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POJECIE STREFY NAJBLIZSZEGO ROZWOJU POZNAWCZEGO

W nurcie badai psychologicznych nad rozwojem czlowieka pojawily sig
liczne prace poswigcone aktualizowaniu szeroko rozumianych kompetencji.
Opisu i analizy istoty oraz mechanizméw urzeczywistniania si¢, chocby w for-
mie potencjalnej, owych kompetencji dokonywano w kategoriach okreséw kry-
tycznych i sensytywnych, nabywania zdolno$ci do podejmowania okreslonej
aktywnosci, potencjalnosci w rozwoju, asymilacji i akomodacji, strefy najbliz-
szego rozwoju (Bornstein 1987; Aitchinson 1991; Wygotski 1971, 1978, 1992;
Piaget 1966a, 1966b, 1981, 1993). Majac na wzgledzie specyfike ontogenezy
oraz role, jaka spetniaja w niej interakcje spoteczne, szczegdlnie wartoSciowe
wydaje si¢ rozpatrywanie rozwoju w ramach socjohistorycznej teorii L. S. Wy-
gotskiego, z uwzglednieniem jego koncepcji strefy najblizszego rozwoju (skrot:
SNR). Pojecie SNR stanowi dogodne narzedzie analizy procesu przekraczania
aktualnych mozliwosci, w jej wyniku — ujawniania warunkéw i mechanizméw
roZwoju.

L. S. Wygotski traktuje SNR jako pewien obszar kompetencyjny, w obrgbie
ktérego podmiot ujawnia gotowos$¢ do wychodzenia poza, ponad aktualne moz-
liwo$ci. Tworca SNR ujmujac problem wielowymiarowo (analizuje obszar, a nie
wybrany poziom), wskazuje na istotng warto$§¢ rozwojowej, dynamicznej oceny
mozliwo$ci podmiotu.

I. POJECIA POKREWNE SNR

Wygotski, nawiazujac do badan nad okresami sensytywnymi, nie analizuje
pojecia SNR w ich kontekscie. W dawniejszych i wspéiczesnych interpretacjach
rozwoju pojawiaja si¢ pojecia odwolujace si¢ do problematyki rozwojowej
potencjalnosci: okres sensytywny, okres krytyczny, okres szczegdlnej wrazliwos-
ci, SNR, dojrzewanie, stymulowanie rozwoju, przyspieszanie rozwoju. Podejmu-
jac prébe okreSlenia istoty SNR nalezaloby na wstepie przyjrze¢ si¢ blizej
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specyfice wymienionych pojeé, by méc wyraZniej okreslié, czym jest, a czym
nie jest SNR. Terminem SNR okre§lam obszar SNR, implicite zaktadajac ak-
tywno$¢ podejmowanag przez podmiot w tym obszarze (por. pkt. 5). Ponizsza
prezentacja stanowi jedynie pewng probe definiowania pojeé opisujacych rézne
aspekty potencjalnos$ci i ich wzajemnych relacji.

1. Pojecia: okres sensytywny, krytyczny, szczegolnej wrazliwosci a SNR

L. S. Wygotski wskazuje, iz punkt wyj$cia w tworzeniu pojecia SNR stano-
wita koncepcja ,,sensytywnych okreséw rozwoju” J. F. de Friesa (Wygotski
1971 s. 541). De Fries, badacz ontogenetycznego rozwoju zwierzat, terminem
,»okres sensytywny”’ oznaczal okres wzmozonej podatnosci organizmu na okres-
lone oddziatywania zewngtrzne. De Fries wskazywal na zalezno$¢ wielkodci i
zakresu wplywu oddzialywarn od etapu rozwojowego organizmu.

Do idei okreséw sensytywnych nawiazuje w prezentacji SNR M. Zebrowska
(1979 s. 147). Autorka okresla pojecie SNR ,,swoistym i nowoczesnym ujgciem
okreséw sensytywnych”. Opisywanie SNR w kategoriach okreséw sensytywnych
nie wydaje si¢ trafnym posunigciem. Kontekst wypowiedzi moze usprawiedli-
wia¢ powyzsze sformutowanie, wskazujac na intencje autorki. M. Zebrowska
zdaje si¢ podkresla¢ powyzszym sformutowaniem odmiennos$¢ historycznego tta
oraz opozycyjnos¢ amerykanskich i rosyjskich koncepcji rozwoju lat trzydzies-
tych, m.in. interpretacji relacji dojrzewanie — nauczanie — rozwoj.

W ewolucji pojecia ,,okres sensytywny” pozwala zorientowaé si¢ praca
M. Bornsteina (1987). Dziedzina, w ktérej zidentyfikowano okresy sensytywne
byta embriologia. Odkryto, ze komoérki pozostajg pod duzym wptywem okreslo-
nych substancji chemicznych w $cisle okreSlonych stadiach ontogenezy. Wptyw
owych substancji limitowany byt czasowo i ilo§ciowo. Podobna zaleznos$¢ od-
kryto przy transplantacjach komdrek. Transplantacje podejmowane poza Scisle
okre§lonym etapem rozwoju, koriczyly si¢ odrzuceniem przeszczepu. Kolejna
dziedzina, o ktéra wzbogacity si¢ badania nad okresami sensytywnymi, byt
obszar zagadniefi zwiazanych z funkcjonowaniem moézgu. Wkrétce w katego-
riach okresow sensytywnych badano ontogenetyczny rozwdéj zardwno pojedyn-
czych funkcji, jak i catoSciowo ujmowanych organizméw, m.in. spolteczne za-
chowania zwierzat (np. szczuréw), poznawcze i spoteczne kompetencje u ludzi
(np. zjawisko przywiazania). Jednakze w psychologii omawiane zjawiska czgs-
ciej opisywano terminami: ,,okres szczegdlnej wrazliwosci”, ,rola wczesnych
doswiadczen w rozwoju”, np. reakcja ,,podazania za” u kaczki. Nastepny etap
ewolucji pojecia okresu sensytywnego obejmuje wyodrgbnienie i rozdzielenie
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kategorii ,,okres sensytywny” i ,,okres krytyczny”. Wspotczesnie czesciej uzy-
wany jest termin ,,sensytywny” w znaczeniu: podatny, wrazliwy. Zdaniem Bor-
nsteina (1987) wspélczesnie obie kategorie najczesciej traktowane sg zamiennie.

W literaturze polskiej wyraznie rozdziela si¢ oba terminy, rezerwujac termin
,»okres krytyczny” dla okresu $cisle, punktowo lub przedziatlowo, wyznaczonej
wrazliwosci na dany rodzaj bodZcéw. Po jego uptywie jednostka staje si¢ obo-
jetna na dany rodzaj pobudzen. Okres sensytywny to okres podatno$ci (wrazli-
wosci) na oddziatywania danego rodzaju w okreSlonym czasie. Gdy przeminie
— dana kategoria bodZcéw nadal wywiera wptyw, jednakze znacznie stabszy,
czyniac proces nabywania doSwiadczen mniej skutecznym (Przetacznikowa
1973; Zebrowska 1979; Przetacznik-Gierowska, Makietto-Jarza 1992).

Pojecia okresu sensytywnego oraz strefy najblizszego rozwoju opisuja proces
ksztaltowania sig¢, urzeczywistniania czegos$ jeszcze nie zaistniatego. Czasem sa
wrecz utozsamiane. Wydaje sig, iz migdzy nimi zachodzi szereg zasadniczych
réznic:

1. Termin ,,okres sensytywny” zdaje si¢ adekwatnie opisywaé rézne aspekty
i poziomy funkcjonowania organizmu zwierzgcia lub cztowieka: m.in. bioche-
miczny, fizjologiczny, spoleczny. Pojecie SNR zarezerwowane jest dla tych
wymiaréw celowej aktywnos$ci cztowieka, ktérym towarzyszy czynnik relacji
spotecznej; SNR ujawnia si¢ w trakcie réznie definiowanej interakcji spotecz-
nej.

2. Czynnikami uaktywniajacymi organizm (a) w przypadku okresu sensytyw-
nego sa bezposSrednio dzialajace bodZce o réznorodnym charakterze (por.
pkt. 1.); (b) w SNR - bezposrednie lub posrednie sygnaty o charakterze spo-
tecznym.

3. Nawet, jesli pojecie okresu sensytywnego zawegzimy, odnoszac je tylko
do funkcjonowania cztowieka, i tak okazuje sig¢, iZ pojecia: okres sensytywny
i SNR zdaja si¢ odnosi¢ do dwoch réznych stanéw aktywnosci organizmu.
Okres sensytywny opisywany jest jako wrazliwo$¢, podatnos¢ organizmu (struk-
tury, procesu) na wptywy zewngtrzne. Tym samym podmiotowi przypisywana
jest bierna rola, poddawanie si¢ wptywom czynnikéw oddziatujacych. Natomiast
pojecie SNR, definiowane w kategoriach gotowos$ci do zmian, zaktada aktyw-
no$¢ intencjonalna podmiotu w sytuacji spotecznej interakcji.

4. Okres sensytywny odpowiada pewnemu odcinkowi czasu o ptynnych,
aczkolwiek mozliwych do hipotetycznego okreslenia granicach. SNR wystepuje
tam, gdzie obecny jest czynnik osobowy i w zaleznoSci od specyfiki aktywnosci
réznie okreSlony cel — jako punkt, przedzial, kierunek dziatania.

5. Dalsze ograniczenie zakresu pojgcia okresu sensytywnego do obszaru
interakcji spotecznych (np. ksztattowanie si¢ wigzi matki i dziecka) daje mozli-
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wos$C¢ stworzenia wspolnej plaszczyzny do analizy terminéw ,,0kres sensytywny”
i SNR. Sprowadzenie relacji migdzy okresem sensytywnym i SNR do zalezno$ci
zawierania si¢ wydaje si¢ posunigciem blgdnym. W przypadku SNR mamy do
czynienia raczej z przechodzeniem od stanu ,,niegotowosci” do stanu gotowosci
podjecia konstruktywnej aktywnos$ci. Stan ,,niegotowosci” do aktywnego przyj-
mowania bodZzcow i do mobilizowania wtasnych struktur czynnosciowych nie
oznacza calkowitego braku wrazliwo$ci na dzialanie okre§lonych bodzcéw, tj.
mozliwos$ci pozostawania w okresie sensytywnym. By¢ moze uprawnione byto-
by, przy przyjetych w pkt. 5. zastrzezeniach, liniowe przedstawienie obu pojeé
na osi rozwoju. Wowczas okres sensytywny nalezatoby traktowac jako obszar
podatno$ci na okre§lone oddziatywania spoteczne (poddawanie si¢ dziataniu
czynnikow zewnetrznych), za§ SNR jako obszar aktywnego odbioru i przetwa-
rzania spotecznych oddziatywan. W efekcie nastapitoby przejscie na wyzszy
poziom rozwoju lub nabycie okre§lonych kompetencji.

M. H. Bornstein (1987) wyréznit operacyjnie 17 wlasciwosci okreséw sensy-
tywnych. Opisywaly one dynamike (12 parametrow) i nastgpstwa (5 paramet-
row) okreséw sensytywnych. W pierwszej grupie znalazty si¢ m.in. parametry
opisujace moment pojawienia si¢ okresu wrazliwosci, stopien i kierunek zmian,
czas trwania, przebieg zanikania, czynniki, dzigki ktérym okresy sensytywne
pojawiaja sig, trwaja i zanikaja, kanaly, przez ktére dos§wiadcza si¢ okresu
sensytywnego (np. sensoryczne, neuronalne, chemiczne) zmienno$¢ indywidual-
na. Druga grupa wskaznikéw dotyczy nastgpstwa okresu sensytywnego, wptywu
okresu sensytywnego na dalszy rozwdj, trwalosci i odwracalnosci skutkéw
okresu sensytywnego.

Wydaje sig, iz powyzszy niepetny wykaz charakterystyk okreséw sensytyw-
nych moze sta¢ si¢ impulsem, a w pewnej mierze wzorem, dla poszukiwan drég
opisu i analizy SNR. Mozna przypuszczaé, iz analogicznie, jak w przypadku
okreséw sensytywnych, tak i w SNR moga znalez¢ zastosowanie, np. parametry
okreSlajace strukturg, dziedzing SNR, spos6b i dynamike aktualizacji. PodejScie
to stwarza nowe mozliwo$ci dokonywania réznorodnych operacjonalizacji SNR.

2. Dojrzewanie i SNR

Pojecie dojrzewania podobnie jak pojecie okresu sensytywnego wywodzi si¢
z nauk biologicznych. Na gruncie psychologicznym nadawano mu rézne znacze-
nia. W poczatkowym okresie dominowato niemalze utozsamianie rozwoju z
dojrzewaniem. Rozwdéj ujmowano w aspekcie dojrzewania, czyniac zei podsta-
wowy mechanizm rozwoju. Dojrzewanie rozumiano jako proces osiggania doj-
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rzato$ci fizycznej i psychicznej. W miarg¢ stabnigcia wptywu nurtu biologiczne-
go w psychologii zakres terminu ,,dojrzewanie” rozszerzyt si¢ o aspekty zwigza-
ne z nabywaniem do$§wiadczenia indywidualnego (dyskusja nad relacja dojrze-
wanie—uczenie si¢). Za Hilgardem (1972 s. 101-102) przyjmuje, iz pojecie
dojrzewania odnosi si¢ do wewngtrznych proceséw wzrostu, ktére powoduja
zmiany w zachowaniu, zachodza w okreSlonej kolejno$ci i daja si¢ przewidziec.
Czas wystepowania i charakter tych zmian sa wzglednie niezalezne od ¢wicze-
nia czy doswiadczenia.

Konfrontujac pojecia dojrzewania i SNR docieramy do ich immanentnych
wlasciwosci, ujawniajacych si¢ m.in. w réznicach dotyczacych:

1. specyfiki samego procesu: (a) dojrzewanie ma charakter potencjalnosci
realizujacej si¢ wedtug wewnetrznego, zaprogramowanego planu, o wyznaczo-
nym kierunku, torze; dojrzewanie staje si¢; jego pochodna jest zdolnos$¢ do
podjecia okreslonej aktywnosci; (b) SNR to potencjalnos¢ ksztaltowana przez
czynniki zewnetrzne o charakterze spotecznym; ujawnienie si¢ mozliwoS$ci
tkwiacych w obszarze SNR wymaga aktywno$ci podmiotu;

2. sposobu uruchamiania mechanizméw obu proceséw (a) wewnegtrznym w
dojrzewaniu; (b) zewngtrznym w przypadku SNR;

3. charakteru czynnikéw uruchamiajacych — SNR aktywizuja tylko czynniki
o charakterze spotecznym:;

4. dynamiki obu procesow: (a) dojrzewanie — ciagto$¢ i samoistno$¢ procesu;
(b) SNR - kazda zmiana jest nastgpstwem aktywizacji z zewnatrz;

5. nastepstw: rezultatem dojrzewania jest powigkszenie si¢ obszaru mozli-
wosci, podczas gdy efektem aktywnoSci w SNR jest wzrost kompetencji;

6. wptywu doSwiadczen: dojrzewanie jako proces uwarunkowany wewnetrz-
nie — w przeciwienstwie do SNR — nie ulega zmianom wskutek nabywania
doswiadczen.

Pewng trudnos$¢ nastrgcza jednoznaczne okreslenie relacji pomigdzy omawia-
nymi pojeciami. Wydaje si¢, iz teoretycznie dojrzate, ale ich uruchomienie i
efektywne wykorzystanie wymagaja interakcji spotecznych, tj. zaktywizowania
SNR lub (2) aktywizowanie SNR mozliwe jest przy niepeinej dojrzatosci orga-
nizmu, struktury, funkcji; w tej sytuacji aktywno$¢ w obszarze SNR staje si¢
czynnikiem dojrzewania organizmu (struktury, funkc;ji).

3. Przyspieszanie i stymulacja rozwoju a SNR

Inng grupe zagadnien bliskich tematyce SNR stanowig problemy zwigzane
z intencjonalnym wykorzystaniem wtasciwos$ci okreséw sensytywnych poprzez



78 EWA RZECHOWSKA

organizowanie oddziatywan zmierzajacych do optymalizacji rozwoju. Podatno$¢
dziecka na oddziatywania zmienia si¢ w czasie — ksztaltuje si¢ odmiennie w
poszczegdlnych okresach i dziedzinach.

Oddziatywania moga przyjmowaé postaé intensywnych ¢wiczen, ktérych
celem jest tzw. przyspieszanie rozwoju. Nie zawsze prowadza one do uzyskania
oczekiwanych wynikéw. Ich rezultatem bywa na przyktad osiagnigcie krdtko-
trwatych efektéw przy duzym nakladzie kosztéw. KorzySci wynikajace z tego
typu dziataii poddawane sa w watpliwosé. Piaget (1967 s. 30) sugeruje, iz uzys-
kane ta droga rezultaty ograniczaja si¢ do przyswojenia wzoréw czynnoscio-
wych, przydatnych tylko w analogicznych sytuacjach.

Odrgbna forma intencjonalnych oddziatywan jest stymulowanie rozwoju,
majace na celu realizacjg mozliwosci w formie najpetniejszej i najbardziej
korzystnej ze wzglgdu na wilasciwosci jednostki. Istota dziatan tego typu jest
stwarzanie warunkéw do ujawniania si¢ i ksztaltowania mozliwo$ci rozwojo-
wych, np. wzbogacanie otoczenia, czgste i aktywne kontakty interpersonalne,
tworzenie okazji do podejmowania réznorodnej aktywnos$ci badZ okreslonego
typu aktywnos$ci w odmiennych warunkach.

Zaréwno stymulowanie rozwoju, jak i aktywizowanie SNR stanowig katego-
rie odnoszace si¢ do zjawisk i mechanizméw ujawniania rozwojowych mozli-
wosci. Akcentujac réznice pomigdzy obu pojeciami, a tym samym dookreslajac
je, warto wskazaé na nastgpujace aspekty:

1. SNR stanowi obszar realizacji, ujawniania tego, co jeszcze nie zaistniato,
podczas gdy stymulowanie rozwoju odpowiada ksztattowaniu i wzrostowi efek-
téw owej realizacji;

2. Stymulowanie w obszarze lub poza obszarem SNR danego rodzaju aktyw-
nos$ci moze aktywizowaé SNR w innej dziedzinie;

3. Stymulowanie odbywa si¢ poprzez oddziatywanie bezposrednie lub po-
Srednie, o charakterze materialnym lub spotecznym; SNR moze by¢ aktywizo-
wana tylko za poSrednictwem bezposrednich (w najnowszych ujeciach takze
posrednich) interakcji spotecznych.

L. S. Wygotski (1971) zdaje sie rezerwowac termin ,,stymulowanie” dla
oddziatywarn interpersonalnych, stwierdzajac, iZ w obszarze SNR istnieja naj-
wigksze mozliwoSci skutecznych dziatan pedagogicznych i stymulowania rozwo-
ju dziecka.
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4. Aspekty SNR

Nieprzypadkowo SNR rozpatrywana jest w kontek$cie wybranych terminéw
opisujacych ptaszczyzny i sposoby realizowania si¢ potencjalnosci. Analiza SNR
z perspektywy okreséw sensytywnych, dojrzewania, stymulowania rozwoju
pozwala ujawni¢ rézne aspekty SNR. Kontynuujac prébe definiowania SNR
nalezatoby zwréci¢ uwage na to, co wspdlne SNR i omawianym pojeciom.

1. W spojrzeniu na SNR przez pryzmat okreséw sensytywnych wyraZnie
zaznacza si¢ (1) wymiar temporalny. Akcent pada na moment i mechanizm
zaistnienia okre§lonych wiasciwosci podmiotu. SNR w kontekScie okresow
sensytywnych jawi si¢ takze jako (2) pewien specyficzny stan podmiotu, ktéry
charakteryzuje gotowo$¢ do zmian pod wptywem i w trakcie interakcji spotecz-
nych. SNR to takze (3) obszar aktywnego odbioru i przetwarzania spotecznych
oddziatywan. (4) Istota proceséw zachodzacych w SNR jest konstruktywna
aktywno$¢ podmiotu: (a) intencjonalna i (b) celowa. Zwr6émy uwage na kon-
sekwencje punktowego i przedzialowego rozpatrywania SNR jako momentu
zaistnienia, stanu gotowosci oraz obszaru realizacji mozliwo$ci. Wydaje sig, iz
oba ujecia ilustruja dynamike urzeczywistniania si¢ SNR.

2. W analizie poje¢ SNR i dojrzewania dominuje (5) aspekt ukierunkowania.
SNR to obszar specyficznych proceséw wzrostu, ktéry jest aktywizowany i
podtrzymywany dzigki i poprzez interakcje spoteczne. Istota tych procesow jest
aktywno$¢ wilasna realizowana m.in. w trakcie odpowiednio zorganizowanego
nauczania.

3. Zestawienie SNR 1 pojecia stymulowania rozwoju zwraca uwage na (6)
tre§¢ procesOw. W obszarze SNR dokonuje si¢ wypracowanie podstawowego
wzorca danego rodzaju aktywnos$ci. Stymulowanie inicjuje raczej opracowywa-
nie, wzbogacanie wzorca, efektywniejsze operowanie wzorcem.

II. POTENCJALNOSC, SAMOISTNOSC, SNR

W analizie SNR dokonywanej na tle zagadniend zwiazanych z okresami kry-
tycznymi i sensytywnymi, dojrzewaniem, stymulowaniem rozwoju pojawia sig¢
problem potencjalnoSci w rozwoju czlowieka. Potencjalny znaczy mozliwy,
tkwiacy w czyms$, mogacy si¢ ujawnié, wystapi¢ w okreSlonych warunkach
(Tokarski 1980 s. 594)'.

1 7dolnos¢ — ujmowana w znaczeniu ,,zdolno$¢ do”, ,,mozliwo$¢”, a nie w znaczeniu posiada-
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Potencjalno$é w rozwoju dotyczy przede wszystkim aspektu informacyjnego.
Wydaje sig, iz dogodne kryteria rozpatrywania i kategoryzowania zjawiska
potencjalnosci stanowig: (1) geneza potencjalnosci (potencjalnos¢ ujawniajaca
si¢ samoistnie lub ujawniana intencjonalnie) oraz (2) dziedzina realizowania si¢
potencjalnosci.

Potencjalno$¢ samoistna wynika z naturalnego rozwoju, jest niejako zawarta
w wewnetrznym programie rozwoju. Wytyczaja ja powstate w réznym czasie
programy, np. filogenetyczne i ontogenetyczne. Jest ujawniana mimowolnie, w
sposéb niezamierzony. Jej ujawnienie moze podlega¢ ewentualnym zakiéceniom
ze strony niekorzystnych warunkow Srodowiska wewnetrznego i zewngtrznego.
Ten typ potencjalno$ci wydaje si¢ odpowiadaé opisanym przez Lennenberga
tzw. ,,zachowaniom zaprogramowanym przez czynniki biologiczne” (Aitchison
1991 s. 90 i s. 115). Zachowania te pojawiaja si¢, zanim stang si¢ niezbegdne.
Ich wystapienie moze by¢ niezalezne od powzigtych decyzji czy zdarzen ze-
wnetrznych. Z tego rodzaju potencjalnoScia zwigzane sa okresy krytyczne wy-
znaczone przez natur¢ (np. w lokomocji, manipulacji, ksztattowaniu si¢ wrazen).
Zewnetrzne ingerowanie w proces aktualizowania si¢ mozliwosci rozwojowych,
np. intensywne ¢wiczenia lub bezposrednie nauczanie, daja minimalne rezultaty.
Realizacja potencjalu rozwojowego odbywa si¢ w niektdrych sferach psychiki
wedlug regularnej kolejnosci etapow rozwojowych. Powyzsze cechy wskazywa-
lyby na istnienie wewngtrznego mechanizmu zaré6wno wyzwalajacego rozwoj,
jak 1 kierujacego nim. By¢ moze, iz tylko opisany wyzej wariant potencjalnosci
jest faktycznie ,,ujawniany”. W pozostatych przypadkach mamy prawdopodobnie
do czynienia z mniej lub bardziej widocznym wydobywaniem i nadawaniem
formy potencjatowi rozwojowemu.

Inny rodzaj samoistno$ci charakteryzuje potencjalno$¢ aktualizowang dzigki
warunkom (1) zewnetrznym lub (2) wewngtrznym. Tworza je (1) przebywanie
w wzbogaconym, stymulujacym rozwéj, otoczeniu fizycznym lub spolecznym,
badz tez (2) §wiadome, zamierzone i celowe wychodzenie ,,poza dostarczone
informacje”, przekraczanie stanu rownowagi, trnsgresja. Badania nad SNR,
stanowiace kontynuacje¢ idei Wygotskiego, koncentruja si¢ na analizie potencjal-
nosci ujawnianej dzigki i w trakcie spotecznej interakcji.

nia okre§lonych przymiotéw; tak ujmowana ,,zdolno$¢” nie jest psychologicznym pojeciem dyspo-
zycyjnym, opartym na pojeciu klasy w sensie mereologii Les$niewskiego (Biela 1976 s. 23-24).
Uzycie terminu ,,zdolno$¢” akcentuje stopniowalnos¢ aktualizacji potencjalno$ci poznawczej przeja-
wiajacej sie¢ w okre§lonym operacyjnie poziomie funkcjonowania, np. wykonania zadari (Rzechow-

ska 1993b, 1994).
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III. SPOEECZNA INTERAKCJA I STREFA NAJBLIZSZEGO ROZWOJU
W UJECIU L. S. WYGOTSKIEGO

L. S. Wygotski jest twoérca idei, zaktadajacej istnienie pewnego obszaru
realizacji wykraczajacych ponad to, co czlowiek moze samodzielnie osiagnaé
tu i teraz. Sposobem uruchomienia tego obszaru jest wejScie w spoleczng inter-
akcje.

1. Wspotpraca jako Zrodto rozwoju

Kontakty spoteczne z dorostymi stanowia Zrédto powstawania nowych form
zachowania. Szczegdlna role przypisuje L. S. Wygotski specyficznie pojmowa-
nej wspdlpracy w sytuacji rozwigzywania problemow. Wspdtprace dziecka i
dorostego (0s6b o ré6znym poziomie kompetencji w danym zakresie) Wygotski
utozsamia z nabywaniem do§wiadczenia. Efekty wspotpracy ,,pozostaja w dziec-
ku”. Problemy wykraczajace poza poziom aktualnych mozliwos$ci dziecka roz-
wigzywane sa droga ,,naSladownictwa”. NaSladownictwo w koncepcji Wygot-
skiego jest umiejetnoscia przeniesienia przez dziecko do§wiadczen nabytych w
toku aktywnej wspétpracy z dorostym (Wygotski 1989 s. 264). Nabycie do-
Swiadczenia odbywa si¢ w sytuacji udzielania pomocy i umozliwia wiaczanie
w tok rozumowania informacji otrzymanych od dorostego lub nas§ladowanie jego
strategii.

2. SNR a nauczanie

Problematyka SNR wytonita si¢ w trakcie okreSlania przez Wygotskiego
relacji pomigdzy rozwojem i nauczaniem w ramach teorii socjokulturowego
rozwoju. Zagadnienie SNR nazwat Wygotski ,,szczegétowym przypadkiem ogdl-
niejszych badan nad problemem nauczania i rozwoju”. Zdaniem Wygotskiego
zakres mozliwos$ci dziecka jest najlepszym wskaznikiem dynamiki i prognozy
rozwoju. W zwiazku z tym w nauczaniu nalezy uwzgledniaé juz przebyte cykle
rozwojowe, lecz aktualne poczynania wychowawcy powinny opieraé si¢ nie tyle
na funkcjach dojrzatych, ile na funkcjach dojrzewajacych. Powinny ,,orientowac
si¢ na sile, nie na stabo$é dziecka” (Wygotski 1989 s. 249-258). Postulatem
nauczania ,,0 krok” wyprzedzajacego rozwdj, Wygotski burzy dwczesne zachod-
nie koncepcje (m.in. Thorndike’a, Koffki, Kohlera) preferujace w dziataniach
edukacyjnych podazanie za rozwojem.
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3. SNR w koncepcji Wygotskiego

L. S. Wygotski, poszukujac optymalnych okreséw zycia dla rozwijania okre-
Slonych funkcji, zwrécit uwage na przydatno$¢ i konsekwencje ujmowania w
analizie dwéch poziomdéw rozwoju: aktualnego i potencjalnego. Poziom aktual-
nego rozwoju odzwierciedla poziom rozwoju funkcji psychicznych, stanowiacy
rezultat przejScia zakoriczonych juz cykléw rozwojowych. Poziom potencjalnego
rozwoju odnosi si¢ do stanu pewnej gotowosci do podjecia czynno$ci, ktérych
wykonanie chwilowo mozliwe jest jedynie przy pomocy dorostych. SNR jest
sjutrem rozwoju dziecka, dynamicznym stanem jego rozwoju” (Wygotski 1971
s. 542). Jednocze$nie Wygotski wskazuje na istnienie granic SNR. Wyznaczaja
je stan rozwoju i mozliwosci intelektualne dziecka (Wygotski 1989 s. 251).

Wygotski podejmuje probe dwuaspektowego ujmowania SNR jako (1) indy-
widualnego i zarazem (2) ogdlnego wskaznika rozwoju. W pierwszym przypad-
ku SNR traktowana jest jako rozwojowa gotowoS¢ do korzystania z pomocy.
Wskaznikiem wrazliwoSci dziecka na pomoc jest réznica migdzy tym, co dziec-
ko wykonuje samodzielnie a tym, co czyni z pomoca, okre§lana za pomoca
testow. Wygotski aktywizuje SNR poprzez udzielanie dziecku réznych form
pomocy. Stosuje m.in. pytania naprowadzajace, pokaz rozwiazania w catosci,
rozpoczynanie zadania przez dorostego. Nie okresla wielkoSci (zakresu, natgze-
nia) ani ,,jednostek dozowania” pomocy. W drugim ujeciu Wygotski rozpatruje
SNR w relacji do biograficznej osi rozwoju, jako obiektywnie istniejace nastgp-
stwo stref na okre§lonej linii rozwoju. ,,[...] to, co lezy w SNR jednego wieku,
realizuje si¢ 1 przechodzi na stopiei aktualnego rozwoju w fazie nastgpnej”
(Wygotski 1989 s. 253).

4. SNR a uczenie sig

Najwigksza efektywnos¢ L. S. Wygotski przypisuje nauczaniu ukierunkowa-
nemu na mozliwos$ci rozwojowe podmiotu, na jego SNR. Na tej podstawie
nalezaloby wnioskowac, iz Wygotski wyraZnie rozdziela pojgcia SNR i uczenia
si¢. Jednoczes$nie implikacje¢ pogladéw Wygotskiego moga stanowi¢ nastgpujace
pytania: Ile i jakich §rodkéw, w jakiej konfiguracji nalezy dostarczy¢ (jaka
dynamika procesu) osobie na danym etapie rozwojowym, by zorganizowac
nabycie do$§wiadczenia (wydobycia, wytworzenia lub przejgcia dostarczonych
narzedzi 1 informacji) niezbgedne dla rozwigzania problemu o okre§lonych para-
metrach?

Czymze zatem sa SNR i uczenie si¢?



POJECIE STREFY NAJBLIZSZEGO ROZWOJU POZNAWCZEGO 83

Wygotski charakteryzujac aktywnos$¢ podejmowang w SNR uzywa pojeé:
»Wwspolpraca”, ,interakcja”, ,naSladownictwo”. W interpretacji tworcy SNR
pojecia te odpowiadajg operacjom tworzacym pewien ciag logiczny. Wydaje sig,
iz zaleznos$ci te obok formy liniowej, moga przybieraé — pozostajac w réznych
i r6znie ukierunkowanych powiazaniach — postaé sprzezenn zwrotnych, petli.

oddziatywanie informacyjne
oddziatywanie motywacyjne | wejécie w interakcje spoteczna |  lub motywacyjne
bezposrednia lub posrednig

oddziatywanie informacyjne

wspOtpraca = nabywanie do§wiadczenia
(przejmowanie lub wytwarzanie informacji, narzedzi)

[

nasladownictwo (w ujeciu L.S. Wygotskiego)
(korzystanie z doswiadczen - informacji lub narzedzi
- nabytych w trakcie wspolpracy)

1

rezultat
(wyjscie poza stan aktualny, osiagnigcie lub zblizenie si¢ do celu,
przejscie do kolejnej fazy rozwoju)

&

Rys. 1. Specyfika aktywnosci w strefie najblizszego rozwoju
w kontekscie koncepcji L. S. Wygotskiego.

W ,.czystym” procesie uczenia si¢ w kontekscie teorii Wygotskiego wyodrgb-
ni¢ mozna nieco odmienny jakos$ciowo ciag operacji i zalezno$ci.

Podejmujac analiz¢ obu pojeé warto zwrécié uwage na szereg réznicujacych
je aspektow:

1. Podstawowa réznica pozwalajaca na dookreSlenie specyfiki aktywnosci w
SNR i uczenia si¢ jest sposéb nabywania do§wiadczenia, tj. dochodzenia do
informacji oraz do opanowania narzedzi, stuzacych do ich przetwarzania;
W uczeniu si¢ ma miejsce czerpanie z zewnatrz lub samodzielne gromadzenie
informacji w wyniku ich poszukiwania lub wytwarzania; jednostka dysponuje
narzgdziami do wytwarzania i przetwarzania tych informacji lub jest w stanie
samodzielnie te narzgdzia wytworzy¢; w przypadku aktywnos$ci w SNR brakuje
gotowych procedur (narzgdzi) do przyjmowania, poszukiwania lub wytwarzania
informacji oraz przetwarzania danych uzyskanych w wyniku wspotpracy; pomoc
z zewnatrz lub symetryczne wspoéldziatanie dostarczaja (a) gotowych narzedzi
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(np. w trakcie pokazu rozwiazania zadania), (b) umozliwiaja opanowywanie
dostarczonych narzedzi (wyjasnienia, wspdlne rozwiazywanie) lub (c) samo-
dzielne wytwarzanie narzedzi (aranzowanie sytuacji sktaniajacych do metare-
fleksji, prezentacja rozwiazania zadania podobnego do rozwiazywanego), (d) do-
starczaja informacji.

wejscie w interakcje spoteczng .
(posrednia, bezposrednig - kryteria: kontakt, aktywnos¢)

N

\4

odbior lub wytwarzanie informacji | €——

(I

wytwarzanie narze¢dzi do opracowania informacji,
reorganizowania struktur

i

rezultat
wiaczanie informacji do posiadanych struktur
reorganizacja struktur
(do$wiadczenia typu zapis i wniosek)

Rys. 2. Proces uczenia si¢ w kontekscie koncepcji
L. S. Wygotskiego.

2. Aktywno$¢ w obszarze SNR i uczenie dokonuja si¢ w trakcie interakcji
spotecznej o charakterze mediacji (Wertsch 1991). W przypadku SNR jest to
aktywna wspotpraca ukierunkowana na cel okreslony (a) punktowo (rozwigzanie
wskazanego problemu), (b) przedziatlowo (zmiany jakos$ciowe, np. wzbogacenie
aktywnosci) lub (c) kierunkowo (zmiany ukierunkowane: wyjscie poza, ponad);
W uczeniu si¢ interakcja moze nie mie¢ charakteru wspétpracy i by¢ ukierunko-
wana tylko na zdobycie blizej nie okre§lonego doSwiadczenia.

3. Rezultatem aktywnosci w obszarze SNR i uczenia si¢ jest nabywanie do-
$wiadczenia typu zapis i typu wniosek (Tyszkowa 1988 s. 66). W SNR decydu-
jaca rolg zdaje sig¢ odgrywac¢ doSwiadczenie typu wniosek.

4. Analizowane rodzaje aktywno$ci ksztattuja odmienne kompetencje. Ak-
tywno$¢ w obszarze SNR zmierza poprzez operowanie danymi do rozwigzania
problemu przerastajacego mozliwosci jednostki; jej rezultatem jest wzrost kom-
petencji operacyjnych. Uczenie si¢ ukierunkowane jest na gromadzenie danych;
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jego efektem jest wzrost kompetencji — w zaleznoSci od typu problemu — infor-
macyjnych i/lub operacyjnych.

5. Ciag operacji charakterystycznych dla aktywnosci w SNR nie zawiera
typowej dla uczenia si¢ fazy utrwalania.

Skoro efektem interakcji spotecznej jest m.in. wzrost kompetencji, lepsze
wykonanie zadania lub efektywniejsze operowanie informacjami, powstaje pyta-
nie: czym jest SNR, co zachodzi podczas interakcji, ktory z czynnikéw, ktore
z procesOw, mechanizmow powoduja wzrost kompetencji? Co stanowi przyczy-
n¢ i istotg wzrostu kompetencji? Pozostaje jeszcze do wyjasnienia pytanie, czy
nastgpstwem aktywnos$ci w SNR (wytworzenia z pomocg informacji i narzgdzi
oraz efektywnego postugiwania si¢ nimi) moze by¢ uczenie si¢. Czy przesunig-
cie sig SNR w nastgpstwie opanowywania okre$lonej czynnosci dzigki szeroko
rozumianej pomocy moze by¢ rezultatem uczenia si¢, np. dojSciem do poziomu
samodzielnego rozwigzywania problemow danej kategorii lub zmniejszenia
zapotrzebowania na pomoc? Wydaje si¢, iZ na oba pytania nalezatoby odpowie-
dzie¢ twierdzaco, nawiazujac tym samym do tezy Wygotskiego o warto$ci
podejmowania nauczania w obszarze SNR dziecka.

Postawione pytania staja si¢ jeszcze bardziej istotne w zwiazku z pojawie-
niem si¢ nowych interpretacji SNR. Ich twoércy przedmiotem swoich badan
czynig ,uczenie si¢ potencjalne”. Stosujac odmienne zatozenia i procedury
utozsamiaja uczenie si¢ potencjalne z SNR (Feuerstein w: Guthke, Wortab
1986; Minick 1987; Hamers, Resing 1993, Guthke 1993). Zaciera si¢ w ten
sposéb granica migdzy pojeciami SNR i uczenia si¢. Wydaje sig¢, iz termin
,uczenie potencjalne” nalezaloby zarezerwowal dla proceséw stanowiacych
rezultat aktywnos$ci w SNR, prowadzacych w nastgpstwie do przesunigcia sig¢
obszaru SNR.

IV. WSPOLCZESNE MODELE I METODY BADANIA SNR POZNAWCZEGO.
KIERUNKI OPERACJONALIZACIJI SNR

Koncepcja Wygotskiego pozwala na dynamiczna, wielowymiarowg analize
rozwoju, kierujac tym samym uwage badaczy na istnienie i rolg struktur oraz
funkcji nie w pelni jeszcze uksztattowanych, lecz pozostajacych w sferze mozli-
wosci. Kontynuatorzy prac Wygotskiego podejmuja oryginalne préby operacjo-
nalizacji SNR. Dokonuja tego nawiazujac do réznych fragmentéw teorii Wygot-
skiego: roli interakcji spotecznych, tworzenia si¢ pojeé i ptaszczyzn dokonywa-
nia uogdlnien, teorii znakéw, metodyki badania wytwarzania pojeé sztucznych
(tzw. metodyki Wygotskiego-Sacharowa). Za L. S. Wygotskim przyjmuja, iz:
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1. Zrédtem dziatalnoSci dziecka jest jego otoczenie spoteczne;

2. znaki (formy upoSrednienia) ze Srodkéw komunikacji przeksztalcaja si¢
w Srodki indywidualnej organizacji proceséw intelektualnych;

3. na kazdym z etapéw rozwoju inne procesy umystowe doprowadzaja do
uogdblnienia, przy czym struktury kazdego z etapéw sa rownowaznikami pojec;

4. to samo zadanie moze mieé rézna strukture w zaleznoSci od Srodkéw,
jakimi postuguje si¢ rozwiazujacy.

W dynamicznej analizie rozwoju istotne staje si¢ poszukiwanie odpowiedzi
na pytania: jakie Srodki wtasne wykorzystato dziecko do rozwigzania zadania
oraz jak wykorzystato pomoc, tj. jak przetworzylo srodki dostarczone. Srodki,
o ktérych mowa, sa dostarczane lub wypracowywane w trakcie réznie definio-
wanej wspotpracy. Wspotpraca pelni funkcje umozliwiajaca i wspomagajaca
ujawnianie si¢ gotowosci dziecka do podjecia i kontynuowania okreslonej ak-
tywnoS$ci (wspoélpraca asymetryczna) lub, jak w niektérych podejSciach socjo-
kognitywnych, jest Zrodtem badZ czynnikiem organizujacym wzrost mozliwos$ci
dziecka (wspétpraca symetryczna).

Nastepcy Wygotskiego analizowali SNR jako:

1. obszar potencjalnych zdolnoSci korzystania z informacji dostarczonych dla
wypracowania sposobow rozwigzywania probleméw w trakcie wspoélpracy asy-
metrycznej:

a) bezposredniego wykorzystywania dostarczonych informacji,
b) posredniego wykorzystywania dostarczonych informacji, tj. konstruo-
wania upoSrednieni, np. schematéw, modeli, strategii, algorytméw;

2. obszar potencjalnych zdolnoSci wyzwalanych dzigki wejSciu w interakcje
spoteczna w trakcie wspdlnego rozwigzywania problemu w grupie.

Pomimo istotnych réznic w okres§laniu istoty SNR poznawczego istnieje
migdzy badaczami pewna zgodno$¢ co do kierunku operacjonalizacji SNR.
Zaréwno autorzy koncepcji kognitywnych (koncentrujacych si¢ na analizie
aspektow poznawczych SNR), jak i koncepcji socjokognitywnych (rozpatrujacy
SNR w kategoriach spolecznej sytuacji rozwoju) okreslali SNR opisujac jej
istote i spos6b ujawniania, tj. operacjonalizujac czynnik wyzwalajacy potencjal-
ne zdolnos$ci oraz identyfikujac i specyfikujac obszar SNR.

SNR ujawniana jest w relacji wspétdziatania o charakterze asymetrycznym
lub symetrycznym.

Aktywizujace SNR wspotdziatanie asymetryczne dotyczy tych interakcji, w
trakcie ktérych osoba bardziej kompetentna w danej dziedzinie stwarza osobie
mniej kompetentnej mozliwo§¢ korzystania z pomocy (np. informacji, modeli,
strategii). Stopien korzystania z pomocy jest funkcja poziomu rozwoju umysto-
wego, a doktadniej zakresu SNR. W zaleznosci od specyfiki pomocy (Srodkéw
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przydatnych w rozwigzywaniu problemow) wspotdziatania asymetryczne aktywi-
zuja:

1. gotowos$¢ dziecka do korzystania z tzw. biernej pomocy. Pomoc bierna
dostarcza dziecku ogdélnych informacji na temat sposobu rozwiazania zadania
badZ wprowadza je w strategi¢ rozwiazania kolejnych etapéw zadania. ,,Pod-
powiedzi” sg przewaznie takie same dla kazdego dziecka. Nie uwzgledniaja
specyfiki kompetencji dziecka i poziomu jego funkcjonowania intelektualnego.
Dziecko dochodzi do rozwigzania dzigki umiejetnoSci wykorzystania kolejnych
»porcji” informacji przekazywanych mu przez eksperymentatora, badZ poprzez
nasladowanie ujawnionej przez eksperymentatora strategii rozwiazania zadania.
Nowy kierunek badan traktuje pomoc bierng w kategoriach stwarzania dziecku
warunkdw rozwiazania zadania, tj. samodzielnej strukturalizacji zadania (Iwano-
wa 1970, 1976; Jegorowa 1970; Wiengier 1970; Katmykowa 1973, 1975; Nie-
pomniaszczaja 1975; Wiengier i Chomska 1978; Brown, French 1979; Smirno-
wa 1980; Zak 1981, 1982, 1989; Wardanian 1981a, 1981b, 1985; Dawydow
1986; Rzechowska 1993a, 1993b);

2. gotowo$¢ dziecka do korzystania z tzw. biernej pomocy motywujacej.
Prawdopodobnie nie prowadzono dotychczas badan nad aktywizowaniem SNR
dzigki pomocy motywacyjnej. Po§wigcone innym zagadnieniom badania Shields
(w: Haman 1991 s. 86) wskazuja, iz akceptowanie przez dorostego nie w petni
prawidtowych wynikéw hamuje wysitki dziecka zmierzajace do poszukiwania
wlasciwego rozwigzania. Sugeruja tym samym skuteczno$¢ oddziatywan typu
»ukryta negacja”. Na potrzeb¢ badania znaczenia pomocy motywacyjnej w
aktualizowaniu SNR zwracal uwage Wardanian (1981a, 1981b). Problem roli
czynnikéw motywacyjnych podejmowat Ginzburg (1981). Aspekt emocjonalno-
-motywacyjny pojawit si¢ obok intelektualnego w badaniach Niepomniaszczej
(1975) i Koszeliewej (1972). W obu pracach nie analizowano efektywnoSci i
mechanizméw pomocy typu ,,ukryta negacja”. M. Kielar (1993) zwraca uwage
na warto$¢ przedtuzania fazy eksploracji w rozwiazywaniu problemu, co wydaje
si¢ potwierdzaé efektywnos$¢ pomocy o charakterze tzw. ,,ukrytej negacji”;

3. gotowos¢ dziecka do korzystania z tzw. pomocy aktywnej. Pomoc aktyw-
na udzielana jest w eksperymentach nauczajacych wykorzystujacych galpieri-
nowski model etapowego ksztattowania czynnoSci umystowych. Polega na do-
starczaniu badanemu schematéw, algorytméw, modeli uposredniajacych tresci
przedstawiane w zadaniu (Wardanian 1981a, 1981b; Karpow, Tatyzina 1985;
Karpow 1991; Iljasow, Andrianow 1992).

Wspéldziatanie symetryczne polega na partnerskiej interakcji dwéch lub
wigcej 0séb o r6znym poziomie kompetencji. Efektem interakcji jest aktywizo-
wanie potencjalnych zdolnosci jej uczestnikow. Funkcjonowanie intelektualne
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rozpatrywane jest w Scistym powigzaniu z relacjami spolecznymi: wzajemnym
rozumieniem si¢ uczestnikéw, procesami komunikacji, kompetencjami spotecz-
nymi, mobilizujacym do pracy wplywem interakcji, nabierajac charakteru mikro-
socjalnej analizy procesOw pertraktacji i wspotdziatania migdzy partnerami.
Kognitywne rozpracowywanie problemu mozliwe jest w przypadku, gdy partne-
rzy sa w stanie adekwatnie skoordynowaé migdzy soba wtasne interpretacje
danej sytuacji (Wertsch 1984a, 1984b, 1988; Rubcow 1991, 1993; Perret-Cler-
mont 1991, Wertsch, Minick 1990). Proces ,,wychodzenia ponad i poza” aktual-
ne mozliwos$ci odmiennie interpretuja badacze zachodni i rosyjscy. Analizujaca
problem w ramach teorii Piageta A. N. Perret-Clermont (1991) koncentruje si¢
na procesach zachodzacych w trakcie interakcji. Rozwigzywanie problemu w
grupie prowadzi do zderzenia réznych punktéw widzenia, tj. do konfliktu socjo-
kognitywnego, rezultatem ktérego jest decentracja — porzucenie wyjsciowej i
przyjecie odmiennej opcji uymowania problemu. Nastgpnym etapem dochodzenia
do rozwiazania jest koordynacja ujec i interpretacji przedstawionych w trakcie
wspoblpracy. Zdolnos¢ do decentracji i koordynacji wyznacza zakres SNR.

W koncepcjach rosyjskich konflikt spostrzegany jest jako moment organizu-
jacy dziatanie, nie za$ jego Zrédlo. Wspoétdziatanie ma miejsce tylko wtedy, gdy
staje si¢ Srodkiem (sposobem) specyficznego uposrednienia przedmiotowych i
operacyjnych komponentéw dziatania. Konflikt nie inicjuje pracy grupy, lecz
W momencie pojawienia si¢ wywiera wptyw na jej funkcjonowanie. Poszukiwa-
nie sposobu rozwigzania zadania zamienia si¢ w organizowanie samego wspot-
dziatania. Pojawienie si¢ konfliktu inicjuje caty szereg proceséw: komunikacje,
planowanie, refleksj¢, wymiang dziatan, translacj¢ schematéw przez wspétdzia-
fanie. Pojecie SNR, podobnie, jak i w koncepcji Perret-Clermont odnosi si¢ do
mozliwoSci adaptacyjnych wyrazajacych si¢ zmiana dynamicznej organizacji
komponentéw dziatania (Rubcow 1991, 1993).

SNR w podejsciach socjokognitywnych bywa okreslana w kategoriach umie-
jetnoSci przewidywania posunigé partnera (gra z partnerem, komputerowe gry
symulacyjne) i dostosowywania do nich swojej taktyki dziatania (Salomon,
Globerson, Guterman 1989; Griffin, Belyaeva, Soldatova 1992).

Pokazna grupe badan nad wspoéldziataniem symetrycznym stanowia prace,
w ktérych obiektem zainteresowan sa réznego typu bezposrednie i posrednie
naturalne lub naturalizowane interakcje spoteczne. Do pierwszych naleza inter-
akcje w obrgbie rodziny czy klasy szkolnej (np. w obrebie diady: rodzic / dzie-
cko lub triady: nauczyciel — nadawca komunikatéw / uczen dokonujacy trans-
formacji i transmisji komunikatéw nauczyciela / klasa — adresat komunikatéw).
Badano m.in. interakcje rodzic-dziecko jako wzory interakcji, negocjacji, eks-
ploracji, definiowania sytuacji, rodzicielskg aktywno$§¢ zmierzajaca do stymulo-
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wania rozwoju dziecka, relacje z matka i rodzenistwem, rodzicielska organizacj¢
Srodowiska poznawczego za pomoca Srodowiska domowego, strategie nauczaja-
ce rodzicow (Valsinger 1984, 1985; Pellegrini, Brody, Siegel 1985; Vandell,
Wilson 1987; McLane 1987; Wertsch, Hickman 1987; Brown, Ferrara 1988;
Forman, Cazden 1988; Henderson 1991; Diaz, Neal, Vachio 1991; Portes 1991;
Pellegrini, Perlmutter, Galda, Brody 1990; Moss 1990; Manning 1991; Perret-
-Clarmont 1991; Rubcow 1991; Moll, Greenberg 1992; Palacios, Gonzales, Mo-
reno 1992; Tudge 1993; Henderson, Landesman 1993).

Wydaje sig¢, ze niektérzy badacze o socjokognitywnej orientacji powracajg
do tradycji, analizujac komplementarnie rezultaty wspotdziatania symetrycznego
i asymetrycznego lub dokonujac kombinacji oddziatywania obu rodzajéw wsp6t-
pracy (Krawcow 1993; Forman, Cazden 1988; Kalmykowa 1991; Ajdarowa
1993; Dawydow 1993; Brown, Ferrara 1988).

Interesujace implikacje obu uje¢ SNR odnaleZé mozna w eksperymentalnych
prébach zastosowania wynikéw badafi w nauczaniu (Smirnowa 1980; Forman,
Cazden 1988; Zak 1989; Dawydow 1986; 1993; Kalmykowa 1991; Hadegaard
1992; Rubcow 1993; Achutina 1993; Ajdarowa 1993; Krawcow 1993; Krawco-
wa 1993).

V. POJECIE SNR W DZIEDZINACH POZAPOZNAWCZYCH

Badania nad SNR obejmuja coraz szerszy krag zagadnien, przesuwajac si¢
ze sfery poznawczej na inne dziedziny funkcjonowania cztowieka. SNR analizo-
wana jest w kontekScie psychoanalizy (Tenzer 1990), psychiatrii (pacjenci z
demencja) (Cavannagh, Dunn, Mowery, Feller i in. 1989), procesu planowania
terapii {(Lyons 1984), wptywéw mass mediéw (kreacja SNR mtodziezy przez
mass media) (Solantaus 1989), literatury (Bos 1991), emocjonalno-wolicjonal-
nym (Koszeliewa 1972; Ginzburg 1981; Belopol’skaya 1992), dystansu psycho-
logicznego (Valsinger, van der Veer 1993).

Poszerzanie si¢ obszaru badan nad potencjalnymi zdolno$ciami cztowieka
implikuje wykraczanie w podejmowanych pracach poza tradycyjna definicje
SNR. Préba adaptacji koncepcji SNR do analizy rozwoju religijnego wykazata
niezbgdno$¢ uwzglednienia odmiennych od dotychczas rozpatrywanych aspektow
potencjalnosci. Wyodrebniono potencjalno$¢ inicjowang i realizowana (1) przez
sam podmiot (transgresja), (2) w interakcji z otoczeniem spotecznym i (3) w
relacji cztowieka do Boga. Przedmiotem analiz uczyniono wybrane aspekty
przestrzeni spotecznej i religijnej pomigdzy ,,juz” i ,jeszcze nie” w relacji
cztowieka do Boga (Walesa, Rzechowska 1994).
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Nie zawsze udaje si¢ SciSle wyznaczy¢ i zoperacjonalizowaé postulowane
przez Wygotskiego dwa poziomy rozwoju. Klasyczna definicja SNR obejmuje
jedynie potencjalno$¢ §wiadomie i celowo aktualizowana, oparta na interakcjach
spotecznych i skoncentrowana na zadaniu. Zastosowanie formuty Wygotskiego
umozliwia jedynie wglad w proces poddawania si¢ do§wiadczeniu nabywanemu
w wyniku szeroko rozumianej pomocy z zewnatrz. Badania nad SNR nie
uwzgledniaja mozliwos$ci tkwiacych w aktywnym poszukiwaniu i organizowaniu
dos$wiadczenia przez sam podmiot. Pomijaja tym samym zjawiska tworzenia i
przekraczania SNR w wyniku aktywno$ci wtasnej. Nie obejmuja obszaréw po-
tencjalnosci ujawniajacych si¢ bez bezposredniej ingerencji i nie zogniskowanej
na SciSle wytyczonym obszarze.

Podejmujac probe poszerzenia pojecia SNR, mozna zaproponowaé definicje
SNR uwzgledniajaca obszar (zakres), sytuacje, tres¢ i kierunek rozwoju. SNR
to obszar (zakres) konstruktywnej aktywnoS$ci podmiotu (1) inicjowanej przez
i kontynuowanej w sytuacji bezposredniego lub posredniego wspdldziatania
(mediacji spotecznej), (2) prowadzacej do nabywania lub wytwarzania w jej
toku narzedzi i informacji, tj. ksztatltowania doSwiadczenia (3) w celu zblizenia
si¢ do osiggnigcia danej kompetenc;ji.

Konsekwencja rozszerzania definicji SNR moze by¢ konieczno$¢ zmiany
modeli badafi i rezygnacja z ,,twardych” metod badawczych, preferowanych w
badaniach rozwoju poznawczego.

Pracujac nad nowa formula SNR warto zwréci¢ uwage m.in. na potrzeby:

1. rozszerzenia zbioru czynnikéw aktualizujacych SNR: dotaczenia do czyn-
nikdw o charakterze celowym (przyczyna celowa) czynnikéw o charakterze
sprawczym (przyczyna sprawcza);

2. poszukiwania specyficznych dla danej dziedziny czynnikéw aktywizuja-
cych SNR i odmiennych od dotychczasowych form aktualizowania SNR, np. w
SNR religijnego: wezwanie, apel (por. Walesa, Rzechowska 1994);

3. wzbogacanie badan SNR, koncentrujacych si¢ dotychczas na roli zorgani-
zowanego dos§wiadczenia (wspotdziatania asymetrycznego i symetrycznego) o
problematyke mozliwosci tkwigcych w aktywnym poszukiwaniu i organizowaniu
dosSwiadczenia, tj. kierowaniu wtasnej SNR;

4. wlaczenia do analizy interakcji podmiotéw niejednostkowych (instytucji,
grup spotecznych);

5. wlaczenia niezadaniowych modeli ujmowania SNR.
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THE CONCEPT OF THE ZONE OF PROXIMAL COGNITIVE DEVELOPMENT

Summary

The author seeks some constitutive aspects of the concept of the zone of proximal develop-
ment (ZPD). Firstly, she undertakes an analysis of ZPD in the context of cognate concepts, i.e.
sensitive periods, maturity and stimulation, distinguishing, among other things, such aspects as
temporal, direction, contents. Secondly, she refers to the concept of potentiality, identifying ZPD
as one of its forms. Thirdly, she analyzes the relations between ZPD and teaching and learning,
drawing one’s attention to the differences in the process of acquiring information and the tools
of its conveying, and in the kind of acquired experiences and competence etc. Fourthly, she takes
up the problem of potential teaching. Fifthly, she presents (against the background of the classical
approaches) the contemporary models of research and directions of operationalization of cognitive
ZPD and in the noncognitive disciplines. The effect of the above analyses is the author’s proposal
of a ZPD definition. She also puts forward some directions of further research on ZPD.
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