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Summary. Contemporary trends of research are concentrating on one of aspects of

problems of potentiality - on zone of proximal development. Appearing vision of

potentiality in development can be considered in refering to dimensions of time

(problems connected with dynamic ofhuman development: zone ofproximal develop-

ment, sensitive periods, maturation, learning; Rzechowska 19941 and space (problems

of development in widly understood context). The author at starting points for consi-

derations at actualizing of potential human abilities J. Piaget and L.S. Vygotsky's

theories. Taking trial of dynarnic analysis of development in potentiality categories she

presents the subject (1) in aspect within potentiality - potentiality sticking into the

subject and realizing as result of own activity; (2) in aspect coming into social

interactions (processes of mediation and transformationl; (3) in aspect oC outward

potentiality - potentiality connected with subject's activity in different social contexts.

Offering expression represents rather a specification of question less or more connected

with problems of potentiality in development leaving open questions about specific and

dynarnic relation between potentiality within and outward of subjet.

Zjawisko potencjalnosci w rozwoju rozwazane jest w odniesieniu do wymia-

rów CZASU I PRZESTRZENI (Whitehead 1987).

Podjete przeze mnie próby zwiazane z pierwszym z aspektow dotyczyly

analizy zjawisk konstytuujacych istote dynamiki ludzkiego rozwoju: strefy naj-

blizszego rozwoju, okresów sensytywnych i krytycznych, dojrzewania, uczenia sie
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(Rzechowska 1994>. Potencjalnosc w wymiarze przestrzeni dotyczy rozwoju pod-

miotu w szeroko rozumianym kontekscie. Mozna tu wyróznic POTENCJALNOSC

WEWNETRZNA (mozliwosci rozwojowe podmiotu) i POTENCJALNOSC ZEW-

NETRZNA (zawarte w kontekstach wsparcia, które aktywizuja potencjal rozwo-

jowy podmiotu).

1. Filozoficzne interpretacje kategorii "potencjalnosc"

Pomimo iz to, co aktualne, to jedyna' kategorialna determinacja bytu, zrozu-

mienie tego, co aktualne wymaga odniesienia do tego, co idealne, mozliwe (Whi-

tehead 1987, ss. 217, 237, 239). Aktualne to, co w akcie, przeciwstawiane jest

wszelkiej mozliwosci. Filozoficznym badz metafizycznym rozwazaniom problema-

tyki potencjalnosci poswiecili swe prace m.in. Arystoteles (metafizyka oparta na

pojeciu substancji; wprowadzenie rozróznienia: akt i potencja>, sw. Tomasz z

Akwinu (ujmowanie przy pomocy pojec aktu i potencji róznicy pomiedzy duchem

i materia), F. Suarez (negacja istnienia bytu potencjalnego), A.N. Whitehead

(relacyjna koncepcja bytu).

Nie wchodzac w bardziej szczególowe rozwazania w tej materii warto zauwa-

zyc, iz na gruncie filozofii rozwój ujmowany jest jako proces wyboru i OGRANI-

CZANIA mozliwosci.

2. Kategoria "potencjalnosc" w psychologicznych teoriach rozwoju

W tradycji psychologicznej w pojeciu "rozwój" silnie akcentuje sie aspekt

WYDOBYWANIA niz ograniczania mozliwosci.

Nawiazujac do prac Wygotskiego i Piageta wspólczesni badacze (Wertsch

1991; Cole 1992; Rogoff 1990, 1993) ukazuja rózne aspekty (ujecia) rozwoju

czlowieka, odmiennie rozkladajac akcenty. Czlowiek rozpatrywany jest jako istota

zanurzona w spolecznych uposrednieniach (motyw nawiazujacy do Wygotskiego),

ale tez - jako osoba transformujaca owe uposrednienia, aktywnie z nich korzysta-

jaca i aktywnie je tworzaca (motyw obecny u obu twórców). Warunkiem dostepu

do uposrednien, tworzacych szeroko rozumiany kontekst jest wejscie w relacje

intcrpersonalne i podjecie mediacji (motyw Wygotskiego; w innym ujeciu pojawia

sie u Piageta >.

\V swil,tle tych koncepcji jednostka jest wspóltwórca i uzytkownikiem reper-
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tuaru relacji o róznej genezie i konstrukcji, siegajacym do owego arsenalu w

zaleznosci od rozpoznania kontekstu. przy tak zdefiniowanym pojeciu rozwoju

problem potencjalnosci mozna rozpatrywac w kategoriach potencjalnych kierun-

ków aktywnosci podmiotu i wyboru srodków ich realizacji.

Poszukiwania psychologicznej interpretacji potencjalnosci w rozwoju pod-

miotu w kontekscie podzielilam na trzy etapy:

I. Podmiot i potencjalnosc wewnetrzna: potencjalnosc tkwiaca w podmiocie i

realizujaca sie w wyniku jego aktywnosci wlasnej,

II. Podmiot w otoczeniu spolecznym (mediacja, transformacja),

III. Podmiot i potencjalnosc zewnetrzna - akt�ny podmiot w kontekscie: pod-

trzymania.

Zdaniem Piageta rozwój nie ma wczesniej ustalonego planu. Istnieje tylko

progresywna konstrukcja wyznaczajaca kierunek rozwoju. Sprawia ona, ze kazda

innowacja staje sie mozliwa tylko jako funkcja poprzedniej. Mozna by powiedziec,

ze wczesniej ustalony plan jest wytworzony na wzór doroslej mysli, ale dziecko jej

nie rozumie, zanim jej nie zrekonstruuje. Mysl ta stanowi wynik nieprzerwanej

konstrukcji zawdzieczanej nastepstwu pokolen (Piaget. Inhelder 1993, s. 149-150;

por. Wygotski 1978, 1991).

Piaget rozpatruje rozwój jako trzy nastepujace po sobie konstrukcje. Kazda

stanowi przedluzenie poprzedniej. a poprzez przebudowanie jej na nowej

plaszczyznie, wykracza poza nia. Sa to:

l. Konstrukcja schematów zmyslowo-ruchowych, która stanowi przedluzenie

zarazem przekroczenic konstrukcji struktur organicznych.

2. Konstrukcja relacji semiotycznych. mysli i zwiazków interindywidualnych,

która interioryzuje schematy dzialania, przebudowujac je na nowej

plaszczyznie reprezentacji i prowadzi do powstania operacji konkretnych i

struktur wspóldzialania.

3. Od 11-12 roku zycia nastepuje przebudowa operacji konkretnych i ich podpo-

rzadkowanie strukturom formalnym. Rozpoczyna sie konstruowanie idei i

strukturalizacja wartosci zwiazanych z projektowaniem przyszlosci (op. cit.,

s. 144-145).

W pracach Piageta pojawia sie kilka watków odnoszacych sie do problematyki

potencjalnosci w rozwoju. Mozna okreslic jako zwiazane z (l) LOKALIZACJA, tj.

obszarem realizowania sie potencjalnosci: (a) na przejsciu od konstrukcji do

konstrukcji lub (b) wewnatrz konstrukcji badz (2) ze stopniem SWIADOMOSCI

podmiotu w zakresie wlasnych mozliwosci. Opisuja one potencjalnosc tkwiaca w

podmiocie i realizuj�ca sie w wyniku jego aktywnosci wlasnej.
.



8

3. Podmiot i potencjalnosc wewnetrzna

Wspomnianej ewolucji konstrukcji odpowiadaja trzy poziomy wiedzy wyra-

zajace sie przejsciem od dzialan praktycznych do pelnej konceptualizacji (Piaget

1978a). Mechanizm transformowania i przekraczania kolejnych konstrukcji pro-

wadzacy do realizacji operacji na obiektach hipotetycznych okresla J. Piaget

mianem transcendencji.

3.1. Realizowanie potencjalnosci poprzez przekraczanie konstrukcji:

transcendencja

J. Piaget, opisujac mechanizm transcedencji wyróznia trzy etapy transfor-

macji: (1) dzialanie praktyczne, (2) przejscie od dzialania do konceptualizacji i

(3) konceptualizacje.

Na poziomie (1) dzialania praktycznego aktywnosc nastawionajest na sukces

(cel) bez swiadomosci srodków, za pomoca których jest on osiagany (sukces oznacza

posiadanie na tyle wystarczajacego rozumienia sytuacji, aby w bezposrednim

dzialaniu osiagnac pozadany wynik) (Piaget 1978b, s. 218-228). Koordynacje maja

charakter przyczynowy i prowadza do osiagania celów praktycznych. Pomimo, ze

rezultat dzialania jest peryferyczny w relacji do podmiotu, to fakt wyznaczenia

celu dla danego dzialania wprowadza czynniki bardziej wewnetrzne, co staje sie

przeslanka do (2) przejscia od dzialania do konceptualizacji (Piaget 1978a, s. 334).

Transformacje te charakteryzuje m.in. (a) przechodzenie od mechanizmów

peryferyjnych do wewnetrznych czyli od swiadomosci celu (i rezultatu) do swiado-
mosci srodków (Piaget 1978b, s. 223): Swiadomosciowe zachowanie zaczyna sie

wraz z dazeniem do celu. W zwiazku z tym Piaget proponuje przyjac za istotne

dla analizy swiadomosci raczej kategorie intencji i wiedzy (cognizance) stanowia-

cej rezultat jej realizacji, niz porazki czy sukcesy (Piaget 1978a, s. 334). Stopnie

swiadomosci manifestowane sa przez konceptualizacje procesu (op.cit., s. 340).

Obok kategorii "sukces" pojawia sie kategoria "rozumienie". Rozumienie wykrywa

uzasadnienia rzeczy, nadaje rzeczom racje (brings out the reason of things),

podczas gdy sukces jest po prostu ich efektywnym zastosowaniem. Sukces stanowi

wstepny warunek rozumienia, które pózniej transcenduje, poniewaz przechodzi
w wiedze, a ta moze byc oddzielona od dzialania. Staje sie to mozliwe wskutek

zastepowania sensoryczno-motorycznych srodków rozwiazania problemów srod-

kami poznawczymi, a w zwiazku z tym (b) wspólwystepowaniem koordynacji

praktycznych i umyslowych (Piaget 1978b, s. 219). Nastepuje (c) przejscie od
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ujmowania zjawisk w kategoriach przyczynowosci do ujmowania zjawisk w kate-

goriach implikowania. Przyczynowe koordynacje pozwalaja osiagnac cele prakty-

czne, natomiast system implikacji dostarcza czegos, co nie zawiera sie ani w

celach. ani w srodkach. dostarcza uzasadnien przyczyn. bez których �ukcesy

pozostaja czy�tymi faktami bez znaczenia. Transcendencja dzialania poprzez

konceptualizacje moze byc wyjasniona przez nabyta przez podmiot zdolnosc do

konstruowania nowych operacji na operacjach poprzednich, gdzie kazda nowa

konstrukcja bazuje na elementach odcrwanych z poziomów poprzednich przez

abstrakcj(' refleksywne <op.cit., s. 223>.

Badanie pojawiajacych sie (3) na poziomic konceptualizacji uzasadnien,

przyczyn (reasons) wskazuje, ze przekraczaja one praktyczne sukcesy i wzboga-

caja myslenie do tego stopnia. ze swiat "racji" przechodzi w swiat mozliwosci

wyrastajac ponad realnosc i ograniczenia poznania (op.cit., s. 222-223). Warto

podkreslic, ze stopniowy postep w kierunku równowazenia wprowadza kierunek,

ale nic cel: antycypacja jest po prostu wnioskowaniem opartym na poprzednich

informacjach. stad nie implikuje finalnosci (op.cit., s. 226>' Nowe mozliwosci sa

otwierane przez nowe osiagniecia. Ich rezultatem jest nowa równowaga w kierun-

ku zdetl'nninowanym zarówno przez luki wewnatrz konstrukcji, jak i przez

aktuahw o�iagniecia (op.cit.. s. 227>'

3.2. Realizowanie potencjalnosci wewnatrz konstrukcji: optymalne

7aburzenie równowagi
...

Transcendowanie jest mechanizmem aktualizowania potencjalnosci na po-

ziomie transformowania i przekraczania konstrukcji. Analogicznie na poziomie

poszczególnych konstrukcji mozna mówic o optymalnym zaburzeniu równowagi

< Piaget 1981),

Zaburzenie równowagi wywoluje badz przezwyciezanie lub konstruktywna

aktywnosc wyjscia poza to zaburzenie, tj. równowazenie majoryzujace.

Dla kazdego podmiotu i dla kazdej dziedziny jego rozwoju istnieje ZABURZE-

NIE OPTYMALNE, które wywoluje najlepsze równowazenie majoryzujace. War-

tosc równowazenia majoryzujacego zalezy od zdolnosci kompensacyjnych

podmiotu.
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Piaget wyróznia zaklócenia, luki, które:

l) spostrzegane sa przez podmiot, jako nieistotne badz wynikaja z róznego typu

przeszkód. wobec ktorych podmiot jest bezradny;

2) zaburzenia istotne dla podmiotu, które jest w stanie usunac, uzyskujac tym

samym wyzsza moc kontrolowania.

Istnieje okreslony obszar w jedna i w druga strone, poza którym zaburzenie

równowagi staje sie destruktywne.

Pojecie optymalnego zaburzenia równowagi wykazuje pewne podobienstwo

do pojecia SNR, z tym ze Wygotski (1971) uwzglednial jedynie pozytywne naste-

pstwa zewnetrznych interwencji w aktywnosc podmiotu.

3.3. Potencjalnosc wewnetrzna a �wiadomosc wlasnych mozliwosci

Przedstawione zagadnienia dotyczyly aktualizowania sie potencjalnosci

przez przekraczanie konstrukcji lub wewnatrz konstrukcji. Kolejny wymiar odno-

si sie do orientacji podmiotu w zakresie swych mozliwosci, tj. do stopnia realizacji

operacji.

J. Piaget zwraca uwage na hierarchie uzyskiwanych przez podmiot szczebli

równowagi. Wzrost zrównowazenia zalezny jest od rozszerzenia sie pola równo-

wagi, zwiekszania sie elastycznosci i wzrostu odwracalnosci operacji. W nizszych

formach równowagi (zmyslowo-ruchowej i percepcyjnych) zmiany dotycza kon-

kretnej modyfikacji srodowiska, na które podmiot reaguje w okreslony sposób

czynnoscia kompensacyjna. W wyzszych natomiast zmiany polegaja na POTEN-

CJALNYCH MODYFIKACJACH, tj. zmiany i reakcja podmiotu dokonuja sie w

obrebie ukladu operacji (por. kazda struktura logiczna obejmuje uklad wszystkich

mozliwych dla danej klasy przeksztalcen - modyfikacje, kompensacje).

Ze wzgledu na stopien realizacji operacji Piaget wyróznia:

I) operacje realne - operacje realizowane przez podmiot; wystepuja na poziomie

wszystkich konstrukcji;

2) operacje" "mozliwe instrumentalnie" - operacje, które w danej chwili sam

podmiot uwaza za mozliwe (obmyslanie przez podmiot wlasnych mozliwosci

dzialania jest takim samym realnym procesem psychologicznym, jak czynno-

sci zewnetrzne);
, "".

3) operacje "mozliwe strukt\1ralnie" - sa to operacje podmiotu nie uznawane
. ,.

przezen w danym momencie za mozliwe (podmiot nie zdaje sobie sprawy z

mozliwosci ich zrealizowania), które obiektywnie zdolny jest wykonac, gdyz
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dysponuje uksztaltowanymi strukturami operacyjnymi obejmujacymi te ope-

racje (za: Lektorski, Sadowski 1970, s. 103-104). Operacje 2 i 3 mozliwe sa na
., .

pOZIomIe operacYJnym.

Transcendencja, optymalne zaburzenie równowagi, stopien realizacji opera-

cji opisuja potencjalnosc tkwiaca w podmiocie, mechanizmy zwiazane z dynami-

cznymi przemianami struktur.

4. Podmiot w otoczeniu spolecznym: na pograniczu

indywidualne - spoleczne (mediacja, transformacja)

Podazajac dalej sladem Piageta dotrzemy do sprzecznych na pozór informa-

cji, które zdaja sie stanowic pomost pomiedzy tym, co indywidualne, interperso-

nalne i kulturowe, podmiotowe i kontekstowe.

1. Struktury umyslowe wywodza sie z zewnetrznych czynnosci na przedmio-

tach, zas struktury logiczno-matematyczne pochodza z koordynacji dzialan pod-

miotu (Piaget, Inhelder 1993, s. 149);

2. "Zycie spoleczne jest koniecznym warunkiem dla rozwoju logiki" (Piaget

1977, s. 239); ,,(...) to co jest pierwsze, to nie jednostka, ani zbiór jednostek, lecz

relacje pomiedzy jednostkami, relacje, przez które indywidualna swiadomosc

nieskonczenie modyfikuje sie (...)" (op.cit., s. 146).

Przy czym "L.) rola czynników spolecznych (w podwójnym sensie socjalizacji

i przekazów kulturowych) jest znacznie wazniejsza, a silniej niz przypuszczano

sprzyjaja im przemiany umyslowe (...)" (op.cit., s. 142). J. Piaget dostrzegajac

podwójna role stosunków spolecznych, wyróznia: (l) stosunki pomiedzy dzieckiem

i doroslym, stanowiace zródlo edukacyjnego i jezykowego przekazu wartosci

kulturowych, oraz szczególowych uczuc, zwlaszcza poczuc moralnych, a takze

(2) spoleczne stosunki pomiedzy samymi dziecmi i doroslymi nie ograniczajace sie

do przekazu jednokierunkowego, lecz tworzace ciagly i konstruktywny proces

socjalizacji (op.cit., s. 112).

Kazda relacja pomiedzy jednostkami istotnie je modyfiKuje, przy czym spo-

leczenstwo, w pewnym sensie nawet bardziej, niz srodowisko fizyczne, zmienia

istotna strukture jednostki (Piaget 1973, s. 156). Poza wzgledami interakcji

spolecznej nie da sie wskazac innych racji dla przejscia od dzialan do czystej

reprezentacji - w procesie przystosowania sie do innych ludzi i wspólpracy

spolecznej. Nie da sie zakwestionowac istnienia wzajemnej zaleznosci pomiedzy

poszukiwaniem prawdy a socjalizacja (partycypacja). Progresywna konstrukcja w
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rozwoju stanowi wynik nieprzerwanej konstrukcji zawdzieczanej nastepstwu
pokolen (Piaget, Inhelder 1993. s. 149-150; por. Wygotski 1978, Cole, Wertsch

op.cit. - mechanizmy socjogenetyczne, przekazywanie narzedzi).

Pomimo róznej genezy teorii L.S. Wygotskiego i J. Piageta, wspólnym dla obu

badaczy wydaje sie rozpatrywanie rozwoju jako transformacji uwidaczniajacej sie
na poziomach: osobowym, interpersonalnym. kulturowym.

W ujeciu Piageta konstruowanie wiedzy zachodzi na poczatku wewnatrz-na

zewnatrz, nastepnie wewnatrz-wewnatrz. Wewm;trzna konstrukcja wiedzy ulega

eksternalizacji, co pozwala dziecku wchodzil; w interakcje spoleczne. Funkcja

konstrukcji struktur psychicznych jest progTes�rwna strukturacja zewnetrznej

rzeczywistosci. Procesy internalizacjileksternalizacji wiedzy maja raczej chara-

kter interpsychiczny (równowazenie. abstrakcja refleksyjna. poziom swiadomosci)

niz stanowia wymiane z innymi mediatorami.

Dla Wygotskiego zródlem wiedzy jest zewnetrzne otoczenie dziecka. Specy-

ficznie ludzkie funkcje powstaja na zewnatrz, z form komunikacji pomiedzy

ludzmi, 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 przenoszenie

z poziomu zewnetrznego (spolecznego) do wewnetrznego (indywidualnego), lecz

raczej jako konstruktywne transformowanie wiedzy. Procesy internalizacji /eks-

ternalizacji wiedzy wyjasnia Wygoh.,ki przez mechanizmy zewnatrzpsychiczne

(intersubiektywnosc, transfer kontroli, mediacja semiotyczna), nie wyjasniajac

ich dzialania na poziomie intra-indywidualnym (Marti 1994) ani nie uwzglednia-

jac jego rozwojowej - modyfikujacej procesy mediacji - charakterystyki.

Ten ostatni motyw pojawia siew koncepcji J. Piageta (Piaget, Inhelder 1993,

s. 113-118). Zasadnicza róznica pomiedzy poziomami przedoperacyjnym i opera-

cyjnym - stwierdza autor - polega na tym, ze w pierwszym z nich dominuje

ASYMILACJA DO CZYNNOSCI WLASNYCH, natomiast w drugim przewyzsza

ja ASYMILACJA DO OGÓLNEJ KOORDYNACJI DZIALANIA, czyli do operacji.

Ogólna koordynacja dzialania obejmuje dzialania zarówno INTERINDYWIDU-

ALNE, jak i DZIALANIA INTRAINDYWIDUALNE, i to do tego stopnia, ze NIE

MA ZADNEGO ZNACZENIA pytanie. czy to kooperacja (ko-operacja) poznawcza

rodzi operacje indywidualne, czy tezjest odwrotnie. Na poziomie operacji konkret-

nych tworza sie relacje interindywidualne o charakterze wspóldzialania. Wymia-

na spoleczna wlasciwa dla poziomu przedoperacyjnego ma charakter

pre-kooperacyjny, tzn. jednoczesnie jest to WYMIANA SPOLECZNA Z PUNKTU

WIDZENIA PODMIOTU, a z punktu widzenia obserwatora skupiona na samym

dziecku i jego wlasnym dzialaniu. Pomiedzy tym, co indyvvidualne (schematy
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struktury), a tym, co interpersonalne istnieje wyrazny PARALELIZM. Wspólpra-

ca ujmowana jest w kategoriach PRZYJMOWANIA PERSPEKTYWY DRUGIEJ

OSOBY: CO spostrzega, rozumie i czuje druga osoba oraz JAK ona ujmuje rózne

aspekty rzeczy i sytuacji (podkreslenia E.Rz.).

Wymiana spoleczna w ujeciu Wygotskiego ujmowana jest niejako z zewne-

trznej do podmiotu perspektywy. Jednostka skazana jest na zycie w uposrednio-

nym przez kulture srodowisku (por. Cole, Cole 1989; Cole 1992).

Z socjohistorycznego punktu widzenia rozwój jawi sie jako proces aktywnego

wchodzenia w dziedzictwo powstale w róznym czasie historycznym (onto-, socjo-,

filogenezie) i transformacji w nastepstwie wejscia w interakcje spoleczne. Aktyw-

nosc jednostki przejawia sie przede wszystkim w sferze srodków uposredniaja-

cych, w ich rozwijaniu i przetwarzaniu. Rozpatrywanie problematyki

potencjalnosci staje sie badaniem sytuacji mediacji. Badana jest mediacyjna rola

uczestników w strukturyzowaniu uruchamiajacych mozliwosci sytuacji. Funkcjo-

nowanie intelektualne rozpatrywane jest w scislym powiazaniu z relacjami spo-

lecznymi: wzajemnym rozumieniem sie; procesami komunikacji, kompetencjami

spolecznymi (Wertsch op.cit.; Wertsch, Minick 1990; Perret-Clermont 1991; Rub-

cow 1991 i in.).

O ile klasyczne prace Wygotskiego podkreslaly aspekt bycia wprowadzanym

w uzytkowanie narzedzi kulturowych, o tyle w pracach jego kontynuatorów

pojawia sie zasadnicze rozróznienie, stwarzajace nadzieje na efektywna synteze

wybranych watków teorii Piageta i Wygotskiego. Podmiot z jednej strony musi

odkryc narzedzie dla siebie (nie moze go po prostu przyswoic z zewnatrz, np. przez

nauczenie siena pamiec zasad; por. Piaget), z drugiej - musi byc prowadzony przez

tych, którzy wiedza jak je uzywac (Bruner, Locke za: Cole, Cole 1989, s. 278).

5. Podmiot i potencjalnosc zewnetrzna - aktywny podmiot

w kontekscie: podtrzymania

Obszar potencjalnych realizacji wyznaczaja z jednej strony:

l) potencjalne osiagniecia podmiotu ujmowanejako mozliwosci tkwiace w proce-

sach rozwojowych: (a) determinujace zdolnosc nabywania, transformowania i

wytwarzania narzedzi, (b) regulowane na poziomie poznawczym (transcen-

dencja i optymalne zaburzenie równowagi) oraz na poziomie motywacyjnym

(orientacja podmiotu we wlasnych mozliwosciach), z drugiej zas

2) szeroko rozumiana SYTUACJA, stanowiaca KONTEKST aktywnosci podmio-
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tu. Skladaja sie nan elementy materialne i spoleczne. a wsród nich narzedzia,

którymi sa: symbole. pojl;cia. reJ,'Uly. sposoby dzialania, wzorce komunikacji i

nwdiacji. sposoby definiowania sytuacji itp.

Skladniki kontek�m wyzwalajaC(> czy ulatwiajace i podtrzymujace aktywnosc

jednostki okreslane sa jako PODTRZYMANIA lub WSPARCIA. Wspólczesne

badania koncentruja sil; na jednym z aspektow problematyki potencjalnosci - na

strefie najblizszego roZ" oju (SNR) ( Rzechowska. w druku a l. Nawiazujac do ujecia

Piagetowskiego (rozdz. 3), mniemam, iz nie popelnil; bledu, okreslajac wiekszosc

z nich badaniami nad aktualizowaniem potencjalu rozwojowego wewnatrz kon-

strukcji. Specyfike wykorzystywania podtrzyman przy przekraczaniu konstrukcji

sygnalizuja prace nawiazujace do koncepcji Galpierina (plaszczyzny rozwiazywa-

nia zadan; uogólnienia empiryczne i teoretyczne; por. Rzechowska, op.cit. ) czy

Piageta (Perret-Clermont 1991>. Problem ten pojawil sie w przeprowadzanych

przeze mnie badaniach nad SNR, w postaci róznic w sposobie korzystania z

pomocy - tej samej dla wszystkich badanych z punktu widzenia logiki doroslego

- w zaleznosci od pozior:nu ich struktur poznawczych (Rzechowska, w druku b).

Dotychczas przeprowadzone prace nad aktualizowaniem potencjalnych zdol-

nosci mozna najogólniej charakteryzowac uwzgledniajac m.in.: (l) genezl; wsparc,

(21 intencjonalnosc ich udzielania, (31 wlasciwosci, (4) obszar aktywnosci podmio-

tów.

l. Geneza podtrzyman: podtrzymania w perspektywie linii czasu M. Cole,

B. Rogoff (op.cit.) i in. rozwijaja na gruncie teorii Wygotskiego koncepcje

socjohistorycznej genezy wsparc, wyrózniajac m.in. podtrzymania kulturowe

i interpersonalne. Pierwsze dostarczaja jednostce modelu aktywnosci wspól-

noty (poziom Apprenticeship>. Wlaczaja jednostke we wspólna z innymi par-

tycypacje w kulturowo zorganizowanej aktywnosci: w systemy wartosci i

systemy organizacyjne, tj. konteksty instytucjonalne, technologie. cele, np.

spoleczna strukture aktywnosci intelektualnej, kulturowe narzedzia worga-

nizowaniu instytucji, kulturowe wartosci i ograniczenia. Drugie umozliwiaja

wprowadzenie jednostki w spoleczny system wlaczen, w system porozumiewa-

nia i wspólpracy w realizowaniu kulturowej aktywnosci (poziom Guided

Participation). Dotyczy nie tylko (l) interakcji bezposrednich: wspólpracy (face

to face) lub wspólobecnosci (side by side) zwiazanych z realizowaniem zadan

i dostarczaniem czy wytwarzaniem narzedzi ulatwiajacych badz modyfikuja-

cych proces rozwiazywania, ale takze (2) podzielania dazen, nie wymagajacego

wzajemnej fizycznej obecnosci. Wsparcia z obu poziomów definiuja sie nawza-

jem. M. Cole (1988) sugeruje, ze kultura i poznanie tworza sie wzajemnie.
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Partnerzy we wzajemnych interakcjach przejmuja narzedzia kulturowe.

Z wysilków poslugiwania sie nimi czcrpia ich indywidualne rozumienie. W tcn

sposób kultura jawi sie nie jako statyczna struktura, lccz jest ksztaltowana

przez wysilki ludzi pracujacych razem.

2. Podtrzymania a intencjonalnosc ich udzielania.

Podtrzymania naturalne. nieintcncjonalne zawarte sa w codziennych sytu-

acjach. Nie sa efektem bczposredniej ingerencji z zewnatrz zogniskowanej na

wybranym obszarze. Sytuacjc te zawieraja liczne nie wprost sformulowane

instrukcje komunikowane werbalnie lub niewerbalnie. a dotyczace zarówno

terazniejszosci. jak i odleglych planów. Dzieci uczestnicza w sytuacjach, na

takim poziomie, najakim potrafia. te zas stanowia swoiste regulatory dziecie-

cej aktywnosci: poszukiwania i organizowania doswiadczenia przez podmiot

(Rogoff 1993). Podtrzymania intencjonalne to wsparcia posrednio lub bezpo-

srednio zaopatrujace podmiot w narzedzia, a tym samym aktualizujace jego

potencjalne zdolnosci. Podtrzymania te 'sa najczesciej ukierunkowane na

scisle wyznaczony obszar dzialania podmiotu (por. Rzechowska, w druku a).

3. Wlasciwosci podmiotów i mechanizm nabywania narzedzi.

Kompetencje partnerów decyduja o charakterze wspólpracy, ta zas prowadzi

do nabywania (wytwarzania lub przejmowania) narzedzi i konstruowania

wiedzy o odmiennych wlasciwosciach. W koncepcji Wygotskiego (op.cit.> part-

nerzy efektywnie wplywajacy na wzrost mozliwosci rozwojowych jednostki to

osoby starsze (bardziej kompetentne). Ich atutami sa: posiadanie gotowych

narzedzi i znajomosc procedur poslugiwania sie nimi w róznych kontekstach,

a w zwiazku z tym wieksza efektywnosc. Dzieciece umyslowe funkcjonowanie

rozwija sie przez doswiadczenia z kulturowymi narzedziami. Partnerzy mniej

kompetentni (dzieci) wchodzac w spoleczne interakcje sa wprowadzani w

zakresy stosowania i sposoby wykorzystywania narzedzi. Zdaniem Piageta

optymalna sytuacje rozwoju tworza partnerzy o zblizonym poziomie kompe-

tencji, posiadajacy wspólna skale intelektualnych odniesien i wartosciowan

(rówiesnicy). Prawdziwa kooperacja moze miec miejsce dopiero na poziomie

operacji konkretnych, kiedy konfrontacja róznych punktów widzenia moze

prowadzic od centracji do decentracji i koordynacji. Interioryzacja powstalej

koordynacji mozliwa jest tylko wtedy, gdy dzieci dysponujajuz dostatecznymi

przeslankami dla integracji tego, co powstalo w trakcie i dzieki wspóldziala-

niu. Przyjmowanie perspektywy drugiego traktowane nie jest (jak u Wygo-

tskiego) jako proces kolektywny, ale jako proces indywidualny wykorzystujacy
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spolecznie dostarczone informacje. Piaget zwraca uwage, iz u mlodszych dzieci

nie istnieje autentyczne wspóldzialanie. Mlodsi, pracuja oddzielnie. Odczuwa-

ja wspolnote i wspóldzialanie, ale nie interesuja sie szczególami pracy sasia-

dów.

Wspólpraca wydaje sie nie stanowic celu ich aktywnosci (Nielsen za: Piaget 1993,

s. 115>' Piaget postuluje analizowac dwa typy interakcji: (1) wyjasnienia przeka-

zane przez jedno dziecko drugiemu oraz (2) dyskusje pomiedzy dziecmi, kiedy to

dziecko nie mówi juz dla siebie, ale myslac o innym czlowieku (Piaget 1993, s. 117).

Wchodzenie w preferowane przez Wygotskiego i Piageta typy interakcji

wiaza sie z odmiennymi rodzajami podtrzyman. Uruchamia odmienne mechani-

zmy zmian, prowadzac do róznych implikacji w konstruowaniu wiedzy (por.

analize struktury wiedzy w zaleznosci od charakteru wspólpracy i kompetencji

partnerów, Granott 1993).

4. Podtrzymania a obszar aktywnosci podmiotów.

Dotychczasowe poszukiwania ukierunkowane byly na badanie efektywnosci

podtrzyman, najczesciej tych intencjonalnych, prowadzacych do nabywania

okreslonych sprawnosci. Zakreslone ponizej obszary maja charakter sugestii

dotyczacych kierunków poszukiwania podtrzyman, jako ze zagadnienia te nie

byly badane lub byly penetrowane w sposób wycinkowy.

Propozycje te obejmowalyby:

- zródla i sposoby pojawiania sie zadan lub kierunków aktywnosci: kto i jak,

w jakim celu, za pomoca jakich srodków organizuje rozwój (tworzy i interpre-

tuje znaczenia, formuluje zadania, wyznacza kierunki); czy sa to podmiot,

druga osoba, grupa, organizacja, kultura; w jakie relacje wchodzi jednostka:

osobowe czy nieosobowe (komputer, srodki masowego przekazu, zródla pisa-

ne);

- specyfike podtrzyman w róznych dziedzinach rozwoju;

- specyfike podtrzyman w zaleznosci od etapu i dynamiki rozwoju badanych

osób, struktur spolecznych, zjawisk;

- specyfike kontekstu w zaleznosci od perspektywy czasowej: perspektywa

krótko- i dlugoterminowa.

Teorie J. Piageta i L.S. Wygotskiego wydaja sie stanowic atrakcyjny punkt

wyjscia dla rozwazan nad aktualizowaniem potencjalnych zdolnosci czlowieka.

Prezentowana analiza: (1) podmiot, (2) podmiot w spolecznosci, (3) podmiot w

kontekscie spolecznym - stanowi raczej wykaz zagadnien mniej lub bardziej

zwiazanych z problematyka potencjalnosci w rozwoju. Jednakze pytania o specy-

fike i dynamike relacji pomiedzy potencjalnoscia tkwiaca w podmiocie i poza nim,
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tj. o funkcjonowanie systemów informacyjnych i energetyzujacych w róznych
kontekstach spolecznych pozostaja otwarte.
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