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1. WPROWADZENIE

Kazdy czlowiek zatroskany o dobro dziecka pragnie stworzy¢ mu jak
najlepsze warunki do tego, aby stalo si¢ W pelni rozwinigta, dorosta osoba.
Trudno chyba odméwié shuszno$ci temu stwierdzeniu. Sprobujmy zatrzymac si¢
nad nim i zastanowié, co wynika z niego dla os6b zapewniajacych dzieciom
opieke. Ukrywa ono dwa istotne problemy dotyczace sposobu opisywania
natury rozwoju czlowieka. Pierwszy zwigzany jest z pytaniem: co to znaczy
stwarzaé najlepsze warunki rozwoju? Udzielenie odpowiedzi na nie wymaga
najpierw identyfikacji zjawisk modyfikujacych przebieg rozwoju. Jak si¢ dalej
okaze ich zakres pozostaje w §cislej zaleznosci od przyjmowanej koncepcji
istotno§ci wpltywu réznych czynnikéw na rozwdj. Drugi problem dotyczy
charakteru zmiany rozwojowej. Stwierdzajac, ze pomagamy dziecku staC si¢
w pelni rozwinieta, dorosta osoba, musimy wiedzie¢, co charakteryzuje taka
osobe. Powinnis$my wigc ustali¢, czy zmiany rozwojowe opisujemy jako procesy
celowe, a jesli tak, to co stanowi ich cel. W dalszych czesciach artykulu
zamierzam, odpowiadajac na przedstawione wyzej pytania, podja¢ probe
refleksji nad tym, w jaki sposob dorosli moga stwarza¢ optymalne warunki

* Tekst jest rozszerzona wersja referatu pt.: To be closer to a child — monitoring of
higher psychical functions development as a prevention of youth’s problems, wygtoszonego
podczas konferencji nt.: The century of the child, zorganizowanej przez Fédération
Internationale Communants des Enfants w dniach 10— 12 maja 2000 roku w Maastricht,
Holandia.
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rozwoju dzieciom w wieku szkolnym tak, aby mogly one wykorzystaé jak
najwiecej szans rozwojowych tego okresu i ustrzec si¢ zwigzanych z nim zagrozen.

2. OPTYMALNE WARUNKI ROZWOIJU

Sposob optymalizacji oraz skuteczno$¢ oddziatywania przez dorostych na
rozwdj dziecka sa uzaleznione od rodzaju zalozen przyjmowanych wobec
natury czynnikoéw modyfikujacych rozwéj. W réznych koncepcjach wymieniane
sa zwykle trzy podstawowe ich grupy: 1) zadatki biologiczne zdeterminowane
przez genotyp; 2) Srodowisko materialne i spoleczne, w ktoérym czasem
wyodrebnia sie¢ wychowanie jako intencjonalne wplywy $rodowiskowe'; oraz
3) aktywno$¢ wilasna podmiotu (por. Brzezifiska, 2000c, s. 109). Sledzac
historie teorii opisujacych zjawiska rozwojowe zauwazamy, iz zmiany ich
zatozen wiazaty si¢ przede wszystkim ze zmiana stanowiska odno$nie do
czynnikow, ktéorym przypisywaly wiodaca rolg w inicjowaniu i modyfikacji
procesu rozwoju.

Biologistyczne lub natywistyczne teorie rozwoju byly popularne na przetomie
XIX i XX wieku. Wywodzily si¢ z tych koncepcji filozoficznych, ktére zakladaty
istnienie idei wrodzonych np. u Platona, Kanta (Brzezinska, op.cit.,.s. 101 —103).
Uznawaly, ze rozw0j psychiczny dziecka jest zaprogramowany. Te, ktore blizsze
byly pochodzacej z biologii idei preformacji zakladaty, iz ,,cztowiek przychodzi na
$wiat z gotowym wyposazeniem psychicznym [...] w postaci odziedziczonych
dyspozycji, wtasciwosci i zdolnoéci psychicznych” (Zebrowska, 1975, s. 27; cyt.
za: Brzezinska, op.cit., s. 101), ujawniajacych si¢ w r6znych okresach zycia wedlug
wewnetrznie zalozonej kolejnosci (ibidem). Inne przyjmowaty zalozenie przeciw-
stawne i wzorujac sie na biologicznej zasadzie epigenezy uznawaly, iz jakosci
psychiczne nie sa dane od poczatku zycia ludzkiego, ale pojawiaja si¢ stopniowo
w jego trakcie (por. Brzezinska, op.cit., s. 124)%. Dzi$ w dobie nieprawdopodobne-
go rozwoju genetyki i nauk zajmujacych sig¢ moézgiem, obserwujemy, obok

! Wychowanie wg A. Guryckiej mozna definiowaé dwojako: 1) w rozumieniu
szerszym to ,,... caloksztalt wplywow bezposrednich, idacych od ludzi i pos$rednich,
idacych od ich wytwordw ku jednostce, tworzacych razem tzw. srodowisko wychowawcze
..."; 2) wezsze jego rozumienie obejmuje ,,... tylko wplywy zamierzone, intencjonalne,
tzn. podejmowane z myslg o wywolaniu okreslonej zmiany w jednostce” (1980; cyt. za:
Brzezinska, 2000c, s. 113).

2 Wspblczesna interpretacja zasady epigenezy jest podstawows idea organizujaca
koncepcje rozwoju czlowieka wedtug Erika H. Eriksona. Przyjecie jej oznacza zatozenie
istnienia pewnego podstawowego planu, ogdlnej logiki rozwoju, ,,... rozumianej jako
formalna struktura wewnetrznego procesu, opisywana relacjami wzajemnymi migdzy
roznicujacymi si¢ czynnikami oraz zwiazkami miedzy jakosciowo roznymi fazami
i laczacymi je mechanizmami przejscia” (Witkowski, 2000, s. 27). Dynamika, tresci,
kierunki realizacji tego planu sg u E. H. Eriksona determinowane indywidualnie i nie
moga zostaé przewidziane (ibidem).
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przejawéw nowoczesnego myslenia o zwiazkach zachowania ludzi z ich
biologicznym wyposazeniem, niestety takze powr6t do idei konstytucjonalnego
determinizmu sprzed prawie stu lat. Okazuje si¢, ze mimo przestrog badaczy,
wérod coraz wigkszej liczby oséb powszechna jest wiara (sic/) w calkowita
zalezno§é fizycznych i psychicznych cech czlowieka od jego genotypu (np.
Wiodarski 2001).

Jeéli za przewazajacy uznamy wplyw czynnikéw naturalnych na rozwoj
dziecka, to role dorostych w procesie modyfikacji tego rozwoju da si¢ sprowadzi¢
do jednego zalecenia: ,,nie przeszkadzac¢!”. Taka, nazywana romantyczna, wizja
wychowania — bo o nim tutaj w istocie mowa — jest obecnie zaliczana do
szanowanej raczej niz stosowanej klasyki mysli psychologicznej i pedagogicznej
(por. Kohlberg, Mayer, 1993, s. 53). Wedtug niej optymalne warunki rozwoju
stwarzaja dziecku dorosli, ktérzy pozwalaja mu ,,by¢ soba” i do niczego nie
zmuszaja, umozliwiajac ujawnienie si¢ ,,naturalnych sktonnosci” (por. Kohlberg,
Mayer, op.cit., s. 69—70). Wszelkie proby wywierania nacisku na dziecko
w procesie wychowawczym i wymagania okreslonego sposobu zachowania
nalezy uznaé z takiej perspektywy za niepozadane czy wrecz szkodliwe.

Mimo postgpu mysli psychologicznej i pedagogicznej jeszcze obecnie
odzywaja koncepcje gloszace szkodliwo§¢ wszelakiego wychowania. Ruch
zapoczatkowany przez Ekkeharda von Braunmiihla opublikowaniem w 1975
roku pracy pt. Antypedagogika. Studium o zniesieniu wychowania jest nazywany
wlasnie antypedagogika. Postulowany wiele lat wczesniej przez Jana J akuba
Rousseau, zwolennika romantycznej teorii rozwoju, szacunek dla wolnoéci
dziecka antypedagogika chce realizowaé w skrajnej odmianie uznajac wszelkie
wysilki pedagogiczne za spisek generacji doroslej przeciw dzieciom. Wspolczes-
nym przedstawicielem tego nurtu jest Hubertus von Schoenebeck (za: Just,
1996, s. 113 —115).

Rozw6j ujmowano takze, w przeciwienstwie do pogladu przedstawionego
wyzej, uznajacego rozwodj za proces zaprogramowany, jako proces swoistego
programowania cztowieka przez $rodowisko, kulture. Juz XVII-wieczni em-
pirysci przypisywali do§wiadczeniu dominujacg rol¢ w poznaniu. Twierdzili, ze
stan umyshu rodzacego si¢ dziecka mozna okresli¢ jako tabula rasa. Takze na
poczatku XX wieku pojawialy si¢ koncepcje traktujace osobowos¢ czlowieka
jako produkt spoteczny (Brzezinska, 2000c, s. 102—103, 107).

Przy takim ujeciu proceséw rozwojowych dorosli moga wplywaé na rozwoj
swoich podopiecznych poprzez modelowanie ich zachowania oraz udostepnianie
ich do§wiadczeniu okre§lonych tresci. Taki sposéb myslenia wykorzystany
zostat w modelu wychowania jako transmisji kulturowej. Przy-
dziela on dorostym role tych, ktorzy przekazywaé maja wiedzg, normy spoleczne
i moralne oraz wartoéci zdobyte przez okre§lona kulture w przesziosci (por.
Kohlberg, Mayer, 1993, s. 54). W ujeciu tradycyjnym, tzw. akademickim, model
6w koncentruje si¢ na przekazywaniu wiedzy majacej centralne znaczenie dla
kultury (op.cit., s. 55). Jak pisza Kohlberg i Mayer: ,,szkota technologii
ksztalcenia [...] podkreslata transmisj¢ umiejgtnosci i nawykow, uznawanych za
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niezbedne dla dopasowania si¢ do spoleczenistwa technologicznego”, akcentujac
tym samym aspekt uzytecznoSci w zapoznawaniu dziecka z dziedzictwem
kulturowym (op.cit., s. 54—55). Oczywiscie w danej kulturze powinna istnieé
zgodnos¢ co do zakresu jej istotnych tresci i doswiadczen, aby wplywy
wychowawcze mozna bylo nazwaé spdjnymi. Chociazby z powodu powszech-
nych procesow przenikania si¢, a co za tym idzie takze ,rozmywania’
tozsamosci kulturowych, trudno sobie wyobrazi¢ w dzisiejszych czasach realizacje
modelu transmisji kulturowe;.

Zaprezentowany wyzej model wychowania, jak tatwo zauwazy¢, koncentruje
si¢ na spoleczefistwie, skupia na ,,...koniecznoéci uczenia si¢ przez dyscypline
wobec porzadku spolecznego [...], podkresla to, co wspdlne i ustalone ...”
(ibidem). Zgodnie z nim najbardziej sprzyjaé rozwojowi dziecka beda dorosli,
ktdrzy formuja nowych cztonkéw spoleczefistwa tak, aby mogli oni odnie$é
w jego ramach sukces lub zeby samo spoteczefistwo dzigki nim moglo zrealizowaé
swoje cele (por. op.cit., s. 76 i nast.).

Kluczowym pojeciem dla wspélczesnych koncepcji rozwoju czlowieka jest
pojecie interakcji (Brzezifiska, 2000c, s. 113). Ich tworcy (np. J. Piaget, L. S.
Wygotski, E. H. Erikson) doceniajac zalety obu omawianych wczesniej podejsé,
nie tylko uznaja, ze zaréwno genotyp, jak i rodowisko modyfikuja rozwéj, ale
wprowadzaja ,,trzecia sile”. Oprocz zasady pozwalajacej uwzglednia¢ wspol-
dziatanie dotychczas postulowanych czynnikéw rozwoju, interakcja jest dla
nich takze zjawiskiem, ktére niejako ,,uprzedmiotawia si¢” w postaci aktywnosci
wiasnej czlowieka. W centrum rozwoju istnieje wigc aktywny podmiot — skutek
1 przyczyna wplywu interakcji natury i kultury na rozwdj.

Rozw0j dokonuje si¢ zatem w spotkaniu jednostki z otoczeniem, w dyskursie
i konwersacji (por. Kohlberg, Mayer, op.cit., s. 58). Takie jego ujecie znajdujemy
w najwazniejszych dzi§ koncepcjach rozwoju cztowieka, wykazujacych wysoki
stopien efektywnosci w wyjasnianiu zjawisk rozwojowych. W réwnowazacy
dialog ze §wiatem wchodza u Jeana Piageta (1966) struktury poznawcze, u Lwa
S. Wygotskiego (1971) wsp6lbrzmia linie naturalnego i kulturowego rozwoju,
a u Erika H. Eriksona (1997) ego i jego spoleczne rozpoznania. Teorie te
uczynimy podstawa wszystkich dalszych rozwazas.

Mozemy zatem przyjaé, ze stwarzanie optymalnych warunkéw rozwoju we
wspOlczesnym ujeciu bedzie polegalo na prowokowaniu przez dorostych
interaktywnych — zeby uzy¢ popularnego dzi§ okreélenia — spotkan dziecka ze
wszystkim, co je otacza w $wiecie fizycznym i spolecznym, a takze z soba
samym. Proba takiego ujecia sytuaciji stymulujacych rozw0j w relacji doros-
ly-dziecko jest koncepcija epizodéw wspélnego zaangazowania H. R. Schaffera
(1994). Nazywa on w ten sposéb ,,... kontakt miedzy dwiema jednostkami,
podczas ktorego uczestnicy wspélnie zwracaja uwage na jaki§ zewnetrzny temat
i wspolnie wzgledem niego dziataja” (Schaffer, op.cit., s. 153). Chodzi tutaj
o takie sytuacje interakcji spolecznych, ktore maja charakter ksztaltujacy:
jednostka o wyzszym poziomie kompetencji (np. dorosty) jest aktywnie
zaangazowana w podnoszenie poziomu kompetencji innej jednostki np. dziecka
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(por. ibidem). Zwr6émy uwagg, iz méwiac o epizodach wspdlnego zaangazowania
Schaffer podkresla aktywno$é obu stron interakcji, a nie tylko dziecka. Dzigki
temu znajduje sie ono w sytuacji stalego otrzymywania komunikatow zwrotnych
od dorostego. Nalezy takze zauwazy¢, iz epizody, o ktérych mowa wymagaja
zaangazowania, a wigc pelnego, osobistego udziatu. Autor koncepcji przytacza
ponadto wiele badan wskazujacych, ze zachowanie dziecka w trakcie epizodow
wspolnego zaangazowania jest bardziej zlozone niz zwykle. Tak wigc epizody
wspblnego zaangazowania rzeczywiscie ,,... moga przyczynia¢ sig do tego, iz
dzialanie dziecka bedzie wykonywane w sposob optymalny i bardziej zaawan-
sowany rozwojowo” (Schaffer, op.cit., s. 155).

Na podstawie analizy wplywu roéznych czynnikéw na rozwéj cztowieka
wiemy juz, jak stwarza¢ dziecku optymalne warunki rozwoju. Ciagle bez
odpowiedzi pozostaje jednak pytanie o kierunek, w ktérym 6w rozwdj ma
zmierzaé. Opierajac si¢ na wymienianych juz teoriach rozwoju sprobujmy ten
kierunek okreslic.

3. KIERUNKI ROZWOJU DZIECKA W WIEKU SZKOLNYM

Za doéwiadczenia rozwojowe wieku szkolnego mozna uznac te, ktore
koncentruja si¢ na ,tu i teraz” w rozwoju dziecka, na jego bezpo$rednim
doéwiadczeniu i zachowaniu. Celem wychowawcoéw prowokujacych takie
doéwiadczenia jest wywolanie u dziecka zainteresowania i, ogolnie rzecz biorac,
przyjemnych doznan (por. Kohlberg, Mayer, 1993, s. 63). Progresywisci,
zwolennicy wychowania opartego na teoriach interakcjonistycznych rozwoju
(por. Brzeziniska, 2000b, s. 243), z ktorych pogladami w duzym stopniu si¢ tutaj
utozsamiamy, uwazaja, iz takie kryterium oceny doswiadczen ze wzgledu na
stopien, w jakim sprzyjaja one rozwojowi, jest jedynie kryterium humanitarnym
(Kohlberg, Mayer, op.cit.). Do$wiadczenia o wysokiej jakosci wychowawczej to
wedlug nich te, ktorych celem jest uzyskanie dlugoterminowych konsekwencji
w rozwoju dziecka (op.cit., s. 62— 63). Jak pisze Dewey (1938, cyt. za: Kohlberg,
Mayer, op.cit., s. 63): ,,... Niewychowawcze jest kazde doé$wiadczenie, ktore
wywiera wplyw powstrzymujacy lub znieksztalcajacy rozwdj nastgpnych
doswiadczen. [...] Tak, jak Zaden czlowiek nie Zyje i nie umiera dla siebie, tak tez
i 7adne doéwiadczenie nie istnieje i nie ginie samo dla siebie. Calkowicie
niezalezne od pragnienia czy zamiaru kazde do$wiadczenie Zyje nadal w dalszych
doswiadczeniach. Przeto centralnym problemem wychowania opartego na
doéwiadczeniu jest wybor rodzaju obecnych doswiadczen, ktore przezywaja
owocnie i tworczo w kolejnych doswiadczeniach”. Oddziatywania wychowawcze
powinny zatem niezaleznie od wieku dziecka uwzglednia¢ dorazne cele rozwoju
zawsze w perspektywie celow osiaganych dopiero w zyciu dorostym.

Konieczno$é brania pod uwage dlugofalowych konsekwencji w wychowaniu
wynika takze z psychologicznego prawa rozwoju funkcji psychicznych sfor-
mulowanego przez L. S. Wygotskiego (2001). Wedtug niego mozliwe jest
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modyfikowanie jedynie tych funkcji, ktérych cykle rozwojowe jeszcze si¢ nie
zakonczyly. Realizacja owej zasady wymaga takiego organizowania sytuacji
edukacyjnych, aby od samego poczatku stymulowaty rozwéj wszystkich
element6w funkcjonowania pozadanego u osoby doroslej. W przeciwnym razie
wyksztalcona organizacja funkcji psychicznych bedzie niepelna, a zatem takze
niefunkcjonalna. Stwarzany w szkole kontekst rozwoju dziecka powinien wiec
odzwierciedla¢ przyszly kontekst jego funkcjonowania jako dorostego (i tak
przeciez wraz z przechodzeniem przez kolejne etapy rozwoju zmieniaja sig
elementy kontekstu, wobec ktorych procesy rozwojowe sg szczegdlnie uwraz-
liwione). Jesli tak si¢ stanie, dziecko bedzie miato szanse¢ doswiadczaé
poszczegllnych elementow tego kontekstu zawsze w powiazaniu z pozostatymi
jego skladnikami, a nigdy w sposéb izolowany.

Skoro zgadzamy si¢ co do koniecznosci ich uwzgledniania w wychowaniu,
sprobujmy odkry¢, co miatoby wyznaczaé dlugoterminowe trendy w rozwoju
dziecka szkolnego. W odré6znieniu od koncepdii rozwoju jako zmiany nieukierun-
kowanej (np. D. J. Levinsona, R. J. Havighursta) zaktadamy tutaj, ze procesy
rozwojowe maja swoje cele (por. Brzezinska, 2000c, s. 63-67). Bedziemy je
wyodrebnia¢, zgodnie z wezeSniejsza zapowiedzia, w oparciu o teorie rozwoju
czlowieka skonstruowane przez Jeana Piageta (1966), Lwa S. Wygotskiego
(1971d) i Erika H. Eriksona (1997). Pelny rozwo6j doroslej osoby bedzie wiec
oznaczat dla nas osiagniecie najwyzszego jakoéciowo poziomu funkcjonowania
we wszystkich sferach zycia w postaci: 1) zdolnoéci do swobodnego poruszania
si¢ W obszarze znaczeniowym i technologicznym kultury, 2) samodzielnego
analizowania, planowania i realizacji wlasnych dziatas, 3) mozliwosci decentracji
czyli uwzgledniania innych niz wtasny punktéw odniesienia.

Przyimujac za L. S. Wygotskim, ze ,,procesy rozwoju ida w §lad za
procesami nauczania” (1971c, s. 546), nalezy wiec uznaé, iz juz w okresie
szkolnym dorosli powinni ,,pociagaé” rozwéj dziecka w kierunku uzyskiwania
przez nie wymienianych jako cele rozwoju zdolnoéci. Zobaczmy, jak szkola
radzi sobie z realizacja pierwszego z nich.

3.1. SZKOLA JAKO AGENDA KULTURY

Czas miedzy okoto 7 a 12 rokiem zycia $wietnie nadaje si¢ do przygotowania
dziecka do swobodnego poruszania si¢ w obszarze znaczeniowym i techno-
logicznym kultury. Rozwoj psychoseksualny wchodzi bowiem w okres latencji,
ostabiajac w ten sposob sile niedhugo juz na powr6t gwaltownych konfliktow
wewnetrznych (por. Erikson, 1997, s. 269-272). Rozwoéj mySlenia przyczynia sie
do istotnych zmian w organizacji wlasnego dziatania. Dziecko zaczyna by¢
zdolne do budowania i realizowania plandw, potrafi takze coraz skuteczniej
kontrolowa¢ wlasne zachowania (por. Wygotski, 1995, s. 54 i nast.). Zdolno§é
do sprawnego wykorzystywania roznych umiej¢tnosci stanowi podstawe
budowania u dziecka poczucia kompetencji — najistotniejszej w tej fazie jakosci
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ego (por. Erikson, op.cit., s. 269 i nast.). Powstanie tego poczucia oznacza
pomyslne rozwiazanie kryzysu pracowitosci.

Taki kontekst rozwojowy dobrze wykorzystuje szkota realizujac swoja
funkcje socjalizacyjna’. Jes§li ma ona polegaé na przygotowaniu dzeci do
stawania sie czlonkami spolecznosci ludzkiej to latwo zauwazymy, Ze nie
moze oznaczaé jedynie zdobywania przez ucznidéw wiedzy o Swiecie czy
nabywania przez nich umiejgtno$ci szkolnych. To za malo, aby skutecznie
podazaé za tokiem mySlenia innego czlowieka czy tez w pelni podzielaé
znaczenia nadawane przez niego stowom i zdarzeniom. Pelna swoboda
poruszania si¢ w obszarze znaczeniowym i technologicznym kultury dotyczy
duzo glebszego poziomu funkcjonowania czlowieka — wymaga korzystania
z kulturowych technologii umyslowych, wymaga zmian w organizacji funkcji
psychicznych. Szkota dokonuje tych zmian poddajac dzieci dzialaniu na -
rzedzi kulturowych.

Wedlug Lwa S. Wygotskiego (1971d, s. 50 i nast.) w rozwoju czlowieka
zawsze sa obecne dwie linie. Pierwsza, wyznaczajaca naturalny rozwoj zachowan,
zwiazana jest z dojrzewaniem organizmu. Druga wytycza kolejno$¢ pojawiania
si¢ zachowan wymaganych przez kulturg. Na przyklad, naturalny rozw6j mowy
wynika z dojrzewania aparatu artykulacyjnego. Jego przejawem jest zdolno$¢
do wymawiania coraz bardziej skomplikowanych artykulacyjnie dzwigkow.
Kulturowy rozw6j mowy oznaczaé bedzie odkrywanie znaczen stow, przy-
swajanie regul, budowanie wypowiedzi itd.

Latwo zauwazyé, ze w toku rozwoju czlowieka kulturowe wymagania
pojawiaja si¢ na dlugo przed zakoniczeniem procesu dojrzewania organizmu.
Niesie to ze soba wazne konsekwencje. Wymuszone kulturowo zachowania
dziecka wymagaja od jego czynnosci psychicznych okre$lonej organizacji, ktéra
— odpowiednio czgsto wykorzystywana — utrwala si¢ i automatyzuje,
doprowadzajac do powstania wyzszych funkcji psychicznych®. , Kultura tworzy
szczegblne formy zachowania si¢, zmienia przebieg funkcji psychicznych,
nadbudowuje nowe pigtra w rozwijajacym si¢ systemie zachowania czlowieka”
— moéwi Wygotski (op.cit., s. 49). Takie zachowania pojawiaja si¢ migedzy
innymi w zwiazku z uzywaniem jezyka, pisma i rachunku matematycznego,
ktore dlatego wladnie nazywane sa narzedziami kulturowymi. Dzigki umiejetno-
§ci postugiwania si¢ nimi dziecko moze dotaczy¢ do petnoprawnych czlonkow
naszej kultury, ktérzy mysla — stowem, moéwia — pismem i widza — liczbami.

3 O dwéch przeciwstawnych funkcjach szkoty: socjalizacyjnej i wyzwalajacej pisze
R. Rorty (1993).

4 Owa organizacja jest poczatkowo dokladnym odzwierciedleniem zewngtrznego
uktadu czynnoéci, zgodnie z ogdlnym prawem genetycznym rozwoju kulturowego: ,,[...]
wszelka funkcja w rozwoju kulturowym dziecka pojawia si¢ na scenie dwukrotnie,
w dwdch plaszezyznach: najpierw spolecznej, pozniej psychologicznej — najpierw
miedzy ludZmi, jako kategoria interpsychiczna, nastgpnie w wewngtrznym przezyciu
dziecka, jako kategoria intrapsychiczna” (Wygotski, 1971a, s. 133).
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Wplyw narzedzi kulturowych na zmiany w organizacji funkcji psychicznych
mozemy prze$ledzi¢ na przykladzie umiejetnosci czytania i pisania. Postugiwanie
si¢ pismem cho¢ pozornie podobne jest jednak zasadniczo rézne od méwienia.
Po pierwsze, wymaga wysokiego stopnia abstrakcji, zwiazanego z koniecznoscia
symbolizacji symboli dzwigkowych — mozemy ja nazwaé symbolizacja drugiego
stopnia (Wygotski, 1971b, s. 345; Elkonin, 1998, s. 7). Po drugie, zmusza
dziecko do wyobrazania sobie odbiorcy lub nadawcy wypowiedzi pisemnej oraz
sytuacji, w jakiej si¢ oni znajduja (Wygotski, op.cit., s. 344; Elkonin, ibidem). Po
trzecie, podczas czytania lub pisania osoba musi w o wiele wigkszym stopniu
sama wzbudza¢ w sobie motywy tych czynnoéci niz podczas rozmowy, kiedy to
po prostu reaguje swoja wypowiedzia na wypowiedz partnera konwersacji
(Wygotski, op.cit., s. 346). Po czwarte, podczas méwienia uruchamiany jest
stuch i aparat artykulacyjny, a w czytaniu i pisaniu dziala wzrok wraz z reka
(Elkonin, ibidem). Trudno w tej sytuacii zaprzeczy¢, ze postugiwanie sie pismem
wymaga specyficznej organizacji funkcji psychicznych, bardziej ztozonej niz na
przyklad podczas moéwienia. Te nowa organizacj¢, nowa wyzsza funkcje
psychiczng nazywa Wygotski mowa pisana (1971b)°.

W perspektywie rozwoju spolecznego dziecka, a wiec miedzy innymi
ksztaltowania pewnych jego postaw, mozna réwniez sytuacje szkolna jako
calos¢ uznac za ,,narzedzie kulturowe”’. Buduje ona przeciez u dziecka zasadnicze
zreby nastawienia do pracy w zyciu dorostym. ,,Dzieci w tym wieku lubig byé
lagodnie, ale stanowczo przymuszane do przygody odkrywania, Zze mozna
nauczy¢ si¢ dokonywaé rzeczy, ktérych samodzielne wykonywanie jest nie do
pomyslenia, rzeczy, ktore zawdzieczaja swojg atrakcyjnos$¢ faktowi, iz nie sa
wytworem zabawy i fantazji, ale rzeczywistosci, praktyki i logiki, rzeczy, ktore
W ten sposob zapewniaja [...] poczucie udziatu w rzeczywistym $wiecie dorostych”
(Erikson, 1968, s. 127). Wedtug E. H. Eriksona (op.cit., s. 126) to wlasnie
podczas realizacji roznych zadan szkolnych, kiedy dziecko ma okazje po raz
pierwszy wykonywac rézne rzeczy obok innych i wraz z innymi, pojawia si¢
doswiadczenie podziatu pracy i zréznicowanych mozliwoéci ludzkich. Zrodlem
pozniejszej satysfakcji z whasnej pracy jest wynoszone z okresu szkolnego
— Wwymieniane juz — poczucie kom petencji, czyli przekonanie
0 umiej¢tnosci robienia réznych rzeczy i to robienia ich dobrze, a nawet
doskonale (Erikson, op.cit., s. 123).

3.2. SZKOLA JAKO MIEJSCE OPANOWYWANIA SIEBIE
Wedlug R. Rorty’ego socjalizacja oznacza przeksztalcanie ,,...malych

zwierzatek w istoty ludzkie poprzez czynienie ich zdolnymi do kontrolowania
ido sublimowania emocjonalnosci (passions) w spolecznie akceptowany sposob,

* Problem mowy pisanej i Jej relacji zmowa ustna i wewnetrzna rozwijam w tekscie
pt. Mowa pisana: jej struktura i znaczenie dla rozwoju dziecka (Jablofiski, 2000).
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do postugiwania si¢ perswazja zamiast sity, do stawania si¢ czlonkami
spotecznosci ludzkiej” (1993, s. 96). Socjalizacyjna funkcja szkoly bedzie si¢
wiec realizowaé takze w ksztaltowaniu i wzmacnianiu u dziecka zdolnosci do
kontrolowania wilasnej aktywnosci i celowego modyfikowania tej aktywnosci
— zdolnosci do panowania nad soba.

Z takim procesem jest zwigzane, na przyktad, uczenie dziecka postugiwania
sie pismem. W trakcie czytania lub pisania musi ono daleko bardziej samodzielnie
wzbudzaé w sobie motywy do wykonywania tych czynnoSci niz w innych
sytuacjach, z ktorymi styka si¢ na co dzien (por. wyzej). Poza tym podczas
formutowania wypowiedzi pisemnej dziecko analizuje swoje mys$li, oddziela
jedna mys$l od drugiej, okreSla zwigzek migdzy poszczegélnymi mySlami
i w koncu szuka najbardziej adekwatnej formy ich wyrazenia (Elkonin, 1998, s.
7 i nast.). Forma ta musi uwzgledniac rozne reguly jezykowe, a wigc wymaga od
dziecka ich znajomosci i sprawnosci w poshugiwaniu si¢ nimi czyli znowu duzej
dowolno$ci wlasnych proceséw psychicznych. Czytanie tekstu stawia przed
dzieckiem w zasadzie podobne wymagania. Probuje ono odnalez¢ poszczegolne
myS$li autora i odtworzy¢ zwiazki migdzy nimi, na podstawie przygotowanej
przez niego wypowiedzi pisemnej. Tutaj takze niezbgdna jest znajomoS$¢
odpowiednich regul oraz samodzielno§¢ w kierowaniu wlasna aktywnoscia
psychiczna.

Istotng role w procesie opanowywania przez dziecko wilasnych dzialan
odgrywa takze stymulowanie rozwoju samego myslenia. Moze ono dokonywac
si¢, na przyklad, poprzez wymieniane juz tutaj kilkakrotnie rozwijanie mowy
pisanej, czyli umiej¢tnosci postugiwania si¢ pismem. Wymaga ona bowiem
wysokiego stopnia abstrakcji oraz jest narzedziem dyscyplinowania mysli.
Dzieki mowie pisanej mysl zostaje bardziej adekwatnie zwigzana ze znaczeniem
stowa i w ten sposob uzyskuje wyrazne sformutowanie swojej tresci (Elkonin,
1998, s. 103). Jak pisze B. Smykowski ,,zgodnie z sugestiami L. S. Wygotskiego
(1971, s. 100—111), kiedy woli jednostki zostana podporzadkowane po-
szczegblne funkcje psychiczne oraz dokona si¢ ich interpretacja w zwiazku
z centralna funkcja my$lenia pojeciowego, staje si¢ ona gotowa do projektowania
stanéw §wiata i zwigkszania zakresu dowolnosci uczestniczenia w nim. [...]
Zorganizowanie funkcji psychicznych woko6! myslenia pojeciowego otwiera
przed jednostka mozliwoéé swiadomego uczestniczenia w kulturze [...]. Przejscie
z pozycji zatopienia w zjawiskach fizycznych i spolecznych na pozycje¢ osoby
swiadomie wplywajacej na ich ksztalt i przebieg, zwiazane jest z uformowaniem
si¢ wyzszych funkgcji psychicznych” (2000b, s. 15). Te ostatnie za$ ksztaltowane
sa w wyniku oddziatywania narzedzi kulturowych, o ktorych juz wspominaliSmy.

Kulturowa organizacja funkcji psychicznych, pozytywna postawa wobec
sposobu organizacji zycia publicznego, akceptowane spolecznie wyrazanie
emocji i generalnie — zachowywanie si¢ zgodne z regutami funkcjonowania
w spoleczenstwie — oto jedne z najwazniejszych skutkéw okreslajacych
wladciwy zakres wplywow socjalizacyjnych szkoly.
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3.3. PRZEKRACZANIE SIEBIE

Dowolno$¢ procesdéw psychicznych, jak wynika z powyzszych rozwazan, ma
pochodzenie spoleczne, nalezy do zdobyczy rozwoju kulturowego czlowieka.
Jednak jej osiagniecie stanowi takze pierwszy krok wyzwalajacy z pozycji
biernego podmiotu socjalizacji i dajacy mozliwo$¢ przejscia na pozycje
aktywnego modyfikatora treéci socjalizacji czyli kultury. Pojawienie sie tej
nowej jakosci w funkcjonowaniu cztowieka wyznacza w sposob naturalny kres
socjalizacyjnej roli szkoly.

Wedhlug R. Rorty’ego (op.cit., s. 97) obok socjalizacyjnej szkola powinna
jednoczesnie pehié funkcje wyzwalajaca. Opisuje on ja jako wyzwalanie
»--ludzi od [dominacji] ich rodzicéw, od érodowiska i tradycji, w ktorych
wyrastali, poprzez wyzwalanie ich wyobrazni — aby umozliwié im zwrécenie
si¢ ku jakosciowo nowym (novel) praktykom spolecznym, jakosciowo nowym
formom Zycia, nowym sposobom istnienia ludzkiego™ (op.cit., s. 96). Widzimy
wyraznie, ze wyzwalajaca funkcja szkoly jest zwiazana nie tylko z wszech-
stronnoscia przygotowania do dalszych etapow ksztalcenia, z zapobieganiem
przedwczesnej — zwykle jednowymiarowej — socjalizacji, ktéra zamyka
dziecku droge do realizowania szerokiej gamy mozliwych karier zawodowych
i zyciowych. Szkola musi przygotowaé dziecko takze do tego, aby w przyszto-
§ci bylo w stanie wyjsé poza granice wiedzy i umiejetnosci, jakie mu
przekazala, porzucié uksztaltowany przez nig sposéb funkcjonowania psychi-
¢znego — w pewnym sensie przekroczyé samo siebie. Powinno by¢ ono zatem
gotowe do potencjalnej kontestacji porzadku spolecznego, w ramach ktérego
zostalo uksztaltowane, do odrzucenia kultury i realizacji wlasnego pomyshu
zycia osobistego i spolecznego. Dzigki szkole jednostka musi zatem uzyskiwaé
sposobnos¢ potencjalnego realizowania gamy takze niemozliwych — w da-
nym, zastanym kontekscie spolecznym — karier zawodowych czy planéow
zyciowych.

Takie mozliwoéci daje osiagniecie ostatniego z wymienianych tutaj celow
rozwoju czlowieka. Chociaz pokrywa si¢ on W pewnym zakresie z dwoma
omawianymi uprzednio, to uzupelnia je jednoczesnie o istotna perspektywe.
Chodzi o zdolnos¢ decentrowania si¢ opisana przez Jeana Piageta
(1969). Umozliwia ona ,,... ujmowanie rzeczywistosci z réznych perspektyw,
uwzgledniajac rézne stosunki migdzy przedmiotami, réine punkty widzenia
innych ludzi” (op.cit., s. 510). W takim rozumieniu stanowi nieodzowny
warunek komunikowania sie miedzy ludzmi i czego$, co nazywamy wspolod-
czuwaniem — jest wiec jednocze$nie warunkiem socjalizacji (zob. wyzej).
Jednym z pierwszych treningéw systematycznego decentrowania sie jest w szkole
czytanie i pisanie. Obie czynnosci wymagaja umiejetnosci uwzgledniania innego
niz wlasny punktu widzenia: co autor cheial mi przekazaé? jak to ujgé, zeby
adresat zrozumial o co mi chodzi? (zob. Jablonski, 2000).

Zdolnos¢ decentrowania sie ma wyzwalajace znaczenie dla rozwoju jednostki,
poniewaz umozliwia jej obiektywizacj¢ wlasnego ogladu éwiata. Jak pisze
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Witkowski (1997, s. 57) ,,[...] bez decentracji, w rozumieniu Piageta, nie ma
mozliwosci wyrwania si¢ z pierwotnego synkretyzmu naszych reakcji na §wiat
(w przypadku dziecka), jak i synkretycznego charakteru wrazen, bedacego
efektem zahamowania rozwoju poznawczego i emocjonalnego jednostki
i stanowiacego o sposobie ksztaltowania i przekladania przez nia tresci
doswiadczenia’.

Zdolnoéé decentrowania jest rowniez warunkiem nabierania przez czlowie-
ka dystansu do samego siebie, do subiektywnego §wiata wlasnych przezy¢.
Proces takiego dystansowania si¢ nazywa K. Obuchowski uprzedmiotowianiem
wlasnej intencjonalnosci. W jego efekcie dochodzi do wylonienia dwodch
nowych aspektow Ja: intencjonalnego i przedmiotowego — ,,Ja synkretyczne,
przestaje nim by¢, gdy jaki§ jego sktadnik wyodrebni¢ i nadam mu status
przedmiotu. Pozostaje on wprawdzie skladnikiem mojego ‘ja’, ale to juz inne
Ja. Nazwiemy je konsekwentnie Ja przedmiotowym. Od tego momentu Ja
synkretyczne znika, a na jego miejscu pojawiaja si¢ Ja intencjonalne
i przeciwstawione mu Ja przedmiotowe” (Obuchowski, 1995, s. 326). Dzigki
zdystansowaniu jednostki subiektywny $wiat jej przezyC ciagle poszerza si¢
o nowe treéci, a ona sama coraz bardziej od tego §wiata uwalnia. Jak pisze
K. Obuchowski ,,potrzeba dystansu psychicznego jest to taka wlasciwosc
jednostki ludzkiej, ktéra powoduje, ze bez utrzymania dystansu wobec
nabytych doéwiadczen i wobec gléwnych problemoéw swojego Zycia nie moze
ona swobodnie rozwija¢ sie, panujac nad swoimi ograniczeniami, a wigc by¢
wolna psychicznie” (op.cit., s. 328). Dalej podkresla on, ze dystansowanie si¢
jest zwiazane z przejSciem na najwyzszy poziom rozwoju jednostki, w ktorym
moze ona stosowaé kody abstrakcyjne — ta ,,drobna, wydawaloby si¢, zmiana
semantyczna jest funkcjonalnie jako$ciowa zmiang, bo w jej wyniku cztowiek
rzadzi soba” (op.cit., s. 326).

O ile dowolno$é proceséw psychicznych i zachowania nazwalismy wczesniej
pierwszym krokiem w kierunku wyzwolenia od dominacji tradycji, zdolnos¢
decentrowania si¢ bedzie stanowi¢ krok drugi, zasadniczy i przy obecnym
poziomie rozwoju naszej kultury ostatni. L. Witkowski (1997, s. 61 i nast.)
sugeruje, 7e postawienie tego kroku lezy coraz czgscie] w zywotnym interesie
wspblczesnego czlowieka cheacego uczestniczy¢ w sposob petny w kulturze (nie
moéwiac juz o jej wspottworzeniu). Staje si¢ ona bowiem przestrzenia zdecen-
trowana dzieki manipulowaniu znaczeniami, relatywizowaniu wartosci, ograni-
czaniu roli autorytetéw czy choéby migracji ludnosci (por. op.cit., s. 62). Dalej
L. Witkowski podsumowuije: ,,Swiat pelen nieprzejrzystosci, nierozstrzygalnosci
i niepewnosci — jednym stowem §wiat ontycznej ambiwalencji wymaga zupelinie
nowych kompetencji, by wrzucenie w wolno$¢ nie generowalo ucieczki czy
zapieklych, agresywnych uczulen, angazujacych ludzi w dzialania koncentracyj-
ne. Bez tych nowych kompetencji koncentracja, jako skupienie mysli, bedzie
coraz bardziej wystepowata w postaci obozéw koncentracyjnych, troski
o czysto$é etniczna i pryncypialno§¢ §wiatopogladowa, a t¢ lekcje §wiat juz
przerabiat i bez nowej pedagogii uwzgledniajacej pulapki ponowoczesnosci,
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posttotalitaryzmu, bedzie ona ciagle zadawana do odrabiania, takze przez
pedagogoéw wyksztalconych na starych wzorach” (op.cit., s. 72).

4. OPTYMALNE WARUNKI ROZWOJU DZIECKA W SZKOLE

Zblizajac si¢ do korica naszych rozwazan sprobujmy okresli¢, jakie warunki
rozwoju dziecka w szkole nazwiemy optymalnymi, czyli innymi stowy, jak
wykorzysta¢ znajomo$éé zasad rozwoju czlowieka w nauczaniu.

Po pierwsze, idac za glosem L. S. Wygotskiego, ,,... nauczanie nalezy jako$
uzgadnia¢ z poziomem rozwoju dziecka” (1971d, s. 540). Punktem wyjscia
interwencji edukacyjne; nalezy zatem uczyni¢ okreslenie poziomu rozwojowego
dziecka (Greenspan, Benderly, 2000, s. 260). Ocena taka powinna uwzgledniaé
obok ilodciowych, takich jak tempo uczenia si¢ dziecka, takze kryteria
jakosciowe, dotyczace na przyklad stylu uczenia sie i mysSlenia dziecka, a przede
wszystkim sposobu organizacji funkcji psychicznych (por. Kohlberg, Mayer,
1993, 5. 60; Greenspan, Benderly, op.cit., s. 260—262). Skuteczne nauczanie
bowiem wymaga od nauczyciela przede wszystkim umiejetnosci widzenia
nauczanego materialu oczami dziecka (Greenspan, Benderly, op.cit.).

Nie mozemy jednak poprzestaé na okresleniu tylko jednego poziomu
rozwoju dziecka. Wedhig L. S. Wysgotskiego identyfikacja umiejetnosci,
ktére dziecko wykorzystuje w samodzielnym rozwigzywaniu r6znych zadan,
a wigc okreSlenie poziomu aktualnego rozwoju, nie ujawnia calej prawdy
0 sytuacji rozwojowej dziecka. Nie pokazuje bowiem tych obszaréw, w ktoérych
rozwoj wlasnie si¢ dokonuje (por. Wygotski, 1971d, s. 542). W tej sytuacji
»-. konieczne jest — zdaniem L. S. Wygotskiego — wejscie dorostego
w specyficzny kontakt z dzieckiem — przez zadania na tyle trudne, ze
niemozliwe do wykonania samodzielnego i wymagajace korzystania z pomocy
dorostego, jako osoby bardziej do$wiadczonej, kompetentne;j, zaawansowanej
W swym rozwoju. Intensywnosé, zakres i rodzaj udzielanej dziecku pomocy
stuza ocenie poziomu mozliwosci dziecka w badanych obszarach” (Brzeziniska,
2000c, s. 139). Dzigki wykorzystaniu opisanej wyze] metody okreélamy
poziom najblizszego rozwoju dziecka.

Podsumowujac, ustalenie poziomu rozwojowego dziecka oznaczaé bedzie
dla nas wyznaczenie:

1) strefy aktualnego rozwoju (SAR) — przestrzeni ograniczonej poziomem
aktualnego rozwoju, stanowiacej zakres i liczbe obszarow réznych umiejetnosci,
z ktdrych dziecko moze samodzielnie korzysta¢ (Brzezifiska, op.cit., s. 140),

2) strefy najblizszego rozwoju (SNR) — przestrzeni znajdujace;j si¢ pomiedzy
poziomem aktualnego rozwoju a poziomem najblizszego rozwoju dziecka.
»ONR to zakres i liczba obszar6éw, w ktorych trwa proces zmian rozwojowych;
wskazuje ona na potencjat rozwojowy dziecka, ale takze na obszary wymagajace
szczegblnego rodzaju stymulacji (np. poprzez nauczanie — przyp. S. J.)”
(Brzeziniska, op.cit., s. 141).
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Skoro ustalili§my sposéb, w jaki okreslimy poziom rozwojowy dziecka,
musimy teraz ,,jako$ uzgodni¢” z nim nauczanie. Konieczne jest dopasowanie
stymulacji do okre§lonego wczeéniej poziomu rozwojowego dziecka. Nalezy
przyjaé tutaj generalna zasade, ze poziom wykonania zadania oczekiwany przez
dorostego powinien by¢ kolejnym — wyzszym w stosunku do tego, ktory
samodzielnie prezentuje dziecko (Kohlberg, Mayer, op.cit., s. 60). Inaczej rzecz
ujmujac, stawiane dziecku wymagania musza tworzyC strefe najblizszego
rozwoju, dajac poczatek nowym procesom rozwojowym, ktorych efekty ujawnia
si¢ nastepnie w postaci przemian wewnetrznych. Tak wigc sprzyjajace rozwojowi
nauczanie bedzie raczej ukierunkowane na poziom najblizszego rozwoju niz
przywiazane do strefy rozwoju aktualnego.

Dazenie do ,,wyciagania” rozwoju dziecka na wyzszy poziom poprzez
odpowiednie dopasowywanie wymagan mozna tez ujmowac z innej perspektywy.
Dla L. Witkowskiego (op.cit., s. 60) oznacza ono (jak sam twierdzi: za
Bachtinem) wprowadzanie treSci niewspolobecnych: ... chcac sprzyja¢ po-
glebianiu samowiedzy i uczestniczy¢ w stymulowaniu okazji do jej rozwoju,
nalezy w interakcji przywolywaé, wyzwala¢ obecnos¢ treSci, ktorych dana
podmiotowo$¢ nie ma w swym bezpoSrednim zasiggu, czy ktore wrecz nie
przystaja do obecnych, a tym bardziej dominujacych czy preferowanych optyk
my$lowych”. Nauczyciel, wedlug niego, powinien umie¢ by¢ ,,adwokatem
diabla”, prowokujac zderzenia $wiatopogladu uznawanego przez ucznia za
atrakcyjny, z innymi, doprowadzajac w ten sposob do jego poglebienia
i wywazenia (ibidem). Wedlug L. Witkowskiego (ibidem) ,,sprzyja to patrzeniu
na siebie oczyma innych, tworzy mozliwos¢ ogladu wiasnego stanowiska
z zewnatrz, i to dzigki takiemu zderzeniu moze dochodzi¢ do znaczacych
rozwojowo zdarzen edukacyjnych”.

Omawiana wyzej ocena poziomu rozwojowego dziecka, a w konsekwencji
takze dopasowanie stymulacji, ktérym zajmujemy si¢ obecnie, powinno rowniez
dotyczyé sposobu organizacji funkcji psychicznych. Wymaga ono od nauczyciela
znajomosci trojakiego rodzaju wiedzy:

1. Wiedzy o dojrzalej organizacji funkcji psychicznych — na podstawie tej
wiedzy nauczyciele i inne osoby zajmujace si¢ dzieckiem sa w stanie od samego
poczatku ksztattowania organizacji funkcji psychicznych uwzglednia¢ wszystkie
jej elementy sktadowe. Niewskazane jest bowiem doskonalenie jednego tylko
elementu podczas kazdego etapu pracy. Praca z kazdym z nich musi odbywacé
sie w tym samym czasie, chociaz nie z réwnym nat¢zeniem. Jak juz zostato
wspomniane, Wygotski (2001) podkresla, ze mozliwe jest modyfikowanie
jedynie niedojrzatych jeszcze organizacji funkcji psychicznych. Dlatego na
przyktad podczas nauki czytania i pisania obok technicznych ¢wiczen zawsze
powinno mieé miejsce wzbudzanie odpowiedniego motywu i celu — dlaczego
oraz po co czytam i pisze?

2. Wiedzy o typowej drodze rozwoju ksztaltowanej organizacji funkcji
psychicznych — dzigki niej szkolni opiekunowie dziecka sa w stanie okresli¢,
w jakim stadium rozwoju ona si¢ znajduje i dostosowaé odpowiednio do niego
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wlasne oddziatywania. Postulat ten nie jest niczym nowym. Juz w 1895 r. Dewey
i McLellan pisali: ,Jedynie znajomos¢ polaczen i uporzadkowania stadiow
rozwoju funkcji psychicznych moze zagwarantowa¢ pelne dojrzewanie mocy
psychicznych. Wychowanie polega na tworzeniu warunkéw, ktore umozliwiaja
funkcjom psychicznym, w miar¢ ich kolejnego pojawiania si¢, dojrzewanie
i przechodzenie do funkcji wyzszych w najbardziej wolny i pelny sposéb (s.
207)” (cyt. za: Kohlberg, Mayer, 1993, s. 56).

Odwolajmy sie do przykladu: w poczatkowym okresie nauki czytania
1 pisania ksztaltowane sa podstawowe umiejetnoéci techniczne, zwiazane
zwykonywaniem tych czynnosci. Dopiero p6zniej, gdy zostana one dostatecznie
rozwini¢te dominujaca role w T0ZWOoju mowy pisanej zaczyna pemni¢ rozumienie
przez dziecko tekstu, ktéry czyta lub pisze. Wiedza taka pozwolita odpowiednio
zinterpretowaé wyniki eksperymentu opisanego przez Elkonina w 1940 roku.
Uczniowie klas I—IV byli w nim proszeni o wyodrebnienie pojedynczych zdan
z szeregu wyrazow napisanych bez wielkich liter i kropek. Dzieci z klasy IV
wypadly w tym zadaniu gorzej niz drugoklasisci. Zdaniem Elkonina uczniowie
klasy IV nie ograniczaja si¢ tylko do wyodrebniania zdas lecz probuja ustalié
ich sens w powigzaniu z innymi zdanjamj. Stad wypadaja gorzej niz drugoklasisci,
ktorzy niejako ,;mechanicznie” wyodrebniaja zdania nie zastanawiajac si¢ nad
ich sensem (por. Elkonin, op.cit., s. 17 i nast.).

3. Wiedzy o zwiazkach metod nauczania z rodzajem uruchamianych
w efekcie ich stosowania organizacji funkcji psychicznych — stosowane wobec
dzieci metody nauczania modyfikuja rozwdj niezaleznie od tego, czy zmiany te
sa wywolywane przypadkowo czy w sposob zaplanowany. Korzystanie z kazdej
metody ksztatcenia powinna wiec poprzedzi¢ jej dokladna analiza, pozwalajaca
zidentyfikowa¢ rodzaj aktywnosci psychicznej ucznia, ktéry uruchamia. Takie
postgpowanie umozliwi z kolei opisywane wyzej dopasowanie oddzialywan
edukacyjnych do poziomu rozwojowego dziecka. Kryterium iloéciowe nie moze
by¢ w konsekwencji uznawane za jedyne kryterium efektywnosci tej czy innej
metody. Jako$¢ nauczania odzwierciedla nie tylko stosunek zakresu przekazanej
uczniowi wiedzy i umiejetnosci do czasu, w jakim je przyswoi. Ocena jakosci
nauczania powinna by¢ takze zwiazana z sukcesami dziecka w przechodzeniu
przez kolejne zaplanowane etapy zmian rodzajow prezentowanych przez nie
aktywnosci psychicznych.

Kolejnym postulatem wysuwanym wobec metod pracy z uczniami jest
interaktywno$¢é Sytuacji edukacyjnych. Jego realizacja
oznacza najpierw stworzenie dziecku okazji do pelnego zaangazowania sig
W proces nauczania poprzez koniecznogé rozwiazywania probleméw. S. I.
Greenspan i B. L. Benderly pisza, ze ,,... skuteczne nauczanie nie polega na
prezentowaniu dzieciom informacji do przyswojenia, ale probleméw do
rozwigzania w formie: praktycznych zadar i eksperymentéw, wycieczek, pisania
wypracowan, dyskusji i wielu innych technik [...]; dobre nauczanie musi
angazowac uczucia dziecka, pobudzaé jego ciekawos¢ i okietznaé jego energie”
(op.cit., s. 260). W sytuacjach problemowych dzieci staja wobec koniecznosci
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rozwiazania konfliktu spoleczno-poznawczego, szczegélnie wtedy, gdy w grupie,
w ktérej pracuja, ujawnia sie kilka przeciwstawnych pomystow rozwiazania
(Durkin, 1996, s. 16). Radzac sobie z problemem moga one rownoczesnie by¢
aktywne oraz otrzymywac ,,naturalne” sprz¢zenie zwrotne (Kohlberg, Mayer,
op.cit., s. 60). Stawianie dzieci w sytuacji rozwiazywania probleméw spelnia
bezsprzecznie warunek interaktywnos$ci. Istnieje tutaj jednak pewne niebez-
pieczenistwo. Nauczyciele stosujacy coraz bardziej popularne dzi§ w nauczaniu
aktywizujace metody pracy z uczniami moga wpas¢ w pulapke ,,aktywizmu”.
Przy braku $wiadomosci celow wlasnego dzialania oraz instrumentalnego
przeciez zastosowania wspomnianych technik ich dziatlania moga stymulowac
u uczniéw aktywnos$¢ dla niej samej, blizsza zabawie niz nauczaniu, a wigc
bardziej skupiona na procesie dziatania niz na jego efektach.

Realizacja postulatu interaktywnosci sytuacji edukacyjnych oznacza takze
przyjecie przez dorostego aktywnej, zaangazowanej roli uczestnika interakcji.
Lew S. Wygotski méwit ,,[...] o podwdjnym znaczeniu dorostych w procesach
nauczania. Pierwsza ich funkcja polega na udostgpnianiu dziecku rzeczy
w znaczeniu, jakiego nabraly w spolecznej konwencji (w ich kulturze), druga na
tworzeniu okazji do ich indywidualnego uzycia w zmaganiach wynikajacych
z konieczno$ci rozwigzywania wlasnych indywidualnych probleméw” (za:
Smykowski, 2000a, s. 143) i — dodalbym jeszcze — na wspierajacym
towarzyszeniu dziecku w tych zmaganiach.

5. PODSUMOWANIE

W zyciu rozwijajacej si¢ jednostki ma miejsce nieustanne spotykanie natury
(wyposazenia genetycznego czlowieka), kultury (spolecznego i materialnego
kontekstu rozwoju) i aktywnosci wlasnej osoby (por. Brzezinska, 2000a, s. 235).
Nie sposob kontrolowaé owego procesu, kierowa¢ nim czy — tym bardziej
— planowac. Dlatego odpowiedzialnie i bez naduzy¢ mozna powiedziec, ze rola
dorostych w rozwoju dziecka polega tylko na przygotowywaniu najlepszych
warunkow dla tego rozwoju. Jak wazne jest owo ,,tylko” uzmystawiamy sobie
analizujac przemiany rozwoju dokonujace si¢ dzigki nauczaniu. Oddziatywania
edukacyjne cho¢ prowadzone z mniejsza czy wigksza §wiadomoscig ich
konsekwencji jednak zmieniaja dziecko, pozostawiaja trwaly, nieusuwalny slad
w jego rozwoju. Ich przygotowanie powinno by¢ wigc przedmiotem szczegolnej
troski i ostroznosci. Najbardziej pozadane z punktu widzenia logiki rozwoju
czlowieka jest takie nauczanie, ktore dopasowuje si¢ do poziomu kompetencji
prezentowanych przez dziecko. Dzigki temu moze ono facylitowaé nowy,
nieznany dziecku, ale pozostajacy w jego zasiggu sposob funkcjonowania.
Kolejny krok na drodze ku pelni rozwoju nauczanie osiaga poprzez angazowanie
dziecka w sytuacje problemowe, umozliwiajace mu aktywne ustosunkowanie si¢
do nich i przepracowanie przy pomocy doroslego. Najwazniejsza konsekwencja
uwzgledniania logiki rozwoju czlowieka w nauczaniu jest zmiana kryterium
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sukcesu szkolnego ucznia. Sam konicowy efekt pracy niewiele méwi o dziataniach
podjetych przez ucznia w celu jego uzyskania. Odkrycie jakosciowych zmian
w funkcjonowaniu dziecka dokonuje si¢ podczas obserwowania procesu
dochodzenia przez nie do rozwiazania zadania, ktére przed nim stoi. Trzeba
umiec by¢ blisko dziecka, aby dokonaé takiego odkrycia. To pierwszy i niezbedny
warunek. Drugim jest wiedza o rodzaju oczekiwanych zmian i o sposobach
pracy z dzieckiem, a trzecim §wiadomo$é celu. Jedli jest nim rozwdj ucznia,
rozpoczyna si¢ fascynujaca przygoda i dla dziecka i dla nauczyciela.
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