ROCZNIKI FILOZOFICZNE
Tom XLIII, zeszyt 4 — 1995

EWA RZECHOWSKA
Lublin

POTENCJALNOSC W PSYCHOLOGICZNEJ ANALIZIE ROZWOJU

Rzadko na gruncie psychologii kategoria potencjalnos$ci (potencji) uyjmowana
jest explicite w kontek$cie analizy rozwoju. W filozofii pojawia si¢ jako kate-
goria opisujaca stan rzeczy (Arystoteles, Sw. Tomasz z Akwinu) badZ dynamike
procesu (Whitehead 1987). Arystoteles jako pierwszy wprowadza rozréznienie
aktu i potencji. W energetycznej koncepcji bytu potencja traktowana jest jako
dyspozycja. Proces stawania si¢ uyjmowany jest jako aktualizowanie potencji. Na
rzeczywisto$¢ sklada si¢ potencja zaktualizowana, ktdérej proces stawania do-
szedl kresu (metafora nasienia i drzewa). U §w. Tomasza z Akwinu pojgcia
aktu 1 potencji odnoszg si¢ do rozréznienia bytu rzeczywistego i mozliwego, z
zastrzezeniem, iz bezpoSredniemu poznaniu podlega to, co rzeczywiste, nie zas
to, co potencjalne. F. Suarez neguje kategori¢ potencji, zaprzeczajac istnieniu
bytéw potencjalnych. W koncepcjach Arystotelesa i Tomasza potencja wystepu-
je jako jedna z kategorii opisujacych byt. Jej analiza nie jest uwiktana w chwile
obecna. Owo uwiktanie i jego dynamike kresli A. N. Whitehead (jw.) proponu-
jac relacyjna koncepcje bytu. Dla Whiteheada rzeczywisto$¢ sama w sobie jest
procesem, przejawiajacym si¢ w szeregu obserwowalnych zdarzen. Kazde zda-
rzenie traktowane jest jako pojawienie si¢ jakiej§ aktualno$ci. Aktualizacja to
wybor spoSréd mozliwoSci w procesie urzeczywistniania, a jednoczes$nie ograni-
czanie mozliwoS$ci — sposrdd wielu mozliwosci zaktualizuja si¢ tylko niektdre.
Nie wchodzac w bardziej szczegétowe rozwazania, nalezy stwierdzi¢, ze rozwdj
na gruncie ontologii Whiteheada mozna ujmowaé jako proces wyboru i
ograniczania, anastgpnie realizowania wybranych mozliwosci, jako
proces dokonujacy si¢ w dynamicznie ujmowanej rzeczywistosci, tj. z dyna-
micznym uzytkowaniem znaczen przestrzeni i znaczen czasu.

W tradycji psychologicznej w pojeciu ,,rozw6j” silniej akcentuje si¢ aspekt
uyjawnianiai wy do by w ania niz ograniczania mozliwosci. Wydaje sig,
iz r6znica ta ma swe Zrédto w odmiennych czasowych perspektywach analizy
rozwoju. Filozofa interesuje potencjalno$¢ zabsolutyzowana, nie obciazona
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kontekstem (por. proces przechodzenia przedmiotéw potencjalnych w aktualne
zaistnienia; Whitehead, jw.). W obszarze zainteresowan psychologa znajduje sig¢
droga rozwoju psychofizycznego i duchowego czlowieka, ktérego dynamike i
kierunek modyfikowaé¢ begda aktywnos$¢ wilasna jednostki oraz dynamiczny
kompleks ré6znorodnych kontekstéw (spotecznych, historycznych, materialnych,
kulturowych, klimatycznych i in.). Potencjalno$¢ badana przez psychologa kryje
si¢ w kierunkach przemian rozwojowych i w mozliwosciach modyfikowania
rozwoju. Rozwdj cztowieka moze by¢ traktowany jako proces realizowania
mozliwoSci zawartych w programach filo- i ontogenetycznych oraz kreowania
nowych mozliwosci w wyniku aktywnos$ci wilasnej podmiotu zanurzonego w
szeroko rozumianym kontek$cie. Jednostka jawitaby sie wowczas jako reflek-
syjny lub nierefleksyjny wspoéttworca i uzytkownik repertuaru relacji o réznej
genezie 1 konstrukcji, siggajacy intencjonalnie lub nieintencjonalnie do owego
arsenatu w zaleznoS$ci od rozpoznania kontekstu.

I. POTENCJALNOSC I STREFA NAJBLIZSZEGO ROZWOJU'

Prekursorem badan nad aktywizowaniem potencjalnych zdolnoS$ci cztowieka,
tj. nad obszarami konstruktywnej aktywnos$ci podmiotu inicjowanej i kontynuo-
wanej w sytuacjach spotecznych, a zarazem twoércg pojecia strefy najblizszego
rozwoju (skrét: SNR), byt L. S. Wygotski (1971, 1978, 1987, 1991). SNR moze
by¢ traktowana jako swoisty obszar kompetencyjny, w obrebie ktérego podmiot
ujawnia gotowo$¢ do wychodzenia poza i ponad aktualne mozliwoSci.

1. Pojecie strefy najblizszego rozwoju w koncepcji L. S. Wygotskiego

Klasyczna definicja okresla strefe¢ najblizszego rozwoju jako ré znic ¢
aktualnego i potencjalnego poziomu rozwoju. Aktualny poziom rozwoju wyzna-
czany jest poziomem dojrzatych funkcji, a jego wskaZnik stanowia samodzielne
osiggnigcia podmiotu (okreslane liczba rozwiazanych zadari). Potencjalny po-
ziom rozwoju okreslaja dopiero ksztattujace si¢ funkcje psychiczne, aktualizo-
wane w sytuacji wspOtpracy z osobg bardziej kompetentna (wskaznik: liczba
zadan rozwiazywanych z pomoca). Rozwijajac ideg SNR Wygotski korzysta z
pojeé: wspétpraca®, nasladownictwo®, uposrednianie®, znak® i narzedzie®.

"Por. E.R ze chowsk a. Pojecie strefy najblizszego rozwoju poznawczego. ,,Roczniki
Filozoficzne” 42:1994 z. 4. s. 71-94 oraz E. Rzechowska (w druku A i B).

2 Szczegblna role przypisuje L. S. Wygotski specyficznie pojmowanej wspétpracy w sytuacji
rozwigzywania probleméw. Ogranicza jednakze analize wspétpracy do podmiotéw o réznym pozio-
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Punktem wyjscia dla wspoétczesnych badaczy SNR jest klasyczna definicja
Wygotskiego. Kierunek modyfikacji wyznaczaja zwykle r6zne fragmenty teorii
jej twércy.

2. Kierunki rozwijania i redefiniowania pojecia SNR

Pojecie SNR narodzito si¢ na marginesie problematyki optymalizacji dziecig-
cego uczenia si¢. Nastgpcy Wygotskiego, przyjmujac za podstawe klasyczna
definicje SNR, podazaja czesto wlasnymi Sciezkami: nawigzujac do socjohisto-
rycznej teorii rozwoju L. S. Wygotskiego, akcentuja i przepracowujg jej wybra-
ne fragmenty. W ich pracach pojawiaja si¢ takze watki zaczerpnigte z innych
teorii, m.in. teorii Piageta (Perret-Clermont 1991; Albanese, Belloro 1994),
Galpierina (Karpow, Tatyzina 1985; Iljasow, Andrianow 1992), Bachtina
(Wertsch 1991).

(1) SNR czesto definiowana jest jako r 6 Z n i ¢ a wykonania samodziel-
nego i ,,wspomaganego”’, z zaznaczeniem mechanizmu ,,wspomagania”. Wyste-
puje jako:

a) réznica pomigdzy aktualnym wykonaniem a kompetencja rozwijang przez
instrukcje (Schneuwly 1987); instrukcja zaopatruje badanych w narzedzia przy-
datne w planowaniu i kontrolowaniu wtasnej aktywnosci;

b) réznica wyznaczona zdolno$cia uwalniania si¢ (dystansowania si¢) od
kontekstu okreslajacego aktualny punkt widzenia {(Okagaki, Sternberg 1993);

mie kompetencji w danym zakresie. Wspotprace dziecka i dorostego utozsamia z nabywaniem
doswiadczenia. Efekty wspoélpracy ,,pozostaja w dziecku”. Problemy wykraczajace poza poziom
aktualnych mozliwos$ci dziecka, tj. wymagajace aktualizacji jego SNR, rozwigzywane sa droga
.nasladownictwa”.

3 Nasladownictwo w koncepcji Wygotskiego (1989 s. 264) jest umiejetnoscia przeniesienia
przez dziecko doswiadczeni nabytych w toku aktywnej wspétpracy z dorostym. Nabycie do§wiad-
czenia odbywa si¢ w sytuacji udzielania pomocy i umozliwia wlaczanie w tok rozumowania
znakéw 1 narzedzi otrzymanych lub wytworzonych w trakcie wspoétpracy z dorostym.

4 Uposrednianie w psychologii wywodzacej sie z nurtu wygotskiariskiego to ujmowanie danej
rzeczywisto$ci czy zjawiska za pomoca czego$, co ma charakter fragmentu uposrednianego obiektu
badZ jego fizycznej wtasciwosci, lub jego przedstawienia (np. obrazowego, symbolicznego itp.)
lub znaku.

5 Znaki to uposrednienia zastepujace realne obiekty i stanowiace ich odpowiedniki (gesty,
stowa, piktogramy i in.).

6 Narzedzie w kontekscie psychologii wygotskiariskiej jest to obiekt mentalny lub zmateriali-
zowany i/lub spos6éb postugiwania si¢ nim w ujmowaniu danej rzeczywistosci i radzeniu sobie w
niej, np. znak czy operacja oraz powstate z nich konstrukcje: procedury, algorytmy, modele i in.
Na poziomie kulturowym narzedzia stanowi¢ beda warto$ci, wierzenia, struktury organizacyjne,
systemy regut spotecznych i in. (Cole 1992).
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¢) réznica wyznaczona przez mozliwosci (zdolno$ci) adaptacyjne podmiotéw
ujmowane z punktu widzenia réznych teorii {(zdolno$¢ do decentracji i koordy-
nacji — Perret-Clermont 1991; zdolno$¢ dynamicznej organizacji komponentéw
dziatania — Rubcow 1991);

d) SNR jako dynamiczna réznica wyznaczana kontekstem (wprowadzenie
pojecia ,,przedziat rozwojowy” — Fischer i in. 1993)’.

Autorzy, koncentrujac si¢ na analizie ,,wspomagania”, pomijaja niektdre
problemy wynikle ze specyfiki ujmowania owej réznicy, np.:

a) problem wielkoSci réznicy — poziom potencjalny bywa okreSlany jako
usytuowany nieznacznie powyzej aktualnych mozliwosci dziecka, co
koncentruje analizy wokdt opanowywania narzedzi umozliwiajacych przejscie
od wspdétpracy do samodzielnego wykonania;

— SNR definiowana jest takze jako wyraznie zaznaczona r 6 z n i ¢ a. Ana-
liza wzbogaca si¢ wéwczas m.in. o problematyke (1) dynamiki proceséw w
SNR, (2) tworzenia wtasnych narzedzi, jako efekt aktywnosci wiasnej w SNR,
(3) przejmowania lub przetwarzania gotowych narzedzi, (4) granic SNR: strefy
blizszego i dalszego rozwoju;

b) sposéb okreS§lania rdéznicy — poziom potencjalny opisywany jako
p un kt (rozwiazanie okreslonego zadania), prze d z i at (ré6zny poziom
wykonania operacji w zaleznoS$ci od kontekstdw podtrzymujacych — Fischer i
in. 1993 s. 104), k i e r u n e k (w badaniach aktywnosci ukierunkowanej nie
na zadanie, lecz na warto$ci — Walesa, Rzechowska 1994);

— sama rdznica, tj. odlegto$§¢ pomiedzy aktualnym i potencjalnym poziomem
rozwoju, ujmowana jest jako odcinek, obszar, przestrzen,
kierunek;

¢) metapoznanie a specyfika udzielanej pomocy; pomoc® — bez wzgledu na
sposob jej udzielania (np. (1) bezposrednie dostarczanie informacji i narzedzi,
(2) organizowanie sytuacji spotecznych sprzyjajacych wypracowywaniu lub
przejmowaniu narzedzi i znakéw) — mozna analizowaé przyjmujac za kryterium
poziom refleksji, umozliwiajacy przyjecie oferowanego wsparcia: przedstawienie

7 Dla danej czynnosci istnieje przedzial wykonaii o zmiennych granicach, bedacy funkcja
kontekstu (Fischer i in. 1993 s. 97). Kontekst obejmuje wymiar spotecznego podtrzymania oraz
wplyw dziedziny, stanowigc integralng czg$é kazdej kompetencji (jw. s. 104). W wykonaniach
samodzielnych wykorzystywane sa konteksty stabo podtrzymujace (low, spontaneous support
contexts), wyznaczajace funkcjonalny poziom kompetencji. W wykonaniach wspomaganych z
zewnatrz konteksty maja charakter wysoko podtrzymujacy (high support contexts), okreslajac
optymalny poziom kompetencji (upper limit). R6znica obu pozioméw wykonan stanowi przedziat
rozwojowy (developmental range), przy czym kompetencje okreslane sa w odniesieniu do rozwojo-
wych pozioméw wykonania, a nie w relacji do pelnego opanowania danej czynnoSci.

8Por.,E.Rzechowska (wdruku A i B).
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strategii lub jej elementéw (co stosowaé?, jak stosowal oraz kiedy, w jakich
okolicznosciachi d1ac ze g o stosowac? Pojawia si¢ tu problem rozumie-
nia strategii pod nieobecno$¢ bezpos$redniej instrukcji (Kuhn 1993) oraz meta-
poznania i tworzenia znaczen, ktérych czeScia jest refleksja. Koresponduja one
z wystepujacymi w pracach Wygotskiego motywami refleksyjnej Swiadomosci
i Swiadomej kontroli.

(2) Czestym motywem pojawiajacym si¢ w analizach SNR jest motyw
uczestniczenia w kulturowej aktywnos$ci, .
(a) uposredniania indywidualnego rozwoju przez interakcj¢ z osobami bardziej
doswiadczonymi w postugiwaniu si¢ kulturowymi narz¢dziami, (b) spotecznej
genezy narze¢dzi i znakéw, (c) nabywania badZ konstruowania narzedzi. Poniz-
sze okreSlenia sa tego przyktadem:

— SNR jest dynamicznym obszarem (,,region”) wrazliwo$ci na nabywanie
narzedzi kultury, w ktérej dzieci rozwijaja sig, przez partycypowanie w rozwia-
zywaniu probleméw z bardziej do§wiadczonymi cztonkami spotecznosci (Rogoff
1990 s. 14);

— SNR, kultura i poznanie tworza (kreuja) siebie wzajemnie (Cole 1988,
1992);

— SNR to pole psychologicznego funkcjonowania, ktdre jest dostepne pod-
miotowi wowczas, gdy jest on podtrzymywany niektérymi formami regulacji i
interakcji z innymi osobami. Wspieraja one i stymulujg funkcje nie opanowane
jeszcze przez podmiot, a wymagajace zewnetrznego podtrzymania (Albanese,
Belloro 1994);

— SNR okres§lana bywa w kategoriach mechanizméw jako tworzenie i towa-
rzyszenie dziecku w jego SNR (creation and assistance in the ZPD), podtrzy-
mywanie (scaffolding), kierowane uczestnictwo (Guided Participation) (Rochera,
Segues 1994) i in.

(3) Rozwazanie pojecia SNR w szerokim kontek§cie inter-
akcjispotecznych procesdé6w spotecznejkomu-
nikacji i mediacji odstania kolejna grupg probleméw:

a) wielopoziomowo§¢ i réznorodno$§¢ mechanizméw aktualizowania SNR —
poziomy: kulturowy, interpersonalny, indywidualny {Cole 1992, Rogoff 1992,
Wertsch 1988);

b) ré6znorodnos$¢ interakcji spotecznych: bezposrednich i mediowanych przez
Srodki komunikacji (komputer, e-mail, RTV, prasa i in);

c) Swiadomo$¢ i celowo$¢ organizowania sytuacji inicjujacych dziatania w
SNR: od sytuacji organizowanych §wiadomie i celowo (edukacyjnych, terapeu-
tycznych, diagnostycznych) do nieformalnych sytuacji zycia codziennego akty-
wizujacych potencjal rozwojowy (kontakty rodzinne, sasiedzkie i in.);

d) réznorodnos$¢ podmiotdw i relacji pomigdzy nimi;
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e) roznorodno$¢ sposobdw analizowania relacji podmiot—wsparcia spoleczne
(supports). Wsparcia ujmowane bywaja jako (1) dzialania z zewnatrz skierowa-
ne na podmiot lub (2) interakcje oddziatywan z zewnatrz i aktywno$ci wtasnej
podmiotu (podmiot jako osoba w kontekscie, umiejetnosci jako charakterystyki
0os6b w kontekstach). Waski poczatkowo problem ujmowania SNR w katego-
riach r6znicy kontekstéw, w jakich dziata podmiot, zostaje przeformutowany i
przyjmuje postaé pytan o konteksty spoteczne, w ktérych odbywa si¢ rozwdj
i mechanizmy, poprzez ktore konteksty te odnosza si¢ do indywidualnego roz-
woju.

(4) Niekiedy szczegdlnie akcentowano aktywnos$§¢é¢ wtltasna
podmiotu, okreslajac SNR jako ,,obszar konstruktywnej aktywnosci pod-
miotu (1) inicjowanej i kontynuowanej w sytuacji mediacji spotecznej (bezpo-
Sredniego lub posredniego wspoéidziatania), (2) prowadzacej do nabywania lub
wytwarzania w jej toku narzedzi (uposrednien, modeli, operacji, strategii) oraz
informacji (3) w celu ksztaltowania okreslonej kompetencji” (Rzechowska
1996 B). Akcentowaniu socjokulturowej aktywno$ci podmiotu towarzyszy
zastrzezenie dotyczace koniecznos$ci bycia wprowadzanym w kulture (Bruner,
Locke w: Cole, Cole 1989).

(5) Jeszcze inne ujecie problematyki SNR stanowilo nawiazanie do de Friesa
koncepcji okreséw sensytywnych, istotnych dla genezy pojecia SNR. D e f i-
niowanie i dookres§lanie pojegcia SNR doko-
nywane jest na tle pojeé pokrewnych, takich jak:
okres sensytywny, dojrzewanie, stymulowanie, przyspieszanie rozwoju, uczenie
sie (Rzechowska 1994).

Rozwijanie i redefiniowanie pojecia SNR doprowadzito do licznych zmian,
wykraczajacych poza ramy umownej, stosunkowo tatwo poddajacej si¢ operacjo-
nalizacji réznicy pozioméw, a ujawniajacych si¢ w przechodzeniu m.in.:

a) od rozwiazania konkretnego zadania do analizy zachowan (ukierunkowa-
nych lub nieukierunkowanych na cel) w naturalnym Srodowisku (rodzina, klasa
szkolna, grupy kolezeriskie) w aspekcie kontekstéw podtrzymujacych, mediacji,
dyskursu i podzielania znaczef;

b) od wykonania okre§lonego zadania we wspotpracy z bardziej kompetentna
osoba do aktywnos$ci w § r 6 d ludzi badZ wytworéw ludzkich w ogéle, od
interakcji bezposredniej (face to face) do interakcji mediowanej (e-mail, kompu-
ter, Srodki masowego przekazu);

c) od analizy SNR w ptlaszczyZnie interpersonalnej, rozszerzonej do calego
spektrum relacji spotecznych (nie tylko dorosty—dziecko), do analiz relacji
kulturowych;

d) od analiz czynnikéw aktualizujacych SNR do badania roli refleksji w
korzystaniu z pomocy lub procedur treningowych (Kuhn 1993 s. 245);
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e) od wspdlpracy celowo organizowanej, ukierunkowanej na pomoc w wyko-
naniu okre$lonego zadania, do nieintencjonalnych form wspomagania bliZnich
w rozwoju w zwiazku z pozostawaniem we wspolnym kontekScie.

Przedstawione zestawienie réznorodnych aspektow problematyki SNR zdaje
si¢ wskazywaé na potrzebe korzystania w analizie mozliwo$ci rozwojowych z
pojecia szerszego niz pojecie SNR. Sam Wygotski zwraca uwage na koniecz-
no$¢ dwuaspektowego ujmowania SNR: jako (1) indywidualnego i zarazem
(2) ogdlnego wskaznika rozwoju. W pierwszym przypadku SNR traktowana jest
jako rozwojowa gotowo$¢ do efektywnego wchodzenia w interakcje spolteczne
(por. rozdz. I § 2) i analizowana w blizszej zwykle zadaniowej perspektywie.
W drugim — rozpatrywana w relacji do biograficznej linii rozwoju, jako obiek-
tywnie istniejace nastgpstwo stref: ,[...] to, co lezy w SNR jednego wieku,
realizuje si¢ 1 przechodzi na stopiei aktualnego rozwoju w fazie nastgpnej”
(Wygotski 1989 s. 253).

W kontekscie ujecia biograficznego mozna zdefiniowa¢ SNR jako rozwojowa
zdolno$§¢ do tworzenia nowych form zachowania w wyniku wejscia w bezpo-
Srednie lub mediowane interakcje spoteczne. Podmiot, wchodzac w interakcje,
aktywnie przetwarza lub wykorzystuje wypracowane w jej trakcie informacje
i narzedzia (upoSrednienia, modele, operacje, procedury, strategie) do budowa-
nia nowych lub modyfikowania istniejacych struktur poznawczych (Rzechowska
1994).

Jednakze bardziej uzyteczna od klasycznego pojecia SNR i jego kolejnych
redefinicji wydaje si¢ by¢ kategoria ,,potencjalno$§¢ w rozwoju”. Otwiera ona
mozliwo$¢ analizy potencjaléw rozwojowych nie tylko od zewnatrz, tj. od stro-
ny spotecznych wsparé, kontekstdw, mediacji, narzedzi poznawczych, ale takze
od strony zdolno$ci podmiotu do przyjmowania i transformowania spotecznych
oddziatywan.

II. KATEGORIA ,,POTENCJALNOSC”
W PSYCHOLOGICZNYCH TEORIACH ROZWOJU

Punkt wyjScia dla poszukiwan psychologicznej interpretacji potencjalnosci
w rozwoju cztowieka, rozwoju ujmowanego kontekstualnie, stanowia teorie
Piageta 1 Wygotskiego oraz ich nastepcéw. Chciatabym na wstepie zastrzec sieg,
iz nawiazanie to nie ma charakteru zestawiania i dyskutowania ré6znych aspek-
téw obu teorii w celu uzyskania ich syntezy. Podejmowane jest raczej w na-
dziei uzyskania petniejszego obrazu problematyki rozwoju.

Poszukujac korzeni obu koncepcji natrafiamy na ich zgota odmienne Zrédta.
Dla J. Piageta punkt wyj$cia stanowia nauki matematyczne i przyrodnicze, co
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wyraza si¢ w logicznym, epistemologicznym i biologicznym ujmowaniu natury
inteligencji’. Cechuje je precyzyjna aparatura pojeciowa i paradygmat badan
od dotu ku goérze (dynamiczna analiza przeksztalcen kolejnych konstrukcji).
Odstoni¢ przyczynowy mechanizm genezy znaczy: ,,po pierwsze — odtworzy¢
wyjSciowe dane tej genezy [...], po drugie — ukazaé, w jaki sposéb i pod wpty-
wem jakich czynnikéw te wyjSciowe struktury przeksztatcaja si¢ w struktury
stanowiace przedmiot naszych badari” (Piaget 1963 s. 10).

Zrédlem inspiracji dla L. S. Wygotskiego sa nauki spoteczne, a przyjety
kierunek analizy jest przeciwstawny ujeciu piagetowskiemu, tj. prowadzi od
analizy uksztattowanej formy do historii jej powstania i rozpadu, przy czym
zapowiedzi wyzszego poziomu rozwoju danego zjawiska na poziomach nizszych
moga by¢ rozumiane tylko w przypadku, gdy ten wyzszy poziom jest juz znany.

Wspélne obu podej$ciom, zardwno konstruktywistycznemu podejsciu Piageta,
jak i interpretacyjnemu podejSciu Wygotskiego, jest ,.dialogowe dociekanie”
oraz dynamiczny charakter analizy rozwoju. Obecna w obu podejSciach dialek-
tyczna relacja pomigdzy ,konstrukcja” i ,interpretacja” w rozwoju umystu
pozwala uchwyci¢ konstruktywistyczny charakter interpretacji i interpretacyjny
charakter konstrukcji w procesie tworzenia znaczeri (Brockmeier 1994). Prace
obu twoércéw, pomimo réznic w zatozeniach teoretycznych i innego instrumenta-
rium pojeciowego, zdaja si¢ opisywaé zewnetrzna wewnetrzno$é (Wygotski) i
wewnetrzna zewnetrzno$é (Piaget) rozwoju (Marti 1994).

Ostatnie prace Piageta w znacznie wigkszym stopniu bliskie sa pogladom
Wygotskiego {np. Piaget, Inhelder 1993, przyp. 25 s. 17). Ponadto, co zauwa-
zaja niektérzy krytycznie nastawieni do teorii Piageta zwolennicy podejScia
socjohistorycznego: ,,W logicznym izomorfizmie praw [...] réznych dziedzin [...]
przejawia si¢ ponadindywidualny charakter logiki, co w duzym stopniu sprzyja
spolecznemu ujeciu umystu” (Lektorski, Sadowski 1970
s. 112; podkreslenie E. Rz.). Takie postawienie problemu otwiera droge dla
przedstawionych nizej propozycji. Poszukujac podstaw teoretycznych, pomoc-
nych w zglebianiu problematyki potencjalno$ci w rozwoju przede wszystkim
koncentruj¢ si¢ na tych fragmentach teorii obu badaczy, ktére tacza spoteczny
i poznawczy aspekt rozwoju.

Prezentowana ponizej analiza problematyki potencjalno§ci w rozwoju czto-
wieka obejmuje zasadniczo dwa etapy. W pierwszym, nawiazujac do teorii

% a) biologicznym (okre§lanie jej w terminach wzrostu, stadiéw, adaptacji, réwnowazenia);
b) epistemologicznym (empiryczne badania rozumienia przez dziecko pojeé, np. przestrzeni, czasu,
przyczyny); c¢) logicznym (ujmowanie operacji intelektualnych za pomoca modeli grupy, ugrupo-
wan, kraty, sieci — Ginsburg, Opper 1979).
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J. Piageta i L. S. Wygotskiego oraz ich kontynuatoréw, poszukuje idei rozwija-
nych drugiej w postaci wtasnych propozycji w etapie drugim.

Etap pierwszy poswigcony jest poszukiwaniu obszaréw potencjalnych reali-
zacji w relacji podmiot—otoczenie spoleczne, obejmujac nastgpujace problemy:

a) Podmiot i1 potencjalno$¢ wewnetrzna: potencjalnosé tkwiaca w podmiocie
i realizujgca si¢ w wyniku jego aktywnosci wlasnej;

b) Podmiot w otoczeniu spotecznym (pogranicze: indywidualne—spoleczne;
procesy mediacji i transformacji);

¢) Podmiot i potencjalno$¢ zewnetrzna — aktywnoS$¢ podmiotu w kontekscie:
problematyka podtrzyman.

W etapie drugim nastgpuje prezentacja autorskiej koncepcji potencjalnosci
zaktualizowane;j.

Zdaniem Piageta rozwdéj nie ma wczesniej ustalonego planu. Istnieje tylko
progresywna konstrukcja wyznaczajaca kierunek rozwoju. Sprawia ona, ze kazda
innowacja staje si¢ mozliwa tylko jako funkcja poprzedniej. Mozna by powie-
dzie¢, ze wczesniej ustalony plan jest wytworzony na wzér dorostej mysli, ale
dziecko jej nie rozumie, zanim jej nie zrekonstruuje. Mysl ta stanowi wynik
nieprzerwanej konstrukcji zawdzigczanej nastepstwu pokolen (Piaget, Inhelder
1993 5. 149-150; por. Wygotski 1978, 1991).

Piaget rozpatruje rozwdéj jako trzy nastgpujace po sobie konstrukcje. Kazda
stanowi przedluzenie poprzedniej, a poprzez przebudowanie jej na nowej pta-
szczyZznie wykracza poza nig'’.

W pracach Piageta pojawia si¢ kilka watkéw odnoszacych si¢ do problema-
tyki potencjalno$ci w rozwoju. Mozna je okres§li¢ jako zwigzane z (1) 1 o k a-
lizacja, tj. obszarem realizowania si¢ potencjalno$ci: (a) na przejsSciu od
jednej do drugiej konstrukcji lub (b) wewnatrz konstrukcji badz (2) ze stopniem
Swiadomo§ ci, orientacji podmiotu w zakresie wtasnych mozliwo$ci.
Ujecia te opisuja potencjalnos$é tkwiaca w podmiocie i realizujaca si¢ w wyniku
jego aktywnoS$ci wilasnej.

10°83 to: 1) Konstrukcja schematéw zmystowo-ruchowych, ktéra stanowi przedluzenie, a
zarazem przekroczenie konstrukcji struktur organicznych; 2) Konstrukcja relacji semiotycznych,
mys§li i zwigzkéw interindywidualnych, ktéra interioryzuje schematy dziatania, przebudowujac je
na nowej plaszczyZnie reprezentacji i prowadzi do powstania operacji konkretnych i struktur
wspotdziatania; 3) Przebudowa operacji konkretnych i ich podporzadkowanie strukturom formal-
nym. Rozpoczyna si¢ konstruowanie idei i strukturalizacja warto$ci zwiazanych z projektowaniem
przysztosci (1993 s. 144-145).
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III. PODMIOT I POTENCJALNOSC WEWNETRZNA

Strukturyzowanie §wiata uzaleznione jest od narzgdzi poznawczych (pojec,
atrybutéw, regul, sposobéw dziatan). Istnieja alternatywne sposoby organizacji
pojeciowych w zalezno$ci od typu akcentowanej relacji (np. przestrzenno-czaso-
wej, estetycznej, interpersonalnej), kontekstu, sposobu jego definiowania, posia-
danych narzedzi oraz do§wiadczenia w ich uzytkowaniu lub przeksztatcaniu. Im
mtodsze dziecko, tym mniej nasladuje zawita procedurg osoby dorostej, stosujac
naturalnie narzucajace si¢ sposoby dziatania.

Wspomnianej ewolucji konstrukcji odpowiadaja trzy poziomy wiedzy wyra-
zajace si¢ stopniowym przechodzeniem od dziatari praktycznych do peinej kon-
ceptualizacji (Piaget 1978a). Mechanizm transformowania i przekraczania kolej-
nych konstrukcji prowadzacy do realizacji operacji na obiektach hipotetycznych
okreSla J. Piaget mianem transcendencji.

1. Realizowanie potencjalnosci poprzez przekraczanie konstrukcji:
transcendencja

Piaget, opisujac mechanizm transcendencji, wyrdznia trzy etapy transforma-
cji: (1) dziatanie praktyczne, (2) przejScie od dziatania do konceptualizacji i (3)
konceptualizacje.

Na poziomie (1) dziatania praktycznego aktywnos$¢ nastawiona jest na osiag-
nigcie sukcesu (celu). Jednostka nie jest Swiadoma §rodkéw, za pomoca ktérych
jest on osiagany. Sukces oznacza posiadanie na tyle wystarczajacego rozumienia
sytuacji, aby w bezpo$rednim dziataniu osiagna¢ pozadany wynik (Piaget 1978b
s. 218-228). Koordynacje na tym etapie rozwoju maja charakter przyczynowy
i prowadza do osiagania celéw praktycznych. Rezultat dziatania jest peryferycz-
ny w relacji do podmiotu. Pomimo to, fakt wyznaczenia celu dla danego dziata-
nia wprowadza doni czynniki bardziej wewnetrzne, co staje si¢ przestanka do
(2) przejscia od dziatan praktycznych do konceptualizacji (Piaget 1978a,
s. 334).

Transformacj¢ t¢ charakteryzuje m.in. (a) przechodzenie od mechanizméw
peryferyjnych do wewnetrznych, czyli od §wiadomosSci celu (i rezultatu) do
$wiadomosci Srodkéw (Piaget 1978b s. 223). Swiadomos$ciowe zachowanie
zaczyna si¢ wraz z dazeniem do celu. W zwiazku z tym Piaget proponuje przy-
jac za istotne dla analizy swiadomo§ci raczej kategorie intencji i wiedzy (cogni-
zance), stanowiacej rezultat jej realizacji, niz porazki czy sukcesu (Piaget 1978a
s. 334). Stopnie §wiadomosci manifestowane sa przez konceptualizacje procesu
(tamze s. 340). Obok kategorii ,,sukces” pojawia si¢ kategoria ,,rozumienie”.
Rozumienie wykrywa uzasadnienia rzeczy, nadaje rzeczom racje (brings out the
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reason of things), podczas gdy sukces jest po prostu ich efektywnym zastoso-
waniem. Sukces stanowi wstgpny warunek rozumienia, ktére p6Zniej transcendu-
je, przechodzac w wiedz¢. Ta za§ moze by¢ oddzielona od dziatania. Staje sig
to mozliwe wskutek zastgpowania sensoryczno-motorycznych Srodkéw rozwia-
zania probleméw Srodkami poznawczymi, a w zwiazku z tym (b) wspotwystepo-
waniem koordynacji praktycznych i umystowych (Piaget 1978b s. 219). Naste-
puje (c) przejScie od ujmowania zjawisk w kategoriach przyczynowosci do
ujmowania zjawisk w kategoriach implikowania. Przyczynowe koordynacje
pozwalaja osiagaé cele praktyczne, natomiast system implikacji dostarcza cze-
go$, co nie zawiera si¢ ani w celach, ani w Srodkach. Dostarcza uzasadnien
przyczyn, bez ktérych sukcesy pozostaja czystymi faktami bez znaczenia. Trans-
cendencja dziatania poprzez konceptualizacj¢ moze by¢ wyjasniona nabyta przez
podmiot zdolnoScia do konstruowania nowych operacji na operacjach poprzed-
nich. Kazda nowa konstrukcja bazuje na elementach oderwanych z poziomdéw
poprzednich przez abstrakcje refleksywne (tamze s. 223).

Badanie pojawiajacych si¢ na poziomie (3) konceptualizacji uzasadnien,
przyczyn (reasons) wskazuje, ze przekraczaja one praktyczne sukcesy i wzboga-
caja myS$lenie do tego stopnia, ze Swiat ,racji” przechodzi w §wiat mozliwoSci
przekraczajac dana realnos$¢ i ograniczenia poznania (tamze s. 222-223). Warto
podkreslié, ze stopniowy postep w kierunku réwnowazenia wprowadza kierunek,
ale nie cel: antycypacja jest po prostu wnioskowaniem opartym na poprzednich
informacjach, stad nie implikuje finalnosci (tamze s. 226). Nowe mozliwosci
otwierane sg przez nowe osiagnigcia. Ich rezultatem jest nowa rdwnowaga w
kierunku zdeterminowanym zaréwno przez luki wewnatrz konstrukcji, jak i
przez aktualne osiagnigcia {tamze s. 227).

2. Realizowanie potencjalnoSci wewnaqtrz konstrukcji: optymalne zaburzenie
rownowagi

Transcendowanie jest mechanizmem aktualizowania potencjalnos$ci na pozio-
mie transformowania i przekraczania konstrukcji. Analogicznie na poziomie
poszczegdlnych konstrukcji mozna mowié o optymalnym zaburzeniu réwnowagi
(Piaget 1981).

Zaburzenie rOwnowagi wywoluje przezwycigzanie lub konstruktywna aktyw-
no$¢ wyjscia poza to zaburzenie, tj. wywotuje rOwnowazenie majoryzujace. Dla
kazdego podmiotu i dla kazdej dziedziny jego rozwoju istnieje z a b u-
rzenie optymalne, kttremu odpowiada najlepsze réwnowazenie
majoryzujace. Warto$¢ rOwnowazenia majoryzujacego zalezy od zdolnoSci kom-
pensacyjnych podmiotu. Te za§ mozna okresli¢ miarg zdolnoSci do odwracal-
no$ci typu negacji i wzajemnosci, a takze takimi cechami struktur podmiotu,
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jak: stabilno$¢, elastycznos$é, ruchliwos$é, szeroki zakres funkcji, spéjnosé (kon-
gruencja struktur), integracja, podatno$¢ na réznicowanie.

Piaget wyrdznia zaktécenia, ktére (1) spostrzegane sa przez podmiot jako
nieistotne (np. niewiedza w nieistotnych z punktu widzenia podmiotu dziedzi-
nach) badZ wynikaja z réznego typu przeszkdd, wobec ktérych podmiot jest
bezradny (np. przeszkéd we wzajemnych asymilacjach schematéw lub podsyste-
mow) oraz (2) zaburzenia istotne dla podmiotu, ktére jest on w stanie usunac,
uzyskujac tym samym wyzsza moc kontrolowania.

Istnieje okreSlone kontinuum (obszar w jedna i w druga strong), poza ktérym
zaburzenie rownowagi staje si¢ destruktywne.

Pojecie optymalnego zaburzenia réwnowagi wykazuje pewne podobiefistwo
do pojecia strefy najblizszego rozwoju, z tym, ze Wygotski (1971) uwzgledniat
jedynie pozytywne nastgpstwa zewnetrznych interwencji w aktywno$¢ podmiotu,
podczas gdy teoria Piageta przewiduje nastgpstwa o charakterze zaréwno pozy-
tywnym, jak i negatywnym.

3. Potencjalnos¢ wewnegtrzna a orientacja we wtasnych mozliwosciach

Przedstawione zagadnienia dotyczyty aktualizowania si¢ potencjalnosci przez
przekraczanie konstrukcji lub zmian wewnatrz konstrukcji. Kolejny aspekt odno-
si si¢ do §wiadomosci, orientacji podmiotu w zakresie swych mozliwosci, tj. do
tzw. stopnia realizacji operacji.

J. Piaget zwraca uwage na hierarchi¢ uzyskiwanych przez podmiot szczebli
rownowagi. Wzrost zréwnowazenia zalezny jest od rozszerzania si¢ pola réwno-
wagi, zwigkszania si¢ elastyczno$ci i wzrostu odwracalnosci operacji. W niz-
szych formach réwnowagi (zmystowo-ruchowych i percepcyjnych) zmiany doty-
czg konkretnej modyfikacji §rodowiska, na ktére podmiot reaguje w okreslony
sposéb czynno$ciag kompensacyjng. Natomiast w formach wyzszych zmiany po-
legaja na potencjalnych modyfikacjach, tj. zmiany i
reakcja podmiotu dokonuja si¢ w obrgbie uktadu operacji (por. kazda struktura
logiczna obejmuje uktad wszystkich mozliwych dla danej klasy przeksztalcen
— modyfikacje, kompensacje).

Ze wzgledu na tzw. stopieni realizacji operacji Piaget wyrdznia:

(1) operacje realne — operacje te realizowane sa przez podmiot. Wystepuja
na poziomie wszystkich konstrukcji, podczas gdy pozostale rodzaje operacji
dostepne sa tylko na poziomach drugim i trzecim;

(2) operacje ,,mozliwe instrumentalnie” — operacje, ktére w danej chwili sam
podmiot uwaza za mozliwe. ObmyS§lanie przez podmiot wtasnych mozliwosci
dziatania jest takim samym realnym procesem psychologicznym, jak czynnoSci
zewngtrzne;
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(3) operacje ,,mozliwe strukturalnie” — to takie operacje, ktére nie sa w
danym momencie uznawane przez podmiot za mozliwe (podmiot nie zdaje sobie
sprawy z mozliwosci ich zrealizowania), a ktére obiektywnie zdolny jest
wykona¢, gdyz dysponuje uksztattowanymi strukturami operacyjnymi obejmuja-
cymi te operacje. O ile w uktadzie fizycznym wystepuje jedynie dychotomia
przemian realnych i mozliwych, w umystowej strukturze operacyjnej istnieje
ogniwo posrednie — operacje ,,instrumentalnie mozliwe” (za: Lektorski, Sadow-
ski 1970 s. 103-104).

Transcendencja, optymalne zaburzenie rOwnowagi, stopien realizacji operacji
opisuja potencjalno$¢ tkwiaca w podmiocie i mechanizmy zwigzane z dynamicz-
nymi przemianami struktur poznawczych.

IV. PODMIOT W OTOCZENIU SPOLECZNYM:
NA POGRANICZU INDYWIDUALNE-SPOLECZNE (MEDIACJA, TRANSFORMACIJA)

Podazajac dalej Sladem Piageta dotrzemy do sprzecznych na pozér informa-
cji, ktore zdaja si¢ stanowi¢ pomost pomigdzy tym, co indywidualne, interperso-
nalne i kulturowe, podmiotowe i kontekstowe, konstruktywistyczne i semiotycz-
ne. Z jednej strony struktury umystowe wywodza si¢ z zewngtrznych czynnosci
na przedmiotach, za$ struktury logiczno-matematyczne pochodza z koordynacji
dziatari podmiotu (Piaget, Inhelder 1993 s. 149). Z drugiej ,,zycie spoteczne jest
koniecznym warunkiem dla rozwoju logiki” (Piaget 1977 s. 239); ,,[...] to, co
jest pierwsze, to nie jednostka, ani zbiér jednostek, lecz relacje pomigdzy jed-
nostkami, relacje, przez ktére indywidualna §wiadomos$¢ nieskoriczenie modyfi-
kuje sig [...]” (tamze s. 146). Przy czym ,[...] rola czynnikéw spotecznych
[...] jest znacznie wazniejsza, a silniej niz przypuszczano sprzyjaja im przemia-
ny umystowe [...]” (tamze 142). Podwdjna rola czynnikéw spotecznych wyraza
sig w procesach socjalizacji i w przekazach kulturowych (Piaget, Inhelder 1993
s. 112).

Kazda relacja pomigdzy jednostkami istotnie je modyfikuje, przy czym spo-
leczenstwo, w pewnym sensie nawet bardziej niz §Srodowisko fizyczne, zmienia
istotng strukture jednostki (Piaget 1973 s. 156). Poza wzgledami interakcji spo-
tecznej nie da si¢ wskaza¢ innych racji dla przejscia od dzialan do czystej
reprezentacji. Nie da si¢ zakwestionowac istnienia wzajemnej zaleznoSci pomig-
dzy poszukiwaniem prawdy a socjalizacja. Progresywna konstrukcja w rozwoju
stanowi wynik nieprzerwanej konstrukcji zawdzigczanej nastgpstwu pokolerd
(Piaget, Inhelder 1993 s. 149-150; por. Wygotski 1978; Cole, Cole 1989; Cole
1992; Wertsch 1985, 1991 — mechanizmy socjogenetyczne, przekazywanie narze-
dzi kulturowych).
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Pomimo réznej genezy teorii L. S. Wygotskiego i J. Piageta wspdlnym dla
obu badaczy wydaje si¢ rozpatrywanie rozwoju jako transformacji uwidaczniaja-
cej si¢ na poziomach: osobowym, interpersonalnym, kulturowym.

W ujeciu Piageta konstruowanie wiedzy zachodzi na poziomie intra-indywi-
dualnym: na poczatku wewnatrz—na zewnatrz (aktywno$¢ sensomotoryczna pod-
miotu), nastgpnie wewnatrz—wewnatrz (tworzenie przez podmiot reprezentacji
umystowych). Wewnetrzna konstrukcja wiedzy ulega eksternalizacji, co pozwala
dziecku wchodzi¢ w interakcje spoteczne. Funkcjg konstrukcji struktur psychicz-
nych jest progresywna strukturacja zewnetrznej rzeczywistosci. Procesy interna-
lizacji/eksternalizacji wiedzy majq raczej charakter interpsychiczny (réwnowaze-
nie, abstrakcja refleksyjna, poziom §wiadomos$ci) niz stanowia wymiang z inny-
mi mediatorami.

Dla Wygotskiego Zrédtem wiedzy jest zewnegtrzne otoczenie dziecka. Specy-
ficznie ludzkie funkcje powstaja na zewnatrz, z form komunikacji pomigedzy
ludZzmi, droga ,,wzrastania od zewnatrz ku wnetrzu” i transformacji. Wiedza
powstaje poprzez partycypacje¢ dziecka w wymianie z innymi. Wynika z progre-
sywnej internalizacji podzielanej wiedzy, ujmowanej nie jako proste przenosze-
nie z poziomu zewngtrznego (spotecznego) do wewnetrznego (indywidualnego),
lecz raczej jako konstruktywne transformowanie wiedzy. Procesy internaliza-
cji/eksternalizacji wiedzy wyjasnia Wygotski przez mechanizmy zewnatrzpsy-
chiczne (intersubiektywno$¢, transfer kontroli, mediacja semiotyczna), nie wy-
jasniajac ich dziatania na poziomie intraindywidualnym (Marti 1994) ani nie
uwzgledniajac jego rozwojowej modyfikujacej procesy mediacji charakterystyki.

Ten ostatni motyw pojawia si¢ w koncepcji J. Piageta (Piaget, Inhelder 1993
s. 113-118). Zasadnicza réznica pomiedzy poziomami przedoperacyjnym i ope-
racyjnym — stwierdza autor — polega na tym, Zze w pierwszym z nich dominuje
asymilacja do czynno$§ci wtlasnych, natomiast w
drugim przewyzsza ja. asymilacja do ogdélnej koordy-
nacji dziatania, czyli do operacji. Ogélna koordynacja dziatania
obejmuje dziatania zar6bwno interindywidualne, jak idzia-
taniaintraindywidualne,itodotego stopnia, ze niem a
zadnego znaczenia pytanie, czy to kooperacja (ko-operacja)
poznawcza rodzi operacje indywidualne, czy tez jest odwrotnie. Na poziomie
operacji konkretnych tworzg si¢ relacje interindywidualne o charakterze wspot-
dziatania. Wymiana spoleczna, wtasciwa dla poziomu przedoperacyjnego, ma
charakter pre-kooperacyjny. Jest to jednocze$nie wymiana spo-
teczna z punktu widzenia podmiotu, az punktu
widzenia obserwatora wymiana skupiona na samym dziecku i jego wlasnym
dziataniu. Pomigedzy tym, co indywidualne (schematy, struktury), a tym, co
interpersonalne, istnieje wyrazny p ar al el i z m. Wspdtpraca rozpatrywana
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jest w kategoriach przyjmowa nia perspektywy dru-
giej osoby:cospostrzega, rozumie i czuje druga osoba oraz j a k ona
ujmuje rézne aspekty rzeczy i sytuacji.

Wymiana spoteczna w koncepcji Wygotskiego analizowana jest niejako z
zewnetrznej do podmiotu perspektywy. Jednostka skazana jest na zycie w upo-
§rednionym przez kulture Srodowisku (por. Cole, Cole 1989; Cole 1992).
Z socjohistorycznego punktu widzenia rozwdj jawi si¢ jako proces (a) aktyw-
nego wchodzenia w dziedzictwo powstate w r6znym czasie historycznym (onto-,
socjo-, filogenezie) i (b) transformacji w nastgpstwie wejscia w interakcje spo-
teczne. Aktywno$¢ jednostki przejawia si¢ przede wszystkim w sferze §rodkow
uposredniajacych, w ich rozwijaniu i przetwarzaniu. Jednostka postuguje sig
spotecznie uksztaltowanymi sposobami wyrazania tresci. Nie jest jednakze jedy-
nym autorem wyrazanych tre§ci. Jej wypowiedzi sa produktem ,,wielogtoso-
wym”, zlozonym z transformowanych wtasnych i asymilowanych konstrukcji
myslowych (Bachtin 1983, Bachtin w: Wertsch 1991). Istotne wydaje sig, wpro-
wadzone przez Wertscha (1988, 1991), pojecie ,,definicja sytuacji”. Odnosi si¢
ono do sposobdw, za pomoca ktérych uczestnicy interakcji ujmuja obiekty i
zdarzenia, sktadajace si¢ na sytuacje. Na przykiad: matka w kontakcie z dziec-
kiem definiuje swoja ,,tozsamo$¢”, wiaczajac w nig dziatania wilasne i dziecka.
W koncepcji ,,rozszerzonej tozsamos$ci” matka i dziecko tworza spoteczna jed-
nostke w spotecznej interakcji, w ktérej matka prezentuje komponenty komple-
mentarne do dziatania dziecka (Semin, Papadopoulu 1990). Rozpatrywanie
problematyki potencjalnoSci staje si¢ badaniem sytuacji mediacji. Badana jest
mediacyjna rola uczestnikdw w strukturyzowaniu sytuacji uruchamiajacych ich
potencjalne zdolnoS$ci. Funkcjonowanie intelektualne rozpatrywane jest w §ci-
stym powiazaniu z relacjami spotecznymi: wzajemnym rozumieniem sig, proce-
sami komunikacji, kompetencjami spotecznymi (Wertsch 1988, 1991; Wertsch,
Minick 1990; Perret-Clermont 1991; Rubcow 1991 i in).

O ile klasyczne prace Wygotskiego podkreslaly aspekt bycia wprowadzanym
w uzytkowanie narzedzi kulturowych, o tyle w pracach jego kontynuatoréw
pojawia si¢ zasadnicze rozréznienie, stwarzajace nadziej¢ na efektywna synteze
wybranych watkow teorii Piageta i Wygotskiego. Podmiot z jednej strony musi
odkry¢ narzedzie dla siebie (nie moze go po prostu przyswoié z zewnatrz, np.
przez nauczenie si¢ na pamigé zasad; por. Piaget), z drugiej musi by¢ prowa-
dzony przez tych, ktérzy wiedza, jak go uzywaé (Bruner, Locke za: Cole, Cole
1989 s. 278).
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V. PODMIOT I POTENCJALNOSC ZEWNETRZNA
— AKTYWNY PODMIOT W KONTEKSCIE PODTRZYMANIA

Obszar potencjalnych realizacji wyznaczaja z jednej strony (1) potencjalne
osiagnigcia podmiotu ujmowane jako mozliwosSci tkwiace w procesach rozwojo-
wych: (a) determinujace zdolno$¢ nabywania, transformowania i wytwarzania
narzedzi, (b) regulowane na poziomie poznawczym (transcendencja i optymalne
zaburzenie rownowagi; por. rozdz. III § 11 § 2 oraz na poziomie motywacyj-
nym (orientacja podmiotu we wlasnych mozliwosciach; por. rozdz. III § 3,
z drugiej za$ (2) szeroko rozumiana s y tu a c j a, stanowigca kontek st
aktywnosci podmiotu. Sktadaja si¢ nafi elementy materialne i spoteczne, a
wsrdd nich narzedzia kulturowe, ktérymi sg: symbole, pojecia, reguty, sposoby
dziatania, wzorce komunikacji i mediacji, sposoby definiowania sytuacji itp.

Kontekst wyznacza droge procesOw psychicznych, a zwlaszcza poznawczych.
Wchodzenie w réznorodne interakcje uruchamia odmienne mechanizmy zmian
w procesach poznawczych, prowadzac do ré6znych implikacji w konstruowaniu
wiedzy (Granott 1993). Sktadniki kontekstu wyzwalajace czy utatwiajace i
podtrzymujace aktywno$¢ jednostki okreslane sg jako podtrzymania
lub w s parcia. Wspélczesne badania koncentruja si¢ na jednym z aspek-
téw problematyki potencjalnosci na strefie najblizszego rozwoju (SNR) (Rze-
chowska, w druku A). Mam nadziej¢, iz nie popelni¢ btedu, nazywajac wigk-
szo$¢ z nich w kategoriach Piageta (por. rozdz. III) — badaniami nad aktua-
lizowaniem potencjatu rozwojowego wewnatrz konstrukcji. Specyfike wykorzys-
tywania podtrzyman przy przekraczaniu konstrukcji sygnalizuja prace nawiazu-
jace do:

(a) J. Piageta koncepcji i okreSlajace wzrost kompetencji w kategoriach
zmian pozioméw funkcjonowania, tj. przechodzenia z poziomu przedoperacyj-
nego na posredni lub operacyjny, w wyniku wejScia w interakcje spoleczne
(Perret-Clermont 1991);

(b) P. J. Galpierina!' koncepcji — wyznaczanie analogicznych zmian w ter-
minach (1) ptaszczyzn przeprowadzania operacji (przejScia w obrebie ptasz-
czyzn: materialnej, wyobrazeniowej i stowno-logicznej), a takze (2) zmian w
charakterze tworzonych uogélniefi. Iljasow i Andrianow (1992) rozwijajac kon-
cepcje Galpierina, zaproponowali wzbogacenie tréjptaszczyznowej analizy opa-
nowywania czynno§ci o analiz¢ faz opanowywania komponentéw tej czynnosci,
tworzac skale stopnia interioryzacji czynnoS$ci {tamze), co pozwolito na §ledze-
nie zmian w charakterze tworzonych zwiazkéw: z empirycznych na teoretyczne
(Zak 1989, Dawydow 1986).

! Bibliografia i oméwienie zagadnienia: E. Rzechowska (1996 B).
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Problem przekraczania konstrukcji pojawit si¢ w moich badaniach SNR, w
postaci réznic w sposobie korzystania z wystandaryzowanych form pomocy
identycznych z punktu widzenia logiki dla wszystkich badanych w zaleznoS$ci
od poziomu struktur poznawczych 5-7-latkéw (Rzechowska, w druku B).

Prace nad aktualizowaniem potencjalnych zdolno$ci mozna najogélniej cha-
rakteryzowaé uwzgledniajac m.in. (1) genez¢ podtrzymarn, (2) intencjonalnos$é
ich udzielania i (3) wlasciwos$ci oraz (4) obszar aktywnoS$ci podmiotéw.

(1) Geneza podtrzyman (podtrzymania w perspektywie linii czasu). M. Cole,
B. Rogoff i in. rozwijaja na gruncie teorii Wygotskiego koncepcje socjohisto-
rycznej genezy wsparé, wyrdézniajac m.in. podtrzymania kultu-
rowe i interpersonaln e. Pierwsze dostarczaja jednostce mode-
Iu aktywnosci wspdlnoty (poziom Apprenticeship). Wlaczaja jednostke we
wspdélna z innymi partycypacje w kulturowo zorganizowanej aktywnosci: w
systemy wartoS$ci i systemy organizacyjne oraz zwiazane z nimi konteksty insty-
tucjonalne, technologie, cele, np. spoteczna strukturg aktywnoS$ci intelektualnej,
kulturowe narzedzia, kulturowe warto$ci i ograniczenia. Drugie umozliwiaja
wprowadzenie jednostki w spoteczny system wiaczefi, w system porozumiewa-
nia i wspdtpracy w realizowaniu kulturowej aktywnosci (poziom Guided Parti-
cipation). Dotyczy nie tylko (1) interakcji bezposrednich: wspoipracy (face to
face) lub wspoétobecnosci (side by side) zwiazanych z realizowaniem zadan i
dostarczaniem czy wytwarzaniem narzedzi utatwiajacych badZ modyfikujacych
proces rozwiazywania, ale takze (2) podzielania dazen, nie wymagajacego
wzajemnej — fizycznej obecno$ci. Wsparcia z obu pozioméw definiuja sig
nawzajem. M. Cole (1988) sugeruje, ze kultura i poznanie tworza sie¢ wzajem-
nie. Partnerzy we wzajemnych interakcjach przejmuja narzedzia kulturowe.
Z wysitkéw postugiwania si¢ nimi czerpia ich indywidualne rozumienie. W ten
sposob kultura rozpatrywana jest nie jako statyczna, lecz dynamiczna struktura
ksztaltowana przez wysitki wspoétpracujacych jednostek.

(2) Podtrzymania a intencjonalno$¢ ich udzielania. Podtrzymania naturalne,
nieintencjonalne, zawarte s3 w codziennych sytuacjach. Nie sa
efektem bezposredniej ingerencji z zewnatrz zogniskowanej na wybranym ob-
szarze. Sytuacje te zawieraja liczne, nie wprost sformutowane, instrukcje komu-
nikowane werbalnie lub niewerbalnie, a dotyczace zaréwno teraZniejszos$ci, jak
i odlegtych planéw. Dzieci uczestnicza w sytuacjach na takim poziomie, na
jakim potrafig. Sytuacje stanowia swoiste regulatory poszukiwania i organizo-
wania do§wiadczenia przez podmiot (Rogoff 1993). Podtrzymania in t e n-
cjonalne to wsparcia poSrednio lub bezposrednio zaopatrujace podmiot
w narzgdzia, a tym samym aktualizujace jego potencjalne zdolnoSci. Podtrzy-
mania te sg najczeSciej ukierunkowane na §ci§le wyznaczony obszar dziatania
podmiotu {por. Rzechowska 1996 A, 1996 B).
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(3) Wtasciwosci podmiotdw i mechanizm nabywania narzedzi kulturowych.
Kompetencje partnerow decyduja o charakterze wspéipracy, ta za$ prowadzi do
nabywania (wytwarzania lub przejmowania) okre§lonych narzedzi i konstruowa-
nia wiedzy o odmiennych wtasciwosciach. W koncepcji Wygotskiego partnerzy
efektywnie wptywajacy na wzrost mozliwosci rozwojowych jednostki to osoby
starsze (bardziej kompetentne). Ich atuty to: posiadanie gotowych narzedzi i
znajomoS$¢ procedur postugiwania sig¢ nimi w réznych kontekstach, a w zwiazku
z tym wigksza efektywno$¢. Dziecigce umystowe funkcjonowanie rozwija sig
przez doSwiadczenia z kulturowymi narzedziami. Partnerzy mniej kompetentni
(dzieci), wchodzac w spoleczne interakcje, sa wprowadzani w zakresy stoso-
wania i sposoby wykorzystywania narzedzi kulturowych. Zdaniem Piageta opty-
malng sytuacj¢ rozwoju tworza partnerzy o zblizonym poziomie kompetenciji,
posiadajacy wspdlna skalg intelektualnych odniesierl i wartoSciowan (rowie$ni-
cy). Prawdziwa kooperacja moze mie¢ miejsce dopiero na poziomie operacji
konkretnych, kiedy konfrontacja réznych punktéw widzenia moze prowadzi¢ od
centracji do decentracji i koordynacji. Interioryzacja powstalej koordynacji
mozliwa jest tylko wtedy, gdy dzieci dysponuja juz dostatecznymi przestankami
dla integracji tego, co powstalo w trakcie 1 dzigki wspétdziataniu. Przyjmo-
wanie perspektywy drugiego nie jest traktowane jako proces kolektywny (jak
u Wygotskiego), ale jako proces indywidualny wykorzystujacy spotecznie do-
starczone informacje. Piaget zwraca uwage, iz u mtodszych dzieci nie istnieje
autentyczne wspoéldziatanie. Mtodsi pracuja oddzielnie. Odczuwajg wspdlnote
i wspotdziatanie, ale nie interesuja si¢ szczegétami pracy sasiadow. Wydaje sig,
iz wspélpraca nie stanowi celu ich aktywnosci (Nielsen za: Piaget, Inhelder
1993 s. 115). Piaget postuluje analiz¢ dwéch typéw interakcji: (1) wyjasnienia
przekazane przez jedno dziecko drugiemu oraz (2) dyskusje pomigedzy dziec¢mi,
kiedy to dziecko nie méwi juz dla siebie, ale mySlac o innym cztowieku {tamze
s. 117).

Wchodzenie w preferowane przez Wygotskiego i Piageta typy interakcji
wigze si¢ z odmiennymi rodzajami podtrzyman. Uruchamia odmienne mechaniz-
my zmian, prowadzac do réznych implikacji w konstruowaniu wiedzy (por.
analizg¢ struktury wiedzy w zalezno$ci od charakteru wspétpracy i kompetencji
partneréw; Granott 1993).

(4) Podtrzymania a obszar aktywnoS$ci podmiotéw. Dotychczasowe poszuki-
wania ukierunkowane byly na badanie efektywnoSci podtrzyman, najczesciej
tych intencjonalnych, prowadzacych do nabywania okre§lonych sprawnosci.
Zakre§lone ponizej obszary maja charakter sugestii dotyczacych kierunkdéw
poszukiwania podtrzyman, jako ze zagadnienia te nie byly badane lub byty
penetrowane w sposob wycinkowy. Propozycje te obejmowatyby:
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— zrédta i sposoby pojawienia si¢ zadan lub kierunkéw aktywnosci: kto i
jak, w jakim celu, za pomoca jakich §rodkéw organizuje rozwéj (tworzy i inter-
pretuje znaczenia, formutuje zadania, wyznacza kierunki); czy sa to: podmiot,
druga osoba, grupa, organizacja, kultura; w jakie relacje wchodzi jednostka:
osobowe czy nieosobowe (komputer, Srodki masowego przekazu, Zrédta pisa-
ne)?;

— specyfike podtrzymaft w réznych dziedzinach rozwoju;

— specyfike podtrzyman w zaleznoSci od etapu i dynamiki rozwoju badanych
0s6b, struktur spotecznych, zjawisk;

— specyfike kontekstu w zaleznosci od perspektywy czasowej: perspektywa
krétko- i dlugoterminowa.

VI. KONCEPCJA ANALIZY ROZWOJU CZLOWIEKA
W KATEGORIACH POTENCJALNOSCI ZAKTUALIZOWANEJ

Teorie J. Piageta i L. S. Wygotskiego sa atrakcyjnym punktem wyj$cia dla
rozwazan nad aktualizowaniem potencjalnych zdolnosci czlowieka. Ujecie
przedstawiajace kolejno (1) specyfike przemian rozwojowych podmiotu rozpa-
trywana w izolacji od Srodowiska spotecznego, (2) procesy na styku pod-
miot—otoczenie spoteczne oraz (3) aktywnos$¢ podmiotu w kontekscie spolecz-
nym — stanowia jedynie pewien zbiér zagadnienn oscylujacych wokét problema-
tyki potencjalnosci, ktérych nie finalizuje jednak odpowiedZ na pytanie o specy-
fike i dynamike relacji pomigdzy potencjalnosciag tkwiaca w podmiocie i poza
nim. Prébg odpowiedzi stanowi koncepcja potencjalnos$ci zaktualizowanej.

1. Model potencjalnosci w rozwoju cztowieka

Propozycja modelu potencjalnosci z wydzieleniem potencjalnoSci wewnetrz-
nej i zewnetrznej oraz analizg ich wzajemnych relacji pozwala wtaczy¢ w trady-
cyjne ujecie wyizolowanego procesu rozwoju poszczegdlne czynniki rozwoju,
a tym samym utworzy¢ dynamiczny model analizy rozwoju.
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Potencjalno§é Potencjalnosé
wewnetrzna zewnetrzna

gotowosé/tendencje do
<4 » wprowadzania w okre-
’t,rzydvfl):llrllzsjcalcqig é’(’)to{OZp a napotyka na > s’.lgne. zasady dzialania i
" . . relacje spoteczne oraz
\,V(')sc/tenden,c ja do wej- < do zaopatrywania pod-
Scia w okreSlone relacje skierowana na miotu w odpowiednie
informacje i/lub sposo-
by ich zdobywania

wyznaczaja ja réznego
wyznaczaja ja osiagnigty rodzaju  oddziatywania
etap i kierunek rozwoju (wsparcia) na ktére pod-
miot jest wrazliwy

Przedmiotem analizy sa dane dotyczace dynamicznych relacji obu potencjal-
noSci, ktérych efektem jest potencjalnos§¢é¢ =zaktualizo-
wana (por. rozdz. VI § 4). Relacje taczace potencjalno§¢ wewnetrzng i
zewnetrzng mozna okreSli¢ jako wzajemnie zwrotne oddzialywanie.

2. Potencjalnos¢ wewnetrzna

Strukturyzowanie §wiata uzaleznione jest od narzgdzi poznawczych (pojec,

atrybutéw, regut, paradygmatéw, sposobow dzialari). Istnieja alternatywne spo-
soby organizacji pojeciowych w zaleznosci od typu akcentowanej relacji (np.
przestrzenno-czasowej, estetycznej, interpersonalnej), kontekstu, sposobu jego
definiowania, posiadanych narze¢dzi oraz do§wiadczenia w ich uzytkowaniu lub
przeksztatcaniu.
Potencjalnos$é wewngtrzna to gotowos¢ i/lub tendencja (o charakterze kontinuum
0-1) do okreslonego typu zachowar i do wejScia w danego typu relacje (dzia-
lania i relacje na danej ptaszczyZnie rozwojowej) aktualizujaca si¢ dzigki poten-
cjalnosci zewnetrznej. Potencjalno$¢ zewnetrznag stanowi to, co tg gotowosé/ten-
dencje moze ksztattowac lub inicjowaé, czy tez podtrzymywac. Potencjalnos$¢
wewnetrzna sama w sobie jest niedostgpna badaniu. Wyznaczajq ja osiagnigty
etap i kierunek rozwoju.

Potencjalno§¢ wewnetrzna mozna rozpatrywaé m.in. w aspekcie:
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(1) strukturalnym, okres§lanym w kategoriach (a) konstrukcji (transgresja i
optymalne zaburzenie réwnowagi; por. rozdz. III § 11 § 2) lub (b) operacji o
réznej strukturze i ukierunkowaniu;

(2) orientacji podmiotu w zakresie swych mozliwosci (por. III § 3);

(3) tematycznym (okre§lona dziedzina, np. zycie codzienne, wybrany zakres
wiedzy).

3. Potencjalnos¢ zewnetrzna

Potencjalno$é zewnegtrzna to czynniki gtdwnie spoteczne pozostajace z jed-
nostka w interakcji, aktualizujace potencjalno$§¢ wewnetrzng jednostki. Poten-
cjalno§¢ zewngtrzna stanowia wsparcia (supports), na ktére podmiot jest
wrazliwy,tj. wykazuje gotowos¢ i/lub tendencj¢ do ich wykorzystania.
Wsparcia to materialne, spoleczne, informacyjne, motywacyjne, organizacyjne
aspekty sytuacji spotecznych umozliwiajace podmiotowi funkcjonowanie w tych
zakresach, w ktérych nie poradzilby sobie samodzielnie, np. procedury zaopa-
trujace badanego w informacje, procedury organizujace wspdlpracg oséb wspol-
nie rozwiazujacych problem, autoinstrukcje, stanowigce rezultat uprzednich
doswiadczen spotecznych, dobra kultury (warto$ci, normy, formy organizacyjne,
sposoby komunikacji) i.in. Wsparcia moga mieé charakter intencjonalny badz
nieintencjonalny. Wsparciami sa tylko te oddzialywania z zewnatrz, ktére sa w
stanie zaktualizowaé potencjalno$é wewnetrzna. Czgs¢ wsparé, cz¢$¢ mozliwosci
tkwiacych w §rodowisku nie jest przez podmiot wykorzystywana. Moga pojawic
si¢ wsparcia mijajace si¢ z potrzebami podmiotu (podmiot opanowat juz te
dziatania lub do ktérych wykorzystania podmiot nie jest gotowy). Moze tez
mie¢ miejsce gotowos¢ podmiotu i/lub tendencja do dzialania w dziedzinie, na
ktéra nie zostang skierowane adekwatne wsparcia.

Wsparcia moga miec rézny zasigg dziatania. W ich nastgpstwie moga zacho-
dzi¢ zmiany w obrgbie posiadanej struktury wiedzy (jej konsolidacja, ktorej
rezultatem bylby wzrost efektywnosci tu i teraz) lub przekroczenie danego
poziomu struktury swojej wiedzy (wyjScie poza dotychczasowa strukture).
Udzielanie i przyjmowanie wsparé zwigzane jest z uruchomieniem szeregu
procesOw na plaszczyZnie poznawczej, relacyjnej (na poziomie interpersonalnym
czy kulturowym) i in. Dany rodzaj wsparcia moze by¢ w réznym stopniu do-
stepny poszczegdlnym jednostkom, jak tez moze wywieraé na nie rézny wplyw.

4. Potencjalnosé¢ zaktualizowana

Potencjalno$¢ zaktualizowana to efekt takiego wspétdziatania potencjalnosci
wewnetrznej z zewnetrzng, ktéry prowadzi do przejscia zdolnosci czy kompe-
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tencji w adekwatne uzewngetrznione lub uwewnetrznione dziatania. Kazdy rodzaj
dziatania moze by¢ wynikiem interakcji odmiennych komponentdw zewnetrz-
nych i wewnetrznych, tj. innych czynnikéw potencjalno$ci zewnetrznej i we-
wnetrzne;j.

Potencjalnos¢
zewnetrzna

Potencjalnos¢

gotowos$é/tendencja  do
wewnetrzna

wprowadzania w okre§lone
zasady dzialania i relacje
spoteczne oraz do zao-
»zdolno$é do ..” — gotowosé/ e patrywania podmiotu w
tendencja do wejscia w sytuacje odpowiednie  informacje
spoteczne - i/lub sposoby ich zdo-
bywania skoordynowana z
czynnikami losowymi

Potencjalnos¢
zaktualizowana'?

Wchodzenie w réznorodne interakcje spoteczne uruchamia odmienne mecha-
nizmy zmian w procesach poznawczych, prowadzac do ré6znych implikacji w
konstruowaniu wiedzy (Granott 1993; Rogoff 1990).

Proponowany model potencjalno$ci w rozwoju cztowieka obejmuje pojecia
potencjalnoSci wewnetrznej 1 zewnetrznej oraz potencjalnosci zaktualizowanej,
stanowiacej rezultat ich wspétdziatania. Na aktualnym etapie prace nad konstru-
owaniem modelu zmierzaja w kierunku koncepcyjnego rozwinigcia oraz ekspe-
rymentalnej operacjonalizacji jego poszczegdlnych elementéw sktadowych.
Poszukiwanie koncepcji rozwoju, odwotujace si¢ do kategorii potencjalnosci,

2 W celu uzyskania petnego modelu nalezatoby uwzgledni¢ aktywno$é wtasng podmiotu i
czynniki losowe.
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wymaga zredefiniowania dotychczasowego, czy moze zakre§lenia nowego, ob-
szaru badan oraz wypracowania nowych rozwigzan metodologicznych.

Wraz z koncepcja potencjalnos$ci zaktualizowanej wytaniajg si¢ nowe znacze-
nia i yjecia tresci, ktore pojawily sig¢ w klasycznej teorii rozwoju, jak np. czyn-
niki i warunki rozwoju. Kreslac przypuszczalny kierunek prac nalezatoby podjaé
probe wytonienia réznych pozioméw, tresci i wymiaréw potencjalno$ci zaktuali-
zowanej oraz probg kompleksowego opisu mechanizméw rozwoju za pomoca
teorii paradygmatycznych i narracyjnych, co wydaje si¢ stanowié obiecujaca
perspektywe dla psychologii rozwojowe;.
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POTENTIALITY IN THE PSYCHOLOGICAL ANALYSIS OF DEVELOPMENT

Summary

In the paper the author presents the classic conception of the zone of proximal development
(ZPD) and the directions of its development and redefinition. In the analyses of ZPD we find a
variety of aspects. They make the point of departure for the search of the conceptual approach
to the problems of there being some possibilities of development within the framework of a
broader concept than ZPD. The proposal of the category potentiality in development as well as
the model of potentiality in the development of man opens up a possibility to analyze the
potentials of development not only from the outside, i.e. on the part of social supports, social
contexts, mediation, cultural tools, but also on the part of the subject’s ability to receive and
transform social influences. J. Piaget’s and L.S. Wygotski’s theories and those of their followers
have become the starting point for the searches after a psychological interpretation of potentiality
in the development of man.

Translated by Jan Ktos



