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Jean Valsiner, ktory jest redaktorem seryjne-
go wydawnictwa, w jakim ukazala si¢ recen-
zowana publikacja, nazywa ja skarbem. Prze-
famuje ona krytyczne nastawienie do dzieta
Jeana Piageta z lat 80. XX wieku, a dotyczace
pomijania przez niego spotecznego konteks-
tu rozwoju proceséw poznawczych. Ksigzka
przynosi obiektywne spojrzenie na osiagnig-
cia badacza z Genewy, przywotujac atmosferg
r6znych okresow funkcjonowania Migdzyna-
rodowego Centrum Epistemologii Genetycz-
nej (ICGE — International Centre of Genetic
Epistemology), a takze pokazuje dalszy roz-
woj idei i badan praktycznych, ktore wyrosty
z koncepcji Piageta po jego $mierci. Jego idee
zostaly bowiem rozszerzone na caly $wiat,
a produktywno$¢ jego spuscizny okazala si¢
ogromna. Obecnos¢ dzieta Piageta we wspot-
czesnej psychologii zaznacza si¢ dzisiaj bar-
dziej niz bezposrednio po jego Smierci w 1980
roku. Mozna powiedzie¢, ze wiele wspolczes-
nych prac psychologicznych nie powstatoby
bez dziedzictwa wspomnianego badacza.

Idea przygotowania tej ksiazki powstala
podczas dyskusji dotyczacej spuscizny Piage-
ta 1 zmian, jakie zachodzity w tzw. Szkole Ge-
newskiej po jego $mierci. Autorami sg wspot-
pracownicy Piageta lub osoby wspotpracujace
z jego asystentami. Wigkszos$¢ z nich nie pra-
cowata dtuzej w Genewie i znalazta si¢ w roz-
nych centrach badawczych na §wiecie.

Redaktorami ksiazki sa: Eduardo Marti
i Cintia Rodriguez. Marti pracuje na Uniwer-
sytecie w Barcelonie. Wspolpracowat z Piage-
tem w ICGE; prowadzi badania nad rozwojem
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poznawczym i opanowywaniem zewngtrz-
nego systemu reprezentacji. Rodriguez jest
zwiazana z Autonomicznym Uniwersytetem
w Madrycie. Pracowata pod kierunkiem B. In-
helder, wspotpracowniczki Piageta. Jest zain-
teresowana zagadnieniami psychologii rozwo-
ju poznawczego z perspektywy semiotycznej
i pragmatycznej. W obszernym wprowadzeniu
redaktorzy ksigzki przedstawiaja powstanie
i rozwdj ICGE, ukazuja ptodnos¢ spuscizny
Piageta oraz daja zarys zawartosci publikacji.

Zbior artykutéw podzielono na cztery na-
stgpujace czesci: I — Poza konstruktywizm
Piageta (Beyond Piaget’s constructivism);
IT — Od zwierzgcia do rozwoju niemowlgcia
i dziecka (From animal to infant and child
development); 1l — Semiotyczne zmiany
w rozwoju (Semiotic challenges along deve-
lopment); IV — Rozw0j przez edukacjg (De-
velopment through education). Na ksiazke
sktada si¢ 12 artykutéw oraz indeks rzeczowy
i osobowy. Do kazdego artykulu dotaczono
bibliografi¢. W recenzji zostana szczegdtowo
omoéwione wybrane artykuty z poszczegol-
nych czgsci.

Dzielo Piageta i ICGE. W latach 60. i 70.
epistemologia genetyczna Piageta byta jed-
nym z gtownych odniesien w badaniach nad
rozwojem cztowieka. Przyczynita si¢ do poja-
wienia si¢ okreslonego stownictwa, uzywane-
go do dzi$ przez psychologéw (m.in. schemat
dziatania, rbwnowazenie, struktury operacyj-
ne, stalo$¢ przedmiotu). Mozna powiedziec,
ze Piaget mial najwigkszy wptyw na rozwa-
zania nad rozwojem prowadzone przez kazde-
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go teoretyka. W rozpowszechnianiu jego idei
istotna role odegrali najblizsi wspolpracowni-
cy, do ktoérych zaliczal: Aling Szeminska, Bér-
bel Inhelder i Hermine Sinclair.

W 1955 roku Piaget zalozyt na Uniwersy-
tecie w Genewie interdyscyplinarne centrum
badawcze (ICGE — International Centre of Ge-
netic Epistemology), ktorego celem byto opra-
cowywanie przez réznych specjalistow tema-
tow przez pryzmat idei rozwoju, na przyktad
kwestie przestrzeni, liczby, przyczynowosci.
Piaget zostat sprowadzony do Genewy przez
Eduarda Claparede’a i Pierre’a Boveta w celu
opracowania projektu edukacji i umozliwienia
nauczycielom studiowania na uniwersytecie
zagadnien edukacji. Jednakze Piaget nie badat
edukacji, a zajal si¢ budowaniem swojej teo-
rii. Zdaniem Anne-Nelly Perrett-Clermont
w ICEG panowat klimat ortodoksji naukowe;j.
Sama wspomina spotkanie z Piagetem jako in-
telektualng przygode. Kiedy rozwazata studia
na Uniwersytecie w Genewie, ojciec poradzit
jej, by raczej wybierala eksperta niz dyscypli-
n¢. Wowczas wybrata Piageta i, jak stwierdza,
nie byla rozczarowana. Byla zafascynowana
jego zakresem wiedzy. Odkryta, ze przedmio-
tem badan Piageta nie byto dziecko, a wiedza
opisywana jako proces. Byla zaintrygowa-
na idea Piageta, ze dziecko zawsze, kiedy si¢
uczy, jest odkrywca dla samego siebie. Pia-
get takze doradzal swoim uczniom, na przy-
ktad jak napisac artykul. Jego zdaniem nalezy
wybra¢ dwu, trzech jakich$ autorow, skryty-
kowac ich i na tym tle przedstawi¢ swoj punkt
widzenia (,,Choose two or three scapegoats
and make your point!”). Uczniowie Piageta
czuli jego przewagg i nie potrafili mu sig prze-
ciwstawi¢. Perrett-Clermont byta zaintereso-
wana spotecznymi zrédtami rozwoju, a idee
te odnajdywata w pracach Wygotskiego. Ode-
szta zatem z ICGE i podjgta badania na Uni-
wersytecie w Neuchatel.

W ICGE pracowali profesorzy Uniwersy-
tetu Genewskiego oraz z wielu innych uczel-
ni, liczni asystenci i studenci Uniwersytetu
Genewskiego. Dane z badan tworzyly empi-
ryczng baze dla epistemologicznych analiz.
Co roku organizowano sympozja, na ktorych
dyskutowano gltowne rezultaty przeprowa-
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dzonych badan i przemyslen. Rezultatem tych
prac jest 30 tomow Studiow Epistemologii
Genetycznej. Wyrodznia si¢ 3 czynniki okre-
slajace funkcjonowanie ICGE, a mianowicie:
atrakcyjnos¢ generalnego podejscia epistemo-
logii genetycznej dla wielu badaczy z r6znych
dziedzin; zobowiazanie do interdyscyplinar-
nosci, uwzgledniajace szybki rozwdj nauk $ci-
stych; praca zespotowa, ktora kierowat Piaget,
konfrontujac wilasne stanowisko z punktami
widzenia specjalistow i bedac pelnym szacun-
ku, otwartoéci i zobowigzania. Po $mierci Pia-
geta, kiedy zabraklo patrona, centrum przesta-
lo istniec, ale pozostaly idee i projekty, ktore
byly upowszechniane.

W latach 70. w badaniach centrum zazna-
czylo sig przejscie od opisywania stadiow do
wyjasniania zmiany rozwojowej, badania me-
chanizméw zmiany i wyjasniania wylaniania
si¢ nowych zachowan w toku rozwoju. Juz
w pierwszych pracach Piaget stosowal mi-
krogenetyczne analizy w ujawnianiu sig inte-
ligencji sensomotorycznej i pokazywal ana-
lizowanie rozwoju w formie dynamicznej
i funkcjonalnej. W latach 70. Piaget (1980)
skupit si¢ na badaniu generalnych czynnikow
poznawczego funkcjonowania. Skonstatowa-
nie, ze wazna jest tres¢ wiedzy, a nie tylko
jej organizacja, otworzyto nowy obszar bada-
nia. Danych na ten temat dostarczyty badania
B. Inhelder nad zachowaniem stato$ci masy,
cigzaru i objetosci, ktore zwrécity uwage na
zjawisko przesuni¢¢ w rozwoju (horizontal
decalage). Do zmiany w badaniach dynami-
ki funkcjonowania poznawczego przyczynity
si¢ studia nad procesem informacji i sztuczna
inteligencja, co sklonito do rozwazenia takich
kwestii, jak: strategie rozwiazywania proble-
moéw, reprezentacja sytuacji. Badania nad roz-
wojem poznawczym w tym duchu prowadzit
Juan Pascual-Leone, dodajac nowe konstruk-
ty, takie jak uwaga czy hamowanie, oraz roz-
szerzajac propozycj¢ Piageta dotyczaca sta-
didw rozwoju poznawczego.

W ostatniej dekadzie Zycia Piageta mo-
dyfikowano jego klasyczne ujgcia rozwoju
poznawczego. Przyczynity si¢ do tego pra-
ce miodych badaczy, takich jak: Alex Blan-
chet, Edith Ackermann, Helga Kilcher, Made-
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lon Saada-Robert, Annette Karmiloff-Smith.
To, co Piaget wyjasnial prawie wylacznie
przez wewngtrzne czynniki, oni przedstawia-
li, wskazujac na rolg interakcji z otoczeniem,
przyjmujac bardziej stanowisko funkcjonalne,
a nie strukturalne i bedac zainteresowani bar-
dziej mikrogeneza. Prace Piageta umozliwity
powstanie oryginalnych koncepcji, takich jak
model redeskrypcji reprezentacji Karmiloff-
-Smith (1992) czy pozioméw reprezentacji
J. Pernera (1991). Zwr6écono uwage na mig-
dzykulturowa weryfikacj¢ uniwersalnej teorii
psychologicznej (Dasen i in., 1978). Sinclair
wprowadzita badania nad zwiazkiem je¢zyka
Z operacyjnym rozwojem, rozszerzajac ide¢
Piageta dotyczaca roli systemow symbolicz-
nych w rozwoju. Zaznaczylo si¢ takze stop-
niowe przenikanie idei Wygotskiego dotycza-
cej socjokulturowych zrédet zachowania.

W pierwszej czesci ksiazki znalazly sig ar-
tykuty znanych teoretykdéw rozwoju, a miano-
wicie: Annette Karmiloff-Smith, Juana Pascu-
al-Leone i Jean-Paula Bronckarta.

Annette Karmiloff-Smith pracuje w cen-
trum rozwoju moézgu i poznania Uniwersy-
tetu w Londynie. W artykule Od konstrukty-
wizmu do neurokonstruktywizmu: zalezne od
aktywnosci strukturowanie ludzkiego mozgu
(From constructivism to neuroconstructivism:
The activity-dependent structuring of human
brain) pokazuje przejscie od konstruktywi-
stycznego ujgcia Piageta rozwoju poznania
do neurokonstruktywistycznego podejécia: do
strukturowania mézgu w rozwoju jednostki.
Przypomina, ze Piaget byl genialnym empi-
rysta, ktory pokazat, ze niemowlgta, aktywnie
uczac sig, tworza swoje struktury poznawcze.
Jednakze obecnie silnie zaznacza si¢ podej-
$cie natywistyczne, znajdujace uzasadnienie
w neuropsychologii dorostych (pacjenci po
traumie moézgu), psychologii ewolucyjnej, tzw.
komponentach niemowlecych czyli wrodzo-
nej wiedzy oraz zaburzeniach genetycznych
u dzieci. Autorka zwraca uwage, ze podej-
$cie natywistyczne jest statyczne i lekcewazy
progresywno$¢ rozwoju mdézgu niemowlgcia.
Dostrzega pewne podobienstwo migdzy po-
dejéciem Piageta i neuroscience: tak jak Pia-
get uwazal, ze dzieci buduja wlasne struktury
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poznawcze, tak przedstawiciele neuroscien-
ce pokazuja, jak dziecigca aktywno$¢ rzezbi
struktury mozgu. Powolujac si¢ na wspotczes-
ne badania (S.J. Blakemore, E.A.M. Crone,
P.R. Huttenlocher, E.R. Kandel, M. V. Peelen),
autorka przypomina, ze mézg noworodka za-
wiera wigkszo$¢ neurondw, ktore sa wykorzy-
stywane w toku zycia, ale nawet w dorosto-
Sci w pewnych polach moézgu nadal tworza
si¢ neurony. Ponadto ogromna liczba powia-
zan w mozgu niemowlecia z czasem zostaje
zmniejszona. Wigkszo$¢ mikrostruktur moz-
gu wylania si¢ w wyniku wielopoziomowych
interakcji w toku rozwoju. Takze organizacja
funkcjonujacego moézgu dokonuje si¢ progre-
sywnie. Zmiany w plastyczno$ci mozgu do-
tycza poszczegolnych regiondw, a nie mézgu
jako catosci. I tak na przyktad procesy neuro-
nalne u matych dzieci sa poczatkowo rozsiane
w wielu réznych obszarach w obu poétkulach,
a w toku rozwoju nastgpuja ograniczenia spro-
wadzajace specyficzne osrodki do jednej z pot-
kul. Badania Yasuyo Minagawa-Kawai (2007)
pokazaty, ze odkrywanie specyficznych kon-
trastow fonemicznych przez niemowlgta od
3 do 28 miesigca wiaze si¢ z aktywacja roz-
nych pol w korze moézgowej zaleznie od wie-
ku. Od 13 do 17 miesiaca rozumienie stow 13-
czy si¢ z bilateralnym aktywizowaniem kory,
a od 20 miesiaca proces ten podejmowany jest
tylko przez lewa potkulg. Podobnie recepcja
ludzkiej twarzy zaczyna si¢ od aktywacji bi-
lateralnej, a pod koniec 1 roku zycia wiaze si¢
ze specyficznym obszarem w prawej potkuli.
Inny, rozpatrywany przez autorke¢ problem
dotyczy spontanicznej aktywnosci moézgu.
Zdaniem Karmiloff-Smith mé6zg nigdy nie jest
w spoczynku, a jego energia zuzywana jest ra-
czej na wewngtrzng aktywno$¢ (migdzyob-
szarowa synchronia) niz ta uzewngtrzniana.
Wazno$§¢ rozwojowych zmian wewngtrznej
aktywnosci mézgu staje si¢ szczegodlnie wi-
doczna w nastgpnych pigciu latach. W swo-
jej koncepcji redeskrypcji reprezentacji au-
torka wskazata, ze procedury przechowywane
w mozgu (in brain) staja si¢ pod wptywem re-
deskrypcji reprezentacji gléwnym materia-
tem dla moézgu (to brain); aktywno$é mozgu
jest wyzwalana bowiem nie przez negatywny
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feedback, a przez behawioralne mistrzostwo,
co dopuszcza, by wiedza z jednej dziedziny
stata sig istotna dla innej, bez potrzeby nowe-
go zewngtrznego wejscia. Zdaniem Karmi-
loff-Smith te hipotezy dotyczace redeskryp-
cji reprezentacji moglyby zosta¢ sprawdzone
dzigki technice neuroobrazowania.

Wedlug wspomnianej badaczki moduto-
wos¢ specjalizacyjna mozgu dorostego czio-
wieka jest produktem procesu rozwojowego;
btedem jest zrownywanie specjalizacji w nie-
mowlectwie 1 u cztowieka dorostego, u ktore-
g0 moga wystapi¢ rézne uszkodzenia w pier-
wotnej specjalizacji. Ekspresja gendéw jest
przekazywaniem szerokiej skali odchylen;
genetyczne mutacje przyczyniaja si¢ do roz-
woju zaburzen. Zarowno u niemowlat rozwi-
jajacych si¢ normalnie, jak i z zaburzeniami
rozwoju rézne drogi korowe sa sukcesywnie
specjalizowane i lokalizowane jako przezna-
czone do specyficznych zadan. Poczatkowo
odmienne regiony kory mézgowej podejmu-
ja rézne zdania i wspotzawodnicza ze soba.
Mozg niemowlgcia cechuje ogoélna aktywnosé
w przeciwienstwie do mézgu starszego dzie-
cka i dorostego charakteryzujacego si¢ wzro-
stem lokalizacji funkcji. Neurokonstruktywi-
$ci przyjmuja, ze kor¢ noworodka wyrdznia
pewne zréznicowanie pod wzgledem typow
neurondw, gestosci neurondw itp. Réznice te
nie sg nakierowane na specyficzne domeny do
wylacznego przetwarzania pewnych wejsc.
Rézne czgsci mozgu cechuja mate réznice
strukturalne, ktore sa bardziej odpowiednie
do przetwarzania pewnego rodzaju. Poczatko-
wo aktywno$¢ mozgu jest ogolna do przetwa-
rzania wszystkich wejs$¢ i rywalizacja migdzy
nimi stopniowo ustala, ktore regiony stang si¢
wazne dla przetwarzania pewnych bodzcow.
Na przyktad specjalizacja spostrzegania twa-
rzy nie jest w pierwszym okresie zwiazana
z wrodzonym modutem dedykowanym temu,
ale tworzy sig¢ jako wynik interakcji migdzy
otoczeniem a poczatkowym wizualnym prze-
twarzaniem. Dany obszar staje si¢ specyficzny
dla danego typu przetwarzania, cho¢ poprzed-
nio byl aktywowany w szerokim zakresie.
Funkcjonalna specjalizacja mozgu jest wyso-
ko kontekstowo wrazliwa i zalezna od inter-
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akcji z innymi regionami moézgu. Ten proces
jest wyrazisty u ludzi, ktérym brak jednej mo-
dalnos$ci sensorycznej, np. wzroku, wowczas
kora wzrokowa jest angazowana do modalno-
$ci dotykowe;j.

Wiele badan nie ma, zdaniem Karmiloff-
-Smith, charakteru rozwojowego; przyjmuja
podejscie statyczne, co zaznacza si¢ w ujeciu
natywistycznym. W badaniach rozwojowych
chodzi natomiast o wykazanie, jak rézne czg-
$ci kory wchodza ze soba w interakcje w 16z-
nym czasie w ontogenezie i kiedy odgrywa-
ja istotna rolg. Na przyktad proces decydujacy
w czasie 2 moze nie odgrywac juz kluczo-
wej roli w czasie 5. Jesli za$ proces rozwo-
ju jest op6zniony, w czasie 2 moze by¢ klu-
czowy dla rozwoju danej trajektorii. Wiasnie
czasomierz jest najwazniejszym z czynnikow,
ktore nalezy bra¢ pod uwagg, kiedy usituje
si¢ zrozumie¢ rozwoj, zwlaszcza w przypad-
ku atypowym. Podejscie statyczne implikuje
genetyczny determinizm, jakby zaktadajac, ze
stany w mozgu sa niezmienne, twardo umo-
cowane i nieporuszone przez czynniki rozwo-
jowe. Neurokonstruktywistyczny punkt wi-
dzenia zaktada, ze mézg samostrukturuje sig,
dynamicznie zmienia si¢ w wyniku interakcji
na wielu poziomach, wlaczajac ekspresjg ge-
néw. Epigeneza nie jest determinowana przez
genetyczna kontrolg, a raczej, jak to zaznacza
Gilbert Gottlieb, jest probabilistyczna. Zatem
stanowisko Piageta, uwzgledniajac tak pojeta
kontrole genetyczna, byloby aprobowane.

Natywisci skupiaja sig na deficytach. Neu-
rokonstruktywisci natomiast $ledza zrodia de-
ficytu, poczawszy od niemowlgctwa i to nie
tylko w dziedzinie deficytu. Mdzg niemow-
lgcia nie jest kolekcja statycznych modutow
powstatych w toku ewolucji. Rozwdj mézgu
niemowlgcia dokonuje si¢ podczas dynamicz-
nych wielokierunkowych interakcji migdzy
biologicznym, fizycznym i spotecznym od-
dziatywaniem.

Jean-Paul Bronckart z Uniwersytetu
w Genewie zajmuje si¢ psychologia i naukami
edukacyjnymi. W artykule Wkiad konstruk-
tywizmu Piageta do spolecznego interakcjo-
nizmu (Contributions of Piagetian constru-
ctivism to social interactionism) przedstawia
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krytyczne spojrzenie na koncepcjg Piageta
z punktu widzenia spotecznego interakcjoni-
zmu Wygotskiego. Autor rozwaza dwie kwe-
stie: sposob, w jaki Piaget konceptualizu-
je spoleczne interakcje, oraz jakie proponuje
czynniki rozwoju.

Teoria Piageta byta oparta na bogatym
materiale empirycznym, zebranym ze spra-
wozdan z interakcji badajacego z dzieckiem.
Zwrdécono w niej jednak uwage jedynie na
relacje dziecka z przedmiotem, na dziata-
nia dziecka, ignorujac zaré6wno niewerbalne,
jak 1 werbalne interakcje badajacego z dzie-
ckiem. Do interpretacji tego materialu Piaget
zastosowatl modele logiczne i matematycz-
ne, co pozwolitlo wyodrebni¢ stadia rozwojo-
we. Badacz pokazywal, ze rozwdj we wezes-
nych stadiach jest indywidualny i catkowicie
niezalezny od spotecznych interakcji. Anali-
za sposobu zbierania materiatu empirycznego
wskazuje natomiast na stala interakcj¢ miedzy
dzieckiem a dorostym; dorosty interweniu-
je z intencja wptywania na dziatanie dziecka.
Zdaniem Bronckarta, dorosty ustala wzor-
ce wspolnej aktywnosci z dzieckiem, buduje
strefe najblizszego rozwoju dziecka.

Piaget uwaza, ze jedyna prawdziwa przy-
czyna rozwoju myslenia jest wewngtrzny ewo-
lucyjny proces; zycie spoleczne samo w sobie
nie moze by¢ czynnikiem rozwoju. Problem
czynnikOw rozwoju pojawia si¢ przy wyjas-
nianiu przejscia z jednego etapu do drugiego:
$wiadome myslenie nie moze by¢ wyjasniane
przez mechanizmy przyczynowe.

Spoteczny interakcjonizm sugeruje nato-
miast interpretacj¢ konstrukcji poprzednich
generacji i decydujacej roli jezyka w wyla-
nianiu si¢ $wiadomego myslenia. Ludzkie in-
terakcje maja swoje zrdédlo w spotecznej hi-
storii, a zatem po pierwsze w kolektywnych
dziataniach praktycznych przeksztatcanych
przez aktualny rozwoj spoteczny oraz dziata-
niach jezykowych w formie konkretnych teks-
tow, a po drugie — w kolektywnej wiedzy sku-
mulowanej w biegu historii. Odwolujac si¢ do
Jirgena Habermasa (1987) koncepcji trzech
rodzajow formalnych §wiatow wiedzy (obiek-
tywny, spoleczny i subiektywny), Bronckart
pokazuje, ze Piaget bierze pod uwage jedy-
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nie cechy obiektywnego $§wiata (zbiorowe re-
prezentacje, oceniane jako prawdziwe lub
falszywe, odpowiadajace fizycznym dymen-
sjom wszechswiata), a ich interioryzacja pole-
ga na organizacji procesu myslenia logiczno-
-matematycznego. Interakcjoni§ci natomiast
przyjmuja, ze cechy $wiata obiektywnego sa
zalamywane przez pryzmat Swiata spolecz-
nego (reprezentacje odpowiadajace wiasci-
wym sposobom ludzkich interakcji, ktore nie
sa okreslane w kategoriach prawdy i fatszu,
ale oceniane z punktu widzenia dostosowa-
nia do norm) i subiektywnego (reprezentacje
odpowiadajace indywidualnym psychikom,
oceniane na podstawie autentyczno$ci obser-
wowanego zachowania ujawnianego w indy-
widualnych cechach).

Wygotski proponuje nast¢pujacy schemat
wylaniania si¢ myslenia:

» dziecko rodzi si¢ wyposazone w odzie-
dziczone interakcyjne procesy, ktoérych
realizacja generuje pierwotne struktury
psychiki (nizsze funkcje psychiczne);

* wspdlnota wstawia dziecko w werbal-
nie komentowana praktyczna aktyw-
no$¢ i oferuje informacje uzyskane
z rekonstrukcji spotecznej historii;

» dziecko przyswaja elementy jezykowe;j
produkcji i wykorzystuje je do struktu-
rowania i regulowania wlasnych dzia-
tan;

* egocentryczny jezyk staje si¢ we-
wnetrznym jezykiem stuzacym zarza-
dzaniu zachowaniem dziecka.

Zdaniem Wygotskiego znaki transformuja
pierwotna psychike w potencjalnie §wiadome
myslenie. Jednostki myslenia sa definiowane
i stabilizowane dzigki arbitralnej naturze zna-
kéw. Myslenie werbalne wspoétistnieje z czy-
sta forma myslenia.

W ostatniej czgsci artykutu Bronckart roz-
waza interakcje aspektow konstruktywizmu
ze spotecznym interakcjonizmem. W wyni-
ku bardzo wnikliwych analiz stwierdza, ze po
pierwsze w okresie sensomotorycznym po-
dejscia Piageta i Wygotskiego nie ro6znia sig.
Po drugie w okresie przechodzenia w kie-
runku myslenia operacyjnego, wytaniania si¢
jezyka do operacji konkretnych, istotne sa
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wyjasnienia interakcjonizmu; Piaget nie wy-
thumaczyt bowiem przej$cia do poziomu ope-
racyjnego. Zdaniem Bronckarta logika ma po-
chodzenie jezykowe, a mianowicie relacja
podmiot—predykat tworzy rdzen kazdej struk-
tury zdania; nie ma charakteru przyczynowe-
g0, ale spoteczny i normatywny. Myslenie jest
interioryzacja tych predykatywnych relacji,
co moze wyjasnia¢ wylanianie si¢ operacyj-
nego funkcjonowania w zgodzie z logika im-
plikacji oznaczania. Bronckart opisal cztery
typy dyskursu (interakcyjny, teoretyczny, in-
terakcyjno-relacyjny, narracyjny), tkwiace we
wszystkich podstawowych rodzajach tekstow,
ktére dotycza réznych rodzajow rozumowa-
nia. Obiektem interioryzacji sa znaki, relacje
predykatywne i typy dyskursu organizowane
i formowane w naturalnym jezyku. W poczat-
kach myslenia dziecka odbijaja si¢ specyficz-
ne wlasciwosci jezyka uzywanego przez jego
grupe spoleczna. Po trzecie, w okresie opera-
cji analizy Piageta tworza niezbg¢dne odniesie-
nie, ktore musi zosta¢ powiazane z analizami
interakcjonistow; mys$lenie na poziomie ope-
racyjnym jest mysleniem formalnym i wer-
balnym. Interakcjoni$ci krytykuja Piageta
za nieuwzglednienie aspektow spolecznych
1 semiotycznych, ale to jego teoria przyniosta
dane stanowiace niezbgdne uzupetnienie in-
terakcjonizmu.

W trzeciej czgsci ksiazki znalazly sig ar-
tykuty takich autoréw jak: Cyntia Rodriguez,
Eduardo Marti, Emilis Ferreiro.

Eduardo Marti w artykule: Myslqc zna-
kami: od dziatan symbolicznych do zewnetrz-
nych systemow reprezentacji (Thinking with
signs: From symbolic actions to external sy-
stems of representation) krytycznie analizuje
ujecie funkcji semiotycznej Piageta, wyjasnia-
jac jej rozwoj, poczawszy od dzialan w zaba-
wie symbolicznej do opanowania ztozonych
systemOow symbolicznych, takich jak pismo
czy zapis cyfrowy.

Piaget traktuje funkcje semiotyczng jako
psychologiczny konstrukt stuzacy do wyjas-
niania zaréwno ciaglosci, jak i skokowosci
rozwoju miedzy praktyczna i reprezentatywna
inteligencja. Zwraca uwagg na ich podobien-
stwo funkcjonalne (mozliwo$¢ ujmowania
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w kategoriach asymilacji i akomodacji) przy
wyraznym strukturalnym zréznicowaniu, do-
tyczacym relacji miedzy elementem oznacza-
nym i oznaczajacym. Prekursorem symboli sa
sygnaly; w ich przypadku element oznacza-
ny jest czes$cia oznaczajacego. Dzieci uzywa-
ja sygnatéw do przewidywania zdarzen i do
regulowania swojego zachowania. Elemen-
ty oznaczane i oznaczajace sa przedstawiane
symultanicznie we wskazowkach osob doro-
stych. Na poziomie symbolicznym elemen-
ty oznaczajace sa wyjasniane przez akomo-
dacj¢ do schematéw dzialania, a elementy
oznaczane — jako wynik asymilacji obiektow
do schematow dziatania. Piaget nie rozwaza,
dla kogo znaczenie jest przeznaczone; nie oce-
nia wktadu innych os6b w postepach rozwo-
jowych w zakresie funkcji semiotycznej; ig-
noruje posrednictwo dorostych uzywajacych
znakoéw w interakceji dziecka z obiektem. Po-
nadto Piaget nie analizuje ewolucyjnej zto-
zonosci roéznych typoéw oznaczen (w zabawie
symbolicznej, nasladownictwie odroczonym,
rysowaniu, uzywaniu j¢zyka); ignoruje on-
togenetyczng ztozonos¢ kazdego z nich. Pia-
get pokazuje, jak sensomotoryczne dzialanie
dziecka z przedmiotami prowadzi do nadawa-
nia im znaczenia: dziecko wyraza brak obiek-
tu oznaczanego (np. samolot) przez oznacze-
nie innego obiektu jako oznaczajacego (np.
ruch samochodem jako lot samolotu). To wy-
maga zawieszenia sensomotorycznych sche-
matdéw zwiazanych z jednym z obiektow. Ale
Piaget nie ocenia wazno$ci konwencjonalnych
uzy¢ przedmiotow. Dziecko nasladuje kon-
wencjonalne dziatania dorostych z przedmio-
tem; sa one prerekwizytem do uzycia symbo-
licznego. W tym przypadku dziecko zawiesza
konwencjonalne uzycie obiektu i projektu-
je uzycie odpowiadajace innemu obiektowi.
W tym przypadku istnieja dwa plany dziatania
i dwa poziomy znaczenia: niecobecny i mental-
nie reprezentowany.

Zdaniem Martiego konwencjonalne i sym-
boliczne uzycie obiektow sprowadza si¢ do
triadycznej sytuacji komunikacyjnej, kto-
ra wymaga mentalnej kompetencji do zrozu-
mienia komunikacyjnej intencji partnerow.
W rozwoju dziecko wczes$niej pojmuje sym-
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boliczna naturg dziatan (ruch dtoni wyrazaja-
cy czesanie) niz symboliczng naturg obiektow
(patyk jako otowek). Po zabawie symbolicz-
nej wylania si¢ uchwycenie semiotycznej na-
tury modeli, map, obrazow (De Loache, 1992,
s. 95), co wymaga zrozumienia, ze jedno-
czesnie przypominaja one i informuja o innej
rzeczywistos$ci (mapa przedstawia co§ w pe-
wien sposob). Zdaniem Pernera (1991) czy-
tanie map i zdje¢ wymaga metapoznawczych
kompetencji dziecka, ktore rozwijaja si¢ oko-
o 3 roku zycia — obiekt symboliczny, nieza-
leznie od jego fizycznych charakterystyk, in-
tencjonalnie przypomina inna rzeczywistosc,
odpowiednio do pewnych regut interpretacji.
Zatem rozwdj tych kompetencji wymaga edu-
kacyjnego wlaczenia innych osob, ktore znaja
reguly interpretacji.

Piaget podkresla, ze przejscie od inteligen-
cji sensomotorycznej do inteligencji reprezen-
tujacej umozliwia symultaniczno$¢ reprezen-
tacji, pojawia si¢ Swiadomo$¢ regut dziatania
1 uzywanych znaczen oraz staje si¢ mozliwe
rozwazanie na temat probabilistycznych $wia-
tow. Dla Piageta funkcja symboliczna jest za-
tem mechanizmem, ktory pozwala na formy
myslenia charakterystyczne dla inteligencji re-
prezentujacej. Reprezentacja moze wzrasta¢
przez koordynacje operacji, a nie dzigki syste-
mom znakowym,; one s3 podpora myslenia, ale
g0 nie rozwijaja. Piaget zaproponowal wyjas-
nienie wyltaniania si¢ znakow i ich inkorpora-
cji w reprezentacji. Uwazat jednakze, ze wy-
stepowanie znakow jest oparte wylacznie na
mechanizmach asymilacji i akomodacji, bez
uwzglednienia znaczenia dorostych. Zasadni-
cza funkcje w tworzeniu oznak przyznawat na-
sladownictwu, ujmujac je w roli podpory. Nie
zwrocil uwagi na poziomy w opanowywaniu
roéznych systemoéw semiotycznych. Takze nie
zaznaczyl rozrdznienia migdzy zewngtrzng
i wewnetrzna reprezentacja. Krytyka Piageta
nie prowadzi bynajmniej do zapomnienia, jak
wielki byl jego wktad do rozwazanego tematu.

Z kolei zdaniem Wygotskiego procesy
psychiczne sa znaczaco modyfikowane, kie-
dy sa posredniczone przez znaki. W sytua-
cjach interpsychicznych dzieci podzielaja sy-
stemy znakéw z dorostymi. Fundamentalnym
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skokiem w poznawczym rozwoju jest wia-
czenie znakdéw do proceséw psychicznych,
o czym mowi zarowno Piaget, jak i Wygotski,
ale ten drugi przydziela znakom rolg oznacza-
jaca w konfigurowaniu ludzkiego myslenia.
Znaki umozliwiaja nie tylko relacj¢ podmio-
tu ze §wiatem zewngtrznym, ale takze z jego
wlasnym myS$leniem; i w tym drugim przy-
padku wplywaja modyfikujaco. Zdaniem Wy-
gotskiego skok w kierunku semiotycznie me-
diowanego myslenia ma spoteczne korzenie:
system znakow jest wynikiem ewolucji socjo-
kulturowej i jest przejmowany w sytuacjach
komunikacyjnych od oséb, ktére znaja spo-
sob jego uzycia.

Marti przywotuje badania, ktore wykazu-
ja znaczenie zewngtrznych systemow repre-
zentacji dla rozwoju ludzkiego umystu. I tak
analizy studiéow nad ludzkim umystem Mer-
lin Donald (1991) prowadza do stwierdzenia,
7e zewngtrzne reprezentacje, majac publicz-
na naturg, sa podatne na stale korekty, dzig-
ki czemu ulatwiaja transformacje wiedzy od
jednej generacji do drugiej. Z kolei Dawid
R. Olson (1994) podkresla rolg zewngtrznych
systemow reprezentacji w konfiguracji nowo-
czesnego umystu, co pozwala na przej$cie od
mys$lenia o §wiecie (thinking about world) do
myslenia o myS$leniu (thinking about thought).
Studia prowadzone przez Bruno Latoura
(1990) pokazuja, jak wiele momentéw decy-
dujacych zmian naukowych skojarzono z uzy-
ciem réznych graficznych $rodkéw (m.in. wy-
kres parabol Galileusza).

W aspekcie ontogenetycznym dzieci mig-
dzy 2 a 3 rokiem zycia zaczynaja interpreto-
waé semiotyczne zewngtrzne reprezentacje,
takie jak mapy, plany, wykresy; te interpreta-
cje oparte sg na zrozumieniu interpretacyjnej
intencji symbolicznej przedmiotu wytworzo-
nego przez inna osobg. A to wymaga informa-
cyjnych wyjasnien. Zewngtrzna reprezenta-
cja zaktada pewna perspektywe i interpretacje
rzeczywisto$ci, ktéra moze by¢ rézna zaleznie
od podmiotu.

Kazdy system reprezentacji ma swoje
wiasne reguly oznaczania, ktore ksztattowatly
si¢ w dlugim procesie. Ich rozumienie i uzy-
wanie przez dziecko wymaga wlaczenia do-

wanie i rozpowszechnianie zabronione
szechniania i udostepniania w serwisach bibliotecznych




120

rostego oraz instrukcyjnej i edukacyjnej inter-
wencji, jak stwierdza Michael Tomasello i in.
(1993). Dzieci najpierw, okoto 3 roku zycia,
rozrézniaja rysunek od pisma i zapisu nume-
rycznego. Nieco pdzniej sa zdolne rozrézniac
pismo i zapis cyfrowy.

Ujgcie Wygotskiego pozwala pozna¢, ze
inne osoby sa niezbgdne w procesie wylania-
nia si¢ znakow w rozwoju dziecka. Wazne jest
podzielanie uwagi i rozumienie innych oséb
jako podmiotéw mentalnych. Wygotski poka-
zuje, ze semiotyczna mediacja formuje w cat-
kiem nowy sposéb myslenie i jest prerekwizy-
tem dla ztozonych zdarzen poznawczych.

Marti dowodzi centralnej roli komunikacji
1 dziecigcych sprawnosci spoteczno-poznaw-
czych w rozwoju semiotycznym. Wedtug nie-
go Piaget sprowadza symbole do figuratywne-
go aspektu myslenia, utrzymujac, ze graja one
pomocnicza rolg w poznaniu. Marti natomiast
pokazuje, ze znaki maja transformujaca moc
W r0ZWOju poznawczym.

Na czwartg czg$¢ zbioru ztozyly sig¢ prace
nastgpujacych autorow: Madelon Saada-Ro-
bert i Anne-Nelly Perret-Clermont.

Madelon Saada-Robert pracuje na Uni-
wersytecie w Genewie, zajmuje si¢ psycholo-
gia 1 naukami edukacyjnymi. W artykule Od
indywidualnej do dydaktycznej mikrogene-
zy: badania sytuacyjnej transformacji wiedzy
(From individual to didactic microgenesis:
Studies on situated knowledge transforma-
tions) dyskutuje badania mikrogenetyczne
Szkoty Genewskiej. Takie badania domino-
waly w Szkole Genewskiej w latach 70. Au-
torka odwotuje si¢ do prac Heinza Wernera,
Wygotskiego czy Jamesa Wertscha, zainte-
resowanych mikrogeneza. Sama proponuje
nowy sposob myslenia o mikrogenezie, a mia-
nowicie pokazuje mikrogenez¢ w dydaktycz-
nych sytuacjach poznawania.

Saada-Robert wyrdznia cztery tendencje
w badaniach procesu opanowywania wiedzy
oraz dodaje piaty, wlasny:

1. mikrogenetyczne studia jako miniatura
makroskopowego rozwoju (Wygotski,
Werner); narzgdzie dla badan symula-
cji procesow rozwoju (Catan, 1986);

wem autorskim. Wszelkie
jedynie dla klientow ir

Publikacja objeta jes
Publikacia przeznacz

astrzezone. K

Maria Kielar-Turska

2. mikrogeneza jako badanie przejscia
migdzy dwoma stopniami rozwoju
(Siegler, Crowley, 1991);

3. mikrogeneza jako metodologiczne na-
rzedzie analiz interindywidualnego
uczenia 1 procesu internalizacji wiedzy
(Wertsch, Hickman, 1987);

4. mikrogeneza jako badanie krotkotrwa-
lej aktualizacji wiedzy stajacej si¢ po-
znawcza reprezentacja oraz badanie
strategii rozwiazywania problemow
(Inhelder, Cellerier, 1992);

5. badanie dydaktycznej mikrogene-
zy jako interaktywnego procesu, kto-
ry zachodzi podczas sytuacyjnego
konstruowania wiedzy (propozycja Sa-
ada-Robert). Przedmiotem badan jest
konstruowanie reprezentacji poznaw-
czej w procesie dydaktycznym. Ucza-
cy jest rozwazany w interakcji z za-
daniem, problemem do rozwiazania.
Dydaktyczna mikrogeneza ma na celu
opisanie zardwno procesu podzielania
znaczen, wzajemnych rozstrzygnigc,
przebiegu konstruowania sensu jako
rozwijania si¢ interakcji oraz funkcji
jako przestanek dla opracowania zna-
czen, jak i znaczen jako punktow sta-
tycznych wewngtrznie konstruowane;j
wiedzy. Wiedze moga budowaé 16z-
ne znaczenia, odpowiednio do ich kon-
tekstowego uzycia.

Znaczenie jest postrzegane jako relacja
miedzy korelatami znaku: pojecie, odniesienie
jest pozakontekstowe, state. Sens wymaga na-
tomiast maksymalnej kontekstualizacji przez
jezyk (tekst) i sytuacjg; jest definiowany jako
przejscie migdzy dwoma poziomami tekstu:
zawartoscia 1 ekspresja; zmienia si¢ w zalez-
nosci od kontekstu.

Powstaja dwa problemy: relacja wiedza—
znaczenie oraz komunikacyjna dymensja zna-
czenia. Nauczyciele i uczniowie w umownym
spotkaniu konstruuja nowa przestrzen znaczen.
Saada-Robert proponuje potaczy¢ budowanie
wiedzy przez ucznia i budowanie wiedzy przez
nauczyciela; sens jest transformowany i nego-
cjowany w interakcji. Dydaktyczna mikroge-
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neza to cykl transformacji wiedzy w konstruo-
waniu sensu i tymczasowych znaczen.

Saada-Robert skupia si¢ na trzech elemen-
tach: 1. procesach wspotkonstruowania wie-
dzy w interakcji partneréw; 2. tresciach, z kto-
rych znaczenia sa wspotkonstruowane zanim
sa w pelni podzielane na podstawie formalnej
wiedzy; 3. wiedzy formalnej, ktora odstania
si¢ w danej sytuacji rozwiazywania problemu
i pozwala uczeniu wylania¢ si¢. Przedmiotem
badania w dydaktycznej mikrogenezie jest za-
tem wspotkonstruowanie wiedzy formalnej,
w procesie kontekstualizacji w klasie, w inter-
akcji nauczyciela i uczniow.

Diachroniczna dymensja analizy dydak-
tycznej mikrogenezy ujawnia si¢ we wprowa-
dzeniu pojecia sekwencji. Kazda sekwencja
przedstawia proces wspotkonstrukeji zarow-
no wiedzy sytuacyjnej, jak i wspotkonstruk-
cji podzielania znaczen. Nauczyciel kieruje
odpowiednio aktywnoscia, uczniowie probu-
ja przeja¢ wiedz¢ formalna zaréwno dzigki
posredniczeniu przez nauczyciela, jak i przez
wewngtrzng reorganizacje.

Na koniec autorka powraca do dyskusji
z Piagetem. Przypomina, ze w latach 70. XX
wieku miaty miejsce dwie glowne debaty:

1. dotyczaca roli spotecznych, kulturo-
wych 1 historycznych korzeni wiedzy
vs korzeni biologicznych (Wygotski—
Piaget). Piaget nie akcentowal spo-
tecznego i kulturowego czynnika roz-
woju poznawczego, ale to nie znaczy,
ze go nie docenial. Probowat uwydat-
ni¢ wspoélzaleznos¢ migdzy ewolu-
cja podmiotu i jego otoczenia: fizycz-
nego, ekologicznego w biologicznym
$wiecie, a spotecznego i kulturowego
w kontekscie psychologicznym;

2. dotyczaca roli jezyka jako kierujacej
konstrukeji wiedzy (Wygotski—Piaget—
Chomsky).

Piaget rozwazat jezyk jako poznawcza kon-
strukcje, odrzucajac koncepcje Chomsky’ego
o wrodzonym podiozu umystowych kompe-
tencji. Zgodnie ze stanowiskiem Piageta je-
zyk rozwija struktury rozumowania, Wygotski
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natomiast zwraca uwage na ewolucje wiedzy
w spolecznym wymiarze jezyka. Brak w roz-
wazaniach Piageta spotecznego i kulturowego
wymiaru wiedzy wydaje si¢ zrozumiaty raczej
w badaniach dziatania umystu niz w konstru-
owaniu samych struktur.

ek

Ksiazke After Piaget przeczytalam z ogrom-
nym zainteresowaniem. Przypomniatam sobie
pierwsze zetknigcie si¢ z ta koncepcja na stu-
diach, kiedy to Maria Przetacznikowa przygo-
towywala przektad pracy Piageta Narodziny
inteligencji. Pamigtam, jak bylam zauroczo-
na ta koncepcja: jawita mi si¢ jako elegancko
przejrzysta. W swoich wyktadach z zakresu
psychologii rozwoju czlowieka, omawiajac
koncepcje Piageta, zwracalam uwage na jej
warto§¢ teoretyczna: jest interesujaca takze
dla przedstawicieli innych nauk, socjologdw,
filozofow; inspiruje nowe kierunki badan nad
rozwojem (reprezentacja poznawcza, teoria-
mi umyshu, rozumieniem rzeczywistosci wy-
kreowanej kulturowo). Ponadto prace Piageta
maja bogate implikacje dla praktyki zarowno
edukacyjnej, jak i klinicznej. Lektura recen-
zowanego zbioru zaréwno dostarczyta mi no-
wych informacji o samej koncepcji jednego
z wielkich psychologéw rozwoju w XX wie-
ku, jak i ukazata krytyczne podejscia do dzie-
fa Piageta. Warto wskazaé, ze mimo wielu
krytycznych uwag kazdy z autoréw podkre-
slat niewatpliwe zastugi Piageta dla rozwo-
ju nowych koncepcji i badan nad rozwojem.
Piaget wyprzedzil badaczy swoich czasow, co
zaznaczylo si¢ w jego idei interdyscyplinar-
nosci, ktéra zaczat propagowa¢ w latach 50.
XX wieku. Uwazat, ze psychologia moze by¢
dziedzing interdyscyplinarna. Znaczenie kon-
cepcji epistemologii genetycznej Piageta dla
rozwoju psychologii zauwaza i mocno pod-
kresla Roger R. Hock (2003), piszac: ,,jego
[Piageta] praca nadal ksztaltuje poglady ludzi
oswieconych na temat badan z udzialem dzie-
ci, metod ksztalcenia i stylow rodzicielstwa.
Znaczenie Piageta bylo i pozostaje nieocenio-
ne” (s. 179).
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