EDUKACJA 2019, 2(149), 112-128
DOI 10.24131/3724.190210
ISSN 0239-6858

Nauczyciel i uczen w obliczu zagrozenia
zombifikacjg. Problem motywu i motywacji
w perspektywie kulturowo-historycznej
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W artykule podejmujemy problematyke motywacji i motywu w edukacji w kontekscie przenikajacej do zycia
szkolnego kultury ,,zombie”, w ktérej zaangazowanie w realizacje celow jest dzialaniem pozbawionym relacji
interpersonalnych. W analizie wychodzimy poza dualistyczne rozumienie motywu, lokujace go wewnatrz
podmiotu badz poza nim. Odwolujemy si¢ do propozycji kulturowo-historycznej teorii dziatalnosci, w ktdrej
motyw jest rozumiany jako system relacji spolecznych. Z tej perspektywy rozumienie motywu dziecka
wymaga metodologicznego uchwycenia dynamiki i zlozonosci relacji: spolecznej sytuacji rozwoju dziecka
i instytucjonalnych wartoéci, celow i wymagan. Przywotujac przyklady z badan praktyki szkolnej, pokazu-
jemy wage interakcji budowanych na wzajemnym zainteresowaniu dziatalnoscia ucznia i nauczyciela oraz
podwazamy potoczne przekonanie, ktore stawia znak réwnoéci miedzy nauka a rozwojem.
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Wprowadzenie

Problem motywacji do uczenia si¢ tego,
co jest tre$cig nauczania w szkole
(okreslonego programem nauczania) jest
jednym z gorgcych tematéw wpisanych
na stale w istnienie szkoty i podejmowane
w niej dziatania. Kazdego roku przybywa
duza liczba poradnikéw w wersji papiero-
wej i elektronicznej na temat ,,ztotych regut”
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motywowania do nauki. Nauczycielom
irodzicom proponowane sg kursy, ktore daja
odpowiedz na powracajace nieustajgco pyta-
nie: ,,Jak motywowa¢ dziecko do nauki?”.
W wielu bibliotekach szkolnych popular-
noscig cieszg si¢ praktyczne opracowania,
przedstawiajgce rdzne strategie motywa-
cyjne oraz powigzane z nimi zestawy metod
i technik (Harmin, 2015; Marzano, 2012).
Niektdrzy autorzy poglebiajg praktyczne
wskazania o rzetelne uzasadnienia wyni-
kajace z badan naukowych i koncepcji teo-
retycznych (Brophy, 2012).

Podejmowana w literaturze psycho-
logiczno-pedagogicznej problematyka
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motywacji czesto jest omawiana w kontek-
$cie odwolania do wewnetrznej i zewnetrz-
nej motywacji (Bruner, 1974; Deci i Rayan,
1985). Znajdujemy w niej szczegétowy ana-
lize czynnikéw, ktore wplywaja na zainte-
resowanie uczniéw tre§ciami nauczania.
Badana jest rowniez zalezno$¢ pomiedzy
roznymi elementami wplywajacymi na
motywacje (Moranska, 2007; Wejner-Jawor-
ska, 2014). Motywacja pojawia si¢ w powig-
zaniu z badaniami, ktore dotyczg oceniania
ksztattujacego (Sterna i Strzemieczny, 2012)
czy w diagnozach zdolnosci uczenia si¢ (Fili-
piak, 2012).

Wlaczajac sie w dyskusje zwigzang z mo-
tywacja w edukacji szkolnej, proponujemy
spojrzenie z perspektywy podejscia kultu-
rowo-historycznego. Stojaca u jego podstaw
dialektyka wskazuje nam mozliwos¢ wyjscia
poza dwie dominujace w biezacej dyskusji
perspektywy. Pierwszg, definiujagcag moty-
wacje jako pewna ceche ucznia, ktorg nalezy
rozbudzac i zwigksza¢ za pomocg konkret-
nych dzialan wychowawczych (zwlaszcza
o charakterze coachingowym), oraz drugg,
odnoszacg sie do uwarunkowan zewnetrz-
nych, ktore odpowiednio modyfikowane
moga koncentrowa¢ uwage i energie ucz-
niéow na tresciach nauczania. Zacheca sie
nauczycieli do poszukiwania i stosowania
alternatywnych (wobec tradycyjnej pracy
w fawce) metod nauczania, postugiwania sie
najnowszymi technikami i nowoczesnymi
multimedialnymi, ciekawymi pomocami
dydaktycznymi czy do zmian w aranzacji
przestrzeni badz miejsca uczenia si¢ (poza
budynkiem szkolnym). Te dwie perspektywy
nierzadko prowadzg nauczycieli do poczucia
zaklinowania pomiedzy wyraznym brakiem
zainteresowania i zaangazowania uczniéw
w oferowane im przez szkole zadania a kie-
rowanymi wobec nauczycieli oczekiwaniami
skutecznego nauczania, mierzonego wyni-
kami egzaminow.

Propozycje, jakie znajdujemy w podej-
$ciu kulturowo-historycznym, pozwalaja

unikng¢ tego dualizmu, poniewaz s3 budo-
wane i rozwijane na fundamentalnym zalo-
zeniu jednosci czlowieka i jego spolecznego
$wiata. Chodzi w nim o ,,specyficzny, wyjat-
kowy, jedyny i niepowtarzalny stosunek
miedzy dzieckiem a otaczajacym je $rodo-
wiskiem, ktory zachodzi na poczatku kaz-
dego okresu rozwojowego” (Wygotski, 2002,
s. 78). Autor ten pisze o spolecznej sytuacji
rozwoju, czyli systemie stosunkéw miedzy
dzieckiem w danym wieku a rzeczywisto$cia
spoleczna:

Spoleczna sytuacja rozwoju jest punktem wyj-
$cia wszystkich dynamicznych zmian rozwo-
jowych zachodzacych w danym wieku. Cal-
kowicie okresla ona formy i droge, podczas
ktérej osobowos¢ dziecka nabywa nowych
wlasciwosci, czerpigc je ze spolecznej rzeczy-
wistosci jako gléwnego zrodla rozwoju, droge
przeksztalcania w indywidualne tego, co spo-
teczne” (Wygotski, 2002, s. 78-79).

Celem naszego wlaczenia si¢ w dyskusje
nad motywacjg w szkole jest przede wszyst-
kim powigzanie jej z pytaniem o rozwoj
uczniéw. Tym, co okresla ksztalt i kierunek
rozwojowy, jest wlasnie wiodacy motyw,
ktéry nadaje podmiotowy sens dziatalnosci.
Interesuje nas nie tylko intencjonalne dziafa-
nie dziecka w przezywanych przez nie sytua-
cjach, ale przede wszystkim jego dialogiczna
relacja ze sSrodowiskiem spotecznym. Odwo-
tania do badan prowadzonych wspoétczesnie
z perspektywy kulturowo-historycznej teorii
dzialalnosci (CHAT)', zwigzanych z ksztal-
towaniem motywow dzieci, stuzag nam do
pokazania ciggle nierozpoznanego poten-
cjalu, jaki do praktyki edukacyjnej wnosi
perspektywa kulturowo-historyczna. Chcie-
libysmy wyraznie zaznaczy¢, ze nie chodzi
nam o prezentacje podejscia, ale o wskazanie

! Postugujemy si¢ okresleniem CHAT (Cultural-histor-
ical Activity Theory), ktore jest wspdtczesnym posze-
rzeniem podejscia kulturowo-historycznego. Laczy ono
prace badawcze kontynuatoréw mysli Wygotskiego, Lurii
i Leontieva.
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mozliwych inspiracji, jakie mozemy czerpac
z zawartych w nim propozycji.

Kontekstem naszych rozwazan jest
pochodzaca z haitanskiej legendy i silnie
obecna we wspolczesnej kulturze metafora
zombie, ktora wyostrza obserwowane i roz-
powszechnione w edukacji procesy dehu-
manizacji. Zombie to istota, ktorg kieruje
wewnetrzny przymus (co$, co ja popycha)
badZ zewnetrzna koniecznos¢ (cos, co ja
pociaga). Niezdolna jest jednak do uwzgled-
nienia wlasnej perspektywy poznawczej
(samo$wiadomo$¢) ani innych osob. Nie
jest tez w stanie zapanowa¢ nad tym, co si¢
z nig dzieje.

Metafore zyjacych umartych (living dead)
Henry Giroux stosuje do opisu szkoly, ktora
wspierana przez politykow i kulture popu-
larng (internet, mass media) ,,produkuje” typ
obywateli niezdolnych do myslenia i dziata-
nia, pozbawionych wlasnego glosu, ktorych
tatwo jest zmarginalizowac¢ i podporzadko-
wac (Giroux, 2011).

Jedng z dziedzin, w ktdrej dostrze-
gamy zagrozenie zombifkacjg, jest wlasnie
sfera motywacyjna czlowieka. Pozbawione
pytania o antropologie dazenie do skutecz-
nego motywowania ludzi do uczenia sie¢
okreslonych tresci, wytrwalego trenowa-
nia, ¢wiczenia umiejetnosci, zdobywania
coraz wyzszych ocen w danej dziedzinie
moze przyczynia¢ si¢ do ,,produkowania”
zombie. Szkola jest przeniknieta kulturg
oceniania, gdzie gléwnym wyznacznikiem
dzialan (zaréwno ucznia, jak i nauczyciela)
jest przekladanie zakresu i wagi naucza-
nych tresci oraz sposobdw ich realizacji na
osiggniecie zewnetrznie zdefiniowanych
sukceséw w powigzanej z nimi skali ocen
i rankingéw osiagniec.

Metafora zombie stuzy nam réwniez
jako narzedzie analityczne do rozpoznania
martwych kategorii, tzw. kategorii zombie
(Beck i Beck-Gernsheim, 2002), ktére mimo
zachodzacych zmian kulturowo-spotecz-
nych zastygly w dawno zuzytych formach

i nadal ksztaltuja nasze myslenie o rzeczy-
wistosci spolecznej. Za takie kategorie uzna-
jemy motyw i motywacje, ktére wymagaja
ponownego zdefiniowania w odniesieniu do
przyjmowanej antropologii. Waznym tro-
pem analitycznym s3 dla nas opisane przez
Kena Plummera badania zombie, ktére bada-
cze spoleczni prowadzg nad nowymi, ztozo-
nymi zjawiskami, postugujac sie¢ skostniala
metodologia, wypaczajaca badane procesy
(Plummer, 2009). Jest to jedna z trudnoéci,
z ktdrg probujg uporaé sie badacze o podej-
$ciu kulturowo-historycznym.

Kontrowersje wokol problematyki
motywu

Kwestia motywacji dziatania czlowieka
w dziedzinie edukacji jest przedstawiana
i interpretowana przy wykorzystaniu osig-
gnie¢ réznych dyscyplin (od filozofii po
neuronauke) i w rézny sposob (od uje¢ holi-
stycznych po redukcjonistyczne). Jest jed-
noczesnie kwestig, ktéra wydaje si¢ naj-
istotniejsza, poniewaz refleksja nad nig zbliza
nas do odkrycia tego, kim jest cztowiek. To
wlasnie motywacja, jako czynnik wywolu-
jacy dzialanie czlowieka, odpowiada za to, co
rézni nas nie tylko od materii nieozywionej,
roélin czy zwierzat, ale takze odpowiada za
réznice miedzy ludzmi. Kwestia ta rodzi wiele
pytan, m.in.: dlaczego rézni ludzie w tak
rozny sposob reaguja na te same sytuacje albo
reaguja tak samo, mimo iz sytuacje w dra-
matyczny sposob roznia sie od siebie? Czy
czlowiek jest zdeterminowany sytuacja, czy
raczej wewnetrznymi stanami? Czy przypo-
mina martwy przedmiot, ktory jest aktywny
tylko wtedy, gdy z zewnatrz oddzialuje na
niego jakas sifa, czy raczej istote organicznag,
ktdra jest otwarta na otaczajace srodowisko
iz nim wspolzalezna? Czy jest bierny w sto-
sunku do uwarunkowan wewnetrznych
i zewnetrznych, czy tez moze w $wiadomy
i wolny sposéb si¢ do nich ustosunkowac?
Czy motywem jest umiejetno$¢ dostosowania
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sie do otoczenia, jego rekonstrukcji, czy tez
przeksztalcanie starej i/lub tworzenie nowej
rzeczywisto$ci? Czy motywacja ma charak-
ter bardziej emocjonalny, czy racjonalny?
Czy reagujemy tak samo na przedmioty jak
na drugiego czlowieka, jak uwazaja beha-
wiorysci? Czy wchodzimy w relacje z innymi
wtedy, gdy zaspokajaja nasze potrzeby (np.
piramida potrzeb Maslowa), czy tez potrze-
bujemy innych, mimo iz moze to skutkowa¢
frustracja zwigzang z brakiem mozliwos$ci
zrealizowania wlasnych potrzeb fizjologicz-
nych (np. badania Harlowa i ujecia méwiace
o przywiazaniu)? Czy jesteSmy raczej poru-
szani przez rzeczywisto$¢ zewnetrzng (beha-
wioryzm), czy popychani przez potrzeby
(Maslow) i popedy (Freud)? Czy zdrowe cialo
i potrzeby fizjologiczne stanowia fundament
rozwoju motywacji (perspektywa biome-
dyczna), jak mowi przystowie, ze ,,w zdro-
wym ciele zdrowy duch”? Czy tez ,,zdrowy
duch” jest podstawg zdrowia fizycznego (np.
psychoneuroimmunologia)? Czy wreszcie
geny lezg u podstaw motywacji i wyznaczaja
zakres dzialan cztowieka (np. eugenika), czy
raczej psychika modyfikuje geny (tzw. ,,bio-
logia przekonan”)? Te pytania nie wyczerpuja
wszystkich probleméw zwigzanych z moty-
wacja, lecz s jedynie wybranymi przykta-
dami szerokiego zakresu problemowego.

W dziedzinie psychologii konceptuali-
zacja motywacji jest $cisle zwigzana z prob-
lemem osobowosci i w samej psychologii
istnieje okolo jej stu definicji (Hall, Lindzey
i Campbell, 2013). Z perspektywy biolo-
gicznej i psychoanalitycznej Zrédto moty-
wacji lezy w sferze odruchowej, popedowej,
natomiast z perspektywy behawioralno-
-poznawczej motywuje czlowieka to, czego
doswiadczyl i zapamiegtat. Z perspektywy
humanistycznej czltowiek sam decyduje
o tym, co zamierza zrobi¢, a psychologia
ewolucyjna zaklada, ze nasz uklad nerwowy
reaguje tak, jakby$my przebywali nadal
w erze plejstocenskiej. Zgodnie z niektorymi
definicjami motywacji cztowiek robi cos,

poniewaz chce co$ osiagnac (ujecie psycho-
logii humanistycznej), a zgodnie z innymi
pragnie si¢ od czego$ uwolnié (teoria psy-
choanalizy) (Zimbardo, 1999).

Juz na podstawie pobieznej analizy
mozna dostrzec jeden istotny fakt: kazde
z tych podejs¢ uwypukla, izoluje lub nawet
redukuje sfere motywacyjna czlowieka do
waskiego zakresu lub tylko jednego ele-
mentu. Marginalizowana badz nawet nie-
dostrzegana jest dynamika, polimotywacja
i hierarchizacja motywdw lub, jezeli ma to
miejsce, wyzszo$¢ jednego motywu nad
drugim. Kolejng cechg reprezentowanych
pogladéw na motywacje jest fakt, iz ukazuja
one zycie czlowieka w oderwaniu od relacji
z drugim czlowiekiem. Inni ludzie sg trak-
towani przede wszystkim jako zagrozenie,
przed ktorym nalezy si¢ uczy¢ chronié, kto-
rych trzeba kontrolowa¢ lub nawet panowac
nad nimi (homo homini lupus est), czy eks-
ploatowa¢ na rzecz zaspokojenia wlasnych
potrzeb réznej proweniencji (homo oeco-
nomicus). Poglady te ukazuja dramatyczna
sytuacje czlowieka, ktory jest skazany na
istnienie w relacji do ludzi i §wiata (jest
»wrzucony w $wiat”, jak okresla egzysten-
cjalizm), a nie mogac tego zmieni¢, najchet-
niej stalby sie od niego calkiem niezalezny,
a przynajmniej poddalby go swojej kontroli.
Parafrazujac stynne zdanie, mozna powie-
dzie¢, ze homo homini zombie est. Motywem
nadrzednym z perspektywy interpersonalnej
jest wiec dazenie do niezaleznosci, emancy-
pacji (ograniczanie ingerencji i wplywow
zewnetrznych), egocentryzmu (skupienie na
wlasnej perspektywie) i ekonomii (powigk-
szanie wlasnego zysku) (np. Jourard, 1978;
Lukes, 2006).

Wyjscie poza redukcjonizm
psychologiczny w badaniu motywacji

Jednym z uwarunkowan zredukowanych
obrazéw motywacji ludzkiej jest problem
odpowiedzi na pytanie, kim jest czlowiek



116 GASIOREK, ZAMORSKA

jako przedmiot badan nauk spolecznych.
Aspirowanie do uznania badan nad czlo-
wiekiem za obszar nauki miato miejsce
przez mechaniczne przeniesienie metod
badawczych z innych dziedzin przyjetych
juz wezesniej za ,naukowe”. Zwykty zdrowy
rozsadek podpowiada, ze metode nalezy
dostosowa¢ do obiektu badan, a rozwoéj
nauki okre$la rozwdj metod, ktére precy-
zyjniej pozwalajg poznac 6w obiekt. W tym
przypadku postepowanie bylo odwrotne:
metody naukowe (tzn. z innych dziedzin na-
uki, w tym w szczegolnosci z nauk $cistych)
adaptowano do nauk spotecznych, a to, co
nie mie$cito si¢ w zakresie ich zastosowa-
nia, uznawane byto za ,nieprawdziwe” (tzn.
nieweryfikowalne; fac. verus to prawdziwy).
Metoda wytworzyta obiekt badan, a nie
obiekt badan wyznaczyl rozwdj metod ba-
dawczych (Stachowski, 2001, 2004).

W zwigzku z tym, ze czlowiek nadal jest
nie do konca poznang tajemnica, psycholo-
gia, a za nig i tradycyjna pedagogika, ciggle
»poszukuja” swojego obiektu badan, sto-
sujac jednak metody, ktore czesto oddalaja
je do upragnionego celu (por. Stachowski,
2001, 2002, 2004). Brak wyraznie sformu-
fowanego w badaniach sposobu rozumienia
ludzkiej natury, ale tez czesto nie do konca
uswiadomionego ,,przedrozumienia”, jesli
postuzymy sie terminem hermeneutycz-
nym, prowadzi do intuicyjnego stosowa-
nia narzedzi badawczych, ktore skutkuja
nierzadko btedami poznawczymi. O iden-
tyfikacje sfery ontologicznej i epistemolo-
gicznej w procesie badawczym upominat
sie¢ w metodologii badan psychologicznych
m.in. J. Brzezinski (2007).

Kolejne zwroty metodologiczne (zwrot
interpretacyjny, lingwistyczny, dziala-
niowy) zachodzace w naukach spotecznych
spowodowaly rozkwit badan jakosciowych,
w ktdérych dostrzega sie nie tylko antro-
pologiczne uwarunkowania stosowanych
strategii badawczych, ale rowniez ich zréz-
nicowane i zlozone konteksty, takie jak:

kulturowe, spoteczne, narodowosciowe czy
polityczne (Cervinkova i Golebniak, 2010;
Denzin i Lincoln, 2009). Mimo zr6znico-
wania paradygmatéw w metodologii badan
spofecznych i wynikajacych z nich wieloéci
strategii badawczych w psychologii i trady-
cyjnej pedagogice nadal jest silnie obecny
tzw. metodologiczny indywidualizm?, ktéry
odpowiada za redukcjonistyczne, mecha-
niczne i zdepersonalizowane podejscie do
czlowieka (por. Jourard, 1978; Lukes, 2006;
Wagner, 2001).

Kolejnym znaczacym problemem jest
fakt zmienno$ci obiektu badania, jakim jest
czlowiek, a w szczegdlnosci dziecko, w tym
fakt zmiennosci motywacji ludzkiej. Zde-
rzenie statycznych pojeé, ocen i diagnoz
z elastycznoscig i zmiennoscig motywow
dziatania czlowieka pokazuje ograniczenia,
jakie istnieja w pozytywistycznej perspekty-
wie badawczej, stosowanej w obszarze nauk
spotecznych. Wyraznie pisali juz na ten
temat Theodor Adorno (1975) i Zygmunt
Bauman (1999). Ten ostatni wprost wska-
zywal, ze kazdy pojeciowy opis jest proba
moéwienia o ,niewiejacym wietrze czy nie-
plynacej rzece, czy uprawianiu teorii wiania
wiatru obok teorii wiatru stacjonarnego” lub
»teorii plyniecia wod rzecznych obok teorii
rzeki nieruchome;j” (Bauman, 1999, s. 37). Ta
wrazliwo$¢ na kontekst sytuacyjny i zmien-
no$¢ obiektu badan, ktorym jest cztowiek,
ma szczegolny charakter, poniewaz sam akt
badawczy czy diagnostyczny zmienia trajek-
torie jego funkcjonowania. Trudno jest two-
rzy¢ obraz badania obiektu, ktory jest w ciag-
tym ruchu, bez ingerowania w jego zycie
i funkcjonowanie. Kazde badanie wprowa-
dza zmiane w czlowieku. Diagnoza sama
w sobie jest ingerencja w rozw6j i modyfikuje

? Piszac o dominacji metodologicznego indywidualizmu
w naukach spolecznych, naszym zamiarem nie jest poka-
zanie toczacej sie dyskusji w metodologii badan spolecz-
nych, ale wyostrzenie ciggle obecnego nieporozumienia,
ktére za U. Beckiem nazywamy ,kategoriami zombie”
(Beck i Beck-Gernsheim, 2002) .
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go, np. wedlug znanej zasady ,,co widzisz, to
otrzymujesz” (what you see is what you get).

Wynika z tego przywotywana w psycho-
logii kulturowo-historycznej konieczno$¢
zachowania w pamieci zasady nieoznaczo-
noéci Heisenberga, ktéra mowi, ze obiekt
badan zmienia si¢ pod wplywem samego
procesu badawczego®, a kazda interwencja
ma charakter formatywny. Badanie, rozu-
miane jako wejscie i ingerencja w 6w pro-
ces zmian, wymaga ustosunkowania sie
do procesu, ktory zachodzi w czltowieku
(w ludziach), a ktéry badamy, modyfikujac
go przez wzmacnianie lub oslabianie, ukie-
runkowanie lub przekierowanie. Nalezy przy
tym pamieta¢, ze zmiana ta dotyczy nie tylko
osoby badanej, ale rowniez badacza, diagno-
sty, nauczyciela i wychowawcy, ktory podlega
tej samej zasadzie.

Badacze opierajacy sie na kulturowo-
-historycznej teorii dzialalnosci (CHAT)
zaznaczajg t¢ procesualnosé w samej nazwie
prowadzonych badan, okreslajac je jako
interwencje formatywne. W przeciwienistwie
do linearnego sposobu prowadzenia badan
(wedlug okreslonego planu, z wyraznie
zidentyfikowanym celem, podzialem zadan
miedzy badaczem i badanymi) interwencje
formatywne oparte sg na dialektyce rozwig-
zywania ujawniajacych si¢ w trakcie badan
przeciwstawnosci, gdzie obiekt badan nie-
rzadko wymyka sie i jest kilkakrotnie rede-
finiowany, a kluczowy staje sie rozwoj poczu-
cia sprawstwa uczestnikéw badan, ktorzy
wspottworza warunki do wlasnego rozwoju,
przy czym wypracowywanie nowych roz-
wigzan (nowej wiedzy) dokonuje si¢ zawsze
w powiazaniu z przezywana terazniejszoscia
oraz przeszloscig osoby i srodowiska spolecz-
nego (Engestrom i Sannino, 2012; Eriksson,
2015; Virkkunen i Newnham, 2013).

* W psychologii nie brakuje tego typu dowodow badaw-
czych, takich jak efekty golema czy galatei, teoria labe-
lingu i wiele innych.

Formatywny charakter przyjmuja takze
inne metody stosowane w CHAT. Przykfa-
dem mogg by¢ badania etnograficzne, gdzie
w zarejestrowanych sytuacjach wyraznie
zaznaczany jest rowniez watek interakcji
uczestnikdéw z badaczem i udziat badaja-
cego w przebiegu obserwowanych wydarzen
(Hedegaard i Fleer, 2015). Metodg zaczerp-
nietg z prac Wygotskiego jest edukacyjny
eksperyment (educational experiment)
(Hedegaard, Fleer, Bang i Hviid, 2008; Hede-
gaard i Chaiklin, 2005), w Polsce rozwijany
jako eksperyment nauczajacy przez zespot
Ewy Filipiak (Filipiak, 2015). Jego celem jest
odkrywanie potencjatu rozwoju tkwigcego
w dojrzewajacym sposobie funkcjonowania
dziecka, w specjalnych warunkach tworzo-
nych przez nauczyciela-interwencjoniste.
W przeciwienstwie do tradycyjnego ekspe-
rymentu, gdzie wszystkie etapy badania sa
$cisle zaplanowane, okreslone i mierzalne,
w eksperymencie nauczajagcym wazna jest
elastyczno$¢ nauczyciela, jego wrazliwo$¢
na uczniéow i dostosowywanie, modyfiko-
wanie srodowiska do ich potrzeb. ,Wrazliwy
nauczyciel” nie tylko wspdttworzy (z innymi
uczestnikami) warunki wspierajace ucznia
w rozwoju, ale poprzez poglebiong refleksje
rowniez wspiera wlasny rozwoj profesjo-
nalny (Brzezinska, 2015; Filipiak i Leman-
ska-Lewandowska, 2015; Szymczak, 2015).

Kulturowo-historyczne ujecie
motywu i motywacji

W tradycji kulturowo-historycznej pro-
cesy psychiczne, w tym rozwoj sfery motywa-
cyjnej, majg zwigzek ze sferg spofeczng. Pro-
ces interioryzacji tego, co spoteczne, w to, co
psychiczne, zachodzi dzigki temu, ze dziec-
ko jest zainteresowane nie tyle wiedza doros-
tego i tym, co dorosty chce mu przekaza¢, ale
samym dorostym, jego patrzeniem na $wiat
i tym, dlaczego chce co$ przekaza¢. Dziecko
nie rozwija myslenia dla rozwoju mysélenia,
nie nabywa wiedzy dla posiadania wiedzy,
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lecz jest zainteresowane my$la drugiego czlo-
wieka, a dorostego w szczegoélnosci.
Przyktadem tego jest eksperyment przy-
wolany przez Wygotskiego, gdzie dziecko ma
za zadanie odkry¢, pod ktorg z dwoch mi-
sek jest orzech. Miska, ktdra zawiera orzech,
zostata przez eksperymentatora pomalo-
wana na zewnatrz szarg farba (Wygotski,
1983). Stawia to przed nami trzy pytania:
co dziecko odkryje, jak dziecko to odkryje,
i najwazniejsze: dlaczego chce to odkry¢.
Odpowiedz na te pytania z perspektywy
indywidualizmu metodologicznego zna-
czgco rozni sie od ujmowanej w podejsciu
kulturowo-historycznym. Dziecko ,wrzu-
cone w $wiat” odkrywa, ze orzech jest pod
pomalowang miska; wykorzystuje do tego
metode prob i btedéw i chee to zrobi¢, bo
ma wrodzong potrzebe poznawania. Przy-
jete w kulturowo-historycznym podejsciu
zalozenie jednosci dziecka i dorostych, kto-
rzy sa nosnikiem $wiata znaczen kultury,
wytycza inny kierunek poszukiwania
odpowiedzi na te pytania. Dlaczego dzie-
cko chce odkry¢, gdzie jest orzech? Dzie-
cko, jak wspomnieli$my wyzej, jest przede
wszystkim zainteresowane drugim czlto-
wiekiem, jego $wiatem przezy¢ i mysli,
znaczen, ktorymi operuje dorosty, a ktore
sa niedostepne dziecku. Dziecko pragnie
wiec odkry¢ zamyst dorostego, ktory jest
tworcg tego, co dziecko napotyka. Co dziec-
ko odkrywa? Dziecko odkrywa, ze dorosty
umiescit orzech pod pomalowang miska,
dajac znak w postaci farby na misce. Dzie-
cko odkrywa wiec zamyst dorostego, ktory
stawia dla niego znak taczacy $wiat dziecka
z zamystem dorostego (znaczenie). W jaki
sposob dziecko tego dokonuje? Dzieci, gdy
wchodza w nieznang sobie sytuacje, w natu-
ralny sposob szukajg pomocy u dorostych.
Najbardziej naturalnym zachowaniem dziec-
ka w przypadku dezorientacji w otoczeniu
jest prosba skierowana ku dorostemu, zada-
wanie dorostym pytan o znaczenia otaczaja-
cego $wiata. Dorosty kieruje wowczas uwage
dziecka na znaczace elementy rzeczywistosci

i wyprowadza dziecko ze $wiata przypadku
do $wiata znaczen nadawanych i tworzo-
nych przez dorostych. Wiedza, jej odkry-
wanie i nabywanie ma wiec z perspektywy
kulturowo-historycznej zawsze charakter
zhumanizowany i interpersonalny.

Dziecko poznaje my$l dorostego i w ten
sam sposob, uczac si¢ od doroslego, przeka-
zuje mu swoja mysl. Nabywa kulturowych
narzedzi, lecz nie do wymiany mysli, a do
budowania ,jednosci” (ros. jedinica), ktorej
istotnym momentem (nie strukturg) jest
»przezywanie” (ros. pieriezywanije), gdy ,ja”
(to, co subiektywne) i ,ty” (to, co zewnetrzne)
tworzymy ,jedno” (spoleczne), czyli ,my”
(ang. polysubject; por. Bredikyte, 2012). Tak
wiec owo przezywanie ma zawsze charak-
ter wspolprzezywania®. Jest to jednostka
(ros. jedinstwo) analizy, czyli ,jedno”, ktore
zawiera w sobie to, co jednostkowe (jak prze-
zywam) i spoteczne (kogo/co przezywam),
to, co przynalezy do dziecka i jego srodowi-
ska (spotecznego) (Wygotski, 2001). Takie
podejscie pozwala uniknaé¢ powszechnie
obecnego w naukach spotecznych skrajnego
metodologicznego redukcjonizmu i indywi-
dualizmu, ktory doprowadzit do wielu bted-
nych wnioskéw badawczych®.

To wlasnie przezywanie w modelu kul-
turowo-historycznym jest gtéwnym moto-
rem rozwoju i jako moment polysubject jest
wspolnym spojrzeniem na dany fragment
rzeczywistosci. Nie jest to przekaz wiedzy,
ktéry inicjuje dziatalnos¢ dziecka, bezwol-
nie poddajgcego si¢ motywowi dorostego,

4 Wida¢ tu pewne podobienstwo z epizodami wspdlnego
zaangazowania Schaffera (1994; por. Filipiak, 2009, 2011;
Jablonski, 2001).

* Wygotski uznaje skrajny redukcjonizm za niewtas-
ciwg metode badan w psychologii: ,,Ten sposdb analizy
mozna nazwac roztozeniem skomplikowanych caloécina
elementy, podobnie jak przy analizie chemicznej rozkta-

damy wode na wodor i tlen. Roztozenie wody na elementy

nie moze by¢ metoda badania jej wlasciwosci [podkr.
wlasne], poniewaz nie jest to analiza wlasciwosci wody,

lecz rozklad wody w $cistym sensie tego stowa”. Rozktad
organicznych struktur prowadzi do mechanicznych
i zewnetrznych opiséw (Wygotski, 2001, s. 34; Wygotski,
1971, s. 166-167).
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jak wskrzeszeni z martwych w,,Grze o tron”,
ktorzy bezwolnie realizujg wole Innego,
a gdy on ginie, oni ging wraz z nim. Skutki
odgrywania przez nauczycieli roli Bialego
Wedrowcy sg takie, ze gdy on ginie (row-
niez z horyzontu dziecka), dziecko prze-
staje wykonywac jego wole — motyw zanika.
W perspektywie kulturowo-historycznej
natomiast nauka i nasladownictwo sg tylko
poczatkiem rozwoju, a nauka sama w sobie
nie jest uwazana za rozwoj. Prawdziwy roz-
woj rozpoczyna sie, gdy konczy sie nauka.
W badaniach Elkonina (1984) istotnym
sprawdzianem nie byla wiedza, ktérg dzieci
poznaly, ale to, czy korzystaly z niej w tak
zwanym czasie wolnym, w czasie swobodnej
dzialalnosci, gdy do glosu dochodzg motywy
zyjace w dziecku.

Dla Wygotskiego rozwoj sam w sobie sta-
nowi nic innego jak zmiane w sferze moty-
wacyjnej, czyli zmiane odniesienia dziecka
do otaczajacej go rzeczywistosci. Chodzi
tutaj o zmiane odniesienia dziecka (w tym
momencie i tego dziecka) do tego konkret-
nego $rodowiska oraz tego konkretnego $ro-
dowiska spolecznego (dorostych) do dziecka.
Sa to momenty i procesy, a nie struktury, co
oznacza, ze przezywanie ma charakter dyna-
miczny. Nie istnieje ono w sposéb ciagly,
ale wymaga nieustannego zaangazowania
W jego pojawienie si¢ i trwanie, poniewaz
jako struktura organiczna, a wigc zywa, ist-
nieje tylko wtedy, gdy funkcjonuje (Wygot-
ski, 2001).

Wygotski uwaza, ze motyw w rozwoju
myslenia i §wiadomosci to fenomen spo-
feczny: organiczny, relacyjny i dialogiczny;
zdarzenie miedzyludzkie na plaszczyz-
nie spotecznej, wypowiadana do dru-
giego mys$l pojawiajgca sie w psychice. Nie
mozna nauczy¢ dziecka myslec¢ i rozwing¢
go intelektualnie przez rozwéj myslenia,
poniewaz, jak méwi Wygotski: ,,My$lenie
nie mysli, mysli czlowiek, a kim jest czto-
wiek? To wszystkie relacje spoleczne wcie-
lone w jednostke” wraz z tym wszystkim,
co w nich dobre i dramatyczne (Wygotski,

2005, s. 1028). Intelekt dziecka jest wiec roz-
mowa z drugim czlowiekiem, sfowem usty-
szanym od drugiego czlowieka, mysla dru-
giego czlowieka. Dziecko jest bowiem zain-
teresowane konkretnym czlowiekiem, roz-
mowg z nim, mys$la drugiego cztowieka,
a nie programem szkolnym, teoriami, mate-
matyka czy technologia, co pokazal Elko-
nin w swoich badaniach (1984). Dzieci ucza
si¢ nauczyciela (rodzica, dorostego, ktory
mu towarzyszy), a nie jedynie z ,,mitosci”
do przedmiotu. Tak wigc to nauczyciel sta-
nowi strefe najblizszego rozwoju (SNR) ucz-
nia, a nie zakres tresci programowych, jak
z pozoru mogloby sie wydawac. Jesli jednak
tre$ci programowe stanowia SNR, to jaka
role odgrywa w nich nauczyciel? Najczes-
ciej stara sie uciec przed ,zombifikujacym”
go gorsetem programu lub jest skazany na
realizacje abstrakcyjnego celu, nierzadko
»po trupach”, jak na zombie przystato (por.
Kwiecinski, 2014; Sliwerski, 2013).
Uczniowie i nauczyciele to ludzie, kto-
rzy budujg zywe i konkretne relacje miedzy
soba. Dla dzieci mniej wazne jest poczucie
kompetencji, wiedza, sprawczos¢, wewnatrz-
sterowno$¢, odraczanie nagrody czy samo-
regulacja. Istotna jest dla nich relacja z dru-
gim cztowiekiem, ktora uwewnetrznia sie,
weciela si¢ w niego, zmienia organicznie dzie-
cko, dajac efekty w postaci samoregulacji,
wewnatrzsterownosci, sprawczosci, wiedzy
i kompetencji (Krzychata, 2018). Homo socie-
tatis to homo duplex, jak pisze Wygotski, bo
relacje spoleczne otaczaja zycie cztowieka na
zewnatrz i przenikajg wewnatrz. Psychologia
w ten sposob, zdaniem Wygotskiego, ,huma-
nizuje si¢” (Wygotski, 2005, s. 1028). Uwalnia
sie od redukcjonistycznego rozpatrywania
czlowieka jako mysl, uczucie, geny, maszyne
liczaca, potrzeby, ,zwierze”, ,ducha”, czy...
zombie. Kazda funkcja psychologiczna nie
jest abstrakcyjna zdolnoscia czy kompe-
tencja, lecz konkretng relacjg z tym, a nie
innym czlowiekiem rozwijajagcym pamigé,
uwage i wyobraznie dziecka przez to, co zro-
bit dla dziecka iz nim, tym, co powiedzial do
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niego i 0 czym z nim rozmawial, co ustyszat
i co moégt do niego powiedzie¢ (Wygotski,
1983). Wspoldziatajac z drugim czlowiekiem
w konsekwentnym osiagnieciu jakiego$ celu,
dziecko uczy sie samoregulacji. Wazna jest
tutaj interakcja i zwrotno$¢: dziecko, stu-
chajac opinii innych oséb, poznaje ich per-
spektywe poznawcza i w ten sposob ¢wiczy
abstrakcyjne myslenie. Méwigc do innych,
dziecko jest wystuchane, przez co rozwija
w sobie poczucie sprawstwa i kontroli nad
srodowiskiem (Bredikyte, 2012; Hakkarai-
nen, 2010, 2015).

Konieczne jest w tym miejscu rozréznie-
nie miedzy motywacja a motywem. Motywa-
cjajest rozumiana jako dynamiczne zjawisko,
ktdre obejmuje relacje cztowieka do jego oto-
czenia w postaci dzialan majacych miejsce
W tej, a nie innej sytuacji. Specyficzng cecha
motywacji jest osadzenie dzialan czlowieka
w konkretnym kontekscie. Motyw w odréz-
nieniu od motywacji dotyczy dziatalnosci,
ktdra jest strukturalnie bardziej zlozonym
ustosunkowaniem cztowieka do jego $rodo-
wiska. Motyw bowiem oznacza realizacje
potrzeb czlowieka w zlozonych warunkach
spoleczno-kulturowych, gdzie relacje sa poli-
motywacyjne i zhierarchizowane tak, jak
np. dziatalnos¢, jaka jest praca zawodowa,
ktéra dostarcza srodkéw utrzymania, roz-
wija zainteresowania czy tworzy relacje mie-
dzyludzkie. Cecha motywu, realizowanego
w dzialalnosci, jest rowniez indywidualna
hierarchia motywoéw, ktorej przyktadem
moze by¢ konieczno$¢ opanowania mate-
rialu z historii i jezyka polskiego przez osobe,
ktdrg interesuja przedmioty Scisle, jest to jed-
nak warunek zdania matury i dostania si¢ na
studia politechniczne. Motyw realizowany
przez jednostke w dziatalnosci lepiej oddaje
metafora zeglarza, ktory nie przejmuje si¢
niesprzyjajacym wiatrem, lecz zakosami
dazy do wybranego portu (tzw. halsowa-
nie), lub zarzuca na jakis czas podejmowanie
dziatan w oczekiwaniu na warunki bardziej
sprzyjajace realizacji motywu. Motywacje

w tym przykladzie odzwierciedlajg specy-
ficzne dzialania wywolane konkretnymi
uwarunkowaniami $rodowiska (cel tym-
czasowy okreslony kierunkiem obecnego
wiatru) (Hedegaard, 2002, Leontiev, 1978,
1985;)°.

Podejscie kulturowo-historyczne ukazuje
wiec dziatalnos¢ cztowieka zwykle jako poli-
motywacyjng, a motywy wraz z rozwojem
dziatalno$ci wchodza we wzajemne relacje
oraz konflikty i ulegajg hierarchizacji. Hie-
rarchia ta ma jednak charakter organiczny
i dialektyczny, wokdt wiodgcego motywu,
ktory czasowo, w danym momencie, orga-
nizuje zycie psychiczne czlowieka. Konflikt
i hierarchizacja motywow to w rzeczywisto-
$ci zinternalizowane réznice zdan, pogladéow
i konflikty dziecka z innymi ludzmi, ktére
zmieniajg jego motywacje w relacji z oto-
czeniem. Jest to podstawowy mechanizm
rozwoju, ktéry wymusza tworzenie nowych
syntez, nowych ,,jednoéci” z innymi ludzmi.
Jednoczes$nie dziecko uczy si¢ od dorostego,
jak tworzy¢ syntezy — znaczenia spoleczne,
ktére same w sobie stanowig przyklad poro-
zumienia interpersonalnego, taczacego w so-
bie dwa sprzeczne punkty widzenia (tezy
i antytezy w synteze). Polimotywacyjnos¢
i hierarchizacja motywoéw nie ma wiec cha-
rakteru mechanicznej dominacji i submisji,
lecz jest organiczng i dynamiczng dialek-
tycznoscia, uwzgledniajacag motywy kazdej
ze stron. Rozw¢j i hierarchizacja motywu
przyjmuje posta¢ tak zwanych wyzszych
funkcji psychicznych i samoswiadomosci.

Swiadomo$¢ siebie, ktéra odréznia czto-
wieka od zombie, ma wigc swdj poczatek
w relacjach spolecznych. Rodzi si¢ z umie-
jetnosci przyjecia perspektywy drugiego
i spojrzenia na siebie oczami innych, a takze
przekazania wilasnego punktu widzenia
w sposéb zrozumialy innym ludziom, aby

¢ Dzialalno$¢ (ros. diejatielnost’, ang. activity) zawiera
w sobie dzialania (ros. diejstwie, ang. action) i operacje
(ros. opieracyja, ang. operation) jako mniejsze jednostki
(zob. Gasiorek, Zamorska, 2017).
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i oni mogli przyjac te perspektywe. Jest to
kompetencja niedostepna zombie i niemoz-
liwa do rozwinigcia przez nich, ze wzgledu na
fundamentalny fakt, Ze nie d3zg oni do two-
rzenia wzajemnie zrozumialej jednosci, ale
do realizacji celéw zatozonych w motywu-
jacym ich programie, gtéwnie przez mecha-
niczne zdominowanie drugiego czlowieka.

Motyw i motywacja w interwencjach
formatywnych

Zainteresowanie badaczy sferg motywa-
cyjna dziecka w podejsciu kulturowo-histo-
rycznym jest $ciSle powigzane z procesami
zmian rozwojowych. To wlasnie przesunie-
ciaiprzegrupowania w hierarchii motywoéw
i zwigzana z nimi zmiana wiodacej dzia-
talnosci wskazuja na zachodzace zmiany
w rozwoju dziecka. Zadanie, przed ktérym
Wygotski postawil badaczy, jest zwigzane
nie tyle z opisem tych zmian, co z badaniem
i wyjasnianiem uwarunkowan, w jakich one
zachodzg. Z jednej strony zalozenie jednosci,
dialektyki w ujmowaniu probleméw czy
dialogicznos$ci daje mozliwo$¢ uchwycenia
dynamiki jako$ciowych zmian w zyciu czlo-
wieka, ich zfozonosci i wielowymiarowosci.
Z drugiej strony, badacze i praktycy pracu-
jacy w podejsciu kulturowo-historycznym
zmagaja sie z wieloma problemami na pozio-
mie konceptualizacji projektu badawczego
ijego realizacji.

Jedna z trudnosci jest postugiwanie sie
takimi metodami badawczymi, ktore bytyby
spojne z zalozeniami o spoleczno-kulturo-
wych zrédlach rozwoju umystu. Wspomnia-
nym wyzej okresleniem ,badan zombie”
mozna uja¢ wszystkie metody zorientowane
na obiekt badan (np. dziecko), przyjmujace
stalo$¢ przedmiotu badan i jego niezalez-
no$¢ od badacza. Réwniez zastosowanie
roznego typu kwestionariuszy wywiadow
czy nawet poglebionych wywiadéw indy-
widualnych i grupowych odstania jedynie
perspektywe sensu jednostkowego badz

intersubiektywnego znaczenia, nawet jesli
docieramy do spotecznych mechanizmow
i uwarunkowan ludzkich dziatan. Podobnie
niewystarczajace sg arkusze obserwacyjne,
ktore ze wzgledu na prosta konstrukcje
i latwos¢ zastosowania w toku codziennych
zajec s czesto wybierane przez nauczycieli.
Odnotowywanie w nich okreslonych zacho-
wan ucznia (nawet najbardziej szczegélo-
wych) réwniez koncentruje uwage na jednej
perspektywie, przy czym gubi si¢ dynamike
interakcji uczestnikow obserwowanej sytu-
acjiiich uwarunkowan.

Pozornie proste zadanie, jakim jest zoba-
czenie i ustyszenie dziecka dzialajacego
w codziennych sytuacjach i w réznych $rodo-
wiskach spotecznych jego codziennego zycia
jest przepelnione wieloma wyzwaniami.
Jednym z nich jest wspomniany wyzej dia-
logiczny charakter zycia cztowieka i dyna-
mika zachodzacych jakosciowych zmian,
ktore wymykajg si¢ opisom. Dodatkowym
utrudnieniem (albo i mozliwoscig) jest to,
ze wypracowana przez Wygotskiego ekspe-
rymentalno-genetyczna metoda jest ogélna
propozycja, w ktorej zawart on co prawda
okreslone zasady, ale nie podat konkretnych
rozwigzan na poziomie praktyki badacza.
Zamiast gotowego zestawu postepowania
badawczego Wygotski przedstawia raczej
mape zawierajgcg wskazdwki do poruszania
sie po terytorium badawczym, ktérym jest
czlowiek w relacji ze §wiatem spotecznym’

7 0Od lat toczy sie dyskusja zwigzana z koniecznoscig
wyraznego okreslenia regut metodologicznych odroz-
niajacych badaczy pracujacych w podejsciu kulturowo-
-historycznym od innych, nierzadko bardzo zblizonych
podej$¢ (np. socjokulturowego, poznawczego, dialo-
gicznego itd.). Dazenie to dochodzito do glosu podczas
kolejnych kongreséw International Society for Cultural-
-historical Activity Research. Celem nie jest sztuczne
oddzielenie i zachowanie ortodoksyjnosci wzgledem
innych podejé¢ (w kongresach ISCAR uczestniczg takze
badacze reprezentujacy inne paradygmaty teoretyczno-
-metodologiczne, a kontynuatorzy mys$li Wygotskiego
czerpig réwniez z innych podej$¢). Potrzeba zdefiniowa-
nia ram teoretyczno-metodologicznych wynika raczej ze
$wiadomosci ogromnego potencjatu badawczego zawar-
tego w podejéciu CHAT. M. Fleer i N. Veresov zebrali
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(Chaiklin, 2011; Hakkarainen, 2010; Smy-
kowski 2012; Stemplewska-Zakowicz, 1996).
Idac za wskazaniem Wygotskiego na
jednos$¢ jako podstawows regute w ujmowa-
niu proceséw rozwojowych, badacze pytaja
o ksztaltowanie motywow w odniesieniu do
rozwoju osobowosci. Dla wielu z nich badaw-
czo intrygujace sg okresy przej$cia pomiedzy
jednym a drugim okresem rozwojowym, gdy
w interakcjach dziecka ze $wiatem spotecz-
nym silnie uwidacznia si¢ zmiana hierarchii
motywéw. W ostatnich latach szczegdlng
uwage badaczy skupia okres przejscia dziec-
ka z przedszkola do szkoty, gdy motyw
zabawy (porzadkujacy dziatalno$¢ w wieku
przedszkolnym) ustepuje pierwszenstwa
orientacji na uczenie sie reaktywne (Hak-
karainen, 2010; Hedegaard i Fleer, 2015;
Winther-Lindqvist, 2011).

Calosciowe ujmowanie dziecka (poznaw-
cze, emocjonalnie i spolecznie) w kontekscie
historii (terazniejszos$¢, przeszios¢ i przy-
szfo$¢) nie tylko jego osobistej, ale rowniez
jego Srodowiska spotecznego umozliwia
badawcze uchwycenie ztozonosci i uwarun-
kowan przejscia z jednej wiodacej dziatal-
nosci do drugiej. Stuzy temu przyjecie jako
jednostki analizy spotecznej sytuacji rozwoju
dziecka, czyli jego niepowtarzalnej relacji
ze $rodowiskiem spotecznym. Dokonujac
wgladu w codzienne zycie dziecka, badacze
nie tylko koncentrujg si¢ na tym, co srodo-
wisko oferuje dziecku (zaréwno w zakresie
materialnym, jak i interakcyjnym) i na co ono

zasady, ktorymi postuguja si¢ badacze zakorzenieni
w eksperymentalno-genetycznej metodzie, z zachowa-
niem podstawowego wymogu, jakim jest jednos¢ teore-
tyczno-metodologiczna. Jest to pie¢ gtéwnych zasad bada-
nia rozwoju dziecka: ,,paczkow” rozwoju (principle of buds
of development), interakeji idealnych i aktualnych form
(principle of interaction of ideal and present forms), dra-
matycznych zdarzen (principle of dramatic event), narze-
dzi rozwoju (principle of developmental tools) i trwalych
rezultatow (principle of sustainable results). Zgodnie z dia-
lektyka narzedzia badawcze nie tylko stuza do uchwycenia
danych empirycznych, ale s3 réwniez narzedziem rozwoju
wspotuczestnikow badan, ktérzy z nich korzystaja (Fleer
i Veresov, 2018).

jest wrazliwe, z czego i jak korzysta. W pyta-
niu o sposéb przezywania przez dziec-
ko codziennych zdarzen jest zawarte pytanie
o poczucie sprawstwa dziecka. Nie tylko inni
ludzie tworzg warunki do uczenia si¢ i roz-
woju, ale réwniez dziecko wspotuczestniczy
w kreowaniu tych uwarunkowan (Bozho-
vich, 2009; Hakkarainen, 2010; Hedegaard
i Fleer, 2015; Smykowski 2012).

W badaniach zwigzanych z ksztalto-
waniem si¢ motywu metodologicznie uzy-
teczna jest koncepcja activity settings, ktora
M. Hedegaard przyjmuje za K. Lewinem
i rozwija w swoich pracach (Hedegaard,
2009, 2011, 2014). Pojeciem activity settings
okreslane sg poszczegdlne praktyki instytu-
cjonalne, w ktorych dziecko realizuje swoja
dziatalno$¢ wspdlnie z innymi uczestnikami.
W szkole moga to by¢ np. lekcje, zajecia na
$wietlicy, przerwy, czas przed rozpocze-
ciem zaje¢ szkolnych czy projekty zespo-
fowe. W rodzinie takimi activity settings
sa poranne i wieczorne rytualy rodzinne,
positki, odrabianie lekcji, czas wolny, gry
i zabawy. Cechg activity settings jest to, ze
sg one wspoltworzone zaréwno przez dzia-
tajace w nich osoby, jak i nalezg do nich kul-
turowo utrwalone instytucjonalne praktyki.
Z perspektywy dziecka activity settings sa
powtarzajacymi sie spolecznymi sytuacjami,
w ktérych uczestniczy ono razem z innymi -
dziata, podejmuje inicjatywe, realizuje swoje
potrzeby. Z perspektywy instytucji sg to
okreslone, powtarzajace si¢ struktury dzia-
talnosci, ktore majg kulturowo-historyczne
ramy uformowane w spolecznej tradycji
(Hedegaard, 2011).

Activity settings jako narzedzie anali-
tyczne jest stosowane przez wielu badaczy,
ktorzy zajmujg si¢ procesami uczenia sig
i rozwoju. Jego atrakcyjno$¢ polega na tym,
ze pulsuja w nim organiczne, Zywe powig-
zania pomiedzy osobg a srodowiskiem spo-
fecznym i jego wymogami wobec Zyjacych
w nich osob, a takze mozliwo$ciami, jakie to
srodowisko im stwarza. Przykladem moze
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by¢ najnowszy obszerny (liczacy ponad
1700 stron) miedzynarodowy podrecznik
wczesnej edukacji, gdzie ramy analityczne
porzadkujace calos¢ wielowatkowej i rozbu-
dowanej dyskusji wokoét gtéwnych proble-
moéw badawczych podejmowanych w dzie-
dzinie edukacji wezesnoszkolnej w réznych
regionach $wiata (zaréwno w wymiarze
lokalnym, jak i miedzynarodowym) zostaly
wyznaczone przy uzyciu modelu opraco-
wanego przez Mariane Hedegaard, ktory
ujmuje rozwdj i uczenie si¢ poprzez dyna-
mike relacji: miedzy spoteczenstwem, prak-
tykami instytucjonalnymi, activity settings
i dziatalnoscia dziecka (Fleer i van Oers,
2018). Zaletg tréojwymiarowego modelu jest
elastycznos¢, poniewaz pomiedzy jego skla-
dowymi zachodzg dynamiczne relacje.
Perspektywa spoleczenstwa w tym mo-
delu wskazuje na wypracowane/wypraco-
wywane reguly, roznego typu regulacje
i oczekiwania, ktore ksztattuja praktyki
instytucjonalne (rodzinne, przedszkolne,
szkolne itd.). Perspektywa instytucjonal-
na zawiera zasady i wymogi kierowane
wobec dziecka, ktére nie tylko porzadkuja
jego codzienno$¢ poprzez uczestniczenie
w praktyce danej organizacji (np. szkoty),
ale strukturyzuja activity settings w innych
srodowiskach zycia dziecka. Przykladem
moze by¢ rozpoczecie przez dziecko nauki
szkolnej i podporzadkowanie codziennych
rodzinnych zaje¢ szkolnym wymaganiom.
Oczekiwania ze strony szkoly wobec dziec-
ka nie tylko zmieniajg zycie rodzinne, ale
takze pozycje dziecka w rodzinie. Osobi-
stg perspektywe dziecka Hedegaard i Fleer
okreslajg jako ,,spoleczng sytuacje dziecka”,
ktora odrozniaja od ,spotecznej sytuacji
rozwoju”. Mniej tutaj chodzi o wymiar
charakteryzujacy rozwoj dziecka w okres-
lonym okresie rozwojowym i jego specy-
ticzna relacje ze srodowiskiem spolecznym,
co raczej o relacje pomiedzy oczekiwa-
niami, jakie dziecko napotyka w poszcze-
golnych activity settings ze strony innych

wspoluczestnikow a inicjowang przez nie
dziatalno$cig i sposobem odpowiadania
na nowe wymogi otoczenia (Hedegaard
i Fleer, 2015).

Zaleta modelu zaproponowanego przez
Hedegaard jest wspomniany jego relacyjny
charakter, gdzie stanowiace go elementy
wzajemnie si¢ przenikajg i wspottworzg.
Koncentracja na jednym z wymiaréw ucze-
nia si¢ i rozwoju bez uwzgledniania powia-
zan z innymi niewiele wnosi w rozumie-
nie przebiegu procesu uczenia si¢ dziecka.
W tym $wietle popularne w edukacji i wie-
lokrotnie powracajgce pytanie: ,,Co moty-
wuje dziecko do nauki?” stanowi rodzaj
pulapki myslowej, ktora redukuje nasze
poszukiwanie do jednego poziomu i kon-
kretnego przedmiotu typu: ciekawy prob-
lem/temat, frapujacy sposob prowadzenia
zajed, atrakcyjne pomoce dydaktyczne czy
aranzacja przestrzeni.

Metodologiczne dazenie do zachowania
podstawowej w podejsciu kulturowo-histo-
rycznym reguly jednosci, zgodnie z zasa-
dami dialektyki, na ktérym to podejscie si¢
opiera (Wygotski, 1989), wymaga stawiania
takich pytan badawczych, ktore pozwola
nam zobaczy¢ procesy uczenia si¢ dziecka
w dynamice zmieniajacych sie relacji pomie-
dzy dzieckiem i srodowiskiem spotecznym.
Model zaproponowany przez Hedegaard
jest gotowym i do$¢ prostym w zastosowa-
niu schematem analitycznym zachowujacym
regule jednosci. Wazne jest, aby konstrukcja
pytan badawczych, a takze przebieg analizy
zachowywaly strukture modelu.

Ogolnie pytanie o to, jak srodowisko
i dziecko wspdlnie kreujg warunki do dzia-
tania dziecka, uczenia sie¢ i rozwoju, posta-
wione w §wietle trzech perspektyw, wymaga
uchwycenia dynamiki relacji pomiedzy nimi
w kontekscie zmian, jakie zachodzg w obre-
bie kazdej z nich. Doswiadczamy ciag-
tej zmiany natezenia dyskurséw spotecz-
nych (prowadzonych na réznym szczeblu),
zdominowanych przez powigzane z nimi
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tradycje kulturowe, przekonania oraz regu-
lacje prawne i oczekiwania wobec instytucji
spotecznych (szkoly, rodziny, organizacji
itd.). Wiemy, ze kazda instytucja jako prze-
strzen spolecznej dziatalnosci (z przyjetymi
warto$ciami, formalnymi i nieformalnymi
regutami) stwarza poszczegdlnym dzie-
ciom rozne warunki uczenia si¢ i rozwoju.
Zardéwno codzienne obserwagcje, jak i liczne
badania potwierdzaja, ze dzieci uczestniczac
w tych samych sytuacjach edukacyjnych,
w rozny sposob je przezywajg i sa zoriento-
wane na rdézne obiekty swojej dziatalnosci
(motywy) (Fleer, 2017; Wardekker, Boersma,
Ten Dam i Volman, 2011).

Waznym tropem w rozumieniu procesu
uczenia sie i rozwoju dzieci w wieku szkol-
nym s3 badania Bozhovich (2009), zwigzane
zniepowodzeniami szkolnymi. Pokazujg one
role pozycji, jakg dziecko zajmuje w relacjach
rodzinnych, szkolnych (jako uczen) i réwies-
niczych. Pozycja dziecka jest ksztaltowana
przez oczekiwania innych ludzi wobec dziec-
ka, skoncentrowane na jego osobistych
cechach, umiejetnosciach, uzdolnieniach
i przez wymogi srodowiska spotecznego,
ktére kulturowo rozwinelo repertuar ocze-
kiwan wobec osoby (w ujeciu ogdlnym)
w okres$lonym wieku, a dziecko z pozycji
przedszkolaka, ucznia czy licealisty wchodzi
w caly system obowigzkéw i nowych regut
spolecznych. Bozhovich réznicuje pozycje
wewnetrzng, osobistg dziecka (internal posi-
tion), ktdra okresla jego potrzeby i motywy,
sposob przezywania rzeczywistosci spotecz-
nej wobec pozycji zewnetrznej, obiektywnej
(external position), czyli tej, ktora dziecko
zajmuje w systemie spolecznych relacji
i zwigzanych z nig wymogoéw (Bozhovich,
2009). Dopiero uchwycenie relacji pomiedzy
tymi dwoma pozycjami, dostrzezenie napigé
i sposobdw, w jakie wzajemnie si¢ warun-
kuja, pozwala rozpozna¢ zakres potrzebnego
dziecku wsparcia.

Swiadomo$¢ réznic w zajmowanych
przez ucznidéw pozycjach w systemie relacji

spofecznych oraz zréznicowania motywoéw,
z jakimi podejmujg oni dzialania w zespole
klasowym, wprowadza caly szereg pytan
0 program nauczania i sposob jego realizacji.
Mimo trwajgcej od lat krytyki funkcjonowa-
nia szkoly oderwanej od $wiata zycia uczniow
i nauczycieli nadal nierzadko nabywana/
przekazywana wiedza oraz umiejetnosci sa
celem same w sobie, a nie instrumentem do
rozwigzywania problemoéw w realnym $wie-
cie (Gotebniak, 1998; Klus-Stanska, 2012;
Klus-Stanska i Nowicka, 2005; Kwiecinski,
2011). Nawet jesli dostrzegamy silng moty-
wacje ucznia do opanowania danych tresci
czy umiejetnosci (np. czytania, liczenia), nie
przektada si¢ to na rozwdj dziecka. Czytanie
dla czytania, bez rozumienia jego spotecz-
nego znaczenia, nie zmienia relacji dziecka ze
srodowiskiem spolecznym ani jego pozycji
w nim (Kravtsova i Kravtsov, 2011).

Proste powigzanie motywacji z pozio-
mem zaangazowania uczniéw w wykony-
wane zadania moze réwniez by¢ do$¢ ryzy-
kowne. Nie kazda zmiana motywu i dgzenie
do jego realizacji jest zmiang rozwojowg.
Motywy majg tez negatywny wymiar i moga
prowadzi¢ do destrukcji badz alienacji
(Kravtsova i Kravtsov, 2011). Zombie nie-
rzadko jest silnie skoncentrowane na swojej
misji i potrafi zastosowac wiele strategii, aby
ja zrealizowac, nie pociaga to jednak w zaden
sposadb jego rozwoju.

Konkluzja - dlaczego boimy sie zombie?

Podejmujgc refleksje nad problemem
motywacji, chcieliSmy przestrzec przed
coraz silniej zaznaczajacym si¢ w edukacji
odhumanizowaniem i redukcjonizmem
zmierzajacym do indywidualizmu. Przej-
mujgca (albo i zatrwazajaca) jest dzisiejsza
realno$¢ diagnoz kondycji szkoty, ktore
powstawaly w okresie przesilenia spoleczno-
-politycznego. Nadal opuszczajg szkote ucz-
niowie ,wyalienowani ze strefy publicznej,
podatni na manipulacje i nieetyczny wplyw,
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z naskorkowym, frekwencyjnym traktowa-
niem religii, konformizmem i zaburzeniami
tozsamosci” (Kwiecinski, 2015, s. 199). Do
tego obrazu mozemy doda¢ snujacych sie
po korytarzach szkolnych zombie, zapatrzo-
nych w ekrany telefonow, skoncentrowanych
na sobie i wlasnym rozwoju (w rozumieniu
osiggania kolejnego wyzwania na drodze
do sukcesu edukacyjnego, zawodowego,
ekonomicznego), a uczniowie i nauczyciele
skreslaja punkty zrealizowanego programu
w rankingowym poscigu (Westrup, 2016).
Ze wspolczesnej szkoly wychodzi czto-
wiek o rysie autystycznym, ktdry nie umie
nawigzac relacji z innymi lub nawet ukazuje
postawe niezaleznosci i samowystarczalno-
$ci jako swdj atut.

Podjeta przez nas proba przezwycig¢zenia
alienacjiibiernoéci jest zwigzana z powrotem
do wielokrotnie zadawanego juz w dziedzi-
nie edukacji pytania: ,,O jakiego cztowieka
nam chodzi?”. Czy jeszcze prosciej: ,Kim
jest cztowiek?”. Odpowiedz, jakiej dostarcza
kulturowo-historyczna teoria dzialalno-
$ci, odsyla nas do cztowieka, ktérego zycie
w sposob dialogiczny wrasta w srodowisko
spoleczne i je wspottworzy.

Sfera motywacji jest szczegdlnie wraz-
liwa na zawtaszczenie, czy wrecz dewastacje
dialogu z innymi i sobg. Latwo$¢ zastgpienia
organicznych, zywych i wrazliwych interak-
cyjnie relacji mechanicznym zastosowaniem
opisanych w poradnikach sprawdzonych
i przede wszystkim skutecznych rozwigzan
jest nierzadko promowana w praktyce szkol-
nej. Nie chodzi nam tu o odgérne zanegowa-
nie tych sposobow pracy, ale przede wszyst-
kim o powigzanie ich z pytaniem o rozwoj
osobowosci uczniow.

Calosciowe spojrzenie na dziecko i jego
$wiat umozliwia wyjscie w dyskusji nad
motywacjg zaréwno poza koncentracj¢ na
uczniu, jak i poza skupienie na atrakcyjnosci
programu i metodach jego realizacji. Uczen
dziata w swojej spolecznej sytuacji rozwoju
w pewnych uwarunkowaniach spotecznych

(praktykach instytucjonalnych) i przy mozli-
wosciach, jakie w nich dostrzega. Mimo nie-
rzadko pojawiajacego sie¢ w wypowiedziach
nauczycieli obwiniania uczniéw o brak
motywacji i zaangazowania, motyw nie jest
wlasciwoscig przynalezaca uczniowi, ktora
moze on dowolnie rozbudzac¢. Jednoczes$nie
samo zadanie czy temat zaje¢, jak réwniez
jego forma, nie maja wystarczajacej mocy
motywacyjnej. Nie chodzi tutaj o znalezie-
nie atrakcyjnej metody, ktéra wywota w ucz-
niach efekt ,wow” i przykuje ich uwage do
tresci nauczania. Formalna realizacja tresci
programowych nie moze by¢ automatycz-
nie utozsamiana z rozwojem, ktory zawsze
jest zmiang komunikacyjna w relacjach ze
$rodowiskiem spotecznym. Uczenie si¢ dla
samego uczenia si¢, bez nadawania sensu
i powigzania z realnym Zyciem, staje si¢
dobra pozywka dla zombie jako biernego
wykonawcy cudzych pomystow.

Konceptualizacja motywu w catoscio-
wym podejsciu do rozwoju czltowieka ma
wymiar zaréwno indywidualny, jak i wspol-
notowy, poniewaz jednostkowe motywy sa
ksztaltowane w ramach wspdlnej praktyki
spotecznej (Chaiklin, 2011), posrod inter-
akcji, gdzie spofeczne znaczenie poznawa-
nych tresci lgczone jest z sensem nadawa-
nym im przez jednostke. Wskazéowka, jakiej
dostarcza podejscie kulturowo-historyczne
w poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie:
»Jak nie ulec zombifikacji?” jest troska o dia-
logiczno$¢ miedzy uczestnikami, ale takze
Z programem nauczania i propozycjami
dotyczacymi edukaciji.
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Teacher and student at risk of zombification.
The problem of motive and motivation in a cultural-historical perspective

In this article, we discuss the issues of motivation and motive in education in the context of the zombie
culture that permeates school life, where engagement in achieving goals is an action devoid of interpersonal
relations. In the analysis, we go beyond the dualistic understanding of motive, which is construed as either
inside or outside the subject. We refer to the proposal of cultural-historical theory of action, in which motive
is understood as a system of social relations. From this perspective, understanding a child’s motive requires
a methodological grasp of the dynamics and complexity of the relationship: the social situation of the child’s
development and institutional values, goals, and demands. Recalling examples from studies on school
practice, we show the significance of interactions based on the student’s and teacher’s mutual interest in each
other’s activities, and we defy the common belief equating learning with development.

KEywoRrDps: education, unity, motive, motivation, perezhivanie, social situation of development,
zombification.



