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Edukowanie wspierajace — interakcje
réwiesnicze jako niewykorzystane
zréddto wspomagania rozwoju

Supporting Education — Peer Interactions as an
Untapped Source of Development Support

Abstract. Looking at children’s learning as knowledge constructing reveals the nature of educational processes.
The transfer of attention from the final learning outcomes to the process itself and its internal structure helps to
understand how problem-solving is constructed with the participation of peers or adults (tutoring, peer cooperation).
Discovering what and how it supports children’s actions enables individualised design of educational situations
and monitoring of their progress. The starting point for the conceptualisation presented in the article are classical
works on children’s learning and problem-solving.
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Abstrakt: Traktowanie uczenia si¢ dzieci jako konstruowania wiedzy ujawnia nature proceséw edukacyjnych. Prze-
niesienie uwagi z koncowych efektéw uczenia si¢ na sam proces i jego strukture wewnetrzng pomaga zrozumieé,
jak przebiega konstruowanie rozwigzan probleméw z udziatem réwiesnikéw lub dorostych (tutoring, wspotpraca
réwiesnicza). Odkrywanie tego, co i w jaki spos6b wspiera dzialania dzieci, umozliwia zindywidualizowane pro-
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WSTEP

Jednym z celéw edukowania wspierajacego jest sSwiadome — bezposrednie lub
posrednie - uczestniczenie dorostego w rozwoju dziecka. Swiadomo$¢ sytuaciji, ktére
w tym celu inicjuje, a takze znajomos¢ mozliwosci dziecka, dla ktérego tworzy wa-
runki oraz zdolnos¢ do przewidywania przebiegu dziecigcych aktywnosci, powigzana
z umiejetnoscig ich analitycznego monitorowania, umozliwiajg nauczycielowi ade-
kwatne wlaczanie si¢ w zainicjowany proces'. Tego rodzaju podejscie wymaga prze-
formulowania terminu wspieranie. Badacze zazwyczaj koncentrujg si¢ na finalnych
aspektach dziatan edukacyjnych i warunkach ich realizacji. Dokonane rozstrzygniecia
przektadane sg na merytoryczne postulaty dotyczace doboru tresci oraz przewidywa-
nych procedur (metodycznych, wychowawczych, terapeutycznych). Sformutowano
wiele programéw skoncentrowanych na uczniu, akcentujacych potrzebe zindywi-
dualizowanej realizacji zadan dydaktyczno-wychowawczych i uwzglednianie strefy
najblizszego rozwoju dziecka. W praktyce realizacja tych postulatow w duzej mierze
opiera si¢ na intuicji i do§wiadczeniu nauczyciela, a ocena osiagnie¢ dzieci najczesciej
ma charakter finalny (opis stopnia opanowania przewidzianych programem tresci,
ogolna charakterystyka dzieciecych zachowan i sposobdw dzialania).

NABYWANIE WIEDZY JAKO PROCES JE] KONSTRUOWANIA
W INTERAKCJACH SPOLECZNYCH

Na ogot wiedza kojarzona jest z czyms$ nabytym w wyniku zastosowania okre-
slonych procedur edukacyjnych i/lub aktywnosci wlasnej. Tak rozumiang wiedze
mozna przyswoi¢ w toku precyzyjnie przewidzianej sekwencji nastepujacych po
sobie faz, zapamieta¢ i odtworzy¢. Implicite zaklada sie tozsamos¢ sposobow naby-
wania wiedzy przez rézne osoby oraz jej poréwnywalnos¢, jednoczesnie postulujac
indywidualizowanie.

Nowe mozliwosci w tym zakresie stwarza rozpatrywanie nabywania wiedzy jako
procesu jej konstruowania (knowledge building, knowledge constructing). Spory o in-
dywidualny vs interindywidualny charakter konstrukeji (koncepcje wywodzace sie
z nurtu piagetowskiego vs wygotskianskiego) doprowadzity do uznania, ze wchodzac
w interakcje spoteczne, jednostka wspdt-tworzy wraz z partnerami rozwigzanie pro-

1

W artykule skoncentrowano si¢ na ideach klasykéw psychologii — Piageta i Wygotskiego.
Analizie poddano poznawcze konstruowanie wiedzy (idee Piageta) w sieci relacji spotecznych
(idee Wygotskiego). Wspolczesnie kwestie wspdlpracy dziecigcej podejmowane sa w bardzo
zroznicowany sposob, np. w pracach wychodzacych poza konteksty edukacyjne (por. Gonzales-
-Cabrera 2018; Warneken 2018) czy tez poszukujacych sposobdw spersonalizowanego ksztalcenia
z wykorzystaniem Inteligentnych Systeméw Tutoringu (zob. np. Mougiakou, Papadimitriou,
Virvou 2018). Zagadnienia te wychodzg jednak poza ramy niniejszego artykutu.
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blemu (nurt wygotskianski), a jednoczesnie dziala indywidualnie, pracujac na ,,spo-
tecznie dostarczonych informacjach” (nurt piagetowski). Jednostka re-konstruuje to,
co zostalo wspdlnie wypracowane w toku interakcji i/lub wlacza sie w dzialania z part-
nerami, wykorzystujac posiadane (lub generujac nowe) instrumenty i informacje.
Wzbogacona o nowe tresci i procedury re-strukturuje posiadang wiedze i modyfikuje
relacje z partnerami, w efekcie czego osiaga jako$ciowo nowy poziom funkcjonowania.
Rozwigzywanie probleméw w grupie analizowane jest z uwzglednieniem pozioméow
(indywidualnego i interindywidualnego) oraz plaszczyzn (spolecznej i poznawczej)
dziatan partneréw (por. Wygotski 1971; Piaget, Inhelder 1993; Cole, Wertsch 1996;
van Geert 1998; Fischer, Dawson 2002). Rezultatem tego rodzaju analiz jest wylonienie
wielu charakterystyk, przyjmujacych odmienng wartos¢ w zaleznosci od specyfiki
interakcji (Granott 1993; Fischer, Granott 1995; Forman, Cazden 1995).

PROCES EDUKACYJNY JAKO KONSTRUOWANIE WIEDZY
Z UDZIALEM ROZNYCH SYSTEMOW WSPIERANIA

Termin konstruowanie wiedzy zaklada zasygnalizowany wyzej spoleczny i wielo-
podmiotowy, a zarazem indywidualny charakter aktywno$ci poznawczej (Rzechowska
2004). Konstruowanie wiedzy to podejmowany w grupie proces dochodzenia do po-
dzielanego rozumienia, w opisie ktérego uwzgledniana jest jego dwoista — procesualna,
a zarazem strukturalna — natura. To co nazywamy wiedza, jest zaréwno rozwijanym
w grupie kreowaniem rozumienia sytuacji problemowej, jak i powstajaca w trakcie
owego procesu reprezentacja tego rozumienia. ,,Konstruowanie wiedzy” w toku roz-
wigzania problemu w grupie odpowiada zatem procesowi dochodzenia przez dzieci
do rozwigzania problemu, tj. aktywnemu postugiwaniu si¢ przez dzieci informacjami
(ich wytwarzaniu, modyfikowaniu, przejmowaniu/re-konstruowaniu, niekiedy re-
-definiowaniu), tworzeniu przez nie procedur dzialania, rozwijaniu podzielanego
rozumienia problemu, regulowaniu przebiegu interakcji itd., a takze powstawaniu
reprezentacji budowanego rozwiazania, tj. reprezentacji podejmowanych dziatan
oraz powstalych w ich wyniku konstrukeji i znaczen.

Indywidualne konstruowanie wiedzy to wewnetrzny proces organizacji i re-or-
ganizacji sieci informacji (ich struktury i znaczen), uposredniany przez interakcje
z innymi (w tym kontekst osobowy i materialny, specyfike instruowania, dostgpny
zakres doswiadczen). Ma on miejsce, gdy nowe informacje s interpretowane i in-
tegrowane w ramach juz istniejacych struktur organizacyjnych lub kiedy posiada-
na wiedza interpretowana jest w $wietle nowo powstalych konstrukeji. Wiedza jest
przez podmiot aktywnie budowana. W calosci stanowi auto-konstrukeje ,,roztozona
w czasie” (Piaget) i zakotwiczona w procesie spotecznym (Wygotski). Nawet w przy-
padku przyjecia (i przejecia) okreslonego obrazu sytuacji zgoda nan jest spotecznie
negocjowana (por. definiowanie sytuacji: Wertsch 1991). Jesli proces negocjowania
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nie pojawil sie — jak np. u dzieci na przedoperacyjnym poziomie myslenia — suge-
rowane przez dorostego bledne rozwiazania przyjmowane sa bez zastrzezen (Tudge,
Rogoft 1995). Oznacza to, ze wiedza u nich ,,nie pracuje’, tj. konfrontacja z nowymi
niekompatybilnymi informacjami nie prowadzi do zmian w rozumieniu problemu.
Naplywajace informacje sa lokowane w sieciach informacyjnych w formie nieprze-
tworzonej i niezintegrowanej, co umozliwia jedynie ich odtwarzanie, lecz juz nie ich
aktywne uzytkowanie.

Proces edukacji ukierunkowany jest na osiaganie przez dziecko zdolnosci do wy-
chodzenia poza nabyte umiejetnosci oraz rozwijanie nowych sposobéw interpretacji
i konstruowania rozwigzan bez korzystania z pomocy zewnetrznej. Zanim zostanie
zrealizowany, dziecko jest zdolne do korzystania z elementéw ,,uzupelniajacych’, m.in.
dostarczanych informacji, schematéw, oferowanych procedur, wykonywanych czyn-
nosci. Zakres skutecznosci owych dzialan okreslany jest mianem strefy najblizszego
rozwoju (SNR). Opisywano ja, korzystajac z wielu poje¢ odpowiadajacych réznym
wariantom wychodzenia ,,poza” i ,ponad” aktualne zdolnosci w interakcjach z partne-
rami o réznych spektrach kompetencji (Obukhova, Korepanova 2009). W literaturze
przedmiotu - ograniczajac si¢ tylko do klasycznych zrédet — pojawiaja si¢ m.in. takie
pojecia, jak: Epizody Wspdlnego Zaangazowania (Schaffer 1994), Guided Participation,
terminowanie (Apprenticeship) (Rogoft 1993), konstruowanie rusztowania (scaffolding)
(Wood 1iin. 1976; Rogoft 1990), wspotpraca réwiesnicza (peer co-operation), Mediated Le-
arning Experience (Klein 1994), potential learning (Feuerstein 1979), distributed cognition
oraz situated learning (Cole, Engestrom 1993; Cole, Wertsch 1996; Lave, Wenger 1991).

TUTORING I WSPOLPRACA: DWA SPOSOBY
URUCHAMIANIA MOZLIWOSCI ROZWOJOWYCH

Rozwazania nad wspomaganiem poznawczej aktywnosci dziecka najcze$ciej przyj-
mowaly posta¢ analizy dwoch biegunowo réznych typéw interakeji: interakcji part-
nerdw istotnie réznigcych sie statusem i/lub kompetencjami (por. nurt wygotskianski
i analizy tutoringu) badz interakeji partneréw o zblizonym statusie i kompetencjach
(por. nurt piagetowski i analizy wspétpracy).

Obszar dziecigcej aktywnosci poznawczej wyznaczony jest poziomem rozwoju
psychospotecznego oraz zakresem i jakoscig udzielanej pomocy. W zaleznosci od tego,
czy w dzieciecych interakcjach uczestniczy dorosty czy tez partnerzy-rowiesnicy, prze-
biegi interakcji maja odmienny charakter. Dorosli i dzieciecy partnerzy wnosza w nie
rézne repertuary dzialan wspierajacych. Obie grupy partneréw rézni sposob uzywania
jezyka irozumienia §wiata, co wynika z odmiennosci systeméw odniesien oraz kregu
dostepnych operacji. Swiat dorostego jest $wiatem pojeciowym, o konstrukeji hie-
rarchicznej, hipotetycznym, wyrazanym symbolicznie. Zjawiska, przedmioty i osoby
mogg istnie¢ w nim i by¢ powigzane na wiele sposobdw. Méwigc o tym, co jest, dorosli
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jednoczesnie dostrzegaja to, co mogloby by¢. Plynnie przechodza migedzy mozliwymi
wariantami zdarzenia, zwracajac uwage na coraz to inne wlasciwosci i zwiazki zda-
rzen, 0s6b i obiektow. Swiat dziecka jest $wiatem realnie do$wiadczonym lub wiasnie
doswiadczanym, znajdujacym swe odbicie w strukturach poznawczych o charakterze
réwnowaznikéw pojec lub poje¢ potocznych (por. Wygotski 1971).

TUTORING: SPECYFIKA INTERAKC]JI
Z ASYMETRYCZNYM SYSTEMEM WSPIERANIA

Tutoringiem okreslane sg — oparte na systemie instruujacego wspierania — inter-
akcje partneréw o asymetrycznych statusach i/lub kompetencjach. Zasadniczym
celem tego rodzaju aktywnosci jest opanowanie przez nowicjusza (ucznia, mniej
kompetentnego partnera) okreslonych umiejetnosci. Dzialania tutora i nowicjusza
maja komplementarny charakter: tutor swiadczy nowicjuszowi pomoc w dochodze-
niu do rozwigzania, ten za$ — korzystajac z niej — konstruuje rozwigzanie. Brak np.
wiedzy, umiejetnosci, instrumentéw poznawczych czy regulacyjnych sprawia, ze
pewne klasy dzialan sa nowicjuszowi w toku indywidualnej aktywnosci niedostepne.
W tutoringu aktywno$¢ mniej kompetentnego partnera niejako ,,obudowywana” jest
aktywnoscig tutora. W praktyce ekspert moze uruchomic szeroki wachlarz poczynan,
w tym takich jak:

1) organizowanie sytuacji sprzyjajacych wypracowywaniu lub przejmowaniu in-

strumentdw, struktur, procedur,

2) bezposrednie dostarczanie informacji i instrumentéw w toku rozwigzywania

problemu, np.

— zachecanie, motywowanie,

— pomoc w sformutowaniu celu i zdefiniowaniu zadania,

— pomoc w budowaniu ram, w ktérych nowicjusz umiesci nowe informacje
lub w obrebie ktérych bedzie organizowat swe dzialania,

— podanie celu i strategii w rozbiciu na elementy czastkowe,

— rozbicie calo$ci na jeszcze drobniejsze elementy (pojedyncze operacje)
i pozostawienie dziecku jedynie ich realizacji (,rozwiazanie zadania” jako
jednorazowe wykonanie ciggu czynnosci pod dyktando tutora).

W interakcjach o charakterze tutoringu zaznacza si¢ wyrazna asymetria wladzy,
wiedzy i ekspertywnosci. Tutor wprowadza i definiuje cel oraz wspiera i egzekwuje
jego realizacje. Dzialania tutora koncentruja si¢ wokdt dostrzezonych u nowicjusza
brakéw w zakresie wiedzy, umiejetnosci, instrumentéw poznawczych i regulacyjnych.
Stad wynika istotna rola wrazliwosci eksperta na owe braki, warunkujacej dostepnosé¢
oferowanej pomocy. W interakcjach o charakterze tutoringu bardziej kompetentny
partner przejmuje odpowiedzialno$¢ za przebieg i rezultaty interakcji — nadzoruje
ja, kontrolujac, monitorujac i sledzac poczynania mniej kompetentnego partnera.
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Uklad tutor - nowicjusz, pomimo pozornej dostepnosci, kryje w sobie istotne
putapki. Tutor, wystepujacy z pozycji autorytetu, niekiedy wymusza na partnerze
wchodzenie w narzucona perspektywe. Niejednokrotnie to osoba mniej kompetent-
na staje przed konieczno$cia dostosowania si¢ do sposobu formulowania problemu,
zadawanych pytan, otrzymywanych wskazéwek, poziomu udzielanego wsparcia.
Wymaga takze pokonania dystansu zwigzanego z odmiennym sposobem uzywania
jezyka oraz oznaczania rzeczywistosci przez tutora, wynikajacego z odmiennosci
organizacji zasobow - wiedzy i instrumentdw — partnerdéw o asymetrycznych kompe-
tencjach. W przypadku ,wciagniecia’ mniej kompetentnego partnera w koncepcyjne
pole eksperta ciezar rozwigzania problemu oraz wysilek wynikajacy z koniecznosci
korzystania z udzielanej ,pomocy” spoczywa na nowicjuszu. Dyrektywne ingerencje
w dziatania nowicjusza stanowia swoisty instrument kontroli. Bledy popelniane przez
dziecko moga petni¢ zar6wno kontrolng, jak i diagnostyczna funkgje, stajac sie okazja
do wytwarzania sprzezen zwrotnych.

Gdy sposob instruowania przerasta mozliwosci nowicjusza, nie integruje on in-
formacji, procedur, instrumentoéw itd. z posiadanymi zasobami. Stosowane dla celow
dydaktycznych upraszczanie obrazu problemu i strategii jego rozwigzania réwniez nie
zawsze sprzyja rozwojowi dziecka. Za tego rodzaju oferta moze kry¢ sie autorytatywny
wybdr jednego z mozliwych uje¢, z pominieciem podej$¢ alternatywnych. Ponadto
wykorzystanie umiejetnosci nabytych w sztucznie wypreparowanych sytuacjach moze
okaza¢ si¢ trudne w przypadku zmiany warunkéw dziatania.

WSPOLPRACA: SPECYFIKA INTERAKC]JI
Z DYNAMICZNYM SYSTEMEM WSPIERANIA

Wspolpraca jest interakcja oparta na symetrycznych relacjach pomiedzy partne-
rami. Cechuje ja zatarcie rél pomiedzy instruujacymi i instruowanymi, co przejawia
sie w zamienno$ci rdl, ich naprzemiennosci lub dopetnianiu badz we wspolnym
petnieniu rél przez partneréw. O specyfice tego typu interakcji decyduje z jednej
strony wrazliwo$¢ wspétpartneréw na niejednoznacznos$¢ w definiowaniu sytuacji,
zadania czy przekazow, z drugiej zas brak bezwarunkowej akceptacji przez partneréw
wszystkiego, co si¢ pojawi. Stad czesto obecne we wspolpracy negowanie istniejacych
i poszukiwanie jeszcze innych rozwigzan, a w rezultacie negocjowanie czy re-defi-
niowanie szeregu elementéw (z)realizowanych ustalen (Bruner 1986). Uczestnicy
wspolpracy maja zazwyczaj zblizone, cho¢ nieco réznigce si¢ tresciowo i struktu-
ralnie doswiadczenia. Cel podjetych dzialan - nawet w przypadku zaakceptowania
go przez wszystkich uczestnikow interakcji - czesto podlega przeformulowaniu lub
dookresleniu w toku realizacji zadania. Kazdy z partneréw konczy rozwigzywanie
zadania psychologicznie w nieco innym miejscu. Obecna w interakcjach o cha-
rakterze wspolpracy wielo$¢ standéw ekspertywnosci wynika z réznych poziomow
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umiejetnosci poszczegoélnych wspolpartneréw, ktérych dotyczy zadanie (Perret-
-Clermont 1991).

Warto podkresli¢, ze w symetrycznej wymianie status eksperta ma charakter
przejsciowy (ekspertywnos$¢ dynamiczna). Ekspertywne dzialania przyjmuja rézne
postaci: od dostarczania materialéw badz ich porzagdkowania po przedstawianie po-
myslow, stawianie hipotez, tworzenie syntez itd. Pozycja , kompetentnego” zmienia si¢
plynnie w trakcie interakcji. Kolejno zajmuja ja poszczegdlni uczestnicy. Ponoszona
przez nich odpowiedzialno$¢ za zadanie ma periodyczny charakter. Podobnie wza-
jemnie udzielane sobie wsparcia przyjmuja posta¢ czasowych, wielopodmiotowych,
sytuacyjnych, dynamicznych rusztowan. S wspot-konstruowane przez i dla réz-
nych partneréw, na rézniacych si¢ i nie zawsze kompatybilnych poziomach. Réznice
w instrukcjach udzielanych przez poszczegolne osoby odzwierciedlajg indywidualna
specyfike ich organizacji wiedzy, posiadanych kompetencji oraz zapotrzebowania na
okreslony rodzaj instruowania. Pochodzaca z tak rozmaitych zrédet pomoc — nawet
jesli nie jest dostosowana do zapotrzebowania — stwarza uczestnikom interakcji szanse
»wchodzenia” w myslenie innych, przyjmowania ich punktu widzenia, koordynowania
réznigcych sie punktow widzenia, weryfikowania wlasnych hipotez, wnioskéw i ocen.

W przypadku wspolpracy porozumienie — a wraz z nim definiowanie sytuacji,
mediacja, negocjowanie znaczen — determinowane jest przez uprzednie doswiadcze-
nia uczestnikow interakeji, m.in. przez ich wiedze i sposoby nabywania informacji.
Zardéwno wspolne dzialanie, jak i efektywne instruowanie wymagaja wypracowania
i podzielania wspolnej przestrzeni znaczen. Wspdlnie formulowane cele rozwijaja
wspolny jezyk i rozumienie. Charakterystyczne dla wspolpracy zatarcie rél stwarza
szeroki zakres mozliwosci podzielania: od miejsca i materialow, poprzez wspolne cele,
dzialania i regulacje, po strategie, hipotezy i uzasadnienia. Perspektywa wspoélpartnera
interferuje z wlasna, staje si¢ punktem odniesienia, samookreslenia lub negocjacji.
Co prawda, brak koordynacji przekazéw nie ulatwia konstruowania indywidualne;
wiedzy, wydaje si¢ jednak mniejszym obcigzeniem niz konieczno$¢ podporzadkowa-
nia si¢ narzuconej przez doroslego perspektywie. Aktywnos¢ wspierajaca przyjmuje
tu dwojaka postac:

1) wzajemnego obudowywania aktywnosci partnera czasowymi, dynamicznymi,
zréznicowanymi jako$ciowo i konstruowanymi na réznych poziomach rusz-
towaniami,

2) konfliktu socjokognitywnego powstalego w wyniku zderzania si¢ réznych punk-
tow widzenia, sposobéw ujmowania problemu, co stanowi podstawe dla wza-
jemnych wyjasnien, negocjacji, prowadzac niekiedy do nowej wizji rozwigzania
(syntezy) w wyniku pomyslnego skoordynowania réznych aspektow sytuacji.

Obie $ciezki wzajemnie sie przeplatajg i/lub naktadaja. Pochodzace z réznych
zrodel zapytania, wyjasnienia czy definicje problemu i sytuacji stwarzaja wspotpart-
nerom szanse¢ koordynowania réznych punktéw widzenia, a zréznicowanie pozioméw
i rodzajoéw instruowania dostarcza materii i instrumentéw do tworzenia nowych

DOSWIADCZENIA I PROPOZYCJE 183



Ewa Rzechowska

syntez. Interakcja pomiedzy réwiesnikami umozliwia prezentacje wiedzy z réznych
perspektyw. Wielo$¢ komunikatéw, glosne myslenie czy samorzutne werbalizowanie
czynig proces rozwigzywania ,widocznym” dla poszczegolnych oséb, zaréwno tych,
ktore wykonuja operacje, jak i ich wspotpartnerow (Grossen 1994; Grossen, Perret-
-Clermont 1994; Grossen i in. 1996; Doise i in. 1998).

Bezpieczna interakcja ,,rownych sobie” sprzyja ujawnianiu si¢ kontrowersji, wza-
jemnemu przeciwstawianiu si¢, wielokrotnemu podejmowaniu préb poszukiwania
odpowiedzi. Umozliwia réwniez konfrontowanie nieefektywnych strategii, doprecyzo-
wywanie wlasnego myslenia, testowanie nowego rozumienia na innych, a w rezultacie
lepsze rozumienie problemu. Kontakt z r6znym definiowaniem znaczen, dostrzeganie
nowych powigzan w kontekscie posiadanej (badz dostepnej) wiedzy, brak dydaktycz-
nych uproszczen w przekazach rowiesniczych oraz wielopoziomowos¢ tych przekazéow
sprzyjaja nabywaniu umiejetnosci metakognitywnych. Wspdlne (lub uwspoélnione)
rozumienie rzeczywistosci stanowi podstawe zaufania (inni mysla tak, jak ja) oraz
odpowiedzialnosci za proces i efekt dochodzenia do rozwigzania. Ta ostatnia rozklada
sie pomiedzy poszczegdlnych partneréw. Jest odpowiedzialno$cia bardziej ,wobec”
wspOlpartneréw niz odpowiedzialnoscia ,,za” zadanie. Chociaz odpowiedzialno$¢ za
wykonanie zadania zostaje przesunieta poza jednostke, to konstruowanie strategii
rozwigzania i jego realizacja pozostaja wspdlne, a czynnosci kontrolujace sprawowane
s3 czasowo przez rdzne osoby. Poczucie bezpieczenstwa powoduje, ze popelnianie
bled6w traktowane jest jako jedna ze $ciezek wypracowywania rozwigzania. Jednakze
dialog ukierunkowany na i kierowany przez otwarcie si¢ na wylaniajace si¢ ,nowe”
moze nasila¢ konflikty stanowisk, utrudniajac tym samym kontrole przebiegu inter-
akeji.

ZAKONCZENIE

Ze wzgledu na ograniczong objetos¢ artykutu przedstawiono jedynie ogolny zarys
psychologicznej problematyki dziecigcych interakeji inicjowanych w toku procesu
edukacyjnego. Moze on stanowi¢ dopelnienie, skoncentrowanych czgsto na tresciach
merytorycznych, rozwigzan metodycznych (por. m.in. Filipiak 2015). Bez wzgledu na
formule inicjowanych w procesie edukacyjnym interakeji rezultaty podejmowanych
dziatan ,,pozostaja” w dziecku. Zapoczatkowuja one ksztaltowanie si¢ zdolno$ci me-
takognitywnych (elementy refleksji i ewaluacji) oraz pozapoznawczych, znajdujacych
odzwierciedlenie m.in. w charakterze uruchamianych motywacji, emocjach, poczuciu
bezpieczenstwa i sprawstwa. Spojrzenie z tej perspektywy na edukacje moze ulatwi¢
realne indywidualizowanie pracy z dzieckiem.
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