychiczne
sq zinternalizowanymi relacjami spotecznymi. (Wygotski, 1917, s. 544)
Odczytanie prawa genetycznego w kontekscie $wiata teatru pozwala na wyostrzenie
fundamentalnych zatozeA w koncepcji Wygotskiego. Nie chodzi tutaj o kazda relacje miedzy
ludZmi. Jest to specyficzna relacja, kategoria — czyli nasgczony sprzecznos$ciami, silnie
zabarwiony emocjonalnie dramat spoteczny, ktéry osobiscie przezywany staje sie
wewnetrznym doswiadczeniem z zaangazowaniem jednostkowych funkcji psychicznych
(pamieci, myslenia, woli...).
Tak rozumiane prawo rozwojowe podwaza jeszcze jedno przekonanie obecne w klasycznej
psychologii i pedagogice o stopniowym przechodzeniu od nizszych funkcji psychicznych
do wyzszych. Zrédta umystu, wedtug Wygotskiego, sa spoteczne i dlatego potrzebny jest nowy
model rozwoju:
Wyzsze funkcje psychiczne:
pojawiajg sie JAKO relacja spoteczna pewnego typu. Jest to relacja spofeczna
pojawiajgca sie jako kategoria, tzn. jako zabarwiona emocjonalnie i stanowigca
doswiadczenie zderzenia, sprzecznosci miedzy dwojgiem ludzi. Doswiadczana
emocjonalnie i psychicznie jako dramat spoteczny (na planie spotecznym) relacja ta

staje sie pdzniej indywidualng kategoriq intrapsychiczng (Veresov 2012, s. 155).
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Przyktadem moze by¢ chociazby zabawa, w ktérg dziecko silnie angazuje sie emocjonalnie.
Umiejetnos¢ podporzadkowania sie regutom w przezywanej zespotowo zabawy zostaje
stopniowo przenoszone jako wifasna, celowa regulacja zachowania i staje sie funkcja
wewnetrzng samego dziecka.

Powréémy do pytania o to, jaka pomoc potrzebna jest dziecku, aby mogto przejsé na wyzszy
poziom rozwoju?

Przede wszystkim, kluczowym elementem w zrozumieniu specyfiki pomocy jest kolejne
twierdzenie Wygotskiego, ze dziecko nie przejmuje Zadnej gotowej formy wprost, a dorosty nie
moze niczego (formy idealnej) przekaza¢ wprost. Nawet mate dziecko w kontaktach z rodzicem
nie bierze od niego gotowego obrazu $wiata, ale na podstawie przetwarzanych, re-
konstuowanych informacji tworzy wtasng kosmologie.

Uczenie sie i rozwdj odbywa sie za pomoca aktow kulturowego uposredniania. To nieco
skomplikowanie brzmigce sformutowanie oznacza po prostu, ze napotykamy rdzne przeszkody
na drodze zaspakajania wtasnych potrzeb i potrzebujemy posrednikow, aby méc je
zrealizowad. Takimi posrednikami sg: dorosty, narzedzia kulturowe i stowo.

Narzedzia kulturowe — Kazda spoteczno$¢ wypracowata wiele narzedzi kulturowych.
Uzywajac ich mozemy coraz lepiej zaspakajaé swoje potrzeby. Dziecko uczy postugiwania sie
nimi od stosowania prostego mechanizmu nasladowania (tak, jak to robg inni),
do rozpoznawania ich spotecznego znaczenia i réznych sposobdéw postugiwania sie nimi.
Narzedziem kulturowym moze by¢ patyk, ktérego dziecko uzyje, aby siegng¢ odlegly
przedmiot, ale takze kalendarze, liczydto, ksigzki, bardziej zaawansowane technologicznie
urzadzenia, takie jak komputery.

Mamy rowniez wiele narzedzi psychologicznych, wsrdéd ktdrych najwazniejszy jest jezyk.
S to réwniez pojecia, symbole, wartosci takie, jak predkosé, sita....

Uposrednianie przez dorostego
Dorosty od pierwszych chwil zycia dziecka jest jego posrednikiem w realizacji réznorodnych
potrzeb, ktdrych dziecko nie moze spetni¢ samodzielnie, napotykajgc w toku rozwoju liczne
utrudnienia.

Pytanie:
= Jaki rodzaj zaangazowania dorostego w pomoc dziecku wspiera jego rozwdj i wyznacza
mu spoteczny charakter?

W toku rozwoju dziecka rozwijajg sie motywy przywigzania i separacji. Z jednej strony jest

wytworzenie ufnej reprezentacji $wiata, w ktédrym dziecko osigga zaspokojenie wtasnych
potrzeb (przywigzanie). Z drugiej konieczno$¢ separacji, i przejecie sprawstwa, na drodze

uwewnetrzniania sposobdw organizowania swojego zachowania (Smykowski 2000 a, s.17).
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Rolg madrego dorostego jest tylko niezbedne stymulowanie i minimalna pomoc, ktdéra
umozliwiajg dziecku rozwigzanie zadan. Jest to przejscie od nauczania, rozumianego jako
pokazywanie, jak nalezy poprawnie, krok po kroku wykonaé dane zadanie, do nauczania jako
wspomagania dziecko w tym, jak sie uczyé i jak organizowaé swojg prace.

W psychologii L. Wygotskiego méwimy o Epizodach Wspdlnego Zaangazowania, w ktérych
dziecko wspodlnie z dorostym pracuje nad zadaniami. Przyjrzyjmy sie doktadniej sytuacjom
wspotpracy dorostego z dzieckiem.

Co sie dzieje, gdy dorosty przybiera postawe: Ja wiem, jak to powinno by¢ wykonane. Jak
bedziesz stuchat moich rad (instrukcji), to zrobisz to dobrze (poprawnie). Rob tak, jak ci
pokazuje. Podazaj za mna.

Przyktadowo: |dziemy szukaé znakéw jesieni w przyrodzie, ale ja wiem, co powinienes znalez¢.
Wiem, jak powinienes poklasyfikowac¢ zebrane materiaty i jak je zinterpretowad.
Przeprowadzamy eksperyment z odcieciem doptywu tlenu do palacych sie swiec. Dla mnie
nauczyciela nie ma tutaj zadnej zagadki, poniewaz dobrze znam wynik tych badan i znam jego
uzasadnienie. Moje zadanie polega na przestrzeganiu kolejnych etapéw przebiegu

eksperymentu i naprowadzaniu dzieci na to, aby same doszty do poprawnych ustalen.

Prowadzone przez psychologédw obserwacje podobnych sytuacji wykazujg szybkie znudzenie
dziecka zadaniem. Tu nie ma nic do przezywania, a jedynie do odtwarzania wedtug wskazan
(dorosty wie lepiej, zna odpowiedz). W eksperymentach wedtug instrukcji nie ma prawdziwej
sytuacji badawczej. Nie ma napiecia emocjonalnego zwigzanego ze zmaganiem sie
z problemem, poszerzaniem, modyfikowaniem sytuacji eksperymentalnej, hipotezami, ktoére
»na serio” poddawane sg testowaniu zaréwno przez ucznia, jak i nauczyciela.
L. Wygotski podkresla bardzo mocno, ze nie chodzi o to, aby w momencie, gdy uczen nie radzi
sobie z zadaniem roztozy¢ przed nim narzedzia (pomoce dydaktyczne) i pokaza¢ mu jak
z ich skorzystaé, aby uzyska¢ poprawne rozwigzanie. Pomoc nie polega na przeprowadzeniu
ucznia wtasciwg, gotowa juz drogg, ale na roztozeniu narzedzi i uwaznemu przyjrzeniu sie
temu, co uczen z nimi zrobi, jak bedzie ich uzywaé. Ma tu miejsce uposredniczanie, czyli
wtaczanie neutralnych przedmiotow w proces uczenia sie.
Pomoc uruchamiajgca potencjat rozwojowy dziecka stuzy zaangazowaniu go we wspélng prace,
jako osobiste przezywanie (emocjonalne i spoteczne). Wazne badz nawet konieczne jest:

= uchwycenie intencji ucznia. Jak on rozumie to zadanie? Na czym dla niego polega

to zadania? Co chce zrobi¢?
= przejmowanie i oddawanie inicjatywy. Nauczyciel inicjuje nowe dziatanie, ale

zostawia pole aktywnosci uczniowi. Moze tutaj stosowaé rézne strategie: kierowanie
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uwagi (na przedmioty, cechy), podzielenia zadann na mniejsze, ustalanie sekwencji
dziatan,... (Schaffer 2009, s. 229). Wazna jest tutaj zwrotnos$¢, oddawanie pola
uczniowi, wrazliwosé na jego inicjatywe i podejmowanie jej z uczniem (nawet, jesli
to nie jest zgodne z pierwotnym zamystem nauczyciela).

= Udzielanie wsparcia: kontroli emocji (ztosci, frustracji,...), podtrzymanie

ukierunkowania na cel, oceny powodzenia dziecka

Nauczyciel, ktory korzysta z teorii Wygotskiego, nie przychodzi do uczniéw z gotowymi
pytaniami. Jego przygotowanie do zaje¢ wigze sie z zebraniem inspirujgcych pytan. W szkole
tradycyjnej dominujg pytania kontrolujgce poprawnos¢ zrozumienia i zapamietania tekstu
(zadania) przez ucznia (ilu byto..? kiedy...? gdzie..?). Z koncepcji Wygotskiego wynika
konieczno$¢ kierowania do dzieci pytan zwiazanych z interpretacja” zjawisk, poszerzaniem
perspektyw ich oglagdu, wychodzeniem poza tekst do sytuacji doswiadczanej przez dziecko.
Przyktadem moze by¢ opisana przez D. Klus —Stariskg nauczycielka, ktéra osig zaje¢ zwigzanych
z bajka o Kopciuszku uczynita pytanie zadane przedszkolakom: Czy Kopciuszek byta kobietq
sukcesu? Nauczycielka nie tylko unikneta utrwalania przekazywanego kolejnym pokoleniom
modelu grzecznej, biernej, nieporadnej dziewczynki, ale podjeta z matymi dzieémi bardzo
powazng dyskusje na temat zachodzacej zmiany w spotecznym wizerunku kobiety. W trakcie
zaje¢ powstata przestrzen na ujawnianie kulturowych przekonan, ktére przejmujg dzieci. Jak
sie maja piosenki o rozesmianej mamie, ktéra sprzata, pierze, gotuje do stwierdzenia dzieci, ze
o sukcesie $wiadczy dobra praca, wysokie stanowisko i duzo pieniedzy. Wykorzystana przez
nauczycielke mozliwos¢ poznania wiedzy osobiste] dzieci stata sie punktem wyjscia do podjecia
konkretnych projektow edukacyjnych (Klus-Stariska 2000, s. 313-314).

Metafora Mapy, w ktorej moglibySmy uja¢ propozycje Wygotskiego, przedstawia sytuacje,
w ktdrej badacz wchodzac na nieznany teren otrzymuje od innych gotowe mapy i sugestie
dotyczace zakresu i sposobu przeprowadzania badan. Jednak on sam musi ocenié przydatnos¢
otrzymanych map i wskazéwek, ich aktualno$¢ i zgodnos¢ z waznymi dla niego sprawami
i pytaniami, ktére sobie zadaje. Rozwdj badacza polega nie tylko na umiejetnosci czytania
istniejgcych juz map i prowadzenia wtasnych odkry¢. Jego zadanie jest przyjmowanie nowych
perspektyw i interpretacji, prowadzacych do powstania osobistych kategorii map

(Stemplewska-Zakowicz 48-51).

" Szersze oméwienia sposobow aktywowania i rozwijania wiedzy interpretacyjnej w przedszkolu i pierwszych
klasach szkoty podstawowej w: D. Klus-Stariska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej. WSiP,
Warszawa 2005; Pedagogika wczesnoszkolna — dyskursy, problemy, rozwigzania (red.) D. Klus-Stanska,
M. Szczepska-Pustkowska, WAIP, Olsztyn, 2009; M. Stawinska, Konstruowanie wiedzy na zajeciach w przedszkolu.
Impuls, Krakéw 2010.
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Wspodtczesny psycholog Michael Cole kieruje pod adresem dorostych (rodzicéw i nauczycieli
bardzo wazne ostrzezenie:

Sfera Najblizszego Rozwoju ucznia jest dialogiem miedzy dzieckiem i jego przysztoscig, a nie
pomiedzy dzieckiem a przesztosciq dorostych (Cole 1995).

Innymi stowy: nigdy Pani/ Pan nie bedzie szeScioletnim dzieckiem w tej sytuacji, w takich
relacjach, z takim sposobem rozumienia swiata i w takim doswiadczaniu siebie w swiecie, jak
to ma miejsce w przypadku Jacka czy Ali. Nie mozna prowadzi¢ ucznia drogg, ktérg samemu
przeszto sie poznajac litery, ¢wiczac pisanie czy uczac sie matematyki. To byta Pani/Pana droga.
Ala i Jas majg witasng, ktéra wychodzi z ich jednostkowych doswiadczen i zmierza ku przysztosci

— jeszcze nieznanej.
UCZENIE SIE JEST DIALOGIEM

Nieporozumienia wokoét dialogu
Koncepcja dialogu wspodtczesnie jest, moim zdaniem, bardzo mocno naduzywana w edukacji.
Nierzadko okresla sie dialogiem podejmowane préby rozwigzywania konfliktéw, réznorodne
negocjacje w celu uzyskania kompromiséw, badZz rozmowy prowadzace do uzgodnienia
wspdlnego rozwigzania. Jest to instrumentalne traktowanie dialogu, ktory ma stuzy¢ do czegos,
do rozwigzania jakiego$ zadania.

Cwiczenie
Prosze wyobrazi¢ sobie, ze spotyka sie Pan/Pani z kim$ i toczy sie miedzy Wami rozmowa. Jakie
warunki muszg by¢ spetnione, aby byt to dialog?
Prosze wyobrazic¢ sobie, ze przychodzi Pani/Pan na te rozmowe z konspektem — zaplanowanym
kazdym jej etapem. Idac jeszcze dalej — z gory juz Pan/i wie, jak ta rozmowa sie potoczy, jakimi
whnioskami, ustaleniami sie zakonczy. Czy to bedzie miato co$ wspdlnego z rozmowg?
Zwolennicy dialogowej edukacji odwotujg sie do koncepcji opracowanej przez Michaita
Bachtina, ktory ujmowat dialog, jako sposob naszego (dostepne jest mi bezposrednio moje
doswiadczenie) bycia w swiecie. Zajmuje w nim jedyne, niepowtarzalne miejsce, nikt nie moze
mnie zastgpié. Z mojego miejsca udzielam odpowiedzi, w ktdrej rdwniez nie moge wyznaczyé
zastepcy.
Uczenie sie jest nieustannym odpowiadaniem i podobnie jak rozmowa, jest nieprzewidywalne.
Nie moge miec alibi w prébie ucieczki od odpowiedzi, podobnie, jak nie moge mieé zastepstwa
W Zyciu.
Dialogowe uczenie sie jest relacjg, w ktorg jest wpisana specyfika mojego istnienia. Nie moge
nie by¢ w relacjach, nawet, gdy sie z kim$ poktéce, wyjade, obraze sie, nadal z nim jestem

w relacji, nawet jesli jest to bycie w niezgodzie czy ztosci.
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Na czym polega dialog?

Przede wszystkim nalezy zrobi¢ bardzo wazne, wielokrotnie poskreslane przez Bachtina
zastrzezenie:

Dialogowos¢ nie polega na analizie jednej swiadomosci bqdz wielu ujimowanych w horyzoncie
jednej (Bachtin, 1986). Nie chodzi o to, ze stucham z uwagg innych i chce zrozumie¢ ich punkty
widzenia.

Istotg dialogu jest proces tworzenia siebie nawzajem, czyli oddziatywanie na siebie wielu,
rownie uprzywilejowanych, petnoprawnych swiadomosci (Bachtin, 1986, s. 441). Dlatego nie
ma tu miejsca na kompromis czy konsensus. Pojawia sie tu pytanie o to, co dzieje sie
w spotkaniu pomiedzy nami, zakfadajgc naszg nieredukowalng odmiennosc¢? To, ze Swiat
nauczyciela, a takze on sam jest inny (catkowicie inny!) niz jego uczen nie budzi watpliwosci.
Réwniez uczniowie pomiedzy sobg sie rdznig, a ich innos¢ jest nieredukowalna. Dlaczego
zatem tak silne jest przywigzanie w edukacji do ,naprowadzania” wszystkich uczniéw
na myslenie o danym problemie tak samo i w ten sam sposob, skoro nawet zdrowy rozsgdek
mowi nam, ze jest to niemozliwe.

Zadanie nauczyciela nie polega na wspieraniu i podtrzymywaniu dialogu w klasie, ale na byciu
uczestnikiem dialogu.

Co to znaczy w codziennych spotkaniach z uczniami?

Jestem zaangazowany w dialog nie jako nauczyciel matematyki, angielskiego, przedszkola, ale
jako osoba, z moja jednostkowa historig, nadziejami, przesztoscig i przysztoscig. Bachtin moéwi
o nadwyzce, ktora jest wtasciwa tylko mi. Tylko ja rozumiem caty mdj wewnetrzny swiat, moje
wizje, emocje. Nigdy nie bedziemy zbiezni, nigdy nie zobaczysz $wiata, nie pomyslisz o nim, nie
zrozumiesz tak jak ja go widze, mysle o nimi i go rozumiem. Podobnie, twoje doswiadczenie,
twoje rozumienie 2+2 nigdy nie bedzie moim. Nie chodzi tutaj bynajmniej o empatie, ani
o widzenie tak samo.

Bachtin mowi o trzeciej przestrzeni, ktéra nie jest ani moja, ani twoja, ale powstaje miedzy
nami, w spotkaniu, gdy krzyzujq sie nasze horyzonty wewnetrznie widzianych swiatéw. Dlatego
nie moge wchodzi¢ w nauczanie — uczenie sie w perspektywie mojej przestrzeni, ani nie moge
starac sie przenikngé do przestrzeni ucznia, zatracajgc wtasng. Skupiajgc sie wytgcznie na tym,
co jest w przestrzeni innego niewiele wniesie w jego rozwéj. Musimy wypracowa¢ nowa,
trzecig przestrzen, ktéra nie redukuje rézinic miedzy nami, ale pozwala nam poszerzyc

i pogtebi¢ nasze jednostkowe rozumienie swiata.
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Cwiczenia:

A. Prosze wpisaé, co lezy w przestrzeni Pani/Pana sprawstwa? O czym Pan/Pani
decyduje? Za co jest Pani/Pani odpowiedzialna/y w kreowaniu klasowej przestrzeni
nie tylko fizycznej, ale zwigzanej z czasem, organizacja pracy?

B. Co lezy w przestrzeni sprawstwa uczniéw? O czym oni mogg decydowac? Za co sa
odpowiedzialni? Co wspottworzg?

C. Co miesci sie we wspdlnej przestrzeni — Pani/Pana i uczniow? O czym decydujecie

i co tworzycie razem?

C B
Wspdlna Sprawstwo
przestrzen ucznia

Rys. 4. Rozktad sprawstwa w grupie (przed)szkolnej
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Na czym polega dialogowe zaangazowanie?
e Zawieszenie pewnosci, nawet w przypadku 2+2. Nauczyciel, wspdlnie z uczniami

testuje teorie, nie z pozycji tego, ktéry wie, ale ignoranta (chwilowo zawiesza
pewnos$¢), podejmuje pytania ucznidéw, ale sam stawia réznorodne, prowokacyjne
pytania.

e Promowanie rdznicy: uczniowie majg inne rozumienie podejmowanego problemu,

idee, wartosci, itp., kiedy skupiamy sie na podobienstwach gubimy unikalno$é uczniow
i ich sprawstwo. Uczniowskie sprawstwo zawsze wymyka sie programom nauczania,
planom, konspektom i oczekiwaniom nauczyciela.

e Ryzyko improwizacji: proces nauczania - uczenia sie jest sytuacyjny, niepowtarzalny,

unikalny, nieprzewidywalny. Nauczyciel podobnie, jak kazdy z wucznidw jest
niezastepowalny i unikalny, uczy w/przez sie¢ ztozonych relacji, uznawane wartosci,
uczy catym sobg, a nie tylko tego, co jest przewidziane w programie. Nauczyciel nie jest

odtwarcg, ale aktywnym kulturowym autorem (Matusov).

Dialogowa aktywnos¢ nauczyciela

Jest to aktywnos$¢ przede wszystkim pytajgca i prowokujgca. Mdéwigc o odpowiadaniu,
nauczyciel bardziej skupia sie na wrazliwym reagowaniu niz udzielaniu odpowiedzi. Jego rolg
jest mapowanie idei uczniéw, dostarczanie alternatyw w ujmowaniu problemoéw
i poszukiwaniu rozwigzan. Dialogowe uczenie 2+2 jest zawsze autorskie, niepowtarzalne,
oparte w Swiecie doswiadczen uczestnikow dialogu. Autorskosé nie tylko wigze sie z pytaniami
o uzasadnienie matematycznych dziatan, ale uchwycenie kontekstéw ich zastosowan
oraz rozumienia swojej osobistej sytuacji. Jak chociazby w refleksji nad pytaniem dziecka:
Czy dwdch przyjaciot u babci i dwdch w przedszkolu daje czterech przyjaciot?

W przytoczonym wyzej przyktadzie nauczycielki pracujacej z dzieémi nad tekstem basni
»Kopciuszek” dialogowa aktywnosc polegata na catkowitym wejsciu z dzieémi w interpretacje
dobrze znanej historii, odwotanie do osobistej wiedzy, dyskusja z obecnymi w niej
przekonaniami i odnoszenie sie do osobistych przezy¢ po to, aby lepiej rozumieé siebie.
Nauczycielka po raz kolejny czytata i rozmawiata z dzie¢mi o historii Kopciuszka, ale
doswiadczyta nowych przezy¢ (mowigc jezykiem Wygotskiego) i wspdlnie z dzie¢mi, w toku
dyskusji, wypracowata nowga przestrzen, nowe sposoby rozumienia, nawet nowe okreslenia
zjawisk — o ktorych nie wiedziata, gdy rozpoczynata zajecia.

Autorstwo, mistrzostwo w dialogowym uczeniu sie, nie polega na tworzeniu doskonalszej,
lepszej rzeczy (koncepcji, przyrzadu, ksigzki, obrazu,....) od tych, ktére juz istniejg. Mistrzostwo,

do ktérego nauczyciel zmierza z dzie¢mi, polega na wypracowaniu, wykreowaniu catkowicie
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nowej rzeczy, nowej jakosciowo. Nie chodzi o to, ze wspdlnota okresli, zgodnie
z ustalonymi kryteriami, iz to, co powstatfo jest (naj)lepsze w zasobie posiadanego przez nig
dorobku (uczenie sie partycypacyjne), ale o kreowanie idei, rzeczy catkowicie nowych,
wykraczajgcych poza obecne w spotecznosci modele. Celem dialogowego uczenia sie jest
ksztattowanie jednostkowego Ja posrdd innych. Ja, ktdre idzie wtasng droga, i wie, ze nie
zostanie zniszczone (Bachtin 1970), zawtaszczone, nie stanie sie zaktadnikiem cudzego

myslenia.

Zadanie 1:

Prosze przyjrze¢ sie problemowi, ktory zamierza Pan/i podjgé¢ podczas najblizszych zajeé
z uczniami. Jak jest on ujety w podreczniku badz w ,,oczywistym”, prawomocnym, utrwalonym
kulturowym odczytaniu? Jakie sg inne perspektywy rozmawiania o tym problemie? Jakie nowe

pytania pojawiajg sie w tych perspektywach?

Zadanie 2:

Prosze zarejestrowac fragment codziennych zajec z uczniami i poddaé go analizie:

Co sie dzieje z gtosem ucznidw w przestrzeni klasy? Ktére z gtosow Pan/i zauwaza, podejmuje,
wchodzi z nimi w rozmowe? Ktére gtosy i kiedy sg pomijane? Ktére gtosy sg marginalizowane,

wyciszane? Jakich gtosdéw Pan/i nie styszy?

Przyktad dialogowego nauczania-uczenia sie:
e Dtugoterminowe historie: Wielokrotne powroty do tej samej historii (basni, legendy
tekstu literackiego) i opowiadanie (czytanie, granie roli) jej z perspektywy tylko jednej,
za kazdym razem innej postaci. Jak tworzg sie napiecia pomiedzy bohaterami historii?

Czego dotycza?

Strona | 20



Bibliografia

Bachtin, M. (1996). Estetyka twdrczosci stownej, Warszawa: PIW.

Cole, M. (1995). Strefa najblizszego rozwoju: tam, gdzie kultura i poznanie wspoftworzq sie
wzajemnie. W: A. Brzezinska, G. Lutomski, B. Smykowski (red.) Dziecko wsrdd rowiesnikow
i dorostych. Poznan: Zysk i S-ka.

Clandinin D. J., Connelly, F.M. (1995). Teachers’ professional knowledge landscapes, New York:
Teachers’ College Press.

Klus-Staniska, D. (2000). Konstruowanie wiedzy w szkole, Olsztyn: Wyd. UWM.

Klus-Staniska D. , Nowika M. (2005). Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej. Warszawa:
WSiP.

Klus- Stanska, D. (2008). Miedzy wiedzq a wtadzq. Dzieciece uczenie sie w dyskursach
pedagogicznych. W: E. Filipiak (red.) Rozwijanie zdolnosci uczenia sie. Wybrane konteksty
i problemy (s.59-73), Bydgoszcz: Wyd. UKW.

Lave, J. Eenger, E. (2008), Situated Learning. Legitimate Peripherial Participation, Cambridge.

Piaget, J. (1981). Rownowazenie struktur poznawczych, Warszawa: PWN.

Schaffer, H. R. (2009). Psychologia dziecka, Warszawa: PWN.

Stawinska, M (2010). Konstruowanie wiedzy na zajeciach w przedszkolu, Krakow: Impuls.

Stemplewska-Zakowicz, K. (1996) Osobiste doswiadczenia a przekaz spoteczny. O dwdch
czynnikach rozwoju poznawczego. Wroctaw: FNP.

Smykowski, B. (2000a). Prymitywizm a wyzsze formy zachowar. W: A. Brzezinska (red.)
Wygotski i z Wygotskim w tle (s. 9-24), Nieobecne dyskursy t. VI, red. Z. Kwiecifki, Torun:
Wyd. UMK.

Smykowski, B. (2000b). Podejscie rozwojowe do badania form zachowar. W: A. Brzezinska
(red.) Wpygotski i z Wygotskim w tle (s. 137-151), Nieobecne dyskursy t. VI,
red. Z. Kwiecinki, Torun: Wyd. UMK.

Wadsworth, B. (1998) Teoria Piageta. Poznawczy i emocjonalny rozwdj dziecka, \Warszawa:
WSiP.

Wygotski, L. S (1971) Wybrane prace psychologiczne, Warszawa: PWN.

Wygotski, L. W (2002). Wybrane prace psychologiczne Il, Poznan: Zysk i S-ka.

Veresov, N. (2012). Znaczenie teorii kulturowo-historycznej dla edukacji. Rozwazania na temat

uczenia sie, rozwoju, dziatalnosci i kreatywnosci. Forum Oswiatowe 1(46), 141-156.

Strona | 21



NOTATKI:

Strona | 22



NOTATKI:

Strona | 23



N UNIAEUROPEJSKA | ,**+,
- EUROPEISKI |+ »
[ ~WCDN FUNDUSZ SPOLECZNY LR
——

KAPITAL LUDZKI Dolnoslgska Szkota Wyzsza

NARODOWA STRATEGIA SPOINOSCI

www.dsw.edu.pl

Wydawca:

Dolnoslgska Szkota Wyzsza

ul. Wagonowa 9, 53-609 Wroctaw
tel. 71 358 27 47
www.dsw.edu.pl

Egzemplarz bezptatny

7%°% POPRZEZ PRAKTYKE
7555 DO PROFESJONALIZMU

—nowa koncepcja praktyk studenckich i jej aplikacja

Projekt wspoétfinansowany ze srodkéw Unii Europejskiej

w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego


http://www.dsw.edu.pl/

