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EKSPERYMENTALNA METODA,PODWOJNEJ STYMULA(QJI
W DIAGNOZOWANIU GOTOWOSCI DZIECI DO UCZENIA SIE
POD KIERUNKIEM

Streszczenie: W rozwoju kulturowym
czlowieka wick szkolny ma szczegdlne
znaczenie. Jego poczatek wyznaczany jest
osiagnieciem przez dziecko gotowosci do
uczenia si¢ reaktywnego, czyli pod kie-
runkiem nauczyciela. Wtedy ujawnia ono
najwicksza podatno$¢ na wiedze i umie-
jetnosci oraz darzy dorostych szacunkiem,
kiedy potrafia mu pomdéc poradzi¢ sobie
z zadaniami, z ktérymi nie radzi sobie sa-
modzielnie. Zgodnie z zalozeniami nurtu
kulturowo-historycznego uczenie si¢ pod
kierunkiem jest wiodaca forma dziatalno-
$ci dziecka w tym okresie. Oznacza to, ze
w jej ramach realizuje ono najwazniejsze
rozwojowo potrzeby, oraz ze w jej trakcie
przebiegaja centralne procesy rozwojowe.
Dzigki niej, w wieku szkolnym, dziecko
zaspokaja potrzebe produktywnosci. Pra-
widlowe rozpoznanie gotowosci do ucze-

nia si¢ pod kierunkiem ma wigc podsta-
wowe znaczenie dla kulturowego rozwoju
dziecka. Pozwala we wlasciwym w roz-
woju czasie uruchomié¢ dziatania majace
na celu jego wspomaganie. Metoda eks-
perymentalna moze w tym zakresie by¢
przydatna bardziej niz inne metody dia-
gnostyczne. Pozwala odkry¢ srodki wspo-
magania dziecka w procesie rozwiazywa-
nia przez nie zadan przekraczajacych jego
aktualne mozliwosci. Forma eksperymen-
tu proponowana przez Lwa S. Wygotskie-
go, okreslana jako meroda podwdjnej sty-
mulacji, wydaje si¢ dla diagnozowania
gotowosci dziecka do uczenia si¢ pod kie-
runkiem szczegdlnie uzyteczna.

Stowa kluczowe: eksperyment, uczenie
si¢ reaktywne, préba funkcjonalna, meto-
da podwdjnej stymulacji

WPROWADZENIE

Badania eksperymentalne, prowadzone w pracowniach i laboratoriach, zwiazane sa
z psychologia rozwoju czlowieka niemal od samego jej poczatku. Pozwolily jej przejs¢
z etapu przednaukowego, stosowania prostych metod obserwacyjnych, do etapu na-
ukowego zwiazanego ze stosowaniem metod eksperymentalnych (Fraisse, 1991a,
s. 11, 82). Zalozenie w 1883 r. laboratorium psychologicznego przez G. Stanleya Hal-
la w Baltimore, ktérego idee dotyczace roz woju dzieci i teorii ewolugji kontynuowa-
ne byly przez psychologa eksperymentalnego Jamesa M. Baldwina (Goodwin, 2014,
s. 170), badania eksperymentalne prowadzone ze swoimi wspétpracownikami na Sor-
bonie przez Alfreda Bineta, gléwnie Theodorem Simonem, ktére doprowadzity do
stworzenia metody testowej i rozpowszechnienia jej w praktyce przede wszystkim
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szkolnej”, wprowadzenie przez Arnolda Gesella skal rozwojowych i nowoczesnych
technik obserwacji do badar laboratoryjnych pozwolily sta¢ si¢ psychologii rozwoju
cztowieka nauka empiryczng, opierajaca swoje sady na faktach (Fraisse, 1991a; Prze-
tacznik-Gierowska, 2000, s. 16—22; Brzeziniska, 2000, s. 100). Rozwijana wtedy przez
naukowcéw metoda badan eksperymentalnych prowadzonych w laboratoriach spoty-
kata si¢ jednak z uzasadniong krytyka ze strony praktykéw (Lewicki, 1966, s. 5; Frais-
se, 1991a, s. 85). Zauwazali oni bowiem, ze wyniki tego rodzaju badan méwig niewiele
o tym, jak funkcjonujg ludzie w rzeczywistosci. Badani w sytuacjach nienaturalnych
funkcjonowali inaczej niz w naturalnych. Mechanizmy, jakie ujawniali w czasie ba-
dania, byly bowiem adaptacyjne do sztucznych, laboratoryjnych warunkéw. Wartos¢
prognostyczna faktéw ujawnionych w warunkach laboratoryjnych byta wigc niewiel-
ka. Z perspektywy potrzeb praktyki badania te charakteryzowaly si¢ niska trafnoscia.
Odkrywaty nie te mechanizmy, ktére wykorzystywane sg przez ludzi na co dzied. Wy-
soka trafnoscia, a wigc warto$cig prognostyczng, odznaczaly si¢ z kolei obserwacje me-
chanizméw funkcjonowania badanych w sytuacjach naturalnych. Te z kolei spotykaly
si¢ z krytyka naukowcdéw. Zarzucano im przede wszystkim brak rzetelnosci. Sytuacje
naturalne sg zbyt zlozone, a wiele ich determinant ukrytych jest przed obserwato-
rem (Fraisse, 1991b, s. 106)?. W zwiazku z tym pojawia sie ryzyko przypisania réznic
w mechanizmach funkcjonowania badanych im samym, kiedy rzeczywiscie wynikaja
one z réznic w ich obiektywnej sytuacji.

Kluczowe znaczenie dla przetamania kryzysu metody w ramach psychologii roz-
woju cztowieka miaty badania dwéch zespotéw naukowcéw. Na zachodzie Europy me-
todg eksperymentalna rozwijat zespét kierowany przez Jeana Piageta, na jej wschodzie
zespot Lwa S. Wygotskiego. Oba zespoty niezaleznie od siebie, wychodzac z odmien-
nych zalozeri co do determinant rozwoju czlowieka, doszty do podobnych kluczowych
zalozen co do tresci i metody badania. Przedmiotem badania uczynity zjawiska i pro-
cesy centralne w rozwoju czlowieka, a podstawg badania prébe funkcjonalng. Kon-
struowane na jej podstawie badania eksperymentalne odznaczajg si¢ zaréwno traf-
noscia, jak i rzetelnoscia. Koncentruja si¢ na badaniu centralnych dla danego wieku
zjawisk rozwojowych, jak i spelniaja wymdg kontrolowalnosci sytuacji badania.

Wspélczesnie zaréwno w prakeyce, jak i w badaniach naukowych dotyczacych
rozwoju powszechnie korzysta si¢ z metod testowych?. Ich stosowanie nie jest tak wy-
magajace jak metod eksperymentalnych, maja jednak dla psychologii rozwoju mniej-
sza warto$¢. Pozwalaja diagnozowad stany, a nie procesy”. W prezentowanym artykule

) Metoda, ktéra postugiwat sie Binet, nie jest testowaniem pojmowanym w tradycyjny
sposdb. Ma ona charakter testowania adaptacyjnego, co oznacza, ze badanie dostosowywane
jest poziomem trudnosci zadani do aktualnych mozliwosci rozwiazania go przez badanego
(Hornowska, 2007).

2 Pewnym rozwiazaniem sytuacji wyboru miedzy obserwacja a eksperymentem w wa-
runkach laboratoryjnych jest eksperyment o cechach mieszanych (Babska, 1975, s. 226-227),
czyli przeprowadzany w warunkach naturalnych (Fraisse, 1991b, s. 106), gdzie badacz ma
mozliwo$¢ dostosowywaé przebieg eksperymentu do indywidualnego badania.

3 Niektére z nich pierwotnie byly eksperymentami, z czasem, jak w przypadku metody
eksperymentalnej Emila Kraepelina, zostaty przeksztalcone w test psychometryczny (Sek,
2007).

4 Wedtug L.S. Wygotskiego (1971, s. 77) analiza psychologiczna powinna po pierwsze
dotyczy¢ proceséw, a nie rzeczy — ma ujawniaé rzeczywiste stosunki i zwiazki przyczynowo-
-skutkowe, do ktérych dochodzi w analizowanym procesie. Po drugie analiza tego typu po-
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proponuj¢ powrdt do metody eksperymentalnej zaréwno w praktyce diagnostycznej,
jak i badaniach naukowych prowadzonych w ramach psychologii rozwoju czlowieka.
Zdajac sobie sprawe z wymagan, jakie stawia przed badaczem stosowanie metody eks-
perymentalnej, nie proponuj¢ jej stosowania w badaniu kazdego zjawiska, ale jedynie
tych, ktére maja dla zycia i rozwoju cztowieka centralne znaczenia. Za takie, dla wieku
szkolnego, ktérego przede wszystkim dotyczy tekst, uznaj¢ procesy rozwojowe odpo-
wiedzialne za uczenie si¢ pod kierunkiem innych ludzi.

METODA EKSPERYMENTALNA A BADANIE ROZWOJU

Forma, w jakiej prowadzone sa badania, musi w jakims§ sensie uwzglednia¢ specyfike
badanego zjawiska. Im jest ono bardziej dynamiczne, tym wydaje si¢ trudniejsze do
ujecia w sztywne ramy badania naukowego (por. Brzeziriski, Kowalik, 1993). Bada-
nie dynamicznych zjawisk takich jak rozwéj® wymaga bardziej elastycznego podej-
$cia. Dobrym przykladem tego typu podejscia jest postgpowanie proponowane przez
Piageta (Trempata, 2001). Badacz zadaje badanemu pytania oraz prosi go o uzasad-
nienie odpowiedzi. Dzigki temu kazda préba z kazdym dzieckiem przebiega w nieco
inny sposdéb (Babska, 1975, s. 227). W prébach piagetowskich dzieciom mozna zada-
waé pytania w roznej kolejnosci, jak réwniez dopuszczalne jest zadawanie ich w réznej
formie (Wadsworth, 1998, s. 19). Wazne jest, zeby zachowany byt sens badania, a ten
nie wynika z powtarzalnosci formy, lecz z dostosowania jej do sytuacji psychologicz-
nej badanego.

Dla psychologii rozwoju czlowieka kluczowe znaczenie ma obserwacja faktéw
$wiadczacych o tym, ze w zyciu gatunku czy osobnika dochodzi do jego rozwoju®

winna realizowa¢ zadania wyjasniajace, a nie opisowe. Po trzecie analiza wyzszych form za-
chowan powinna by¢ analizg genetyczna, ma odtwarzaé wszystkie procesy rozwoju kazdej
formy.

3) W kontekscie wspélczesnego ujecia rozwoju jako procesu zdeterminowanego epigene-
z3 probabilistyczng (Gottlieb, 2007), wielkokierunkowego (Baltes, 1987; Trempata, 2000),
plastycznego, formutowanie hipotez na temat jego przebiegu odbiera szans¢ badaczowi na od-
krycie nowych drdg jego przebiegu i nowych sposobéw jego stymulowania. Tego rodzaju
odkrycie zwiazane jest zaréwno w psychopatologii, jak i w pracy z prymitywizmem z poszu-
kiwaniem tzw. drég okreznych (Wygotski, 1971).

% Koncepcje, rozwijane w ramach psychologii rozwoju, stanowia teoretyczng podstawe
psychologii edukacji. Mimo ze przedmiotem jej zainteresowania sa zaréwno studia dotyczace
praw i zasad rzadzacych zachowaniami czlowieka, jak i tworzenie narzedzi oraz metod bada-
nia (Anderson, 1971, s. 14-15), jako praktyka poradniana czy szkolna rzadko w diagnozowa-
niu, czy to poziomu rozwoju dzieci, czy to ich potencjaléw do uczenia si¢ pod kierunkiem,
stosuje metody eksperymentalne. Szkoda, bo jest w zakresie obu tych praktyk z czego korzy-
sta¢. W pierwszym przypadku nie do przeceniania sa praktyczne wskazéwki zespotu Piageta
(np. Piaget, Inhelder, 1970; Fraisse, Piaget, 1991), w drugim zespotu Wygotskiego (Zeigarnik,
1978). Préby piagetowskie zbudowane na bazie skal rozwojowych zawierajg instrukeje poste-
powania dla eksperymentatora dotyczaca aranzacji sytuacji diagnostycznej. Obserwacja za-
chowan badanego i odniesienie ich do skali rozwojowej pozwala ustali¢ jego aktualny poziom
rozwoju. Eksperymenty Wygotskiego pozwalaja z kolei odkry¢ proces wlaczania si¢ kulturo-
wych $rodkéw pomocniczych w wytwarzajacy si¢ ,,na oczach” badacza mechanizm adaptacyj-
ny. Tego rodzaju obserwacja ma kluczowe znaczenie dla praktyki nauczania i wychowania.
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(por. Tyszkowa, 2000). Oznacza to, w wigkszosci ujgé teoretycznych, wzrost i zmiang
(Trempata, 2001), zasadniczo osiggane w nastgpujacych po sobie jednostkach czasu
coraz wyzszych form funkcjonowania”. Obserwacja przejawéw tego procesu mozliwa
jest zarowno w warunkach naturalnych, jak i sztucznych. Réznica dotyczy jednak wy-
wotlania rozwoju i momentu ujawnienia jego przejawéw. W warunkach naturalnych
ujawniaja si¢ one ,w swoim czasie”, co oznacza, ze na ich ujawnianie trzeba nieraz bar-
dzo dtugo czekad, a w zwiazku z tym obserwacja musi by¢ ciagla, aby co$ waznego jej
nie umkngto (Fraisse, 1991b, s. 95-97). Tylko bowiem z pewnym przyblizeniem wia-
domo, dzigki wezesniejszym obserwacjom badanego i wiedzy dotyczacej prawidtowo-
$ci rozwoju, kiedy to, co interesujace, zajdzie. Tego typu praktyka uzasadniona jest,
kiedy mamy do czynienia z mafo poznanymi zjawiskami, kiedy ich badanie ma cha-
rakter, w pewnym sensie, eksploracji. Fraisse (1991b, s. 94) pisze, ze mamy wtedy do
czynienia z pytaniem otwartym, a badacz ma mgliste wyobrazenie co do odpowiedzi
na nie. Kiedy jednak przedmiotem badania s3 zjawiska juz w pewnym zakresie po-
znane, pytanie badawcze staje si¢ bardziej konkretne, a odpowiedZ na nie w pewnym
stopniu mozliwa do przewidzenia. Dostgpne stajg si¢ bardziej ekonomiczne metody
postgpowania. Obserwacja prowadzona w warunkach naturalnych nie musi wtedy
by¢ ciagta. Jesli wiemy, kiedy lub w jakim miejscu pojawiaja si¢ dane zjawiska, moze-
my stosowal bardziej systematyczne formy obserwagji, takie jak np. prébki czasowe
czy zdarzeri (Wright, 1970, s. 82; Babska, 1975, s. 216-220). Tego rodzaju obserwa-
cja podlega kontroli badacza w wigkszym stopniu niz obserwacja naturalna (Frais-
se, 1991b, s. 94). Wiedza posiadana przez obserwatora pozwala wzmdc jego czujnosé
i skoncentrowac si¢ na tym czasie i na tym miejscu rzeczywistoéci, w ktérym prawdo-
podobienstwo zajscia badanych zjawisk jest najwicksze. I tak jednak badacz skazany
jest na ,wyczekiwanie” i ,tropienie”.

Wyrazem wysokiego poziomu $wiadomosci badacza, dotyczacej badanego zja-
wiska, jest umiejetno$é jego wywolywania® (Babska, 1975, s. 222; Fraisse, 1991b,
s. 105). Metoda eksperymentalna stuzy wiasnie temu celowi. Pod wzgledem stopnia
jest ona wigc metoda o wigkszej kontroli niz obserwacja naturalna czy systematyczna.
Warunkiem jej stosowania jest wysoki poziom $wiadomosci badacza na temat bada-
nego zjawiska. Metodg eksperymentalng mozna wigc traktowad jako bardziej zaawan-
sowana forme metody obserwacyjnej”. Wedtug Wygotskiego (1971, s. 113) trudnos¢
tego rodzaju badan polega ,,...na tym, aby za pomocg eksperymentalnych, sztucznie

Pozwala zobaczy¢, jak wrastaja $rodki pomocnicze, zmieniajac naturalny bieg rozwoju, wpro-
wadzajac badanego na drogg rozwoju kulturowego.

7) Pojecie rozwoju jest wspdlczesnie przedmiotem dyskusji (Zamiara, 1988; Trempata,
2001). Stanowi kategori¢ integrujaca zréznicowane zjawiska: od regresu, poprzez stagnacje,
kryzys, po progres (np. Brzeziniska, 2000; Trempata, 2001). W psychologii nauczania i wy-
chowania, ktére dotycza proceséw zwigzanych z rozwojem kulturowym, w modelowym jego
ujeciu widoczna jest jednak ogélna tendencja progresywna. Nawet jezeli czasowo pojawia si¢
regres, stagnacja czy kryzys, to uczestnicza one w procesach o charakterze progresywnym, sa
jego sktadowymi.

8) Fraisse (1991b, s. 105) wskazuje na wywolywanie — kiedy w prébie eksperymentalnej
badacz wywotuje badane zjawisko, i przywotywanie — kiedy manipulowanie zmienng dokonu-
je si¢ bez jego udziatu, jak np. w przypadku urazu czy choroby.

) Zazzo (1974, s. xiv) wskazuje z kolei, ze publikowane w jego ksiazce testy ,,...s3 w isto-
cie rzeczy skrétem wykonywanych do$wiadczen, z ktérych wickszo$¢ trwata szereg lat”.
W wiekszosci przypadkéw metoda eksperymentalna byta wykorzystywana na etapie powsta-
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wywolanych proceséw zachowania si¢ zbada¢, jak przebiega realny naturalny pro-
ces rozwojowy”. Zwraca dalej uwage, ze w badaniach eksperymentalnych prowadzo-
nych w laboratorium odkrywamy jedynie abstrakcyjny schemat rozwoju, porzadek
nastgpstw czy regule. Przeniesienie schematu eksperymentalnego do realnego zycia
wymaga napelnienia go konkretna trescia pozyskana droga pozaeksperymentalna.
Swiadomo$¢é zwiazku pewnego procesu wywoltywanego w eksperymencie z rozwojem
przebiegajacym w warunkach naturalnych (a ta $wiadomos$¢ wynika z weze$niejszej
obserwacji zycia codziennego'”) tworzy podstawe teoretyczna badania. W tym sen-
sie badania eksperymentalne prowadzone w laboratoriach sg trafne i rzetelne, jezeli
wywolujg te mechanizmy funkcjonowania badanego, ktére sa adaptacjami aktual-
nie wykorzystywanymi w zyciu codziennym przez niego'V. Nie oznacza to, ze wa-
runki eksperymentalne musza trescig imitowaé sytuacje rzeczywiste. Oznacza to, ze
muszg one uruchamia¢ ten mechanizm funkcjonowania, ktéry wykorzystywany jest
w aspekcie rzeczywistoéci o ktdrym, na podstawie wynikéw badania eksperymental-
nego, chce formutowaé sady diagnosta. Tozsamo$¢ sytuacji eksperymentalnej z rze-
czywistg dotyczy wiec mechanizmu, z ktdrego korzysta osoba badana, a nie tresci.
Moze by¢ tak, ze w sytuacji laboratoryjnej, tresciowo niepodobnej do rzeczywistej,
ujawnia si¢ ten sam mechanizm. Ten staje si¢ przedmiotem obserwacji i wnioskowania
o sposobie funkcjonowania badanego w rzeczywistosci. W badaniach realizowanych
w ramach psychologii rozwoju czlowieka oznacza to, ze badania laboratoryjne wy-
magajg przede wszystkim wiedzy na temat dynamiki i struktury centralnych mecha-
nizméw rozwojowych w danym wieku (Wygotski, 2002a). W dalszej kolejnosci ko-
nieczna jest pomystowo$¢ eksperymentatora w zakresie projektowania w laboratorium
sytuacji ktdra, w sensie funkcjonowania, angazuje badanego tak samo jak ta z rzeczy-
wistosci, o ktorej sadzi¢ chcemy na podstawie eksperymentu.

Dobrze zaprojektowany eksperyment pozwala wigc na bezposrednie wnioskowa-
nie, na podstawie obserwacji prowadzonej w laboratorium, o mechanizmach funk-
cjonowania, z ktérych korzysta osoba badana w rzeczywistosci, ale nie o tym, co je
w rzeczywistosci wywoluje. Jak pisze Wygotski (1971, s. 113), badacz odnoszac wyni-
ki swojego eksperymentu do rzeczywistosci musi, korzystajac z danych pozaekspery-
mentalnych, rozpozna¢ to, co w rzeczywisto$ci wywoluje i ksztattuje ten proces, ktéry
w eksperymencie wywotuje i ksztattuje jego reka.

wania kazdego z nich. Dalej pisze, ze: ,Badanie testowe jest synteza metody badania ekspery-
mentalnego i metody klinicznej”.

100 Tego dotyczyta m.in. krytyka badad Piageta. Zarzucano mu, ze jego koncepcja po-
wstata w efekcie obserwacji przez niego wlasnych dzieci (Wadsworth, 1998, s. 19). W zwiazku
z odkrytymi na podstawie studiéw przypadkéw prawidlowosciami opracowal eksperymenty,
kt6re pozwalaty zauwazy¢ réznice w poziomie rozwoju dzieci w réznym wieku. Poszczegéblne
préby dotycza réinych aspektdw rozwoju poznawczego (Piaget, Inhelder, 1970), moralnego
(Piaget, 1967) i uczuciowego (Piaget, 1966). Podobna sytuacja miata miejsce w przypadku
badan prowadzonych przez Alfreda Bieneta (Przetacznik-Gierowska, 2000, s. 18). Poczatko-
wo obserwacje prowadzil na dwdjce wiasnych dzieci, by potem testowa¢ wynikajace z nich
wnioski na innych badanych.

1) Aktualny poziom wiedzy dotyczacej centralnych mechanizméw rozwoju w poszcze-
gdlnych okresach w rozwoju pozwala je trafnie rozpoznawaé, zaréwno w sytuacjach natural-
nych, jak i sztucznych. Dzi¢ki temu eksperymentator moze mie¢ pewnos¢, ze wywotat u ba-
danego taki wtasnie mechanizm. Ta pewno$¢ jest warunkiem mozliwosci przenoszenia na
rzeczywisto$¢ wynikéw badan eksperymentalnych nad centralnymi mechanizmami rozwoju.
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Metoda obserwacyjna i eksperymentalna pozostaja wicc ze sobg nie tylko w zwiaz-
ku genetycznym!?, lecz takze splataja sic w jednolitym procesie badawczym. Dzieki
czgsto spontanicznym obserwacjom zycia codziennego badacz wytawia intrygujace go
fakty i umieszcza je w planie badania eksperymentalnego prowadzonego w laborato-
rium. Moze je przez to w petni kontrolowaé, precyzyjnie zarejestrowad, po to, aby po-
tem trafnie i rzetelnie wyjasni¢ jego istote. Kolejny krok do wykonania to powrét do
rzeczywistosci. Wyniki badani laboratoryjnych, dzigki zastosowaniu wiedzy pozack-
sperymentalnej, przenoszone s do zycia.

Eksperyment prowadzony w laboratorium petni wigc istotna role w poznawaniu
rzeczywistosci. Oderwanie go od niej powoduje, ze traci on swéj wlasciwy sens. Zwia-
zek migdzy wiedzg pozacksperymentalng i eksperymentalng pokazuje, ze najlepsze
efekty w tym zakresie moze osiagna¢ osoba, ktéra ma mozliwos$¢ pozyskiwania infor-
macji dotyczacych zycia codziennego badanego, jak i prowadzi¢ eksperymenty z jego
udziatem. W faworyzowanej sytuacji, pod wzgledem mozliwosci diagnozowania po-
tencjaléw do uczenia si¢ dziecka pod kierunkiem innych, jest jego wychowawca czy
nauczyciel.

EKSPERYMENTOWANIE: WYWOLANIE | ODKRYCIE

Eksperyment w badaniu rozwoju ma na celu wywotanie, w sytuacji obserwowalnej,
zaréwno charakterystycznego dla osoby badanej mechanizmu jej funkcjonowania, jak
i procesu jego rozwoju. Badania te, kiedy maja charakter naukowy i prowadzone sa
na duzych prébach, skutkuja przewaznie odkryciem charakterystycznych dla wieku
rozwojowego uniwersaliéw. Zdarza si¢ jednak, ze ujawniajg one i réznice indywidual-
ne. W praktyce klinicznej procesem diagnostycznym obejmowane s3 przewaznie oso-
by, ktdérych rozwdj przebiega w sposéb odmienny od innych. Ich mechanizmy funk-
cjonowania charakteryzuja si¢ duzym stopniem indywidualizmu (Smykowski, 1995),
a wspomaganie ich rozwoju wymaga indywidualizacji sposobu postgpowania. Bada-
nie eksperymentalne ma za zadanie odkry¢, w tego typu przypadkach, indywidualny
mechanizm osiggania tych samych celéw rozwojowych, co u prawidtowo rozwijajacej
si¢ osoby w danym wieku. Wywotanie w badaniu eksperymentalnym tego mechani-
zmu wymaga indywidualizacji jego sposobu. W praktyce oznacza to, ze na bazie uni-
wersalnego eksperymentu tworzony jest indywidualny plan jego realizacji dostoso-
wany do wiedzy na temat badanego pochodzacej z sytuacji pozacksperymentalnych.
W tego typu przypadkach eksperyment ma rézny przebieg po to, zeby spowodowaé
u réznych badanych ten sam efekt!?. Tego rodzaju postepowanie stosowane jest w po-
dejsciu okreslanym jako kliniczne, czyli wtedy, kiedy badana jest jedna osoba, a ce-
lem badania jest weryfikacja hipotezy diagnostycznej dotyczacej zachowania badane-
go w danej sytuacji. T¢ sytuacj¢ specjalnie dla badanego kreuje eksperymentator na

12) W przypadku badan Piageta (Wadsworth, 1998, s. 20) na wczesnym etapie miaty one
charakter intuicyjny, dotyczyly obserwacji pojedynczych dzieci, potem prowadzone byly
w formie eksperymentu klinicznego, a ostatecznie eksperymentu prowadzonego zgodnie
z oczekiwaniami metodologii nauk. Kolejne etapy badari prowadzonych przez zespét Piageta
potwierdzaly jego poczatkowe intuicje.

13) Taki model postepowania jest niedopuszczalny w eksperymencie realizowanym zgod-
nie z zasadami metodologii nauk.
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podstawie tego, co udato mu si¢ wezesniej ustali¢ na jego temat i jego zachowan (Sha-
piro, 1978, za: S¢k, 2007).

Podczas prowadzenia eksperymentu klinicznego badacz musi by¢ aktywny. Mu-
si nie tylko przygotowujac si¢ do badania eksperymentalnego, obmysli¢ mozliwe ob-
szary i sposoby modyfikacji ogélnego schematu badania eksperymentalnego, dostoso-
wania go do tego, co wie o konkretnym badanym, lecz takze w czasie jego przebiegu
modyfikowa¢ go, podazajac za tym, co ujawnia osoba badana. Tego rodzaju ekspe-
ryment wymaga ciagtego konfrontowania tego, co badaczowi aktualnie ujawnia sie,
z tym, co wiedzial juz wczeéniej na temat mechanizmu funkcjonowania, ktdry jest
przedmiotem jego badania. Modyfikujac przebieg eksperymentu, musi rozstrzygaé,
czy badanie dotyczy jeszcze tego, co chcial bada¢, czy juz nie. W tego typu badaniu
moze bowiem okazaé si¢, ze w trakcie jego przebiegu ujawni si¢ co$, czego badacz nie
przewidzial. Badanie rozwoju, a szczegélnie odkrywanie jego potencjatéw, musi by¢
zwigzane z tego typu zdarzeniami. Zwlaszcza kiedy badanie dotyczy nie tylko natu-
ralnego, lecz takze kulturowego aspektu rozwoju. Kiedy wigc poszukiwane sa i odkry-
wane specyficzne dla konkretnej osoby badanej sposoby takiego oddzialywania na jej
rozwoj, ktdre pozwala najpetniej jak to mozliwe zaktualizowaé jej kulturowy potencjat
niezaleznie od tego, czy dotychczasowy jej rozwdj przebiegt prawidtowo, charaktery-
zowal si¢ prymitywizmem, uposledzeniem czy rozpadem struktury funkeji psychicz-
nych (Wygotski, 1971).

Badanie rozwoju zmusza do korzystania z metod umozliwiajacych prace w pro-
cesie. Eksperyment, ktorego cel stanowig jego wywolanie i obserwacja jego przebie-
gu, musi by¢ nastawiony na podazanie za nim. A ze ten, w uj¢ciu epigenezy proba-
bilistycznej (Gottlieb, 2007), nie do korica mozliwy jest do przewidzenia, konieczne
jest reagowanie na to, co si¢ dzieje w sytuacji eksperymentalnej na biezaco. Zaréwno
naukowiec, jak i praktyk badajac rozwdéj, musi wykazaé si¢ umiejetnoscia korzystania
z wiedzy w praktyce diagnostycznej. To ona, ale i intuicja badawcza s3 dla niego $rod-
kiem dziatania. Element zaskoczenia wpisany jest niejako w metodg eksperymentalna,
wymaga od badacza gotowosci do szybkiego na nie reagowania. Musi on umie¢ zinter-
pretowac zaistniala sytuacje i podja¢ dziatania w celu podtrzymania procesu dalszego
jej wywotywania. Dzigki temu badacz ma szans¢ odkry¢ nie tylko fragment proce-
su rozwojowego, lecz takze dtuzsza sekwencje zjawisk tworzacych jego tok. W sensie
funkcjonalnym ten poziom operowania wiedzg jest dostgpny kazdemu cztowickowi,
kedry osiagnal w rozwoju poznawczym poziom myslenia formalnego'® (Piaget, 1981).

PROBA FUNKCJONALNA W EKSPERYMENTALNYM BADANIU ROZWOJU

Préba funkcjonalna w badaniach psychologicznych petni podobng rolg jak w medycy-
nie. Opiera si¢ na procedurze podobnej do tej, jaka stosuja lekarze, badajac wydolnos¢
narzadu lub jakiej$ funkeji (Zeigarnik, 1978, s. 31). Jej celem jest doprowadzenie do
przecigzenia organizmu lub jego narzadu. Dzigki temu z jednej strony ustala si¢ gra-

19 Piaget (np. 1966) udowodnit, ze kazdy prawidlowo rozwijajacy sie cztowiek na pozio-
mie rozwoju poznawczego dostgpnego juz miodziezy gotéw jest postgpowaé podobnie jak
naukowiec, ze potrafi formutowad hipotezy na temat rzeczywistosci i eksperymentowa¢ z nia
w celu weryfikacji swoich przypuszczen na jej temat. Tego refleksyjnego stosunku oczekiwat
przede wszystkim od praktykéw-diagnostéw.
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nicg jego wydolnosci, z drugiej mozliwa staje si¢ obserwacja tego, jak radzi sobie on
z sytuacjg przeciazenia.

Analogicznie w badaniach psychologicznych prébe funkcjonalng mozna trakto-
wacé z jednej strony jako sprawdzian jakosci aktualnego sposobu funkcjonowania oso-
by, z drugiej jako wyzwalacz jego rozwoju. Konfrontacja z zadaniem ujawnia poziom
gotowosci do poradzenia sobie z nim, ale i aktywizuje mechanizmy adaptacyjne do
rozwoju, powodujac stan zaburzenia réwnowagi jednostka—s$rodowisko i motyw do jej
odzyskania.

Zaréwno w rozwoju naturalnym, jak i kulturowym préba funkcjonalna odgry-
wa kluczowy rolg. W pierwszym przypadku zadanie zwigzane jest z pojawianiem si¢
fizycznych ograniczen dotyczacych mozliwosci realizacji potrzeb, w drugim z po-
jawieniem si¢ ograniczeni o charakterze spofecznym. Przedmiotem obserwacji psy-
chologa rozwoju w tego typu sytuacjach powinny by¢ zmiany dokonujace si¢ w me-
chanizmach funkcjonowania, w zachowaniach i procesach psychicznych, do ktérych
dochodzi w sytuacjach granicznych', a wiec kiedy cztowiek staje wobec trudnego
zadania (por. Lewin, 1946, za: Tomaszewski, 1978). Aby zaistniata istotna dla roz-
woju sytuacja, ograniczenie to musi dotyczy¢ aktualnie centralnych w rozwoju osoby
badanej potrzeb i motywéw (Leontiew, 1985). Wtedy bowiem mozna spodziewac si¢
jej petnej determinacji w dazeniu do poradzenia sobie z zadaniem. Mozna si¢ tez spo-

ziewaé, ze w proces radzenia sobie z utrudnieniem zostang zaangazowane centralne
dla wieku, w ktérym jest badana osoba, procesy rozwojowe (Wygotski, 2002a). Jest
to wazne, poniewaz jedynie maksymalne zaangazowanie ujawnia najwyzsze mozliwe
do osiggnigcia, na danym etapie rozwoju, poziom i jakos¢ funkcjonowania. W tego
typu sytuacjach dochodzi do aktualizacji potencjatéw istotnych zaréwno dla przezy-
cia, jak i rozwoju.

Istotne jest, jaka tendencja ujawni si¢ w sytuacji przecigzenia. Czy bedzie to ten-
dencja do konstruktywnego czy destruktywnego radzenia sobie z nim. W podejsciu
piagetowskim, jezeli badacz ma szczgdcie i ,trafi” z badaniem w czas transformacji ob-
serwowanego mechanizmu adaptacyjnego, moze zarejestrowad zardwno proces utraty
wydolno$ci mechanizmu funkcjonowania, jak i odzyskiwania przez niego sprawnosci,
nierzadko juz na innym, wyzszym poziomie (Piaget, 1981). W rzeczywistosci tego ty-
pu sytuacje przewaznie przybieraja bardzo dramatyczng forme i prowadza, przynaj-
mniej czasowo, do rozwoju nieadaptacyjnych form przystosowania (np. Erikson, 1997;
Wygotski, 2002a; Smykowski, 2012). Mechanizmy te, mimo Zze zagrazaja rozwojowi,
przewaznie jednak nie wymagaja interwencji. Jak pisze Wygotski (2002a), zanikaja
po spetnieniu swojej funkeji w rozwoju, wlaczane sg w konstruktywne formy adapta-
cji. W sytuacjach zyciowych cztowiek stawiany jest przed sytuacjami przerastajacymi
jego aktualne mozliwosci. Poradzenie sobie z nimi mozliwe jest jedynie poprzez, ja
na przyklad w wieku przedszkolnym, falszowanie rzeczywistosci, uleganie wyobra-
zeniom na jej temat (Smykowski, 2005). Taka sytuacja ma miejsce, kiedy w prébach
piagetowskich dzieci 6-letnie stawiane sg przed zadaniami, ktérych poprawne rozwia-
zanie mozliwe jest dopiero w wieku 12 lat!®.

15) Sytuacja przeciazenia zaliczana jest, obok deprywadji i konfliktu, do grupy sytuacji
trudnych (Tyszkowa, 1972).

16) Podobnie sytuacja wyglada z procesami przejsciowymi, ze zjawiskami z pogranicza
rozwoju i zaburzenia, takimi jak na przyklad kryzys strukturalny czy funkcjonalny (Smykow-
ski, 2012; 2015b; Smykowski, Kleka, 2017).
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Inaczej sprawa wyglada, kiedy badania dotycza nie dzieci a dorostych. Kiedy doty-
czg 0s6b, u ktdrych blednych rozwiazan nie mozna juz traktowad jako zjawiska przej-
$ciowego, ale jako trwaly wlasciwo$é. Zauwazali to szczegélnie cztonkowie zespotu
Wygotskiego rozwijajac, z wykorzystaniem préby funkcjonalnej, patopsychologie!”
(Rubinsztejn, 1967; Zeigarnik, 1978; Cierpiatkowska, 2007, s. 125-127; S¢k, 2007).
Wygotski (1971) zwraca uwagg, ze psychopatologia i psychologia rozwoju to dwie stro-
ny tego samego medalu. Obserwacja u badanego patomechanizmu pozwala zrozumie¢
zasady niezaburzonego funkcjonowania. Diagnostyka dynamiki zaburzenia wymaga,
tak samo jak rozwoju, niestandardowych form badania. Musi ono mie¢ mozliwo$¢
transformacji tak, aby podazad za procesem, w ktérym jest osoba badana. Tak, aby
cel badania zachowa¢, a modyfikowa¢ jego formg. Tego rodzaju dyrektywa powinna
przy$wieca¢ badaniom dotyczacym wszystkich dynamicznych proceséw.

Bledne rozwiazanie zadania a udzielanie pomocy

Zeigarnik (1978, s. 30-35) zwraca uwagg na istotne réznice migdzy eksperymentem
psychologicznym a eksperymentem patopsychologicznym. Wedtug niej (ramze, s. 31—
35) eksperyment patopsychologiczny powinien: 1) gromadzi¢ material o charakterze
jakosciowym, tu szczegélnie interesujace s nieudane proby badanego, biedy, obsza-
ry trudnosci, ale tez samodzielnie podejmowane préby poradzenia sobie z zadaniem;
2) by¢ modelem sytuacji zyciowej, angazowaé w ten sam sposob, jak w codziennych
sytuacjach zyciowych; 3) dawa¢ mozliwo$¢ poznania czynnosci psychicznych zaréw-
no prawidlowo funkcjonujacych, jak i zaburzonych; 4) uwzgledni¢ to, jak badany re-
aguje na pomoc i z jakich jej form jest w stanie skorzystaé; 5) uwzgledniaé wigksza
nieprzewidywalnos$¢ stanu osoby chorej, w zwigzku z tym by¢ mozliwy do korekty
juz w trakcie badania; 6) by¢ juz na etapie projektowania wyposazony w rézne proby
i metodyki badajace to samo; 7) dawaé szans¢ odrdézniania stanéw przejsciowych od
wzglednie statych charakterystyk funkcjonowania. Wszystkie te zalecenia stosuja si¢
w réwnej mierze do badania rozwoju. Zaréwno w badaniu rozwoju, jak i zaburzenia
istotna jest Swiadomos¢, ze mechanizm radzenia sobie z zadaniem u kazdego badane-
go moze przebiegaé nieco inaczej. W badaniu klinicznym szczegélnie wazna jest wigc
mozliwo$¢ dostosowywania sposobu wprowadzania zadania i poziomu jego trudnosci
do poziomu, jaki ujawnia badany w zakresie mozliwosci korzystania z pomocy. Ko-
nieczna jest tu mi¢dzy nimi réwnowaga. Podstawg efektywnego programu terapeu-
tycznego czy rozwojowego jest odkrycie tego poziomu trudnosci zadania, kiedy bada-
ny ujawnia jeszcze tendencj¢ do rozwijania konstruktywnego mechanizmu radzenia
sobie z nim i che¢¢ korzystania z pomocy innych. Nadmierne przeciazenie prowadzi¢
moze do rozwoju indywidualnych, nierzadko nieadaptacyjnych form przystosowania
do rzeczywistosci fizycznej i spotecznej. Eksperyment bazujacy na prébie funkcjonal-
nej musi by¢ wigc szczegdlnie dobrze przemyslany, aby nie spowodowa¢ trudnych do
odwrdcenia niepozadanych skutkéw.

Zadanie moze mie¢ zaréwno naturalny charakeer, jak i kulturowy, pomoc ma nie-
zaleznie od zrédta zadaniowosci jedynie kulturowy charakter. W tradycji badan pia-
getowskich badacz ogranicza si¢ do stworzenia sytuacji zadania i obserwacji formy,

17) Temu podejsciu niestety niewiele miejsca poswieca zaréwno wspélczesna psychologia
kliniczna (Pasikowski, 2005; Soroko, 2016), jak i psychopatologia (Seligman, Walker, Rozen-
han, 2003; Cierpiatkowska, 2007).
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w jakiej przebiega proces radzenia sobie z nim. Charakterystyczne dla wezesniejszych
okreséw w rozwoju bledy dotyczace np. statoéci substancji, masy czy objgtosci trak-
towane s3 jako diagnostyczne. To specyficzny dla wieku sposéb odpowiadania na py-
tanie $wiadczy o poziomie rozwoju poznawczego czy moralnego. Cho¢ bledy widocz-
ne s3 w probach eksperymentalnych, i z duzym prawdopodobieristwem popetniane s
przez dziecko w sytuacjach rzeczywistych, przez eksperymentatora nie sg podejmowa-
ne jakiekolwiek préby zmiany tej sytuacji. Przyjmowane tu zalozenie o epigenetycz-
nej determinacji rozwoju powoduje, ze préby pomocy w przezwyci¢zeniu aktualnych
ograniczen i tak skazane bylyby na niepowodzenie. De facto wigc badany nie zdaje so-
bie sprawy, ze jego rozwigzanie jest bledne. Mimo ze obiektywnie zadanie przekracza
mozliwosci badanego, nie jest jako takie przez niego odbierane. Tego rodzaju préba
funkcjonalna jest nia w sensie obicktywnym, w subiektywnym jednak nig nie jest. Ba-
dany w zwiazku z tym, ze nie do$wiadcza stanu frustracji, wynikajacej z doswiadcze-
nia wlasnych ograniczen, nie podejmuje si¢ préby ich przezwyci¢zenia. Nie szuka in-
nych rozwiazan zadania, nie szuka pomocy u innych.

Inaczej do kwestii blednych rozwiazan zadan podchodzi tradycja Wygotskiego'®.
Préba funkcjonalna nie ogranicza si¢ do postawienia przed badanym zadania, ale ma
tez na celu zablokowanie btednych form rozwigzania zadania. Badacz doprowadza do
uswiadomienia bledu i udziela ,lekcji”, ktdrej celem jest naprowadzenie badanego na
poprawne rozwiazanie'”. Mamy tu wiec do czynienia z zadaniem przerastajacym, po-
ziomem trudnosci, mozliwosci dziecka i dostosowanym do nich nauczaniem. Tego ty-
pu préba doprowadza do rzeczywistego odczucia frustracji u badanego, ale i redukuje
je, dostarczajac mu $rodkéw pomocniczych, ktérych nie pozyskatby w samodzielny
sposob. Kiedy sa one dostosowane do wieku badanego, mozliwe staje si¢ rozwiaza-
nie przez niego zadania, ktdre wezesniej go przerastalo. W ten sposéb procesy jed-
nostkowe zostaja wsparte przez spoleczne. Wytwory kulturowe zostaja udostgpnione
dziecku, a sposéb jego funkcjonowania wprowadzony na drogg kulturowego rozwo-
ju. Efeke taki osiagany jest jedynie wtedy, kiedy dziecko rozwiazuje zadanie w sytuacji
spolecznej. W warunkach naturalnych nie doszloby do niego. Rozwéj kulturowy do-
konuje sie bowiem jedynie w sytuacji spotecznej??). Kiedy wiec przedmiotem badania
jest rozwdj kulturowy, musi ono w sposéb szczegblny by¢ zwigzane z budowaniem re-
lagji spotecznej migdzy badanym i badajacym. Od jej prawidtowej dynamiki zaleze¢
bedzie bowiem to, czy badane dziecko ,wytrzyma” spowodowane sytuacja zadaniowa

18) Rozwéj ontogenetyczny zwiazany jest z konfrontowaniem sie ze soba proceséw natu-
ralnych i kulturowych (Wygotski, 2002a; 2005). Kazdy etap dojrzewania otwiera nowe funk-
cjonalne mozliwosci, a kultura, dzieki stawianym zadaniom, aktualizuje je w okre$lonej for-
mie. Procesy dojrzewania struktur i wykorzystywania wynikajacych z niego nowych
mozliwosci wchodza ze sobg we wzajemne dynamiczne interakcje (por. Gottlieb, 2007; Ler-
ner, 2002; Heyes, 2009; Ingold, 2009).

19) Wychowanie i nauczanie zwigzane sa zdaniem Wygotskiego (2002e, s. 368) z ,pod-
ciaganiem si¢”. Element pokonywania przeciwnosci powinien jego zdaniem pojawiaé si¢
w kazdej metodzie i sposobie wychowania (tamze, s. 366). Postugiwaé si¢ prymitywna funk-
Gja, aby ja pokonad, to metodyczne credo w kulturowym wychowaniu dziecka.

20) Wygotski (1971, s. 217), przywolujac doswiadczenia Acha pisze, ze ,,...trzeba, aby
przed osobg badang stanglo zadanie, kt6rego nie sposéb rozwiazaé inaczej jak tylko przez
uksztattowanie pojecia. Idzie bowiem o to, aby réwniez i ten proces miat miejsce”. Oznacza to,
ze badany musi znaleZ¢ si¢ w sytuacji podwdjnych relacji — do rzeczy ktérej pojecie ma wytwo-
rzy¢ i do drugiego cztowieka, ktéry ma poméc w wytworzeniu sig tego pojecia.
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napigcie i czy w celu jej redukgji skorzysta z udzielanej mu pomocy. Skutecznos¢ te-
go typu sytuacji powoduje, ze dziecko wytwarza nawyk poszukiwania pomocy u in-
nych w sytuacjach przekraczajacych jego mozliwosci, uczy si¢ uczy¢ od innych (Fili-
piak, 2012).

FUNKCJONALNA METODA PODWOINE] STYMULAC]!

Eksperymentalno-genetyczne?? badanie umozliwia wykrycie praw rozwoju, to znaczy
poznania nie tylko jego zewngtrznych przejawdw, lecz takze jego przyczyn i zwiaz-
kéw genetycznych (Wygotski, 1978, s. 96). Eksperymenty tego typu stuza nie tylko
potwierdzeniu hipotezy o stanie funkcjonowania dziecka, lecz takze odkryciu metody
pracy z nim. W tym sensie realizujg dwa podstawowe cele, jakie ma do spetnienia me-
toda eksperymentalna (Shadish, 1995).

W psychologii metoda eksperymentalno-genetyczna zyskata dwa rozwinigcia:
1) w obszarze patopsychologii w postaci eksperymentu patopsychologicznego (Zeigar-
nik, 1978; Rubinstein, 1967) oraz 2) w obszarze edukacji w postaci eksperymentu
nauczajacego?? (Smykowski, 2000). Sposobem na to, zeby w badaniu eksperymen-
talnym poznaé proces formowania si¢ u badanego kulturowego sposobu funkcjono-
wania, jest postawienie go w specjalnej sytuacji i obserwowanie, jak sobie z nig radzi.
Po pierwsze musi on zosta¢ silnie zmotywowany do tego, zeby osiggna¢ okreslony cel.
Po drugie nie moze posiada¢ umozliwiajacych mu jego osiagnigcie srodkéw dziatania.
Po trzecie musi chcie¢ i umie¢ korzysta¢ z pomocy udzielanej przez drugiego czlowie-
ka. Tego rodzaju sytuacja nazywana byta przez Wygotskiego (1971, s. 223) — za Le-
onidem Sacharowem funkcjonalng metodq podwdjnej stymulacji. Obok bodzcéw gléw-
nych stanowiacych cel, do ktdrego osiagnigcia dazy badany, wprowadzane sa bodzce
pomocnicze — kulturowe $rodki dziatania. Pierwsza grupa (Leontiew, 1985; Wygot-
ski, 1971, s. 88, s. 223-224) to bodZce ukierunkowujace dziatania badanego, bodz-
ce-przedmioty, czy cele, druga grupa to bodZce pomocnicze, bodZce-srodki. Dla ba-
danego te drugie bodZce s jedynie potencjalnie srodkami. Jako takie traktowane sa
przez innych, udzielajacych mu pomocy. Dzigki uwewngtrznianiu bodzcéw-$rodkéw,
ich wrastaniu w strukture dziatania badanego, ,,na oczach” eksperymentatora powsta-
je nowa forma dziafania, ktéra, jesli proces ten przebiega prawidlowo, prowadzi go do
osiggniecia bodzca-celu. Bodziec-§rodek z potencjalnego staje si¢ dla badanego rze-
czywistym.

Aby u badanego doszto do wytworzenia si¢ nowej formy dziatania, jego zaintere-
sowanie musi zosta¢ niejako rozdwojone. Badany zachowujac zainteresowanie bodz-

2D Poglady Wygotskiego (np. 1978, s. 61, 92) dotycza genetycznych podstaw ztozonych
sposobéw funkcjonowania. Wedtug niego (Wygotski, 1971, s. 57) analiza genetyczna ma od-
twarzaé wszystkie procesy rozwoju badanej formy. Jej wynikiem jest rekonstrukcja podobna
do geologicznej. W aktualnej formie funkcjonowania odkrywa stanowiace jej podstawe war-
stwy wezesniejszych rozwojowo form. Nieprawidlowo$¢é w ramach ktérej$ z wezesniejszych
form uniemozliwia osiggni¢cie pozadanej formy w przysztosci.

22) Eksperyment nauczajacy zostal przeprowadzony w Polsce, w projekcie realizowanym
przez zesp6t kierowany przez prof. Ewe Filipiak. Monitorowano w nim proces rozwiazywania
zadan rozwojowych stawianych dzieciom w miodszym wieku szkolnym ukierunkowanych na
mysSlenie teoretyczne (Filipiak, Lemanska-Lewandowska, 2015a; 2015b).
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cem-celem, musi zainteresowaé si¢ réwniez potencjalnym bodzcem-§rodkiem. Zeby
tak si¢ stalo u badanego oprécz utrzymania si¢ potrzeby, ktéra powiazana jest z bodz-
cem-celem, musi pojawi¢ si¢ potrzeba, ktéra powigzana bedzie ze srodkiem. Kurt Le-
win (za: Wygotski, 1978, s. 80) t¢ druga potrzeb¢ nazywa ,quasi-potrzebs’. Dzigki
powiazaniu ze sobg obu potrzeb badany nie tracac ,,z oka” celu, uczy si¢ korzystac ze
srodkéw pomocniczych, a potem stosuje je w wytworzonej nowej formie dziatania dla
osiggniecia celu. Ten zwiazek potrzeb i ,quasi-potrzeb” w sytuacji zyciowej staje si¢
podstawa wigzania dziataii nastawionych na uczenie si¢ od innych z dziataniami na-
stawionymi na realizacj¢ wlasnych celéw. Dzigki metodzie podwdjnej stymulacji jego
przebieg moze by¢ obserwowany w sytuacji laboratoryjnej.

W tego rodzaju prébie dochodzi wigc do rozszerzenia pola uwagi badanego i ob-
jecia nim przez niego zaréwno bodZca-celu, jak i potencjalnego bodzca-srodka (Wy-
gotski, 1978, s. 78). Dzigki ich powiazaniu ze soba, w efektywnej formie dziatania,
dochodzi do usensownienia bodzca-§rodka. Staje si¢ on rzeczywiscie srodkiem w dzia-
taniu, kiedy postugiwanie si¢ nim prowadzi do osiagnigcia celu. Centralne znaczenie
ma tu proces okreslany przez Wygotskiego jako wrastanie. Dynamika i efekty tego
procesu ujawniaja, czy eksperymentator potrafi pomaga¢ badanemu w wytwarzaniu
nowego sposobu dziatania, czy nie.

Wedtug Wygotskiego (1971, s. 148) w badaniu eksperymentalnym badany dostaje
klucz?? do rozwiazania zadania. Celem eksperymentu jest rejestracja procesu, w ktd-
rym badany opanowuje umiej¢tno$¢ postugiwania si¢ nim. W eksperymentach pro-
wadzonych w ramach badania rozwoju nie chodzi jednak o opanowywanie kluczy,
ktére stuzylyby rozwigzaniu konkretnego zadania. Chodzi o klucze, ktérych opano-
wanie zmienia jako$ciowo jaki$ istotny aspekt w sposobie funkcjonowania badanego.
Takim na przyklad kluczem do realizacji funkeji komunikacyjnej jest opanowanie
przez dziecko stowa (Wygotski, 2002b). Istotne znaczenie ma tu fakt, Ze opanowa-
nie przez dziecko w wieku wezesnego dziecinstwa stowa w funkeji komunikacyjnej
nie jest korficem procesu rozwojowego, ale jego poczatkiem. Na podstawie obserwacji
tego, jak proces ten si¢ zaczyna, mozna prognozowac szanse jego dalszego przebiegu.
Co wigcej, prognoza ta moze dotyczy¢ nie tylko funkeji komunikacyjnej, lecz takze
innych powiazanych z nig. W tym celu konieczna jest obserwacja tego, jak przebiega
transfer opanowanego Srodka na inne funkcje (Smykowski, 2000). W koncepcji Wy-
gotskiego stowo, na pdzniejszym etapie zycia dziecka, reguluje nie tylko coraz lepiej
relacje migdzy ludZmi, poprzez doskonalenie sposobu jego uzycia w funkcji komuni-
kacyjnej, lecz takze reguluje relacje migdzy tresciami jego przezycia poprzez doskona-
lenie jego uzycia w funkcji intelektualnej (Wygotski, 2002d). Wedtug Wygotskiego
(1971) odpowiedzialny za ten efekt jest wlasnie proces wrastania $rodkéw pomocni-
czych. Obserwujemy tu, jak poczatkowo stowo regulowato relacje spoteczna w aktach
komunikacji, by na kolejnym etapie rozwoju kulturowego sta¢ si¢ regulatorem tresci
psychicznych. Charakter tego procesu decyduje o tym, jakie znaczenie dla funkcjono-
wania dziecka bedzie miat dany $rodek. Jesli wrosnigcie dokona si¢ w procesy, ktére
w rozwoju dziecka, w danym okresie, majq centralne znaczenie, moga odegra¢ kluczo-
wa role w jego formowaniu. Eksperymentalne badanie rozwoju potencjatéw dziecka
do kulturowego rozwoju powinno dotyczy¢ wigc centralnych proceséw rozwoju w da-

23) Do tego rodzaju prakeyki odwotuje sie metodyka pracy z dzie¢mi w wieku przedszkol-
nym przygotowujaca je do nauki szkolnej (Dolya, 2008).
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nym okresie (Wygotski, 2002a) i najcenniejszych wytworéw ludzkiej kultury??. Jesli
zaréwno w prébie zyciowej, jak i eksperymentalnej uda si¢ w te procesy whaczy¢ kul-
turowe wytwory, bedzie to oznaczalo, ze kultura przetrwa®” i ze jest duza szansa, ze
proces kulturowego rozwoju dziecka be¢dzie przebiegat prawidlowo.

W poczatkowej fazie wrastania $rodka pomocniczego jego zwiazek z celem ma
charakter zewnetrzny. Dziecko intuicyjnie?® wyczuwa, ze na przyklad liczba powté-
rzeri instrukcji ma znaczenie dla zapamigtania, ale nie taczy tego na przyktad z ko-
niecznoscia jej wystuchania. To stadium Wygotski okresla jako naiwne. Jego podstawg
jest doswiadczenie fizyczne. Na przyktad w sytuacji wyboru wykorzystuje zewngtrz-
ne cechy bodZcéw pomocniczych — znakéw zewngtrznych (Wygotski, 1971, s. 152;
1994a, s. 65). Dziecko samodzielnie wytwarza zwiazki znakéw z bodZcami i reakgja-
mi. Znak swoimi wiasciwosciami fizycznymi wywotuje reakeje, o ktérych ma przy-
pominaé. Znak graficzny kota dobrze przypomina reakeje toczenia, tréjkata zle. Jeze-
li wigc dziecko postuzy si¢ znakiem kota, faczac bodziec (czerwona lampka) z reakeja
toczenie, nie zareaguje toczeniem na lampke zielong. Dziecko samo wybiera obrazki,
ktére pomagaja mu zapamicta¢ wiasciwa reakcje na dany bodziec. Dalsze powtérze-
nia sytuacji wyboru powoduja, ze dziecko do prawidtowego wykonania zadania nie
potrzebuje juz znaku, nie potrzebuje zewngtrznych $rodkéw pomocniczych. Zmia-
n¢ t¢ Wygotski (1971, s. 153; 1994, s. 65) nazywa wrastaniem do wewnatrz operacji
zewnetrznych. Z trzech mozliwych proceséw wrastania?” jeden jest najwazniejszy.
Kiedy dziecko .,...pojmuje zasad¢ wedtug ktérej nalezy postugiwad si¢ znakami ze-
wnetrznymi [...] przechodzi do postugiwania si¢ ta struktura w drodze operacji we-
wnetrznej” (Wygotski, 1971, s. 153-154; 1994, s. 66). Dziecko rozwiazujac zadanie,
zaczyna taczy¢ bodzce z reakcjami za pomoca myslenia werbalnego.

UCZENIE SIE OD INNYCH

Wygotski (1971, s. 541; 2002a, s. 87) sugeruje, ze wrastanie Srodkéw do wewnatrz jest
najskuteczniejsze w stosunku do tych proceséw umystowych, ktére w danym okre-
sie s3 w trakcie wzrostu i dojrzewania. Maja one wtedy swojg naturalng dynamike,
sa jeszcze nieuksztaltowane, a réwnoczesnie sa podatne na ksztattowanie. Aktuali-
zacja kulturowych potencjaléw jest zwigzana z wlaczeniem si¢ otoczenia spoteczne-
go w strumient zachodzacych aktualnie proceséw dojrzewania i przejeciem kontroli
nad jego biegiem. Chodzi tu réwnocze$nie o nadanie im nienaturalngo kierunku, jak
i nienaturalnej formy. Ingerencja w przebieg naturalnych proceséw musi by¢ jednak
zgodna z prawami ich spontanicznego rozwoju (por. Wygotski, 1971, s. 92)*®. Do

24) Dla wieku szkolnego, na przyktad, tym procesem jest uczenie sie reaktywne, pod
kierunkiem, a wytworami pisanie, liczenie, czytanie, rysowanie itd. (Wygotski, 1971).

25) Chodzi o to, ze przetrwa jako narzedzie dziatad praktycznych ludzi, dzieki czemu
bedzie mogtlo dalej ewoluowad.

26) Ten sposéb myslenia Piaget (1966) nazywa intuicyjnym.

27) Wygotski (1978, s. 120-121) wskazuje na trojakiego rodzaju zmiany, jakie zachodza
podczas przejécia operacji zewngtrznych do wewnatrz: zastgpstwo funkcji, zmiang funkdji
naturalnych i powstanie nowych psychicznych systeméw funkcjonalnych.

28) Szczegélowo na temat relacji miedzy procesami dojrzewania a gotowoscia do podle-
gania wptywowi kulturowych oddziatywan patrz: Smykowski, 2015a.
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rozwoju kulturowego, w jakims aspekcie, moze doj$¢, kiedy w procesie dojrzewania
struktur organizmu rozluznieniu ulegaja bezposrednie zwiazki miedzy konkretnymi
jego funkcjami. Na przyktad w okresie wezesnego dzieciristwa dzieje si¢ tak z jedno-
$cig spostrzeganie—motoryka—afekt (Wygotski, 2002b). Otwiera to mozliwo$¢ wia-
czania si¢ kultury, w swoim czasie, w poszczeg6lne naturalne procesy rozwoju (Wy-
gotski, 1978, s. 80-81).

Wedtug Wygotskiego (1971 s. 544) ,,...kazda wyzsza funkcja psychiczna pojawia
si¢ w rozwoju dziecka dwukrotnie: raz jako dziatalnos¢ zespotowa, spoteczna, czyli ja-
ko funkgja interpsychiczna, drugi raz jako dziatalnos$¢ indywidualna, jako wewnetrz-
ny sposob myslenia dziecka, jako funkgja intrapsychiczna”. Oznacza to, ze warunkiem
zachodzenia proceséw kulturowych jest wspétpraca migdzy dzieckiem a dorostym. Jej
brak nie oznacza, ze dziecko nie rozwiaze zadania, ale ze nie zrobi tego poprzez ucze-
nie si¢ od dorostego. Jego osiagniecie bedzie efektem indywidualnego, a nie kolek-
tywnego dziatania. W tym sensie nie nauczy si¢ go osiaga¢ w formie, ktéra w rozwoju
kulturowym uznawana jest za wyzsza. Wspélpraca z innymi i mozliwo$¢ uczenia sig
od nich uznawana jest za wyzsza forme¢ adaptacji, poniewaz tworzy mozliwos¢ korzy-
stania z calego dorobku kulturowego, w sytuacjach kiedy aktualny poziom rozwoju
jednostki nie pozwala jej samodzielnie rozwiazad zadania. Pozwala korzysta¢ z klucza,
ktéry, tak jak stowo, otwiera dostgp do wiedzy i umiejetnosci innych.

W eksperymencie nauczajacym (Smykowski, 2000) z zalozenia $rodki pomocni-
cze s3 tymi, ktérych opanowanie przenosi sposéb dziatania badanego na wyzszy po-
ziom kulturowego funkcjonowania. Oczywiscie mozliwe jest rozwiazanie zadania bez
skorzystania z pomocy innych. Badany moze sam wpas¢ na prawidlowe rozwiazanie.
Bedzie to jednak raczej przypadek czy efekt procesu twérczego (,geniuszu” badane-
go) i dotyczy¢ bedzie jedynie nielicznych badanych. Mozliwe jest tez osiagniecie celu
bez opanowania bodzca $rodka, na przyktad poprzez uproszczenie zadania, poprzez
pominiecie niektérych wymagan stawianych przez zadanie?”. Wtedy jednak docho-
dzi do regresu sposobu dziatania, w sensie kulturowym. Do rozwiazania zadania doj$¢
moze na drodze naturalnego rozwoju. Wygotski zauwazyt, ze drogg do rozwiazania
przez badanego zadan o charakterze spolecznym sa srodki wytworzone przez kultu-
r¢ udostgpniane przez starszych miodszym. Sposobem udostgpniania s3 procesy na-
uczania i wychowania. Pozwalaja one to, co wytwarzane jest w procesie historycznym
spoleczeristwa, przekazywac z pokolenia na pokolenie. Rozwdj technologii wychowa-
nia i nauczania, jak i wzrastajaca z pokolenia na pokolenie gotowos¢ do uczenia si¢ od
innych powoduja, ze coraz mlodsze osoby opanowuja coraz bardziej ztozone sposoby
dzialania. Dzi¢ki temu w kazdym kolejnym pokoleniu kumuluje si¢ dorobek kulturo-
wy calej ludzkosci, a ten staje sie z kolei baza dla rozwoju jego twérczoéci®” (por. To-

masello, 1999).

29 Leontiew (1985) pokazal, jak dzieci dokonuja uproszczenia zadania poprzez pominie-
cie regut wprowadzonych przez eksperymentatora. Eksperyment dotyczyl procesu powstawa-
nia osobowosci, ktdrej zadaniem jest koordynacja motywoéw przedmiotowego i spolecznego.
Dzieci osiagaly cel, pomijajac regute wprowadzong przez dorostego, tym samym zmienialy
sens zadania. Rozwiazywaty zadanie poprzez przedtozenie motywu przedmiotowego nad spo-
teczny.

30) Oznacza to, ze w kazdym pokoleniu dochodzi nie tyle do namnazania liczby alterna-
tywnych rozwiazani tradycyjnych zadad, ile do nadbudowywania pigter w ich geologicznej
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DYNAMIKA UCZENIA SIE  NAUCZANIA W WIEKU PRZEDSZKOLNYM
| MLODSZYM SZKOLNYM

Opanowanie umiej¢tnosci pisania, czytania czy liczenia, a dzigki nim wiedzy szkolnej
(Smykowski, 2017), mozliwe jest jedynie poprzez nauczanie reaktywne (Smykowski,
2012). Warunkiem jego skutecznosci jest gotowos¢ dziecka do uczenia si¢ w typowo
szkolny sposdb, reaktywny. Staje si¢ to mozliwe, kiedy uwaga dziecka podlega kiero-
waniu przez dorostego (tamze). Dziecko staje si¢ wtedy gotowe podporzadkowad do-
rostemu zaréwno swoje zachowanie, jak i sposéb przezywania swojej sytuacji. Dzigki
temu staje si¢ mozliwe wiaczenie go w program nauki szkolnej. W efekcie nastgpuje
znaczne przyspieszenie procesu wrastania dziecka w kulturg, a szczegdlnie w techno-
logi¢, otaczajacych je ludzi.

W przebiegu wieku przedszkolnego mozna wyrézni¢ dwie fazy zwiazane ze zmia-
na wiodacego w rozwoju sposobu funkcjonowania dziecka (Smykowski, 2015a; 2017).
W pierwszej dochodzi do zmiany spontanicznego sposobu funkcjonowania na spon-
taniczno-reaktywny, w drugiej do zmiany spontaniczno-reaktywnego na reaktywny
(rys. 1). Pod koniec wieku przedszkolnego mozna méwi¢ wiec o przewadze reaktyw-
nego sposobu funkcjonowania nad spontanicznym. Sposdb ten jeszcze bardziej umac-
nia si¢, jako wiodacy, w mlodszym wieku szkolnym. Dzi¢ki temu mozliwa jest reak-
tywna forma nauczania na poziomie nauczania przedmiotowego.

| | faza | | Il faza |

3. rok zycia 7.rok zycia

Reaktywnos¢

Spontanicznos$é

RYSUNEK 1. Dynamika sposobu funkcjonowania dziecka w wieku przedszkolnym
Zrédto: Smykowski, 2015a; 2017.

Spontaniczno$¢ oznacza, ze dziecko ulega swoim pragnieniom. Jego przezycia
i zachowania s bezposrednia reakcjg na bodzce. Wygotski pisze (2002c¢), ze schody
kusza, zeby po nich wchodzi¢, drzwi, zeby je zamykac itd. Jesli dziecko czegos zachce,
to od razu, bez zastanowienia, podejmuje si¢ dziatari, aby to zrobi¢, aby to osiagnaé.
Jego zachowania, i towarzyszace im procesy psychiczne (funkcje wolicjonalno-emo-
cjonalne i intelektualne), maja charakter przedmiotowy. To one okreslaja forme, site
i kierunek zachowania.

Spontaniczne formy funkcjonowania w przebiegu wieku przedszkolnego stopnio-
wo wypierane sa przez rozwdj uposredniczonych przez dorostych form funkcjonowa-
nia. Dzieci wlaczajq stopniowo znaczacych dorostych w strukture wlasnej aktywnosci.
Jest to skutek stopniowego wzrostu wagi w niej motywu spotecznego (Elkonin, 1971;
Leontiew, 1985). Dzieci staja si¢ gotowe do powstrzymania si¢ od spontanicznego

strukturze. W tym sensie kazde pokolenie w sposobie dziatania ma mniej determinacji czyn-
nikami naturalnymi, a wiecej kulturowymi.
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dzialania na rzecz nauki takiej jego formy, ktéra nie bedzie Zrédlem konfliktéw z do-
rostymi, bedzie uwzgledniala zaréwno prawa natury, jak i reguly zycia spotecznego.
Aby tak si¢ stato, dziatania dziecka musza zawiera¢ w sobie efekty proceséw uczenia
si¢ i nauczania w sposéb reaktywny. Forma nauczania reaktywnego spetnia w rozwo-
ju kulturowym fundamentalng rolg. Wygotski (1971) sugeruje, ze wyprzedza go, two-
rzac strefe najblizszego rozwoju dla proceséw uczenia sig.

W poszczegélnych okresach dziecinstwa proces nauczania z rézng sita oddziatuje
na rozwdj dziecka. Zalezy ona od formy, w jakiej przebiega proces jego uczenia si¢. Ta
za$ wynika ze zmian form funkcjonowania w ogdle. W wieku przedszkolnym i mtod-
szym szkolnym proces uczenia si¢ przybiera trzy nastgpujace po sobie formy: uczenia
si¢ spontanicznego, spontaniczno-reaktywnego i reaktywnego. Wezesniejsze rozwojo-
wo formy uczenia si¢ wypierane s3 przez pézniejsze. Nie dzieje si¢ to jednak w sposéb
naturalny, przejécie to wymuszane jest poprzez zmiang formy nauczania. Uczenie si¢
spontaniczno-reaktywne jest skutkiem stosowania nauczania spontaniczno-reaktyw-
nego juz wtedy, kiedy dziecko funkcjonuje w sposdb spontaniczny. Uczenie sig reak-
tywne jest, z kolei, skutkiem stosowania nauczania reaktywnego w okresie uczenia
si¢ dziecka w spos6b spontaniczno-reaktywny. Dzigki temu wyprzedzaniu proceséw
uczenia si¢ nauczanie tworzy strefe najblizszego rozwoju dziecka.

W rozwoju kulturowym procesy uczenia si¢ i nauczania wzajemnie si¢ wigc wa-
runkuja. Funkcja nauczania realizuje si¢ w pelni, kiedy dziecko gotowe jest do ucze-
nia si¢ w sposéb reaktywny. Gotowos¢ do uczenia si¢ w sposéb reaktywny oznacza, ze
dziecko jest zainteresowane trescig kulturowa i zdolne do jej przyswojenia w sposéb
zaprogramowany przez dorostych. Nauczanie umozliwia wtedy przekazywanie dziec-
ku duzej liczby zréznicowanych tresci.

GOTOWOSC DO UCZENIA SIE SZKOLNEGO

O charakterystycznej dla wieku szkolnego odpornosci dziecka na przecigzenia, wy-
nikajace z bycia w sytuacji zadaniowej, $wiadczy fake, ze tego typu sytuacja dziata na
nie mobilizujaco. Dzieje si¢ tak, poniewaz dziecko w wieku szkolnym jest przewaz-
nie nierealistycznie przekonane, ze poradzi sobie z kazdym, nawet najtrudniejszym
zadaniem. Przekonanie to wynika z uogélnionego do$wiadczenia swoich weze$niej-
szych sukceséw. Ta nierealistyczna samoocena, przecenianie swoich umiejetnosci,
jest skutkiem tego, ze w wieku przedszkolnym dziecko do§wiadczalo ich, nie zauwa-
zajac jednak tego, ze powodzenie zawdzigcza pomocy, jakiej udzielal mu towarzy-
szacy jego dziataniom dorosty, a wigc z nieuswiadomionej obecnosci dorostego w je-
go dziataniach. Inne byty tez przestanki dla tego doswiadczenia. Dziecko w wieku
przedszkolnym ma poczucie sukcesu nie w zwiazku tym, ze rozwiazalo zadanie po-
prawnie, ale z tym, ze jakkolwiek je rozwiazato. Wynika to z tego, ze dziecko nie
zna jeszcze poprawnych rozwiazan. Do przelomu w tym zakresie dochodzi, kiedy
dziecko uswiadomi sobie, ze rozwigzania zadan réznie s oceniane, ze tylko niektére
z nich prowadza do sukcesu w oczach znaczacych dorostych. Uswiadamia sobie tez
to, ze doroli sg Zrédtem ocen i ze jego zaradnos¢ zalezy od tego: 1. czy podda sig ich
kierowaniu, 2. czy bedzie potrafito si¢ od nich uczyé. Wtedy uczenie si¢ od innych
przybiera najwyzsza, dla okreséw dziecinistwa, rozwojowo forme: uczenia si¢ reak-
tywnego, czyli pod kierunkiem dorostych (Wygotski, 1971; Wiliriski, 2005; Smy-
kowski, 2012; Smykowski, Kleka, 2017).
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Dziecko w wieku szkolnym stawia sobie za cel samodzielne rozwiazanie zadania
réwnie dobrze, jak robi to dorosly, ale i zdaje sobie sprawg, ze zanim stanie si¢ to moz-
liwe, potrzebuje nauczyciela i jego lekeji (Appelt, 2005). Ten rodzaj $wiadomosci po-
woduje, ze mimo do$wiadczenia trudnosci sytuacji dziecko nie wycofuje si¢ z sytuacji,
ale jedynie czasowo odracza zmaganie si¢ z nig. Czasowo wigc porzuca te cele, do pod-
jecia ktorych musi si¢ przygotowad. Robi to na czas potrzebny, aby opanowa¢ techno-
logie i $rodki dziatania niezbedne do tego, aby poradzic¢ sobie z zadaniami przekracza-
jacymi jego aktualne mozliwosci. Wedtug Lidii Bozowicz (1968) $wiadczy to o tym,
ze istotng role w dziatalnosci dziecka pelni rozwojowa motywacja. Dzieci w wicku
szkolnym ,szukaja” niemal sytuacji, w ktorych moglyby doswiadczy¢ trudnosci. Ich
pokonywanie jest bowiem dla nich Zrédfem satysfakeji i wzrostu poczucia wartosci,
sity, poczucia produktywnosci (Erikson, 2004). Eksperyment oparty na modelu funk-
cjonalnej metody podwdjnej stymulacji tworzy wigc sytuacje, ktdrej dziecko nie tylko
w codziennosci nie unika, ale wreez tego typu sytuacji poszukuje. Jest laboratoryjna
symulacja nie tylko codziennych sytuacji dzieci w tym wieku, ale i symulacja najwaz-
niejszych rozwojowo sytuacji w tym wieku (Wygotski, 2002a).

Dla dziatalnosci dziecka w wieku szkolnym charakterystyczna jest tez forma ,wy-
prawy w nieznane” (Debesse, 1982). To z nieprzewidywalnosci sytuacji, ktére moga
si¢ wydarzy¢, wynika motywacja uczenia si¢ jakby ,na zapas”. W sytuacji niepew-
nosci bezpieczniej jest by¢ wyposazonym nadmiarowo. W tego typu sytuacji rozwo-
jowej kazdy z dorostych jest potencjalnie Zrédlem srodkéw pomocniczych. Wybra-
ne osoby dorosle stajg si¢ dla dziecka nauczycielami, kiedy spelniaja t¢ funkcje lepiej
niz inne. Dzigki gotowosci do uczenia si¢ pod kierunkiem nauczyciela mozliwe jest
w dos¢ krétkim czasie opanowanie niezmiernie wielu, niezmiernie ztozonych $rod-
kéw pomocniczych. Zrédlem drugiego wiec rodzaju stymulacji, na ktéra wrazliwe jest
dziecko w wieku szkolnym, jest $wiat technologii. Do ich opanowania niezbe¢dny
jest dziecku nie tylko motyw spoteczny, ale i poznawczy. Pierwszy prowadzi do podpo-
rzadkowania si¢ dziecka autorytetowi dorostego (por. Elkonin, 1971) i wejécia z nim
w specyficzna, wynikajaca z przyjmowanej przez nie roli ucznia, interakcje komuni-
kacyjna. Dziecko nie tylko nie traktuje dorostego, ktéry, jak wspominalem wezesniej,
jest zrédlem utrudnien i frustracji, jako wroga, rywala®V, ale wrecz przeciwnie, ceni
go za to, domaga si¢ niejako od niego tworzenia mu tego typu sytuacji. Dzieje si¢ jed-
nak tak pod warunkiem, ze jest on réwnoczesnie Zrédtem sposobéw poradzenia sobie
z nig, a dziecko jest gotowe do tego, zeby je opanowad. Dzieje si¢ to na podstawie dru-
giego, poznawczego motywu. Pozwala on dziecku na koncentracj¢ na zadaniu i na-
uczenie si¢ sposobu jego rozwigzania. Jezeli dziecko potrafi wykorzysta¢ udzielona mu
pomoc, to znaczy, ze jest gotowe do uczenia si¢ w spos6b reaktywny, typowy dla wie-
ku szkolnego (Smykowski, 2015a).

31) Tak sie dzieje w wieku przedszkolnym (Smykowski, 2005). W projektowaniu ekspe-
rymentu nauczajacego (Smykowski, 2000) moment dania dziecku do zrozumienia, ze aktual-
nym sposobem nie osiggnie celu, ma kluczows role. Dziecko do nauczenia si¢ od dorostego
nowego sposobu dziatania ma zmotywowa¢ to, ze dzigki niemu osiagniecie celu stanie si¢
mozliwe. Dorosty jest w tym momencie Zrédlem sprzecznych emocji: negatywnych — zwiaza-
nych z nieosiagnieciem celu, i pozytywnych — zwiazanych z nadzieja na jego osiagniecie.
W prébach piagetowskich dziecko po podaniu blednego rozwiazania nie jest informowane,
ani nie do§wiadcza tego w zaden inny sposéb, ze nie wykonalo zadania.
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BLAZE_J SMYKOWSKI

ZAKONCZENIE

Eksperymentalna metoda podwéjnej stymulacji wydaje si¢ przydatna w badaniu po-
ziomu gotowosci dziecka do uczenia si¢ od innych, a szczegdlnie uczenia si¢ w spo-
s6b reaktywny, pod kierunkiem dorostego. Jest tak, poniewaz struktura dziatalnosci,
ktéra realizuje dziecko podczas jego przebiegu, jest analogiczna do tej, jaka Wygot-
ski (1971) uznat za najwazniejsza rozwojowo dla wieku szkolnego. Jest wigc dla niej
podstawowa jednostka analizy. Poprawny wynik tego typu badania eksperymental-
nego $wiadczy o tym, ze dziecko panuje nad strukturg zwiazanej z nim dziatalnosci,
a tym samym, ze w sytuacjach naturalnych gotowe jest panowa¢ nad dzialalnoscia ty-
pu uczenie si¢ reaktywne, ktéra z kolei zaspokaja najwazniejsze dla wieku szkolnego
rozwojowe potrzeby dziecka i stuzy rozwojowi najwazniejszych, stuzacych temu, jego
umiejetnosci.

Stanowiaca rdzert metody podwdjnej stymulacji préba funkcjonalna okresla, czy
i w jakim stopniu dziecko jest gotowe do radzenia sobie z sytuacja zadaniowa. Ujaw-
nia zaréwno formg zorganizowania struktury psychofizycznej dziecka i dynamike jej
funkcjonowania, jak i jego motywacj¢ przedmiotows i spoteczna, a dzigki temu po-
zwala okregli¢ zakres, w jakim potrafi ono w sytuacji zadaniowej skorzysta¢ z udziela-
nej mu pomocy. Jesli chodzi o strukture i dynamike rozwoju, konieczne sg do spetnie-
nia dwa warunki. Oba dotycza funkcji uwagi. Po pierwsze konieczne jest intensywne
dojrzewanie tych struktur mézgu, ktére odpowiedzialne sg za jej rozwdj, dzigki cze-
mu wysuwa si¢ ona na pierwszy plan struktury funkgji intelektualnych (Smykowski,
2015b). Dzigki temu jest to okres sensytywny dla jej rozwoju. To dzigki jej rozwojowi
rozwija si¢ cafa struktura funkgji psychicznych, nie tylko intelektualnych. W struk-
turze funkcji intelektualnych, z kolei, staje si¢ ona centralna linig rozwoju (Wygotski,
2002a). W takiej organizacji stuzy ona rozwiazywaniu wszelkich probleméw adapta-
cyjnych wieku szkolnego. W sposéb szczegélny ta jej organizacja okazuje si¢ przydatna
w §rodowisku spoteczno-kulturowym. Funkcja uwagi odgrywa bowiem wiodaca role
w uczeniu si¢ od innych (Tomasello, 1999), a szczegdlnie w uczeniu si¢ reaktywnym,
pod kierunkiem. Po drugie funkcja uwagi musi poddawa¢ si¢ zewngtrznej kontroli,
dziecko musi da¢ si¢ zainteresowa¢ tym, co ma mu do zaoferowania nauczyciel i ,,po-
zwoli¢” na kierowanie przez niego swoja uwaga. Zaréwno nauczyciel, jak i wszystko to
co jest zwigzane z nauczaniem, musi by¢ w centrum uwagi dziecka. Spetnienie pierw-
szego warunku zwielokrotnia szanse spetnienia drugiego. Wrazliwos¢ funkeji uwagi
na podleganie wptywom dorostych oznacza, ze moze ona przejs¢ swoisty trening po-
dzielnosci, przerzutnosci, koncentracji itd. Powiazanie poczucia wzrostu kompetencji
z okre$lonego typu przedmiotami powoduje, Ze staja si¢ one znaczace dla zaspokajania
potrzeby rozwoju. Uczestnictwo w tym procesie innych ludzi powoduje, ze ci z kolei
nabieraja znaczenia $rodka rozwoju.

Nie tylko specyfika funkcjonowania dziecka w wieku szkolnym predysponuje me-
tod¢ podwdjnej stymulacji do diagnozowania jego sposobu. Zwigzane jest to réw-
niez ze sposobem funkcjonowania jego srodowiska. Podobnie jak w laboratorium, tak
i w szkole §rodowisko jest zaprojektowane i kontrolowane. W tym sensie oba te $ro-
dowiska sa sztuczne, nienaturalne. W laboratorium mozna wigc stworzy¢ $rodowi-
sko analogiczne zaréwno funkcjonalnie, jak i tresciowo do Srodowiska tworzonego
dziecku w rzeczywistoéci szkolnej. Eksperymentowanie ze srodowiskiem uczenia sig
dziecka w laboratorium moze ujawnic to, w jakich warunkach realizuje ono t¢ forme
dzialalnosci najlepiej, a wiedza ta moze sta¢ si¢ podstawg projektowania dla niego $ro-
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dowiska szkolnego tak, by i w nim uczyto si¢ najlepiej. Wyniki z badania prowadzo-
nego w warunkach laboratoryjnych moga mie¢ bezposrednie przefozenie na warunki
zycia i rozwoju w innym $rodowisku projektowym. Badanie w laboratorium moze do-

starczaé bowiem zatozen projektowych.

Funkcjonalna metoda podwdjnej stymulagji jest wigc adekwatng metoda badania
dziecka w wieku szkolnym zaréwno z powodu tego, ze tworzy sytuacj¢ odpowiednia do
najwazniejszego w rozwoju dziecka w tym wieku sposobu funkcjonowania, jak i tego, ze
jest ona analogiczna do tej, w jakiej na co dzieni przebiega jego kulturowy rozwdj.
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BLAZEJ SMYKOWSKI

EXPERIMENTAL METHOD OF DOUBLE STIMULATION
IN DIAGNOSING CHILDREN'’S READINESS TO LEARN UNDER
INSTRUCTION

Abstract: In human cultural develop-
ment, the school age is of particular im-
portance. Its beginning is marked by chil-
dren achieving readiness to start reactive
learning, i.e. learning under teacher’s in-
struction. At this time, the child shows the
greatest responsiveness to knowledge and
skills; moreover, the child has respect for
adults who can help them complete tasks
which they cannot do on their own. Ac-
cording to the assumptions of the cul-
tural-historical trend, learning under in-
struction is the leading form of children
activity in this period. It means that the
child satisfies their most important devel-
opmental needs within this activity, and
that the central developmental processes
takes place at this time. Thanks to this ac-
tivity, in the school age the child satisfies

the need for productivity. Correct diagno-
sis of readiness to learn under instruction
is, therefore, crucial for the child’s cul-
tural development. It makes it possible to
launch activities aimed at supporting it at
the right time in the process. The experi-
mental method may be more useful in this
respect than other diagnostic methods. It
allows for identification of means for sup-
porting a child in the process of complet-
ing tasks which at the moment exceed their
current capabilities. The experimental
form proposed by Lev Vygotsky, known as
the double stimulation method, appears to
be particularly useful for diagnosing chil-
dren’s readiness to learn under instruction.

Key words: experiment, reactive learning,
functional test, double stimulation method



