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Lista podstawowych terminów u�ywanych w pracy 

 

1. "Pionowy" rozwój. Zmiana w jako�ci (rodzaju po�rednika) działalno�ci 
podmiotu. 

2. "Na zewn�trz." Nie zrobił tego sam człowiek. 

3. "Wewn�trz." Wyprodukowany przez samego człowieka. 

4. "Horyzontalny" rozwój. Kształtowanie działalno�ci w ramach 
okre�lonej jako�ci (rodzaj po�rednika). 

5. To jest warto�� denotatywna. Przetworzona forma obiektu naturalnego 
(obiektu). 

6. Przełomowa mediacja. Przemiana znaku (przedmiotu kultury) w �rodek 
indywidualnego działania. 

7. Znaczenie. a) przekształcona forma aktywno�ci; b) sposób, w jaki 
podmiot jest wł�czony do mojej aktywno�ci; c) sposób, w jaki �wiat 
zewn�trzny (realny lub społeczny) jest wł�czony do mojej aktywno�ci. 

8. Idealna forma aktywno�ci. Forma oczekiwanego rezultatu działania (cel 
działania); forma oczekiwanego procesu działania (sposób działania). 

9. Idealna forma kultury. Forma aktywno�ci społecznej identyfikowana w 
obiektach kultury i przekazywana osobie jako forma jej indywidualnej 
aktywno�ci. 

10. Refleksja historyczna. Zdolno�� do uczynienia z historii własnego 
rozwoju przedmiotu poznania. 

11. Refleksja poznawcza. Zdolno�� do uczynienia z siebie przedmiotu 
poznania siebie. 

12. Komunikacja poznawcza. Tworzenie wspólnej idealnej przestrzeni 
poprzez wymian� warto�ci w celu przypisania idealnych form jako 
�rodków rozwoju "poziomego". 

13. Warto�� skojarzona. Przekształcona forma indywidualnej działalno�ci. 

14. Działalno�� konstruktywna. Działalno�� strukturalna nowej struktury 
działalno�ci merytorycznej. 
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15. Działalno�� twórcza. Działania prowadz�ce do realizacji działa� 
merytorycznych. 

16. Twórcza refleksja. Umiej�tno�� nadania mu idealnej formy obiektu 
produkcji (kreacji). 

17. Kreatywna komunikacja. Tworzenie wspólnej idealnej przestrzeni 
poprzez generowanie nowych warto�ci w ramach rozwoju "pionowego". 

18. Twórcza mediacja. Rekonstrukcja idealnych form aktywno�ci jako 
sposobu konstruowania rzeczywistych form aktywno�ci. 

19. Kreatywno��. Zdolno�� do generowania idealnych form własnej 
działalno�ci. 

20. Logika. Wewn�trzny wzór. 

21. Działania mi�dzypodmiotowe. Zsyntetyzowany z indywidualnej, 
zagregowanej działalno�ci podmiotu. 

22. Mediacja. Przy u	yciu �rodków. 

23. Zwi�zek. Wzajemne przedstawianie si� powi�zanych ze sob� 
rzeczywisto�ci. 

24. Działanie zorientowane na percepcj�. Działania, w których po�redniczy 
jego idealna forma percepcji. 

25. Produkcja. Konwersja rzeczywisto�ci (podmiotowej i psychologicznej) 
pocz�tkowego typu mediacji na rzeczywisto�� (podmiotow� i 
psychologiczn�) wynikowego typu mediacji. 

26. Przedmiot działalno�ci. Społeczna forma obiektu kultury. 

27. Działalno�� merytoryczna. Postawa transformacji prawdziwej mili 
rzeczywisto�ci idealnej, oparta na a priori hipotetycznej wiedzy o 
przyszłym wyniku transformacji. 

28. Przyczyna mediacji. U	ycie przyczyny (naturalnej lub społecznej) jako 
�rodka. 

29. Działania racjonalnie zarz�dzane. Działalno��, w której po�redniczy 
jego idealna forma racjonalnego typu. 

30. Prawdziwa forma aktywno�ci. Wynik i proces prowadzonych działa�. 
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31. Refleksja. Zdolno�� do uczynienia siebie podmiotem poznania (wiedzy). 

32. Samorozwoju. Wysokiej jako�ci autotransformacja za pomoc� �rodków 
zaprojektowanych przez sam� osob� rozwijaj�c� si�. 

33. Aktywno�� za pomoc� czujników. Aktywno�ci, w których po�redniczy 
jego idealna forma rodzaju zmysłowego. 

34. O to chodzi. Sposób, w jaki moje działania s� wł�czane do �wiata 
zewn�trznego (rzeczywistego lub społecznego). 

35. Wspólne działania. Wzajemne oddziaływanie podmiotów 
poszczególnych działa�. 

36. Rodzaj działalno�ci podmiotu. Aktywno�� merytoryczna na 
okre�lonym poziomie historycznym (okre�lona przez rodzaj mediacji 
jako jej charakter). � �
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Wprowadzenie 

 

Podr�cznik "Wprowadzenie do psychologii eksperymentalnej rozwoju 
człowieka" jest dodatkiem do podstawowych podr�czników dla kursów 
podstawowych "Psychologia rozwoju", "Psychologia wieku" i "Psychologia 
pedagogiczna". 

Podr�cznik przedstawia nowoczesne dane z zakresu psychologii samorozwoju, 
psychologii rozwojowej, psychologii wieku i psychologii pedagogicznej, które 
pozwol� studentom poszerzy� swoje horyzonty i opanowa� studiowane 
dyscypliny na nowoczesnym poziomie naukowym. 

Problem samorozwoju jako specyficzny problem naukowy jest nowy dla nauk 
psychologicznych. W psychologii dzisiaj planuje si� jedynie podej�cie do 
decyzji o problemie samorozwoju. Najwyra�niej takie podej�cie b�dzie 
wymagało zmiany typu my�lenia badawczego samych psychologów i 
jednoczesnej zmiany paradygmatów psychologicznych. 

Samodzielnym problemem jest problem organizowania samorozwoju i jego 
diagnoza psychologiczna. Obecnie, na tle globalnego kryzysu edukacyjnego, 
szczególnie dotkliwy jest brak psychologicznych modeli i technologii edukacji 
nowego, nietransmituj�cego (nie przywłaszczaj�cego sobie) typu. 

Mamy nadziej�, 	e proponowany podr�cznik umo	liwi uczniom spojrzenie na 
istniej�ce problemy psychologiczne i pedagogiczne w nowy sposób, z nowych 
perspektyw. Pozwoli to studentom na krytyczne spojrzenie na klasyczne 
paradygmaty psychologiczne, z których wiele b�dzie miało wkrótce sto lat lub 
wi�cej. �  
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1. DETERMINACJA ROZWOJU OSOBISTEGO JAKO PROBLEM 
PSYCHOLOGICZNY 

 

1.1 Rozwój indywidualny jako problem psychologiczny. 

1.1.1 Historyczna dynamika tre�ci poj�cia "rozwój". 

Dla nauki staro	ytnej, idea rozwoju nie miała 	adnego niezale	nego znaczenia. 
Rozwój był rozpatrywany zgodnie z innymi zmianami. Idea wychowania i 
edukacji jako procesów, w których celowo tworzone s� niezb�dne zmiany, 
została szeroko rozpowszechniona. W medycynie staro	ytnej pojawiły si� 
pierwsze hipotezy o specyfice procesu rozwoju. Pierwsze wyja�nienia takich 
zmian zwi�zane były ze zmian� wieku. Po raz pierwszy K.Galen 
zaproponował zapis o wrodzonych i nabytych formach zachowa�. Pierwsza 
periodizacja wieku rozwoju została zaproponowana przez Arystotelesa i 
opierała si� na kryteriach dojrzało�ci płciowej. W przeciwie�stwie do Platona, 
Arystoteles wyszedł z procesów ludzkiej zmiany biologicznej. Według 
Arystotelesa, 	ycie jest procesem zmian wewn�trznych, które zachodz� pod 
wpływem czynników zewn�trznych. Teza Arystotelesa o jedno�ci formy i 
tre�ci jest pierwszym w historii wyra�nym sformułowaniem idei rozwoju. W 
staro	ytno�ci rozwój rozumiany był jako zmiana ilo�ciowa. [1]. 

W �redniowieczu i renesansie idea rozwoju praktycznie nigdy nie została 
rozwini�ta. Niektórzy my�liciele (np. Tomasz z Akwinu) kontynuowali 
badania nad rozwojem, ale ich pomysły zostały całkowicie zapo	yczone od 
staro	ytnych Greków (w szczególno�ci od Arystotelesa) [1]. 

W XVII wieku badania rozwojowe zyskuj� nowy impuls dzi�ki pracy Ya.A. 
Comeniusa. W swojej praktyce pedagogicznej realizował ide� 	ycia 
Arystotelesa jako rozwoju wewn�trznego. Ya.A.Comenius był pierwszym, 
który sformułował zasad� natury jako pedagogiczn� zasad� pod�	ania za 
uniwersalnymi prawami rozwoju natury. 

Z nowej perspektywy, idea rozwoju zacz�ła si� rozwija� w twórczo�ci F. 
Bacona. Zrezygnował z idei stworzenia �wiata przez Boga i zaakceptował ide� 
kształtowania si� natury z materialnego �ródła. Ide� jedno�ci materialnej 
�wiata rozwijaj�cego si� podzielał równie	 współczesny F. Baconowi R. 
Descartes. R. Kartezjusz uzupełnił j� o ide� rozwoju jako podstawowego 
prawa egzystencji, na którym opieraj� si� wszystkie inne prawa natury. 
Jednocze�nie R.C. Kartezjusz nie zaakceptował idei rozwoju w odniesieniu do 
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psychiki człowieka. 

Badania nad rozwojem w pracach B. Spinoza dochodz� do nowego poziomu 
metodologicznego. W jego naukach rozwój działa jako proces wdra	ania 
ruchomej substancji w jej atrybutach i modułach oraz jej odwrotnej konwekcji, 
ale ju	 w nowej rundzie ruchu. Po raz pierwszy w historii nauki B. Spinoza 
sformułował zapis o samoczynnym poruszaniu si� materii, o materii jako o 
"przyczynie własnej". Na przełomie XVII i XVIII wieku idea rozwoju ulega 
znacz�cej zmianie. Jeden z pierwszych, który przeprowadził przej�cie do 
nowego rozumienia rozwoju G.V.Leibniza [2]. Przypisywał zdolno�� do 
zmiany, przekształcania, przekształcania nie tylko natury jako cało�ci, ale 
tak	e wszelkich przedmiotów natury ("monady") [1]. Opieraj�c si� na 
pogl�dach preformistycznych, G.V.Leibnitz wprowadził jednak proceduralne 
charakterystyki rozwoju: jednolito�� (samodzielno��) rozwijaj�cego si� 
obiektu i zmian�. Sprzeczno�� mi�dzy pierwszym a drugim polega na tym, 	e 
mechanizm rozwoju został pocz�tkowo nadany stopniowemu pojawianiu si� 
nowego [2]. 

W XVIII wieku J.-J. Rousseau, wykorzystuj�c jako podstaw� zasad� 
naturalno�ci, zaproponował swoj� koncepcj� rozwoju. Jako kryterium 
wyznaczania okresów rozwoju u	ywał wiod�cego pocz�tku ka	dego wieku 
oraz relacji wieku. Według J.-J. Rousseau, wewn�trzny mechanizm rozwoju 
dojrzewa. Wielkim osi�gni�ciem XVIII wieku był pomysł rozwoju nauki 
oferowanej przez I.G.Pestalozziego. Jego zdaniem, edukacja nie powinna 
pod�	a� za ("pluskaniem") natur�, lecz aktywnie kształtowa� osobowo�� 
dziecka (edukacja powinna prowadzi� do rozwoju). 

W filozofii XVIII wieku koncepcja rozwoju została rozwini�ta z punktu 
widzenia teorii wiedzy. W wielu naukach tamtych czasów �wiat był 
postrzegany jako projekcja ludzkiego postrzegania �wiata w rzeczywisto��. 
Niemniej jednak, I.Kant w swojej teorii poznania realizował ide� syntezy 
dialektycznej jako mechanizmu rozwoju, ruchu naprzód, post�pu. I.G.Fichte 
wprowadził do naukowego u	ycia ide� "Ja", która w odniesieniu do "nie-ja" 
ujawnia swój potencjał (rozwój). Zaproponował refleksj� jako mechanizm 
samowiedzy (samorozwoju). W XVIII wieku A.Galler, wybitny szwajcarski 
fizjolog, zaproponował, aby uzna� organizm za "	yw� maszyn�" rozwijaj�c� 
si� zgodnie z własnymi wewn�trznymi prawami, a nie pod wpływem 
czynników zewn�trznych. W XVIII wieku dzi�ki pracom D. Diderota, P. L. 
M. Maupertyui, J. B. Robina zacz�ł tworzy� nowy mechanizm przyczynowego 
okre�lania rozwoju. Mechaniczna determinacja rozwoju zaczyna ust�powa� 
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miejsca bardziej zło	onej determinacji biologicznej opartej na cechach 
gatunkowych. 

Do tego czasu w nauce wyra�nie pojawiły si� dwa alternatywne podej�cia do 
analizy rozwoju. Pierwszy z nich wyszedł od idei psychiki wrodzonej, która 
dojrzewa "naturalnie" i nie zale	y od zewn�trznych warunków rozwoju 
dziecka. Drugie wyszło od idei dziecka jako "czystej deski" (tabula rasa), która 
powstaje wył�cznie z uwagi na wiod�c� rol� czynników zewn�trznych w 
rozwoju dziecka [1]. 

Jednocze�nie I.G.Herder rozszerzył ide� rozwoju na cał� przyrod� i 
społecze�stwo. Jego zdaniem, natura znajduje si� w ci�głym rozwoju, co jest 
rozumiane jako przej�cie od form ni	szych do wy	szych. Z tego punktu 
widzenia �wiat jest jedn�, stale rozwijaj�c� si� cało�ci�, naturalnie 
przechodz�c� pewne niezb�dne etapy. Od prostej materii rozwój jest 
kierowany poprzez pojawienie si� ro�lin i zwierz�t do człowieka obdarzonego 
intelektem i umysłem. Szczytem tego rozwoju jest "�wiatowa dusza". Schemat 
ten nie jest drabin� stworze� stworzonych przez Boga, ale ci�gle 
udoskonalanym "ła�cuchem rozwoju", którego korona nie znajduje si� na 
ziemi i w nadwra	liwym �wiecie. W ten sposób koncepcja rozwoju staje si� 
kompleksowa. Wszystko si� rozwija: wszech�wiat, ziemia, natura, człowiek, 
kultura. Cech� charakterystyczn� punktu widzenia I.G.Herdera jest to, 	e 
rozwój człowieka "wypada" z "naturalnego biegu historii". Oznacza to, 	e 
człowiek powinien sam poło	y� fundament pod swoje przyszłe zjawisko. Jako 
istota ludzka musi stworzy� swoj� własn� przyszło��. 

I.V.Goethe wierzył, 	e rozwój w przyrodzie mo	na znale�� tylko wtedy, gdy 
odkryje si� go w samym człowieku. Osoba, która nie rozwija si� sama, nie 
mo	e zrozumie� idei rozwoju. Goethe wprowadził po raz pierwszy w historii 
nauki poj�cie metamorfozy (transformacji kardynalnej) w rozwoju �wiata 
organicznego, a tak	e wznoszenie si� w rozwoju. Wspinanie si� oznacza 
przej�cie, skok w systemie na wy	szy poziom organizacji. 

Najbardziej fundamentalny rozwój kategorii rozwoju jako szczególnej zasady, 
uniwersalnego sposobu bycia, nast�pił w niemieckiej filozofii klasycznej, a 
zwłaszcza - w systemie filozoficznym G.V.F.Hegla. Jak wiadomo, poło	ył on 
fundamenty pod logik� dialektyczn� (genetyczn�) jako logik� tworzenia, 
rozwoju i transformacji wszelkiej integralno�ci organicznej (cało�ci) [2]. 

Ogólnie rzecz bior�c, do XVIII wieku powszechnym było rozumienie rozwoju 
jako rozmieszczenie tego, co istniało ju	 przed rozpocz�ciem rozwoju. To 



16 

rozumienie rozwoju zostało wł�czone do wielu ró	nych systemów wiedzy. 
Rozwój (lub ewolucja) był wówczas rozumiany dosłownie - jako wzrost, 
prosty wzrost wielko�ci ju	 istniej�cej (tak rozumiany rozwój i I.Kanta). W 
rezultacie nauka w XVI-XVIII w. opierała si� na postulacie, 	e raz powstały 
(przez kogo� i w jaki� sposób stworzone) �wiat pozostaje niezmieniony, a 
zadaniem nauki jest odkrywanie i poznawanie praw, według których jest on 
ju	 uporz�dkowany w swoim pierwotnym znaczeniu [2]. 

W XIX wieku I.F.Herbart zaproponował psychologiczn� teori� etapów 
rozwoju opart� na mechanizmie apercepcji. Ale pomysł I.F.Herbarta na rozwój 
znajduje si� na drugim planie i stawia on na pierwszym miejscu edukacj�, która 
jest prowadzona w oparciu o mechanizmy mentalne, faktycznie nie zwi�zane 
z rozwojem. 

Na�laduj�c I.G.Pestalozziego, A.Disterweg rozwin�ł ide� naturalno�ci. 
Oprócz zasady niepowtarzalno�ci natury, przedstawił on równie	 zasad� 
celowo�ci kulturowej. Zasada ta pozwoliła zrezygnowa� z indywidualistycznej 
interpretacji człowieka i uczyni� z poł�czenia społecze�stwa, edukacji i 
indywidualnego rozwoju głównym przedmiotem bada�. A.Disterweg, 
rozwijaj�c idee I.G.Pestalozziego, stworzył dydaktyk� nauczania o rozwoju. 
Uznał za konieczne uwzgl�dnienie wieku i indywidualnych cech uczniów. 

Rozwój F.V.Shellinga działa jak odkrycie (poznanie) tego, co ju	 na samym 
"pocz�tku" było w niewyró	niaj�cej si� formie. Według F.V.Shelling, 
zało	enie mo	liwo�ci wyst�pienia jest przyznaniem si� do zaistnienia czego� 
z niczego. Poniewa	 z tego punktu widzenia powstanie nie mo	e mie� 
warunków wst�pnych, F.V.Shelling rozumiał rozwój jako proces stopniowych 
zmian, który nie oznacza skoków jako�ciowych. 

G.V.F.Hegel rozumiał rozwój jako proces kształtowania si� prawdziwej 
wiedzy w wyniku historycznego rozwoju fundamentalnej sprzeczno�ci mi�dzy 
wiedz� a podmiotem, mi�dzy podmiotem a przedmiotem. Konsekwencj� tego 
rozumienia rozwoju było zaprzeczenie naturalnemu, rzeczywistemu 
procesowi generowania i uznanie pokolenia tylko w przestrzeni wewn�trznej 
idei, która jest podstaw� natury. G.V.F.Hegel zaprzeczył istnieniu 
rzeczywistych procesów pochodzenia. 

W rezultacie, w XIX wieku poj�cie "rozwój" zyskało trzy główne tre�ci: 
rozwój jako zało	enie, rozwój jako epigeneza i rozwój jako ewolucja. Pomimo 
ró	nicy w zrozumieniu tre�ci rozwoju, we wszystkich trzech wersjach rozwój 
jest rozumiany jako �ci�le naturalny proces regulowany przez czynniki 
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wewn�trzne i warunki zewn�trzne oraz maj�cy okre�lon� kolejno�� i długo�� 
[1]. 

Pod koniec XIX wieku w psychologii badano specyfik� procesu rozwoju w 
zakresie psychologii dziecka, psychologii porównawczej i psychologii 
narodów. Pocz�tkowo badano regularno�� filogenezy we wszystkich tych 
kierunkach. Stopniowo jednak badania nad filogenez� pozwoliły spojrze� na 
ontogenez� w nowy sposób. Wkrótce problem parytetu mi�dzy filogenez� a 
ontogenez� stał si� przedmiotem konkretnych bada� naukowych. 

Pierwsz� wersj� stosunku mi�dzy filogenez� a ontogenez� zaproponował E. 
Gekkel. Stosunek ten został nazwany prawem biogenetycznym, na podstawie 
którego powstała pó�niej teoria rekapitulacji. Na podstawie teorii 
podsumowania S. Hall zaproponował ide� periodyzowania rozwoju dzieci, 
zgodnie z któr� dziecko w swoim indywidualnym rozwoju powtarza 
podstawowe etapy filogenezy rodzaju ludzkiego (społecze�stwa) w formie 
skróconej. W swojej koncepcji S. Hall zatwierdził w istocie biologiczn� 
determinacj� rozwoju psychiki. Rozwój rozumiany był jako przej�cie z jednej 
fazy ukształtowanej psychiki do drugiej. Takie przej�cie, według S. Halla, 
odbywa si� zgodnie z głównymi kierunkami procesu ewolucyjnego 
(historycznego). Opieraj�c si� na analogii pomi�dzy ontogenez� a histori� 
kulturow� ludzko�ci, I. Teng sugerował periodyzowanie rozwoju 
umysłowego, gdzie etapy rozwoju umysłowego dziecka dokładnie 
odpowiadały etapom rozwoju kulturowego w historii kultury ludzkiej [1]. 

Na dalszy rozwój psychologicznej koncepcji "rozwoju" decyduj�cy wpływ 
miały ewolucyjne idee Ch. Darwina. Ich istot� było to, 	e psychika zmienia si� 
wraz z otoczeniem i słu	y adaptacji ciała do niego. W rezultacie w psychologii 
pojawiły si� dwa nowe postulaty rozwoju: o adaptacji jako głównym 
determinancie rozwoju psychicznego oraz o genezie psychiki. Tzn. fakt, 	e 
procesy psychiczne nie pojawiaj� si� od razu w gotowej formie, lecz 
przechodz� w swoich logicznych etapach rozwoju [3]. 

Na pocz�tku XX wieku prawo biogenetyczne było powszechnym poj�ciem. 
Ale nie było psychologów, którzy interpretowali prawo biogenetyczne nie w 
sensie podsumowania, ale jako dowód, 	e istnieje ogólna logika rozwoju 
�wiadomo�ci w filogenezie i ontogenezie (E.Clapared) [1]. Ewolucyjne 
podej�cie w psychologii zostało najpełniej wyra	one w koncepcjach A.Bena i 
G.Spencera. Twierdzili oni, 	e psychika stanowi naturalny etap ewolucji, a jej 
funkcj� jest zapewnienie odpowiedniej adaptacji do �rodowiska. Teorie te, a 
zwłaszcza pogl�dy G. Spencera, zostały szeroko rozpowszechnione i miały 
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ogromny wpływ na kształtowanie si� psychologicznej koncepcji rozwoju. 

Pogl�dy I.M.Sechenova miały nie mniejsze znaczenie dla kształtowania si� 
psychologicznej koncepcji "rozwoju". Podkre�lił znaczenie bada� nad 
rozwojem psychicznym dziecka. Pogl�dy I.M.Sechenova, w szczególno�ci 
jego koncepcja internacjonalizacji procesów psychicznych, miały du	y wpływ 
na dalsze kształtowanie si� psychologii rozwoju, w tym, by� mo	e, koncepcji 
L.S.Vygotsky'ego [3]. 

Ale ju	 w XX wieku zaczyna si� kształtowa� kulturowo-historyczna tre�� 
rozwoju (D. Baldwin, N. Lange, T. Ribo, J. Mead, itd.). J. Meade najpierw 
zasugerował, 	e reakcje psychiczne dziecka wynikały pierwotnie z jego 
interakcji z innymi lud�mi. W swoich pracach P.F.Kapterev podkre�lał ide� 
paralelizmu mi�dzy psychik� dzieci, psychik� współczesnego "dzikusa" i 
naszych dalekich przodków. 

W zwi�zku z tym, je�li wcze�niej poj�cia rozwoju ontogenetycznego opierały 
si� na dynamice zjawisk �wiadomo�ci indywidualnej, to na pocz�tku XX 
wieku rozwój indywidualny zacz�ł by� rozumiany jako odtwarzanie przez 
jednostk� indywidualnych praw rz�dz�cych �wiatem natury i �wiatem kultury 
[1]. 

Dominuj�cy �wiatopogl�d całej ró	norodno�ci pomysłów naukowych 
dotycz�cych rozwoju do dzi� pozostaje zasad� ewolucji. Ale teraz jest on 
fundamentalnie przemy�lany i rozumiany nie tylko jako rozwój (wzrost i 
wzrost) pierwotnie podanego, ale przede wszystkim jako historyczny proces 
post�puj�cych zmian dowolnego systemu (jego dojrzewania, ró	nicowania, 
komplikacji, poprawy) pod wpływem warunków zewn�trznych i 
wewn�trznych. Ka	da zasadnicza zmiana (metamorfoza) tego systemu 
oznacza przej�cie (skok) na inny poziom jego organizacji i nowy poziom 
to	samo�ci. Osobnym problemem wewn�trznym podej�cia ewolucyjnego jest 
kwestia �ródeł, podstaw i mechanizmów zachodz�cych zmian. Ju	 dzi� jest 
oczywiste, 	e wiedza zgromadzona w naukach przyrodniczych nie ma 
odpowiedzi na te pytania [2]. 

Dla psychologii byłego Zwi�zku Radzieckiego problem sił nap�dowych i 
determinantów rozwoju psychicznego stał si� głównym problemem. Ju	 na 
pocz�tku XX wieku wspólna praca A.F.Lazurskiego i S.L.Franka 
doprowadziła do sformułowania idei dwóch sfer aktywno�ci umysłowej - 
endopsychicznej (wewn�trznej) i egzopsychicznej (zewn�trznej). 
Argumentowano, 	e sfera endopsychiczna opiera si� na wrodzonych 
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wła�ciwo�ciach człowieka i determinuje wrodzone aspekty osobowo�ci. 
Egzopsychiczna sfera osobowo�ci kształtuje si� w procesie 	ycia. U jego 
podstaw le	y system relacji osoby z otaczaj�cym j� �wiatem, z lud�mi, 
okre�laj�cy sposób, w jaki dana osoba odnosi si� do podstawowych czynników 
otaczaj�cej j� rzeczywisto�ci. Z tego punktu widzenia wprowadzenie kategorii 
relacji było krokiem naprzód w porównaniu z poj�ciem mechanistycznym, 
zgodnie z którym wpływy �rodowiska na organizm wyst�puj� poprzez rodzaj 
wstrz�sów zewn�trznych. 

W latach 20-30 XX wieku W.J.Basow pokazał, 	e w procesie rozwoju psychiki 
człowiek nie tylko dostosowuje si� do �rodowiska, ale tak	e dostosowuje si� 
do siebie samego. W ten sposób człowiek działa jako aktywna posta� w 
obiektywnym, legalnie zorganizowanym �rodowisku. Z tego stanowiska 
W.Y.Basov stwierdził, 	e rozwój umysłowy i biologiczny to zasadniczo ró	ne 
procesy, które podlegaj� ró	nym prawom. 

Rozwój organizmu jest zdeterminowany przez mechanizm, który jest w nim 
biologicznie umocowany. Dlatego te	, cho� �rodowisko w pewien sposób 
wpływa na proces rozwoju biologicznego, to �ródło rozwoju nie znajduje si� 
w nim, lecz w samym organizmie. Przeciwnie, rozwój człowieka jako 
aktywnej postaci w �rodowisku jest zdeterminowany przez otaczaj�ce go 
społecze�stwo i w zale	no�ci od warunków mo	e przebiega� inaczej. 
Głównym sensem takiego rozwoju jest to, 	e człowiek skutecznie przenika do 
�rodowiska i wpływa na nie w wyniku jego aktywnego poznania [3]. 

Generalnie jednak rozwój psychiki nadal charakteryzował si� przez wi�kszo�� 
psychologów przewag� ewolucyjn�, a mo	liwo�� całkowitej zmiany kierunku 
i cech indywidualnych procesu rozwoju była stopniowo odrzucana. Idea 
poł�czenia okresów dosłownych i krytycznych w kształtowaniu psychiki 
uosabiała si� pó�niej w periodyzacji L.S.Vygotskiego [3]. 

Psychologia rozwoju po latach 90. XX wieku 

W.P.Zinczenko i E.B.Morgunow [4] uwa	aj�, 	e kulturowo-historyczna 
koncepcja L.S.Wygockiego opiera si� głównie na tradycji kulturowej w 
naukach humanistycznych. Jednocze�nie koncepcja ta ma równie	 komponent 
cywilizacyjny. W szczególno�ci istnieje postanowienie, 	e wewn�trzny �wiat 
człowieka tworzy si� przez uwewn�trznienie instrumentalnej isensorycznej 
zawarto�ci kultury, 	e kultura jakby wypełnia wewn�trzn� przestrze� 
jednostki, wypieraj�c i przekształcaj�c jej naturalne (pieni�	ne, ustalone, 
zwyczajne, itp.) struktury psychologiczne. Niektórzy współcze�ni autorzy 
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uwa	aj�, 	e jednym z podstawowych zada� współczesnej psychologii rozwoju 
jest zasadnicza synteza koncepcji kulturowo-historycznej L.S.Wygockiego w 
jej klasycznej wersji oraz teorii działalno�ci A.N.Leontiewa jako jednej z 
historycznych interpretacji tej koncepcji [2]. 

Problem ontologii rozwojowej jest obecnie przedmiotem szczególnego 
zainteresowania. W tym sensie rozwój jest istot� szczególn�. W tym 
przypadku chodzi o to, aby zrozumie�, jak rozwój jest mo	liwy. Prace 
B.D.Elkonina po raz pierwszy w psychologii domowej pozwalaj� na wyra�ne 
rozró	nienie mi�dzy "rzeczywisto�ci� rozwoju" a "rozwojem rzeczywisto�ci", 
aktem rozwoju i jego przebiegiem, jednostk� rozwoju i przedmiotem rozwoju, 
które w tradycyjnej psychologii wieku nie ró	niły si�, a nawet dzi� nadal si� 
ró	ni� [2]. 

Problem ontologii rozwoju jest bezpo�rednio zwi�zany z pytaniem, kiedy 
osoba rozwini�ta staje si� podmiotem własnego rozwoju? Wniosek jest taki, 
	e psychologia samorozwoju i pedagogika samorozwoju s� dzi� szczególnie 
potrzebne [2]. 

�������	�Szczegółowa analiza psychologicznych koncepcji rozwoju pozwala 
na stwierdzenie, 	e obecnie przedmiotem wszystkich koncepcji rozwoju bez 
wyj�tku jest tzw. rozwój "horyzontalny" (funkcjonalny). Czyli takie zmiany, 
które s� bezpo�rednio zwi�zane z kształtowaniem (doskonaleniem) nowej 
jako�ci rozwijaj�cego si� podmiotu. Jednocze�nie procesy powstawania 
(pochodzenia; genezy) jego nowej jako�ci, a tym bardziej procesy 
samorozwoju, pozostaj� poza ramami tych poj��. 

1.1.2 Problem korelacji typu rozwoju 

�	�������	��������	����������	������������	

(rozwój historyczny i indywidualny). 

Jest to jedno z głównych wyzwa� w ogólnej kwestii rozwoju. Jest ona 
kluczowa, poniewa	 tylko dzi�ki jej rozwi�zaniu mo	na mie� pewno�� co do 
strategii projektowania ontogenezy. Indywidualny rozwój człowieka jest 
społecznie zorganizowanym procesem edukacji człowieka. Dlatego niezb�dne 
jest posiadanie odpowiednich podstaw do projektowania i praktycznej 
realizacji zorganizowanego społecznie procesu rozwoju człowieka (procesu 
edukacyjnego). Pojawia si� problem natury takiego fundamentu. 

Do tej pory problem ten ma kilka rozwi�za�. 
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��������	�������. ontogeneza organizmu jest indywidualn� form� filogenezy 
gatunku. To stwierdzenie jest prawem biogenetycznym, które kiedy� przez 
analogi� starało si� przenie�� na psychologi� rozwoju. Obecnie w�ród 
psychologów nie ma praktycznie 	adnych zwolenników. 

�����	�������. ontogeneza człowieka i rozwój historyczny rasy ludzkiej to 
jako�ciowo ró	ne rodzaje rozwoju [5, s. 349]. Je�li rozwój historyczny jest 
procesem powstawania nowej jako�ci, to ontogeneza jest procesem 
reprodukcji ju	 istniej�cej jako�ci [5, s. 349]. Jednocze�nie do głównych cech 
rozwoju indywidualnego nale	� zwykle jego sztywna programowalno��, 
równo��, zamykalno��, w przeciwie�stwie do nieprogramowalno�ci, 
niesko�czono�ci i zamkni�to�ci historycznego procesu rozwoju [5, s. 349]. 

Drugie rozwi�zanie wydaje si� ró	ni� tylko od pierwszego. W rzeczywisto�ci 
Hegel argumentował równie	, 	e w indywidualnym rozwoju człowiek musi 
przej�� przez etapy kształcenia ogólnego ducha. A edukacja powinna 
odtwarza� w zwi�złej formie histori� edukacji całego �wiata [6, s. 15]. Ten 
sam punkt widzenia na stosunek ontogenezy do filogenezy ma miejsce w 
Marksie i Engelsie [7, s. 128]. Polega ona na tym, 	e rozwój indywidualny jest 
ograniczon� powtarzalno�ci� kulturowej genezy [8, s. 6]. 

W psychologii opozycja ontogenezy i filogenezy jest metodologiczn� 
podstaw� prawie wszystkich znanych koncepcji rozwoju psychicznego (w 
ramach jej dwóch głównych paradygmatów: społecznego i refleksyjnego oraz 
kulturowego i historycznego). 

W koncepcji społeczno-refleksyjnej kryterium kontrastu mi�dzy rozwojem 
historycznym a ontogenez� jest produkcja-konsumpcja [9, s. 183]. Z jednej 
strony argumentuje si�, 	e praca jest podstawowym prawem rozwoju 
człowieka, produkuj�cym socjalizm jako �rodowisko własnej egzystencji [10, 
s. 51]. Z drugiej strony, jednocze�nie twierdzi si�, 	e w okresie dzieci�stwa 
rozwój indywidualny nie opiera si� na pracy, ale na edukacji i szkoleniu. To 
znaczy, w wyniku przyznania produktów rozwoju społecznego [11, s. 129] 
[11, s. 130]. W zwi�zku z tym stwierdza si�, 	e poniewa	 warunki wychowania 
i kształcenia s� ró	ne, wszystkie procesy indywidualnego rozwoju, w tym 
przebieg rozwoju, jego etapy itp. powinny by� jednakowo ró	ne. [9, �.182]. 

W kulturowo-historycznej koncepcji rozwoju, kryterium produkcji-
konsumpcji jest równie	 kryterium kontrastu mi�dzy rozwojem historycznym 
a ontogenez�. Mianowicie, stwierdza si�, 	e proces ka	dego indywidualnego 
rozwoju jest jednoznacznie okre�lony przez produkty rozwoju historycznego, 
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które s� idealnymi formami kultury [12, s. 29]. Rozwój indywidualny jest 
wynikiem przypisania produktów rozwoju kultury [13, s. 114]. Generuj�cy 
charakter rozwoju historycznego przeciwstawia si� wi�c konsumuj�cemu 
charakterowi rozwoju indywidualnego [14, s. 294]. 

�������	�������. Rozwój historyczny i rozwój indywidualny zbiegaj� si� w 
czasie. Rozwi�zanie to oparte jest na kilku pozycjach. Po pierwsze, pocz�tek 
rozwoju indywidualnego i pocz�tek rozwoju historycznego zbiegaj� si� w 
czasie [7, s. 131] [15, s. 131]. Po drugie, zarówno rozwój historyczny, jak i 
rozwój indywidualny wyst�puj� jako samoistna zmiana [16, s. 23] [17]. Po 
trzecie, zarówno rozwój historyczny, jak i rozwój indywidualny s� 
powodowane przez t� sam� logik� tre�ci tematu. Tylko w rozwoju 
historycznym logika ta działa jako logika produkcji, za� w rozwoju 
indywidualnym jako logika konsumpcji [9, s. 183]. Po czwarte, zarówno 
rozwój historyczny, jak i rozwój indywidualny mo	na uzna� za rozwój 
osobisty [16, s. 74]. 

�������	 �������. Rozwój indywidualny jest form� rozwoju historycznego. 
Rozwi�zanie to opiera si� na jednym z najwa	niejszych stwierdze� K.Marksa, 
	e społeczna historia ludzi jest zawsze tylko histori� ich indywidualnego 
rozwoju [8, s. 47]. 

Przepis ten wyra	a ide� indywidualnej natury człowieka, w przeciwie�stwie 
do idei jego natury społecznej [10, s. 26]. Oznacza to, 	e rozwój społeczny ma 
tylko jedn� - indywidualn� - form� realizacji [8, s. 47]. Wszystkie formy 
kulturowe maj� te	 tylko jedn� - indywidualn� - form� rozwoju [16, s. 140]. 
Na wi�ksz� skal� indywidualna natura uciele�nia ide� człowieka jako 
wewn�trznej siły zapewniaj�cej rozwój całego Wszech�wiata [18, s. 75]. 

Sposobem na realizacj� takiego indywidualnego rozwoju, który jest istot� 
rozwoju społecznego i kulturowego, jest rozwój własny. Tutaj rozwój własny 
rozumiany jest jako ludzka twórczo�� samego siebie poprzez twórczo�� jego 
rzeczywisto�ci społecznej [15, s. 160]. Ostatecznie, w ten sposób rozumiany 
samorozwoju dokonywany przez sam� jednostk� jest decyduj�cym 
czynnikiem, który zmienia sam� jednostk�, społecze�stwo, rzeczywisto�� 
społeczn� i kulturow� [19, s. 67]. 

�	 ������	�����!��������������	�������	

W psychologii "pionowy" (wiek) i "poziomy" (funkcjonalny) s� uwa	ane za 
dwa główne rodzaje rozwoju. W analizie rozwoju wiekowego przyjmuje si�, 
	e istnieje pewna wspólna dla wszystkich "pionowych" procesów 
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rozwojowych sekwencja etapów powstawania nowej jako�ci pewnego 
zjawiska psychicznego (wła�ciwo�ci; cechy; zdolno�ci, itp.). Zjawisko to, 
wybrane jako kryterium, stanowi ostatecznie istotn� podstaw� do wyboru 
odpowiednich okresów w okre�lonym procesie jako�ciowej zmiany psychiki. 

Przy analizie rozwoju funkcjonalnego zakłada si�, 	e dla wszystkich 
"horyzontalnych" procesów rozwojowych istniej� pojedyncze etapy 
powstawania konkretnego zjawiska psychicznego. Uwa	a si�, 	e etapy te nie 
zale	� od wieku, w którym wzorzec kształtowania si� danego zjawiska 
psychicznego (aktywno��, zdolno�ci, wiedza, umiej�tno�ci itp.) pozostaje 
niezmieniony. 

Analiz� stosunku tych dwóch rodzajów periodyzowania przeprowadzono w 
prawie wszystkich kierunkach naukowych i szkołach. Je�li jednak pierwsze 
poj�cia rozwoju umysłowego pocz�tkowo odnosiły si� do dominacji czynnika 
biologicznego, a sam rozwój rozumiany był jako dojrzewanie cech 
wrodzonych, to w pracach E. Clapared pojawiło si� inne podej�cie do 
rozumienia genetyki psychiki. Mówi�c o samorozwoju psychiki, podkre�lił, 	e 
to wła�nie samorozwoju cech wrodzonych, które zale	� od �rodowiska, które 
kieruje procesem. E. Clapared najpierw zacz�ł mówi� o specyficznych 
mechanizmach procesu rozwoju - zabawie i imitacji. Ale je�li S. Hall pisał o 
grze jako o mechanizmie rozwoju psychicznego, to na�ladowanie innych i 
identyfikacja z nimi zostały po raz pierwszy wprowadzone do psychologii 
przez E. Clapareda [3]. 

E. Clapared's idea samorozwoju, 	e geneza psychiki nie potrzebuje czynników 
zewn�trznych, ale jest osadzona w samej naturze umysłu, stała si� wiod�cym 
dla V. Sterna. Wychodził on z zało	enia, 	e rozwój skłonno�ci człowieka jest 
kierowany i determinowany przez �rodowisko, w którym 	yje dziecko. Jego 
teori� nazwano teori� konwergencji, poniewa	 uwzgl�dniała ona rol� dwóch 
czynników - dziedziczno�ci i �rodowiska. W opinii Sterna rozwój 
psychologiczny ma tendencj� nie tylko do samorozwoju, ale równie	 do 
samozachowawczych. Oznacza to zachowanie indywidualnych, wrodzonych 
cech ka	dego dziecka, przede wszystkim indywidualnego tempa rozwoju [3]. 

W wyniku przeprowadzonych bada�, obecnie prawie wszyscy psychologowie 
wyznaj� zunifikowan� opini�, 	e głównym czynnikiem decyduj�cym o 
kształtowaniu si� ka	dej funkcji psychicznej człowieka jest szkolenie 
(nauczanie, uczenie si�). Istniej� tylko rozbie	ne punkty widzenia co do tego, 
jak wiele istotnych zmian mo	e wprowadzi� szkolenie w rozwoju mentalno�ci. 
Czy ma to by� rozwój i okre�lenie całego przebiegu rozwoju 
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ontogenetycznego psychiki człowieka, czy te	 trening powinien opiera� si� na 
rzeczywistym poziomie rozwoju psychiki, który człowiek osi�ga w sposób 
naturalny i przyczynia� si� do optymalnego kształtowania psychiki 
powstaj�cej niezale	nie od treningu [3]. 

Jednym z najwa	niejszych problemów korelacji dwóch podstawowych 
wektorów rozwoju jest problem roli i funkcji ka	dego z nich w ogólnym 
procesie rozwoju psychicznego. Czy rozwój wiekowy jest definiowany jako 
funkcjonalny, czy na odwrót? W jaki sposób rozwój wiekowy wpływa na 
rozwój funkcjonalny lub funkcjonalny? Jaka jest ró	nica lub podobie�stwo 
mi�dzy mechanizmami wieku i rozwoju funkcjonalnego? Jak s� one 
reprezentowane w ogólnym mechanizmie cało�ciowego procesu rozwoju? 

Obecnie w psychologii postradzieckiej istniej� dwa alternatywne punkty 
widzenia na zwi�zek mi�dzy wiekiem a funkcjonalnymi wektorami rozwoju. 
S� one przedstawione odpowiednio w społecznych i refleksyjnych oraz 
kulturowo-historycznych koncepcjach rozwoju. W jednym z nich, wiod�cy 
(jedyny) jest uwa	any za wektor rozwoju funkcjonalnego. Przedstawia ona 
procesy kształtowania si� warunków wewn�trznych (�wiat wewn�trzny osoby) 
w wyniku determinowania działalno�ci człowieka przez zewn�trzne 
przyczyny społeczne. Tak wi�c wektor wieku albo nie jest w ogóle brany pod 
uwag�, albo jest zredukowany do funkcjonalnego. 

Druga koncepcja uwzgl�dnia oba wektory rozwoju. Ogólnie rzecz bior�c, 
rozwój to zmiany wiekowe (jako�ciowe) i funkcjonalne (ilo�ciowe), które 
zachodz� w psychice w wyniku ukierunkowanej determinacji aktywno�ci -
po�rednicz�cej osoby rozwijaj�cej si�. W tym przypadku wektor wiekowy 
rozwoju ma tak� sam� warto�� jak wektor funkcjonalny rozwoju [3]. 

Proces rozwoju funkcjonalnego został poddany pogł�bionym, 
systematycznym badaniom przez P.Y.Galperina i jego pracowników. Według 
P.Y.Galperina, po wst�pnej orientacji w zadaniu, dalsza formacja działania 
umysłowego przechodzi szereg odpowiednich etapów. Prawidłowo�� 
stopniowej formacji przydzielonej przez P.Y.Halperina ma charakter 
uniwersalny. Jednocze�nie przeprowadzone badania pokazuj�, 	e rozwój 
funkcjonalny i wiekowy nie s� identyczne, nie pokrywaj� si� ze sob�. 

Istniej� powody, by s�dzi�, 	e rozwój zwi�zany z wiekiem, w odró	nieniu od 
rozwoju funkcjonalnego, polega nie tyle na przyswajaniu indywidualnej 
wiedzy i umiej�tno�ci, co na kształtowaniu nowych poziomów 
psychofizjologicznych i nowych planów odzwierciedlania rzeczywisto�ci, i 
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jest zdeterminowany przez ogólne zmiany w charakterze aktywno�ci dziecka. 
Wi�	e si� to ze zmianami w systemie relacji mi�dzy dzieckiem a �wiatem 
podmiotem i otaczaj�cymi go lud�mi [20]. 

P.Y.Halperin sam zwrócił uwag� na ograniczenia drugiego rodzaju �wicze� w 
zakresie zapewnienia ich rozwoju. Prawdziwy rozwój wi�zał si� z innym, 
trzecim rodzajem nauczania, które w szczególno�ci zapewnia kształtowanie 
motywacji poznawczej. Jednocze�nie A.V.Zaporozhets uwa	ał, 	e cały 
kierunek prac P.Y.Galperina, cho� zwi�zany z problemem rozwoju, ale rozwój 
szczególnego rodzaju - funkcjonalny, nie stadionowy. Jednocze�nie 
A.V.Zaporozhets faktycznie wprowadził kryterium rozró	nienia pomi�dzy 
dwoma głównymi rodzajami rozwoju [21]. 

Badania pokazuj�, 	e procesy rozwoju funkcjonalnego i stadionu s� �ci�le 
powi�zane ze sob�, ale nie identyczne. Rozwój funkcjonalny jest mo	liwy u 
osób w ró	nym wieku. Wyst�puje wtedy, gdy osoba asymiluje odr�bne 
działania umysłowe i zyskuje mo	liwo�� wykonania ich w nowych planach. 
Faktycznie, rozwój wieku polega na kształtowaniu tych planów jako takich. 
Innymi słowy, proces zwi�zanych z wiekiem zmian w psychice człowieka jest 
znacznie gł�bszy i bardziej fundamentalny; nie mo	e by� sprowadzony do 
zdobywania odr�bnej wiedzy i umiej�tno�ci, nawet tych, które znacznie 
rozszerzaj� mo	liwo�ci jego aktywno�ci. 

Zało	enie kierowania procesem uczenia si� pozostaje aktualne nawet przy 
takim rozumieniu rozwoju: jest ono uznawane za przyczyn� rozwoju. Rozwój 
zwi�zany z wiekiem wymaga jednak równie	 dojrzewania, w przeciwie�stwie 
do rozwoju funkcjonalnego, który mo	e mie� miejsce w jednym okresie 
dojrzewania. Ponadto rozwój zwi�zany z wiekiem opiera si� na radykalnej 
zmianie pozycji 	yciowej osoby, nawi�zywaniu nowych relacji z lud�mi, 
kształtowaniu nowych motywów zachowa� i warto�ci [21]. 

1.1.3 Kwestia współczynnika uczenia si�/rozwoju 

Problem proporcji "uczenia si� i rozwoju" urzeczywistnił si� dzi�ki badaniom 
K. Koffki, J. Piageta, L. S. Vygotskiego i innych psychologów na przełomie 
lat 20-30 [22, s. 76]. Ale nawet teraz jest to jeden z najwa	niejszych w 
problemie rozwoju umysłowego. 

Na pocz�tkowych etapach bada� rozwojowych, w koncepcjach 
biogenetycznych, a przede wszystkim w teorii rekapitulacji G.S.Halla 
argumentowano, 	e uczenie si� powinno by� budowane na ka	dym 
konkretnym etapie rozwoju, poniewa	 to wła�nie dojrzewanie organizmu 
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przygotowuje podstaw� do jego uczenia si�. W tym przypadku problem relacji 
mi�dzy uczeniem si� a rozwojem jest rozwi�zany na korzy�� rozwoju: rozwój 
prowadzi do uczenia si�, a wektor wieku rozwoju jest dominuj�cy w stosunku 
do funkcjonalnego. 

W behawioryzmie problem proporcji uczenia si� i rozwoju jest rozwi�zywany 
poprzez identyfikacj� uczenia si� (uczenia si�) i rozwoju umysłowego: uczenie 
si� jest rozwojem, a funkcjonalny wektor rozwoju jest dominuj�cy (je�li nie 
jedyny) w odniesieniu do wieku. 

Rozwi�zanie podobne do behawioryzmu proponowane jest w społecznej i 
refleksyjnej teorii rozwoju psychicznego S.L.Rubinsteina, która nale	y do 
innej klasy teorii. Niemniej jednak, on równie	 uwa	ał, 	e uczenie si� nie 
powinno by� ani budowane na fundamencie, ani wyprzedzane przez rozwój. 
Problem relacji mi�dzy uczeniem si� a rozwojem jest rozwi�zywany poprzez 
identyfikacj� uczenia si� i rozwoju [11, s. 128]. 

W psychologii Gestalt wierzono, 	e uczenie si� mo	e przewy	sza� rozwój 
(dojrzewanie) lub mo	e pozosta� w tyle. Ale cz��ciej procesy te przebiegaj� 
równolegle, tworz�c iluzj� wzajemnej zale	no�ci. Problem relacji mi�dzy 
uczeniem si� a rozwojem jest rozwi�zywany poprzez postulowanie 
niezale	no�ci uczenia si� i rozwoju: uczenie si� nie mo	e przyspieszy� procesu 
rozwoju umysłowego (dojrzewania i ró	nicowania Gestalt), a dojrzewanie nie 
mo	e przyspieszy� uczenia si�. 

W teorii kulturowo-historycznej uwa	a si�, 	e uczenie si� mo	e mie� charakter 
rozwojowy tylko wtedy, gdy tworzy i wyznacza stref� natychmiastowego 
rozwoju. L.S. Vygotsky uwa	ał, 	e poziom potencjalnego rozwoju odpowiada 
zdolno�ciom dziecka, podczas gdy poziom rzeczywistego rozwoju odpowiada 
jego nauce. Problem proporcji uczenia si� i rozwoju jest tu rozwi�zany na 
korzy�� uczenia si�: uczenie si� prowadzi do rozwoju. 

Psychologia genetyczna neguje mo	liwo�� uczenia si� rozwojowego. J. Piaget 
uwa	ał, 	e doro�li nie mog� pomóc dziecku w zmianie schematu działania, w 
przej�ciu do nowego etapu my�lenia, dopóki sam nie b�dzie na to gotowy. 
Dzieci, w zale	no�ci od swoich mo	liwo�ci, odkrywaj� nowe schematy 
szybciej lub wolniej, niezale	nie od jako�ci nauki. J. Piaget nie wykluczył 
mo	liwo�ci nauki "w w�skim znaczeniu tego słowa", pomagaj�c dziecku 
rozszerzy� nowe, otwarte przez nie schematy na ró	ne aspekty jego 
działalno�ci. Tutaj problem relacji uczenia si� rozwi�zuje si� poprzez 
postulowanie niezale	no�ci uczenia si� i rozwoju w rozwoju genetycznym oraz 
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wiod�cej roli uczenia si� w rozwoju funkcjonalnym [3]. 

Ogólnie rzecz bior�c, problem proporcji uczenia si� do rozwoju pozostaje 
nadal nierozwi�zany, pomimo jego istotnego znaczenia dla rozwi�zania 
problemu rozwoju umysłowego w ogóle. 

Istnieje, naszym zdaniem, kilka powodów takiego stanu rzeczy. Po pierwsze, 
brak jest analizy psychologicznej poj�cia "uczenia si�" w psychologii. Z reguły 
badacze u	ywaj� intuicyjnych poj��, a nie naukowych koncepcji uczenia si�. 
Po drugie, ka	dy z badaczy wkłada swoje własne znaczenie w termin "rozwój". 
Dlatego w problematyce relacji mi�dzy nauk� a rozwojem nie ma jednego 
przedmiotu naukowego, a ka	dy badacz ma swój własny, intuicyjnie 
zdefiniowany obszar bada�. Po trzecie, uczenie si� nadal jest rozumiane jako 
proces tłumaczenia do�wiadcze� społecznych, w którym ucz�cy si� zawsze 
działa jako przedmiot tłumaczenia, nawet jako przedmiot działa� 
zawłaszczaj�cych. Po czwarte, w oparciu o ide� ludzkiej natury społecznej, 
która do dzi� jest wiod�ca w psychologii, rozwój mo	e by� postrzegany 
jedynie jako zewn�trznie deterministyczny. Po pi�te, uznanie samo-rozwoju za 
wiod�c� form� rozwoju w ontogenezie implikuje radykaln� zmian� pogl�dów 
na natur� jako wyznacznik rozwoju człowieka, co oznacza zmian� nastawienia 
do procesu edukacyjnego (rezygnacj� z kulturowo-konsumpcyjnej natury 
edukacji i uznanie jej rodz�cej si� natury kulturowej). 

1.2 Problem indywidualnej determinacji rozwoju 

1.2.1 Endogeniczna determinacja rozwoju jednostki 

Arystotelesie. Wewn�trzn� sił� rozwoju jest entelechemia, która, dojrzewaj�c, 
determinuje rozwój ontogenetyczny człowieka [1]. 

J.A.Comenius uwa	ał, 	e w szkoleniu konieczne jest zaoferowanie dziecku 
tego, do czego jest ono najlepiej przygotowane. Według Kome�skiego, 
dziecko jest aktywnym składnikiem relacji podmiot-przedmiot. �rodowisko 
zewn�trzne spełnia pasywn� funkcj� zasilania aktywnego procesu dojrzewania 
[1]. 

Główn� ide� J.-J. Rousseau jest to, 	e człowiek jest zdeterminowany przez 
swoj� wewn�trzn� natur�. Zale	y to od zewn�trznego �rodowiska 
społecznego, na tyle na ile wewn�trzny charakter mo	e si� rozwin�� w 
procesie dojrzewania. Wychowanie jest sposobem na stworzenie niezb�dnych 
warunków do dojrzewania [1]. 
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Ch. Darwin wierzył, 	e w ka	dym człowieku istnieje zadanie wst�pne, ze 
wzgl�du na konstytucj�. �rodowisko dokonuje jedynie selekcji [1]. 

Według S. Halla sekwencja i zawarto�� etapów ontogenezy s� ustalane 
genetycznie i dlatego człowiek nie mo	e unikn�� ani przegapi� 	adnego z 
etapów swojego rozwoju w ontogenezie. Dlatego te	 S.Hall uwa	a 
ontogenetyczny proces rozwoju za biologicznie uwarunkowany. Mechanizm 
przej�cia z jednego ontogenetycznego etapu rozwoju do drugiego, według 
S.Halla, jest gr� [2]. 

A.Gezell podzielał postanowienie, 	e w pierwszych latach 	ycia dziecko 
powtarza histori� rozwoju rodzaju ludzkiego. Ale uwa	ał, 	e dzieci�stwo było 
równie	 wynikiem ewolucji. Okres dzieci�stwa jest tym dłu	szy, im gatunek 
znajduje si� na drabinie ewolucyjnej. Cho� człowiek ma dzieci�stwo 
jako�ciowo ró	ne od dzieci�stwa zwierz�t, to jednak ogólna biologiczna 
funkcja psychiki - adaptacja do �rodowiska - zachowana jest w człowieku. 
Zaproponował normatywn� teori� rozwoju dzieci, zgodnie z któr�, pocz�wszy 
od momentu rozwoju, w �ci�le okre�lonych odst�pach czasu, w okre�lonym 
wieku, dzieci maj� okre�lone formy zachowa�, które sukcesywnie si� 
zast�puj�. Główn� rol� w rozwoju umysłowym dziecka A.Gezell przypisuje 
si� dojrzewaniu układu nerwowego. Głównym wska�nikiem rozwoju 
umysłowego jest jego tempo. Podstawowe prawo rozwoju psychicznego: 
tempo rozwoju jest maksymalne w pocz�tkowych fazach rozwoju i minimalne 
w fazach ko�cowych [2]. 

K. Bühler podzielał powszechny pogl�d na rozwój psychiczny człowieka jako 
jeden (biologiczny w przyrodzie) proces. K.Bühler uwa	ał, 	e przyroda nie 
robi skoków, rozwój zawsze nast�puje stopniowo. Bronił idei dziedziczenia 
własno�ci umysłowych, ich przenoszenia z rodziców na dzieci. K.Bühler 
uwa	ał, 	e główne zainteresowanie powinno koncentrowa� si� na pierwszych 
latach 	ycia dziecka. To wła�nie w tym czasie dojrzewa podstawowa funkcja 
umysłowa. Jego zdaniem, głównym celem bada� jest zrozumienie i zbadanie 
biologicznych funkcji psychiki oraz wewn�trznego rytmu jej rozwoju [2]. K. 
Bühler zaproponował teori� trzech etapów rozwoju (instynkt, ubiór, intelekt). 
Uwa	ał, 	e przej�cie z jednego etapu rozwoju do drugiego jest 
zdeterminowane głównie przez rozwój struktury korowej. To znaczy, 	e ma 
ona przyczyny czysto biologiczne [3]. Zdaniem K.Bühlera, w trakcie ewolucji 
zachowa� w ogóle, nast�puje przej�cie przyjemno�ci od "ko�ca do pocz�tku". 
Według K.Bühlera, przej�cie przyjemno�ci od "ko�ca do pocz�tku" jest 
główn� sił� nap�dow� rozwoju zachowa�. Przekazał ten program równie	 do 
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ontogenezy [1]. 

H. Werner sformułował zasad� ortogenezy, która była równie	 u	ywana w 
pó�niejszych teoriach rozwoju umysłowego. Ortogeneza to teoria rozwoju 
	ywej natury, zgodnie z któr� ewolucja przebiega w �ci�le okre�lonym 
kierunku, podporz�dkowuj�c si� zasadzie wst�pnej celowo�ci w przyrodzie. 
Koncepcja ortogenetyczna w psychologii stara si� opisa� 	ycie psychiczne 
jako cało�� i jego rozwój. W tym celu H.Werner przeprowadził analiz� 
porównawcz� ró	nych procesów ewolucyjnych: filogeneza, ontogeneza, 
mikrogeneza, etnogeneza, patogeneza. Uwa	ał, 	e psychologia jednostki i 
psychologia rasy ludzkiej, psychologia zwierz�t i dzieci, psychopatologia i 
psychologia szczególnych stanów �wiadomo�ci maj� wspólne genetyczne 
podstawy. 

Według H. Wernera, wszystkie organizmy rodz� si� z minimalnym poziomem 
gatunkowym struktur funkcjonalnych, które pozwalaj� im na interakcj� ze 
�rodowiskiem w celu przyswojenia do�wiadczenia i stymulacji. Organizm 
aktywnie przyjmuje i bada wła�ciwo�ci �rodowiska, co prowadzi do rozwoju 
fizjologicznego i/lub psychicznego. 

Tak jak struktury fizjologiczne mog� przyswaja� tylko te wła�ciwo�ci 
�rodowiska, dla którego posiadaj� organy fizjologiczne, tak struktury 
psychologiczne wybiórczo okre�laj� charakter interakcji i wynik 
do�wiadczenia rozwijaj�cego si� organizmu. Do�wiadczenie to jest utrwalone 
w funkcjonalnych strukturach, które były pocz�tkowym �ródłem interakcji. 
Takie informacje zwrotne prowadz� do jako�ciowego przej�cia z jednego 
etapu do drugiego. Według H.Wernera, jest to obiektywny powód rozwoju: 
organizacja poprzednich etapów logicznie sugeruje, ale nie zawiera organizacji 
kolejnych etapów. Poniewa	 organizacja w kolejnym etapie ró	ni si� od 
poprzedniej, interakcja ciała ze �rodowiskiem zmienia si� przez całe 	ycie. 

H. Werner zaproponował zasad� spirali genetycznej, zgodnie z któr� na ka	dej 
nowej cewce wszystkie procesy my�lowe staj� si� z jednej strony bardziej 
zró	nicowane, a z drugiej - bardziej zintegrowane, specyficzne. Według 
Wernera, kluczem do procesu rozwoju jest idea interakcji, do charakteryzacji 
której u	ywa metafory "scena aktorska". �rodowisko jest etapem, lub 
przedmiotem działania i rozwoju organizmu, podczas gdy organizm jest 
aktorem, lub podmiotem na tym etapie. Organizm nie tylko reaguje na 
�rodowisko, ale jest operatorem na swoim etapie. W trakcie rozwoju nast�puje 
przesuni�cie w interakcji "scena-aktor" w kierunku aktora. W prymitywnej 
fazie rozwoju, "etap" (lub �rodowisko psychologiczne) jest pierwszym 
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inicjatorem interakcji. Na bardziej rozwini�tych etapach organizm staje si� 
głównym inicjatorem interakcji; w coraz wi�kszym stopniu determinuje 
własne zachowanie w tej interakcji. W tym sensie "aktor" staje si� bardziej 
spontaniczny, niezale	ny i aktywny, tworz�c sam� tre�� "sceny", aby 
zaspokoi� jej potrzeby i osi�gn�� jej cele. Według H.Wernera proces rozwoju 
jest przej�ciem od funkcjonowania niezró	nicowanego do funkcjonowania 
zró	nicowanego, wyspecjalizowanego i hierarchicznie zintegrowanego [1]. 

A. Buzeman, charakteryzuj�c rozwój, wyró	nia pi�� rodzajów zmian: 1. 
specjalizacja - ruch od nieokre�lonego do pewnego; 2. ró	nicowanie - ruch od 
niejednorodnego do jednorodnego; 3. stabilizacja - ruch od zmiennego do 
prostego; 4. koordynacja - ruch od arbitralnego do stałego; 5. strukturyzacja 
jako organizacja hierarchiczna [1]. 

E. Clapared odegrał znacz�c� rol� w tworzeniu psychologa rozwojowego. Był 
zwolennikiem samorozwoju, rozumiej�c go jako samozbycie si� istniej�cych 
przy narodzinach złó	 ludzkich. Uwa	ał, 	e rozwój umysłowy nie potrzebuje 
dodatkowych bod�ców do jego realizacji. Według E. Clapareda, 
mechanizmami rozwoju umysłowego s� gra i na�ladownictwo. W�ród nich 
wyró	nił gr�, wierz�c, 	e jest to mechanizm bardziej uniwersalny, gdy	 ma na 
celu rozwój ró	nych aspektów psychiki (ogólnych i szczegółowych). Imitacja, 
według E. Clapareda, jest bardziej zwi�zana z rozwojem zachowa� i 
arbitralnych działa�. Wraz z E.Claparedem, A.Bine był jednym z pierwszych, 
który badał cechy rozwoju umysłowego. Badał cechy etapów rozwoju 
my�lowego, które doprowadziły go do idei normalizacji rozwoju 
intelektualnego [3]. 

The Convergence Theory of Two Factors (Theory of Personism) autorstwa V. 
Sterna. Według V.Sterna, dziecko jest organizmem, który ju	 w chwili 
urodzenia ma pewne organiczne skłonno�ci, instynkty, wrodzone skłonno�ci. 
Te wewn�trzne cechy stanowi� pierwszy czynnik rozwoju umysłowego. 
Drugim czynnikiem jest wpływ �rodowiska - naturalnego i społecznego. 

V.Stern umie�cił rozwój duchowy dziecka w centrum swoich bada�. Badanie 
osobowo�ci holistycznej i prawidłowo�ci jej kształtowania stało si� celem 
opracowanej przez niego teorii personalizmu. Uwa	ał, 	e rozwój umysłowy 
nie jest tylko przejawem wrodzonych czynników endogennych, a nie zwykłym 
postrzeganiem wpływów zewn�trznych, ale wynikiem zbie	no�ci 
wewn�trznych i zewn�trznych warunków 	ycia. W tej teorii preferowano 
czynniki endogeniczne zamiast �rodowiskowych, gdy	 W. Stern sugerował, 	e 
czynniki dziedziczne mog� by� rozwijane tylko w odpowiednich warunkach 
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�rodowiskowych. 

V. Stern uwa	ał, 	e człowiek jest samostanowienia, �wiadomie i celowo działa 
uczciwie. Posiadanie pewnej gł�boko�ci (warstwy �wiadome i nie�wiadome). 
Wyszedł z zało	enia, 	e rozwój umysłowy jest samorozwojem, 
samowyzwalaniem si� ludzkich skłonno�ci - kierowanym i determinowanym 
przez �rodowisko, w którym 	yje dziecko. Według V. Sterna, mechanizmem 
rozwoju umysłowego jest introcepcja jako sposób na poł�czenie przez dziecko 
jego wewn�trznych celów z celami wyznaczonymi przez otoczenie społeczne. 

�rodowisko społeczne pozwala dziecku na u�wiadomienie sobie siebie, 
organizuje jego wewn�trzny �wiat, nadaje mu jasn�, formaln� i �wiadom� 
struktur�. Jednocze�nie dziecko zabiera ze �rodowiska wszystko, co 
odpowiada jego potencjalnym uzdolnieniom i stawia bariery na drodze tych 
wpływów, które s� sprzeczne z jego uzdolnieniami. Konflikt pomi�dzy 
zewn�trznym (presja otoczenia) i wewn�trznym (skłonno�ci) generuje 
negatywne emocje, które stymuluj� rozwój samo�wiadomo�ci. Frustracja, 
zapobiegaj�ca introcepcji, zmusza dziecko do analizowania siebie i otoczenia 
zewn�trznego, 

V.Stern uwa	ał, 	e emocje s� zwi�zane z ocen� �rodowiska zewn�trznego, 
pomagaj� w socjalizacji i rozwijaj� refleksj�. Integralno�� rozwoju przejawia 
si� nie tylko w tym, 	e emocje i my�lenie s� ze sob� �ci�le powi�zane, ale tak	e 
w tym, 	e kierunek rozwoju wszystkich procesów my�lowych jest ten sam: od 
peryferii do centrum (od kontemplacji (percepcji) do reprezentacji (pami�ci) i 
dalej do my�lenia). 

Teoria dwóch czynników, cho� bierze pod uwag� rol� zewn�trznych wpływów 
w rozwoju, reprezentuje w swej istocie poj�cie dziedzicznego wyznaczania 
rozwoju umysłowego. Czynniki społeczne działaj� jedynie jako warunki 
realizuj�ce dziedziczne cechy rozwoju psychicznego [2]. Jednocze�nie V. 
Stern ma �wiadomo��, 	e główn� rol� w rozwijaniu dziedziczno�ci odgrywa 
aktywno�� własna dziecka [1]. Prace V. Sterna wpłyn�ły na praktycznie 
wszystkie obszary psychologii rozwoju, a tak	e na pogl�dy wielu wybitnych 
psychologów zajmuj�cych si� problemami rozwoju psychiki [3]. 

1.2.2 Egzogeniczna determinacja rozwoju jednostki 

Równolegle z endogennymi, egzogennymi teoriami powstały teorie, w których 
przyj�to pierwsze�stwo �rodowiska zewn�trznego przed tematem. 
Jednocze�nie temat ten został opisany jako tabula rasa ("pusty łupek"), na 
którym odciska si� otoczenie zewn�trzne. W tym przypadku �rodowisko jest 
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składnikiem aktywnym, podczas gdy podmiot, jednostka i organizm s� tylko 
"scenami", na których gra rozwija si� według okre�lonych zewn�trznie zasad. 

Teorie te maj� równie	 dług� histori�, ale do psychologii rozwoju zacz�ły 
wnika� dopiero w XX wieku dzi�ki teoretycznym postawom behawioryzmu, 
zgodnie z którymi człowiek jest tym, co czyni go jego �rodowiskiem, 
�rodowiskiem zewn�trznym. Je�li w teoriach biogenetycznych istnieje 
identyfikacja ilo�ciowego wzrostu i rozwoju, to w behawioryzmie istnieje 
identyfikacja rozwoju i uczenia si�, zdobywania nowych do�wiadcze� i 
rozwoju. Je�li teoria ewolucji Darwina miała znacz�cy wpływ na 
kształtowanie si� podej�cia biogenetycznego, to idee I.P. Pavlova odgrywaj� 
wa	n� rol� w kształtowaniu teorii rozwoju jako uczenia si� [1]. 

W klasycznym behawioryzmie wyznacznikiem rozwoju psychicznego jest 
�rodowisko zewn�trzne. Rozwój umysłowy uto	samiany jest z uczeniem si�, 
tzn. z ka	dym zdobywaniem wiedzy, umiej�tno�ci i zdolno�ci, nie tylko 
specjalnie ukształtowanych, ale tak	e powstałych spontanicznie. Z tego punktu 
widzenia uczenie si� jest szerszym poj�ciem ni	 uczenie si�, poniewa	 
obejmuje ono i celowo kształtuje wiedz� w uczeniu si�. Badanie rozwoju 
psychicznego w behawioryzmie sprowadza si� do badania kształtowania si� 
zachowa�, zwi�zków mi�dzy bod�cami S i reakcjami R (S - R) powstaj�cymi 
na ich podstawie. Na tej podstawie rozwój psychiczny zale	y głównie od 
�rodowiska społecznego i warunków zewn�trznych (bod�ców). 

W zwi�zku z tym behawiory�ci odrzucaj� ide� periodyzacji wieku, poniewa	 
uwa	aj�, 	e nie ma wspólnych wzorców rozwoju dla wszystkich dzieci w 
danym wieku. Dowodem tej sytuacji były badania nad nauczaniem dzieci w 
ró	nym wieku, które wykazały, 	e przy celowym nauczaniu ju	 w wieku 
dwóch-trzech lat dzieci potrafi� nie tylko czyta�, ale tak	e pisa�, a nawet pisa� 
na maszynie do pisania. Wynika z tego wniosek, 	e okresowo�� zale	y od 
�rodowiska: czym jest �rodowisko i jakie s� prawidłowo�ci rozwoju 
umysłowego. 

Jednak niemo	no�� stworzenia periodyzmu wiekowego nie wyklucza, z ich 
punktu widzenia, potrzeby stworzenia funkcjonalnej periodyczno�ci, która 
pozwoliłaby wydedukowa� etapy nauki, wykształcenie pewnej umiej�tno�ci. 

Z tego punktu widzenia etapy rozwoju zdolno�ci do zabawy, nauki czytania 
lub pływania s� funkcjonaln� periodyczno�ci�, a tak	e etapami kształtowania 
si� czynno�ci umysłowych (według P.Y.Galperina). 

Badania przeprowadzone przez E. Thorndike'a doprowadziły go do 
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przekonania, 	e procesy psychiczne to zinternalizowane reakcje zewn�trzne. 
Głównym mechanizmem rozwoju behawioryzmu jest wi�c wn�trze, dzi�ki 
któremu powstaj� wewn�trzne tre�ci 	ycia umysłowego [3]. 

B.F.Skinner identyfikuje rozwój i uczenie si�, wskazuj�c na ich jedyn� 
ró	nic�: je�li uczenie si� obejmuje krótkie okresy czasu, rozwój jest 
stosunkowo długim okresem. Innymi słowy, rozwój jest sum� nauki, 
rozci�gni�t� na długie okresy czasu. Według B. Skinnera, zachowanie 
człowieka jest całkowicie zdeterminowane wpływem �rodowiska i podobnie 
jak zachowanie zwierz�t, mo	e by� celowo zaprojektowane i kontrolowane 
[1]. 

W klasycznym behawioryzmie problem rozwoju nie był przedstawiany jako 
taki. Tu pojawia si� tylko problem uczenia si� w oparciu o obecno�� lub brak 
wzmocnienia pod wpływem �rodowiska. 

Poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, czy uczenie si� (tzn. czy relacja bodziec-
reakcja) zale	y od stanu głodu, pragnienia i bólu podmiotu, które ameryka�ski 
psycholog nazwał pop�dem, doprowadziło do konieczno�ci wprowadzenia 
bardziej zło	onych koncepcji uczenia si�. Takie koncepcje opracowali N. 
Miller i C. Hall. Tu zarysowano zwrot od eksperymentu stricte behawioralnego 
typu Pawłowskiego do badania motywacji i rozwoju poznawczego dziecka [1]. 

1.2.3 Wielorakie uwarunkowania rozwoju jednostki 

Psychoanalityczne koncepcje rozwoju psychicznego 

W psychologii gł�bokiej wyznacznikiem rozwoju psychicznego jest 
uwarunkowany genetycznie (biologicznie) czynnik. Psychologia gł�boka 
opiera si� na zało	eniu, 	e głównym wyznacznikiem rozwoju psychicznego 
jest ch�� dostosowania si� do otoczenia. Chocia	 �rodowisko nie było 
nast�pnie postrzegane przez czołowych psychoanalityków (z wyj�tkiem Z. 
Freuda) jako całkowicie wrogie, psychoanalitycy nadal uwa	aj�, 	e zawsze 
jest ono przeciwne konkretnej jednostce. 

Jednocze�nie rozwój umysłowy postrzegany jest przede wszystkim jako 
motywacyjny, jako kształtowanie sfery emocjonalnej i konsumpcyjnej 
człowieka. Nie�wiadome aspiracje słu	� jako siła, która stymuluje i kieruje 
procesem rozwoju. Poniewa	 energia ta jest wrodzona, rozwój jest w 
rzeczywisto�ci postrzegany jako proces spontaniczny, jako transformacja tych 
uczu�, które s� wła�ciwe dla danej osoby (agresja, libido, niepokój, poczucie 
ni	szo�ci, itp.) i nie s� przez ni� realizowane. 
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Stwierdzenie, 	e siły nap�dowe rozwoju umysłowego s� wrodzone i 
nie�wiadome jednocz� du	� grup� teorii w jednym kierunku. Wa	nym 
odkryciem psychologii dogł�bnej był zapis, 	e rozwój psychiczny jest 
procesem socjalizacji dziecka. Podstawowe mechanizmy rozwoju 
psychicznego, które s� równie	 wrodzone, stanowi� podstaw� osobowo�ci i jej 
motywów ju	 we wczesnym dzieci�stwie. Głównymi mechanizmami rozwoju 
psychicznego s�: identyfikacja (identyfikacja) i kompensacja. Dalej, struktura 
osobowo�ci nie zmienia si� znacz�co [3]. 

Jedn� z kluczowych idei psychoanalizy Z. Freuda jest to, 	e przyczyny 
konfliktów wewn�trznych i nerwice dorosłego s� w jego dzieci�stwie. 
Przywracanie historii rozwoju człowieka we wczesnym dzieci�stwie jest 
metod� poznawania natury ludzkiej [2]. Na podstawie ogólnych tez 
psychoanalizy Z. Freud sformułował idee genetyki psychiki i osobowo�ci: 
etapy rozwoju ontogenetycznego odpowiadaj� etapom przemieszczania si� 
stref, w których pierwotna potrzeba seksualna znajduje swoje zaspokojenie. 
Rozwój psychoseksualny Freuda uto	samiany jest z rozwojem osobistym. 
Etapy te odzwierciedlaj� rozwój i relacje pomi�dzy Id, Ego i SuperEgo [2]. 

W swojej koncepcji A. Freud opisuje etapy rozwoju ka	dego z podstawowych 
elementów struktury osobowo�ci (Id, Ego i Super-Ego). Rozwój to	samo�ci 
odbywa si� wzdłu	 dwóch wektorów (libido i mortido) i odbywa si� 
odpowiednio w stadium doustnym, analno-sadystycznym, fallicznym, 
utajonym, przed- i pokwitaniowym. Rozwój Ego odbywa si� zgodnie z 
rozwojem mechanizmów ochronnych: przemieszczanie, formacje reaktywne, 
projekcje i transfery, sublimacja, dekolt, regresja, itp. Rozwój Super-Ego 
odbywa si� w dwóch etapach: identyfikacji z rodzicami i internacjonalizacji 
władzy rodzicielskiej. Ogólnie rzecz bior�c, A. Freud postrzega rozwój jako 
proces socjalizacji dziecka, podlegaj�cy prawu przej�cia od zasady 
przyjemno�ci do zasady rzeczywisto�ci. Przej�cie dziecka od zasady 
przyjemno�ci do zasady rzeczywisto�ci jest �ci�le zwi�zane z rozwojem 
my�lenia, pami�ci, itp. Z drugiej strony, kształtowanie si� zasady 
rzeczywisto�ci i rozwój procesów my�lowych otwiera drog� dla takich 
mechanizmów socjalizacji jak na�ladownictwo, identyfikacja, introocepcja. 
Wszyscy oni przyczyniaj� si� do powstania Super-Ego [1]. 

Erickson zaakceptował ide� nie�wiadomej motywacji, ale wierzył, 	e 
fundamenty ludzkiego "ja" s� zakorzenione w społecznej organizacji 
społecze�stwa. Starał si� zrozumie� i oceni� wpływ �rodowiska na jednostk�, 
która konstruuje je dokładnie tak, a nie inaczej. Badania te dały pocz�tek dwóm 



35 

kluczowym koncepcjom jego koncepcji - "to	samo�ci grupowej" i "ego-
to	samo�ci". 

Formacja to	samo�ci ego osoby trwa przez całe 	ycie i przechodzi przez osiem 
etapów, w ka	dym z nich osoba dokonuje wyboru pomi�dzy dwoma 
alternatywnymi etapami rozwi�zywania problemów rozwojowych. Zadania i 
tre�ci rozwoju na ka	dym etapie s� okre�lane przez społecze�stwo, w którym 
dana osoba 	yje. Według Ericksona, rozwi�zaniem ka	dego z tych problemów 
jest ustanowienie pewnej dynamicznej relacji pomi�dzy dwoma 
ekstremalnymi biegunami. Równowaga osi�gni�ta na ka	dym etapie oznacza 
nabycie nowej formy to	samo�ci ego i otwiera mo	liwo�� wł�czenia podmiotu 
w szersze �rodowisko społeczne. 

Bycie sob� w oczach innych wa	nych osób, w tym swoich własnych, jest sił� 
nap�dow� rozwoju, któr� Erickson stawia u podstaw swojej periodyczno�ci. 
Wchodz�c w nowe relacje z innymi, osoba mniej lub bardziej nie�wiadomie 
dokonuje wyborów, które okre�laj� kierunek rozwoju na ka	dym poziomie 
wiekowym. Przej�cie od jednej formy to	samo�ci do drugiej powoduje 
kryzysy to	samo�ci. Ale kryzysy nie s� chorob� osobowo�ci, nie s� przejawem 
zaburze� neurotycznych, ale "punktami zwrotnymi", momentami wyboru 
mi�dzy post�pem a regresj�, integracj� a opó�nieniem [2]. 

Poznawcze koncepcje rozwoju umysłowego wywodz� si� z filozoficznej teorii 
poznania. Krzy	uj�c si� z biologi�, teoria poznania wi�	e si� z 
rozwi�zywaniem problemów adaptacji jednostki do otaczaj�cego �rodowiska 
społecznego i podmiotowego. Głównym celem tego kierunku jest ustalenie, w 
jakiej kolejno�ci rozmieszczone s� struktury poznawcze zapewniaj�ce 
adaptacj�. 

W psychologii genetycznej J. Piageta rozwój poznawczy jest uwa	any za 
podstaw� rozwoju psychiki jako cało�ci. Piaget post�pił z kilku podstawowych 
przepisów. Po pierwsze, jest to przepis dotycz�cy relacji cało�ci i cz��ci. 
Poniewa	 na �wiecie nie ma odizolowanych elementów, a wszystkie s� albo 
cz��ciami wi�kszej cało�ci, albo same w sobie s� podzielone na małe elementy, 
wzajemne oddziaływanie mi�dzy cz��ciami i cało�ci� zale	y od struktury, w 
której s� one zawarte. W ogólnej strukturze ich relacje s� zrównowa	one, ale 
stan równowagi stale si� zmienia [1]. 

J. Piaget postrzega rozwój jako ewolucj� nap�dzan� przez potrzeb� 
równowagi. Definiuje on równowag� jako stabilny stan otwartego systemu. 
Equilibrium statyczne, ju	 zrealizowane, jest adaptacj�, adaptacj�, stanem, w 
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którym ka	de działanie równa si� opór. Z dynamicznego punktu widzenia 
równowaga jest mechanizmem, który zapewnia główn� funkcj� aktywno�ci 
umysłowej - konstruowanie koncepcji rzeczywisto�ci, zapewnia powi�zanie 
podmiotu z przedmiotem, reguluje ich wzajemne oddziaływanie [1]. 

J. Piaget uwa	ał, 	e jak ka	dy rozwój, rozwój intelektualny ma tendencj� do 
stabilnej równowagi, tzn. do tworzenia struktur logicznych. Logika nie rodzi 
si� od pocz�tku, ale rozwija si� stopniowo. Co wi�c umo	liwia podmiotowi 
opanowanie tej logiki? Aby pozna� obiekty, podmiot musi działa� z nimi, 
przekształca� je - przenosi�, ł�czy�, usuwa�, przybli	a� itp. Znaczenie idei 
transformacji jest nast�puj�ce: granica mi�dzy podmiotem a przedmiotem nie 
jest ustalona od samego pocz�tku i nie jest stabilna, wi�c w ka	dym działaniu 
podmiot i przedmiot mieszaj� si�. 

Wszystkie nabyte do�wiadczenia sensoryczno-motoryczne s� sformalizowane, 
według J. Piageta, w schemacie działania. "Schemat działania" to 
najwa	niejsza koncepcja w teorii J. Piageta. Schemat ten jest 
sensomotorycznym odpowiednikiem tej koncepcji. Schemat działania jest taki 
ogólny (niezmienny), który pozostaje w działaniu przy powtarzaj�cych si� 
powtórzeniach w ró	nych okoliczno�ciach. Jest to struktura mentalna, na 
pewnym poziomie rozwoju umysłowego. Jest to system my�lenia lub 
integralno�ci, który odtwarza logik� działa� merytorycznych [2]. Pozwala to 
dziecku na odpowiednie zachowanie si� z ró	nymi przedmiotami z tej samej 
klasy lub z ró	nymi stanami tego samego przedmiotu. Od samego pocz�tku 
dziecko uczy si� z akcji. Wszystkie te do�wiadczenia s� uj�te w schematy - 
najcz�stsza rzecz, która jest zachowana w działaniu, gdy powtarza si� w 
ró	nych okoliczno�ciach. 

J. Piaget uwa	ał, 	e ten schemat nie jest dany człowiekowi w gotowej formie 
przy narodzinach, nie ma takiego schematu w �wiecie wokół niego. Po. Piaget, 
adaptacja jest aktywnym procesem adaptacji, w wyniku którego, jako jego 
produkt, pojawiaj� si� schematy (�wiata i jego własnego działania w �wiecie). 
Program jest tworzony przez sam� osob� (dziecko) w procesie aktywnej 
interakcji z otaczaj�cym j� �wiatem. Istniej� dwa mechanizmy tworzenia 
programu: asymilacja i zakwaterowanie. 

Według J. Piageta rozwój jest procesem naprzemiennej asymilacji i 
zakwaterowania, w którym dziecko próbuje wykorzysta� stary system do 
pewnego limitu, a nast�pnie buduje nowy system, który jest bardziej 
odpowiedni [3]. Według J. Piageta etapy rozwoju umysłowego s� etapami 
rozwoju intelektualnego, przez które dziecko konsekwentnie przechodzi w 
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kształtowaniu coraz bardziej adekwatnego schematu sytuacji. Ten schemat 
opiera si� na logicznym my�leniu. 

Rozwój odbywa si� jako przej�cie od najni	szego do najwy	szego etapu, przy 
czym ka	dy poprzedni etap przygotowuje nast�pny. Na ka	dym nowym etapie 
osi�gana jest integracja wcze�niej utworzonych struktur. Poprzedni etap jest 
odbudowywany na wy	szym poziomie. Kolejno�� etapów pozostaje 
niezmieniona, cho� nie zawiera ona odziedziczonego programu. Dojrzewanie 
w przypadku etapów intelektu sprowadza si� do odkrycia mo	liwo�ci 
rozwojowych, a mo	liwo�ci te musz� jeszcze zosta� zrealizowane. Etapy 
rozwoju intelektualnego mog� by� uwa	ane za etapy rozwoju umysłowego 
jako cało�ci, poniewa	 rozwój wszystkich funkcji umysłowych jest 
podporz�dkowany i okre�lony przez intelekt [1]. 

Zgodnie z ide� J. Piageta kolejno�� etapów rozwoju intelektualnego 
odpowiada okre�lonym wiekom, jest niezmienna. Doro�li mog� wpływa� na 
proces rozwoju umysłowego, ale nie s� w stanie zmieni� jego logiki. Nauka 
pod�	a za rozwojem [2]. 

L. Kohlberg proponuje trzy rodzaje orientacji tworz�cych hierarchi� jako 
kryterium okre�lenia etapów rozwoju: 1. orientacja wobec władz; 2. orientacja 
wobec zwyczajów; 3. orientacja wobec zasad. Rozwijaj�c pomysł wysuni�ty 
przez J. Piageta i poparty przez L. Vygotsky'ego, 	e rozwój �wiadomo�ci 
moralnej dziecka idzie w parze z jego rozwojem umysłowym, L. Kohlberg 
wyodr�bnia kilka faz, z których ka	da odpowiada okre�lonemu poziomowi 
�wiadomo�ci moralnej. Komplikacja i zró	nicowanie stosunków społecznych 
jest warunkiem wst�pnym autonomii os�dów moralnych. Poza tym, styl 
os�dzania moralnego jednostki zale	y nieuchronnie od tego, co społecze�stwo 
to postrzega jako �ródło recept moralnych - woli Bo	ej, ustanowienia 
wspólnoty lub po prostu logicznej reguły. W ten sposób �rodek ci�	ko�ci 
problemów zostaje przeniesiony z rozwoju umysłowego jednostki na 
społeczne i strukturalne cechy społecze�stwa, �rodowiska makro- i 
mikrospołecznego, od których bezpo�rednio zale	y stopie� autonomii 
osobistej. L. Kohlberg uwa	a, 	e rozwój moralno�ci zarówno u dziecka, jak i 
u dorosłego jest spontaniczny, wi�c nie jest tu mo	liwa 	adna metryka [1]. 

W psychologii Gestalt proces rozwoju psychicznego jest procesem wzrostu i 
ró	nicowania si� Gestalt. Gestalt jest form� holistyczn�, która stanowi tre�� 
psychiki. Proces ich zmiany i transformacji determinuje zarówno charakter 
zrozumienia, jak i zachowania w �wiecie zewn�trznym. Poniewa	 percepcja 
otaczaj�cego �wiata okre�la i kieruje tym procesem powstawania i 
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transformacji Gestalt, to wła�nie percepcja jest wiod�c� funkcj� rozwoju 
umysłowego w ogóle. Według psychologów Gestalt, rozwój psychiczny 
składa si� z dwóch niezale	nych i równoległych procesów: dojrzewania i 
szkolenia. K. Koffka podkre�lał ich niezale	no��, udowadniaj�c, 	e w procesie 
rozwoju szkolenia mog� wyprzedza� dojrzewanie, a nawet pozostawa� w tyle, 
cho� cz��ciej id� równolegle do siebie, tworz�c iluzj� współzale	no�ci. Co 
najwa	niejsze, uczenie si� nie mo	e przyspieszy� dojrzewania i ró	nicowania 
Gestalt, tak samo jak uczenie si� nie mo	e przyspieszy� procesu dojrzewania 
[3]. 

Socjologiczne (kulturologiczne) koncepcje rozwoju psychicznego człowieka. 

W psychologii rozwoju kierunek socjalizacji wyłonił si� jako próba okre�lenia 
postawy w systemie podmiot-przedmiot (�rodowisko) poprzez kategori� 
kontekstu społecznego, w którym rozwija si� dziecko. 

Szczególna rola w psychologach rozwoju nale	y do D.M.Baldwina, 
ameryka�skiego psychologa i socjologa. Na pocz�tku XX wieku był jednym z 
niewielu psychologów, którzy uwa	ali za konieczne studiowanie nie tylko 
rozwoju poznawczego, ale tak	e emocjonalnego i moralnego. D.M.Baldwin 
uwa	ał, 	e społecze�stwo nie jest stanem zewn�trznym, ale wewn�trznym 
czynnikiem rozwoju psychiki dziecka. Uwa	ał, 	e w analizie rozwoju 
duchowego niezb�dne jest podej�cie dialektyczne. Oznacza to, 	e nale	y 
jednocze�nie bada� zarówno to, czym jest jednostka z punktu widzenia 
społecznego, jak i to, czym jest społecze�stwo z punktu widzenia jednostki. 

D.M.Baldwin był jednym z pierwszych, który udowodnił, 	e na rozwój 
duchowy wpływaj� wrodzone i nabyte cechy. Zarówno otoczenie społeczne, 
jak i dziedziczno�� decyduj� o poziomie osi�gni�� społecznych człowieka w 
danym społecze�stwie. Dlatego te	 ró	nice indywidualne s� specyfik� 
procesów uczenia si� i akceptacji czynników dostarczanych przez 
społecze�stwo. D.M.Baldwin wyodr�bnił specjalne mechanizmy rozwoju 
my�lenia: asymilacj� (internacjonalizacj� wpływów �rodowiska) i adaptacj� 
(zmian� organizmu) [3]. 

Francuska Szkoła Socjologii 

Patriarcha kierunku socjologicznego w psychologii jest uwa	any za E. 
Durkheim. Decyduj�c� rol� w rozwoju dziecka przypisał czynnikowi 
społecznemu, który według E. Durkheima opiera si� na zbiorowych ideach. 
Według E. Durkheima, idee zbiorowe s� integralnym systemem idei, 
obyczajów, przekona� religijnych, zasad moralnych, instytucji społecznych, 
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pisma, itp. S� one niezale	ne od jednostki, nadrz�dne w stosunku do jednostki, 
całkowite (uniwersalne). 

Rozwój dziecka odbywa si� w procesie asymilacji postrzegania zbiorowego. 
Nauka do�wiadcze� społecznych odbywa si� poprzez na�ladownictwo, które 
w 	yciu społecznym jest równie wa	ne jak dziedziczno�� w biologii. Dziecko 
rodzi si� z na�ladownictwem. We francuskiej szkole socjologicznej odkryto 
mechanizm kształtowania wewn�trznego �wiata dziecka: internalizacja jako 
przej�cie z zewn�trz do wewn�trz. 

P. Zhanet uwa	ał, 	e psychika jest uwarunkowana społecznie i 	e jej rozwój 
polega na tworzeniu systemu ró	nych powi�za� z natur� i społecze�stwem. 
Przez powi�zania P.Jeanet rozumiał działania jako formy relacji osoby do 
�wiata. Relacje społeczne mi�dzy lud�mi s� podstaw� rozwoju ka	dej osoby. 

Francuska szkoła genetyki 

A. Wallon wyszedł od biologicznych koncepcji anabolizmu i katabolizmu, 
które jego zdaniem odnosz� si� nie tylko do ciała, ale do jednostki jako cało�ci. 
A.Vallon uwa	ał anabolizm za reakcj� człowieka maj�c� na celu zmian� jego 
stanu wewn�trznego. Katabolizm - jako reakcja skierowana na zewn�trz, na 
zmian� �rodowiska. A.Vallon rozumiał rozwój jako naprzemienno�� 
anabolizmu i katabolizmu, powtarzaj�c� si� w ka	dej nowej rundzie rozwoju, 
której towarzyszy kształtowanie si� nowej jako�ci. Według A.Vallona, 
psychika nie mo	e by� zredukowana do organizmu, ale jednocze�nie nie mo	e 
by� wyja�niona bez niej. Aby wyja�ni�, jak organiczny staje si� psychiczny, 
A.Vallon rozwa	a poł�czenie czterech zjawisk: emocji, motoryki, 
na�ladownictwa, społecze�stwa. A. Vallon podkre�la, 	e społecze�stwo jest 
absolutnie niezb�dne dla rozwoju. Dlatego dziecko ludzkie jest istot� 
społeczn� genetycznie, biologicznie. Społeczna natura nie jest narzucana przez 
wpływy zewn�trzne, ale społeczna jest ju	 wł�czona do biologicznych jako 
absolutna konieczno��. 

A. Vallon nie neguje roli dojrzewania w rozwoju. Jego zdaniem, dojrzewanie 
układu nerwowego tworzy sekwencj� typów i poziomów aktywno�ci. Ale 
dojrzewanie wymaga �wicze� i jest ju	 zawarte w naturze emocji, umiej�tno�ci 
motorycznych i na�ladowania. W naturze samego ciała ludzkiego, według A. 
Wallona, ontogeneza nie reprodukuje filogenezy. Dzi�ki nowej technice, która 
narzuca zdolno�� do my�lenia i odczuwania, dziecko jest zawsze na tym 
samym poziomie co cywilizacja. 

A. Vallon pokazał, 	e w�ród warunków wpływaj�cych na rozwój psychiczny 
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najwi�ksze znaczenie, zwłaszcza w pierwszych latach 	ycia, maj� relacje 
mi�dzy lud�mi i ich sposoby zachowania. Rozwój umysłowy dziecka odbywa 
si� poprzez jako�ciowe przej�cia z jednego etapu do drugiego. Same przej�cia 
zachodz� w wyniku kryzysów rozwojowych. [1]. 

R. Zazzo, b�d�c jednocze�nie uczniem A. Walona i A. Gezella, badał rol� 
dziedziczno�ci i interakcji �rodowiska w rozwoju umysłowym. Uwa	ał, 	e 
czynniki te wzajemnie si� uzupełniaj�: poprzez dziedziczno�� człowiek tworzy 
swoje �rodowisko, a �rodowisko daje dziedziczno�ci mo	liwo�� wyra	ania 
siebie, orientacji, projektowania. 

American School of Cultural Anthropology 

F.Boas, zało	yciel szkoły, uwa	ał, 	e głównym zało	eniem metodologicznym 
szkoły powinno by� zapewnienie kulturowych uwarunkowa� �wiadomo�ci i 
osobowo�ci człowieka w procesie jego rozwoju umysłowego. Metod� 
sprawdzenia teorii determinizmu kulturowego były mi�dzykulturowe badania 
rozwoju psychicznego. 

Badania M.Meada wykazały, 	e charakter i mo	liwo�ci ludzi zale	� w du	ej 
mierze od tego, czego si� ucz� i od struktury społecze�stwa, w którym si� 
urodzili i wychowali. Ró	nice pomi�dzy członkami ró	nych kultur, jak 
równie	 ró	nice pomi�dzy jednostkami w ramach tej samej kultury, s� prawie 
całkowicie ograniczone do ró	nic w ich warunkach 	ycia, zwłaszcza we 
wczesnym dzieci�stwie. M. Meade opracował koncepcj� relacji 
mi�dzypokoleniowych opart� na trzech typach kultur: postfiguratywnej, w 
której dzieci ucz� si� od swoich przodków; konfiguratywnej, w której zarówno 
dzieci jak i doro�li ucz� si� od swoich rówie�ników; oraz przedfiguratywnej, 
w której doro�li ucz� si� od swoich dzieci. 

Mi�dzykulturowe badania nad rozwojem poznawczym dzieci 

D. Bruner uwa	ał, 	e rozwój aktywno�ci poznawczej odbywa si� poprzez 
kształtowanie trzech głównych dróg (�rodków): działa� podmiotowych, 
obrazów percepcji i symboli. �rodki te powstaj� w odpowiednim wieku. "-
Wzbogacenie" ka	dego nowego sposobu poznania do poprzedniego jest 
centraln� lini� rozwoju intelektualnego dziecka. Istot� stanowiska D. Brunera 
jest to, 	e rozwój umysłowy człowieka nast�puje w procesie uczenia si� 
�rodków kultury. Zauwa	a on, 	e �ródła rozwoju człowieka s� zasadniczo 
ró	ne od tych, które pochodz� od zwierz�t. W przeciwie�stwie do zwierz�cia, 
adaptacja człowieka do �rodowiska nie opiera si� na zmianach biologicznych, 
lecz na wykorzystaniu �rodków poznania o charakterze społecznym. Rozwój 
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psychiczny jest zdeterminowany nie przez czynniki biologiczne, ale przede 
wszystkim przez kulturowe warunki jego 	ycia [2]. 

Kulturalno-historyczna koncepcja rozwoju L.S.Vygotsky'ego. 

Jedn� z podstawowych idei autora jest to, 	e w rozwoju zachowa� dziecka 
nale	y wyró	ni� dwie splecione linie. Jedno to naturalne dojrzewanie, drugie 
to kulturowe doskonalenie, opanowanie kulturowych sposobów zachowania i 
my�lenia. Rozwój kulturalny polega na opanowaniu znaków kulturowych. 
Rozwój kulturowy polega na opanowaniu zachowa� opartych na 
wykorzystaniu znaków jako narz�dzi do działa� psychologicznych. 

L.S. Vygotsky zaproponował dwa poj�cia, które definiuj� ka	dy etap rozwoju 
wieku: sytuacj� społeczn� rozwoju i nowotwory. Odkrył, 	e dziecko w 
opanowaniu siebie (swojego zachowania) idzie w ten sam sposób, co w 
opanowaniu zewn�trznej natury. Innymi słowy, z zewn�trz. Opanowuje siebie 
jako jedn� z sił natury poprzez znaki kulturowe. Podstawowe sprzeczno�ci 
rozwoju, które rozwijaj� si� pod koniec ka	dego segmentu 	ycia i "pchaj�" 
rozwój do przodu, prowadz� do skoku rozwojowego (zmiany sytuacji 
społecznej rozwoju) i pojawienia si� nowych wzrostów. W periodyzacji 
rozwoju L.Vygotsky sugeruje naprzemienny stabilny i krytyczny wiek. W 
okresach stabilnych nast�puje akumulacja zmian ilo�ciowych w rozwoju. W 
okresach krytycznych wyst�puj� zmiany jako�ciowe, które w okresach 
stabilnych podlegaj� zmianom ilo�ciowym. Na ka	dym etapie rozwoju 
znajduje si� zawsze centralna nowa formacja, jakby prowadz�ca do całego 
procesu rozwoju i charakteryzuj�ca restrukturyzacj� całej osobowo�ci dziecka 
na nowej podstawie. 

Rozumiej�c rozwój jako ci�gły proces samoistnego poruszania si�, ci�głego 
pojawiania si� i formowania nowej, L.S.Vygotsky uwa	ał, 	e nowe formacje 
okresów "krytycznych" w przyszło�ci nie s� zachowane w formie, w jakiej 
powstaj� i nie s� wł�czone jako niezb�dny składnik integralnej struktury 
przyszłej osobowo�ci. Umieraj�, s� wchłaniane przez nowotwory kolejnego 
(stabilnego) wieku, równie	 w swoim składzie, rozpuszczaj�c si� i 
przekształcaj�c w nie. 

Teoria rozwoju doprowadziła L.S.Vygotsky'ego do sformułowania zwi�zku 
mi�dzy nauk� i rozwojem a koncepcj� "strefy najbli	szego rozwoju". 
L.S.Vygotsky zaproponował tez�: tylko 	e szkolenie jest dobre i wyprzedza 
rozwój, tworz�c stref� najbli	szego rozwoju. Uczenie si� nie jest rozwojem, 
ale wewn�trznie koniecznym i uniwersalnym momentem w procesie rozwoju 



42 

cech kulturowych i historycznych dziecka. Warunkiem wst�pnym dla 
przyszłych nowotworów i stworzenia strefy natychmiastowego rozwoju, tj. 
wygenerowania szeregu procesów rozwoju wewn�trznego, s� odpowiednio 
skonstruowane procesy uczenia si�. 

Teoria aktywno�ci rozwoju umysłowego 

A.N.Leontief. 

Teoria rozwoju umysłowego A.N.Leontiefa składa si� z dwóch cz��ci, które 
nie s� ze sob� bezpo�rednio powi�zane. Pierwszy odnosi si� do filogenezy 
psychiki, drugi - do jej ontogenezy. W filogenezie psychiki A.N.Leontiev 
rozró	nia sze�� etapów. Podstaw� filogenetycznej koncepcji rozwoju 
psychicznego A.N.Leontiewa jest geneza form refleksji. Podstaw� 
ontogenetycznej koncepcji rozwoju psychicznego A.N.Leontiewa jest ogólna 
psychologiczna teoria aktywno�ci. Jego struktura rozkłada si� w dwóch 
płaszczyznach - zewn�trznej i wewn�trznej. A.N.Leontief uwa	a psychik� za 
aktywno�� wewn�trzn�. Dlatego wszelkie formy refleksji umysłowej s� 
formami aktywno�ci. Zasad� działania oparto na koncepcji ontogenezy 
psychiki. 

A.N.Leontiev projektuje struktur� wiekow� zaproponowan� przez 
L.S.Vygotsky'ego na temat struktury działalno�ci. Dlatego sił� nap�dow� 
rozwoju jest sprzeczno�� pomi�dzy potrzebami dziecka a jego mo	liwo�ciami. 
Zast�puje on poj�cie wiod�cego nowotworu poj�ciem wiod�cej aktywno�ci, a 
za linie rozwoju uwa	a si� ró	ne rodzaje aktywno�ci. Jednocze�nie centraln� 
lini� rozwoju dla danego wieku jest typ aktywno�ci wiod�cy, aktywno�� 
poboczna to pozostałe typy aktywno�ci, które w innych wiekach staj� si� 
wiod�cymi, a wi�c centralnymi. 

A.N.Leontief uwa	ał, 	e człowiek rodzi si� z pewn� wrodzon� (zdecydowanie 
refleksyjn�) organizacj� zachowania gatunku. Decyduj�c� rol� w rozwoju 
umysłowym człowieka odgrywa jednak zawłaszczenie historycznych 
do�wiadcze� człowieka przez pewn� jednostk�, której najwa	niejsz� cz��ci� 
s� społecznie rozwini�te zdolno�ci umysłowe, które zaznaczaj� si� w kulturze 
materialnej i duchowej. 

Przypisanie jest procesem reprodukcji przez dziecko historycznie 
ukształtowanych wła�ciwo�ci, zdolno�ci i zachowa� człowieka. Aktywno�� 
reprodukcyjna determinuje rozwój umysłowy dziecka na ka	dym etapie jego 
	ycia. Jednak kształtowanie aktywno�ci reprodukcyjnej i odpowiadaj�cych jej 
zdolno�ci odbywa si� u dziecka tylko w stałym kontakcie z dorosłymi i innymi 
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dzie�mi. Potrzeba internacjonalizacji wynika z faktu, 	e centraln� tre�ci� 
rozwoju dziecka jest zawłaszczenie osi�gni�� historycznego rozwoju ludzi, 
którzy pocz�tkowo pojawiaj� si� przed nim w postaci zewn�trznych 
przedmiotów i zewn�trznych znaków słownych. Ich specyficzne znaczenie 
społeczne mo	e znale�� odzwierciedlenie w �wiadomo�ci dziecka jedynie 
poprzez realizacj� działa� adekwatnych do tego, co w nich zawarte i 
postrzegane. 

Ale dziecko nie mo	e samodzielnie rozwija� si� i wykonywa� tej czynno�ci. 
Powinien on by� zawsze budowany przez ludzi wokół w interakcji i 
komunikacji z dzieckiem. Tzn. w zewn�trznych wspólnych działaniach, w 
których działania s� szczegółowe. Ich działanie pozwala dziecku na 
przypisanie zwi�zanych z nimi warto�ci. I to zadanie wymaga przej�cia od 
działa� zewn�trznych do działa� w planie werbalnym, a w ko�cu stopniowego 
wtajemniczania tych ostatnich, w wyniku czego nabieraj� one charakteru 
zwijanych operacji umysłowych, aktów mentalnych. W przyszło�ci 
samodzielnapromocja my�li dziecka jest mo	liwa tylko na podstawie ju	 
zinternalizowanych do�wiadcze� historycznych. 

Koncepcja rozwoju umysłowego D.B.Elkonina. 

Swoj� teori� rozwoju psychicznego zbudował na podstawie psychologicznej 
teorii działalno�ci A.N.Leontiewa. Pogl�dy D.B.Elkonina na ogólny charakter 
i �ródła rozwoju psychicznego dziecka sprowadzaj� si� do nast�puj�cych 
kwestii. Po pierwsze, wszystkie rodzaje działalno�ci dzieci s� publiczne ze 
wzgl�du na ich pochodzenie, tre�� i form�, dlatego dziecko od momentu 
urodzenia i od pierwszych etapów rozwoju jest istot� publiczn�. Po drugie, 
wykorzystywanie przez dziecko osi�gni�� kultury ludzkiej ma zawsze 
charakter aktywny. Dziecko nie jest bierne w tym procesie, nie dostosowuje 
si� do warunków swojego 	ycia, ale działa jako aktywny podmiot ich 
transformacji, reprodukcji i tworzenia w sobie ludzkich zdolno�ci. 

Główne postanowienia teorii rozwoju: 1. warunki rozwoju - wzrost i 
dojrzewanie organizmu; 2. �ródło rozwoju - formy idealne (�rodowisko 
społeczne), czyli do czego rozwój powinien doprowadzi� na ko�cu. Wszystko, 
co powinno pojawi� si� u dziecka, istnieje ju	 w społecze�stwie, w tym 
potrzeby, zadania społeczne, motywy, a nawet emocje; 3. forma rozwoju - 
asymilacja; 4. siły nap�dowe rozwoju - sprzeczno�� mi�dzy asymilacj� 
podmiotu a publiczn� stron� działania. 

Zdaniem D.B.Elkonina o przebiegu rozwoju decyduje przej�cie z systemu 
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"dziecko - dorosły publiczny" do systemu "dziecko - podmiot publiczny". 
Oznacza to, 	e najpierw przypisuje si� dziecku sposoby aktywno�ci 
społecznej, a nast�pnie na tej podstawie tworzy si� relacje ze �wiatem 
podmiotów kultury. D.B.Elkonin otworzył prawo okresowo�ci dwóch typów 
aktywno�ci: po pierwszym typie aktywno�ci (orientacja w systemie relacji 
społecznych) nast�puje drugi typ aktywno�ci (orientacja w sposobach 
wykorzystania podmiotu). Sprzeczno�� mi�dzy tymi rodzajami działalno�ci 
jest powodem rozwoju. 

Teoria rozwoju osobistego L.I.Bozhovicha. 

Opiera si� ona na koncepcjach sytuacji społecznej rozwoju i nowotworu 
osobowo�ciowego. W sytuacji społecznej rozwoju wyró	nia si� procesy 
wewn�trzne i uwarunkowania zewn�trzne, które ich dostarczaj�. W 
nowotworach osobowych wyró	nia si� nowotwór centralny. Okresowo�� 
rozwoju jest podobna do okresowo�ci sugerowanej przez L. Wygockiego. 

Teoria rozwoju komunikacji autorstwa M.I.Lisiny. 

Opiera si� ona na psychologicznej teorii działalno�ci A.N.Leontiewa. 
Komunikacja jest uwa	ana za działalno�� komunikacyjn�. M.I.Lisina uwa	a 
potrzeb� komunikacji za szczególn� potrzeb�, odmienn� od innych. 
Wyszczególnia cztery okresy rozwoju komunikacji: 1. komunikacja 
sytuacyjno-personalna z dorosłym (2 miesi�ce - 6 miesi�cy); 2. komunikacja 
sytuacyjno-biznesowa (5 miesi�cy - 2 lata); 3. komunikacja pozasytuacyjno-
indykatywna (3 - 5 lat); 4. komunikacja pozasytuacyjno-osobowa (6 - 7 lat) 
[1]. 

Humanistyczne koncepcje rozwoju umysłowego 

W psychologii humanistycznej nie ma obecnie rozwini�tej teorii rozwoju 
psychicznego. W psychologii humanistycznej centraln� rol� odgrywa sfera 
popytowo-motywuj�ca jednostk�. Idea, 	e jednostka jest systemem otwartym 
i samodoskonal�cym si�, jest kluczowa dla psychologii humanistycznej. 
Przedstawiciele tej sfery wyszli z zało	enia, 	e człowiek jest przede wszystkim 
istot� biologiczn�, ale nie mo	e rozwija� si� poza kontaktem ze �rodowiskiem 
społecznym. 

Psychologia humanistyczna była pierwszym kierunkiem w historii 
psychologii, który wysun�ł stanowisko, 	e człowiek nie szuka równowagi ze 
�rodowiskiem, ale d�	y do jej przełamania. Równowaga, adaptacja i 
zakorzenienie w �rodowisku zmniejszaj� lub neguj� potrzeb� samorealizacji, 
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która czyni człowieka człowiekiem. Dlatego te	 samorealizacja jest głównym 
celem i głównym wyznacznikiem rozwoju ludzkiego i społecznego. Ale presja 
społeczna hamuje wzrost duchowy, zmniejsza autonomi� i niezale	no�� 
człowieka. Wraz z identyfikacj� wprowadza si� zatem nowy mechanizm 
rozwoju - alienacj�, która wi�	e si� z konieczno�ci� zachowania własnego ja, 
istnienia przed presj� otaczaj�cego �wiata społecznego [3]. 

Teoria rozwoju umysłowego S. Buhlera. 

Ogromne znaczenie miały jej prace po�wi�cone badaniom nad �cie	k� 
ludzkiego 	ycia. Była jedn� z pierwszych, która wprowadziła t� koncepcj�, 
uznaj�c 	ycie za holistyczn� formacj� osobowo�ci. Główn� sił� nap�dow� 
takiego rozwoju jest, jej zdaniem, potrzeba samorealizacji jednostki, która 
przejawia si� w ró	ny sposób w 	yciu. Badania te doprowadziły j� pó�niej do 
psychologii humanistycznej [3]. 

W pracach K.Rogersa sformułowana została nowa koncepcja człowieka, 
ró	ni�ca si� od poj�� psychoanalitycznych i behawioralnych. Podstawowym 
zało	eniem jest to, 	e ludzie polegaj� na własnym do�wiadczeniu w 
samostanowieniu. Ka	da osoba ma unikalne pole do�wiadczenia ("pole 
fenomenalne"). Pole do�wiadczenia jest ograniczone psychologicznie i 
biologicznie. Wewn�trzny �wiat danej osoby mo	e, ale nie musi odpowiada� 
obiektywnej rzeczywisto�ci, mo	e, ale nie musi by� realizowany. Polem 
do�wiadczenia jest "ja". Postrzeganie siebie, czyli postrzeganie siebie, opiera 
si� na do�wiadczeniach z przeszło�ci, aktualnych danych i przyszłych 
oczekiwaniach. Idealne "ja" jest pogl�dem na siebie takim, jaki dana osoba 
najbardziej chciałaby mie� i do jakiego przywi�zuje du	� wag�. Podlega ona, 
podobnie jak ja, ci�głemu redefiniowaniu i rozwojowi. Stopie�, w jakim ja 
ró	ni si� od ja idealnego, jest jednym ze wska�ników dyskomfortu, 
niezadowolenia i trudno�ci neurotycznych. 

Akceptacja siebie za to, kim si� naprawd� jest, a nie za to, kim chciałoby si� 
by�, jest oznak� zdrowia psychicznego. Obraz idealnego "ja", poniewa	 ró	ni 
si� od rzeczywistych zachowa� i warto�ci człowieka, jest jedn� z przeszkód w 
rozwoju człowieka. C. Rogers wierzył, 	e w ka	dym człowieku istnieje 
pragnienie, aby sta� si� kompetentnym, holistycznym, pełnym - tendencja do 
samorealizacji. Fundamentem jego psychologicznych idei jest stwierdzenie, 	e 
rozwój jest mo	liwy i 	e tendencja do samorealizacji jest fundamentalna dla 
człowieka. 

Najwa	niejszym odkryciem naukowym K.Rogersa jest to, 	e otworzył on 
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niezb�dne warunki do humanizacji wszelkich relacji mi�dzyludzkich, 
zapewniaj�c konstruktywne zmiany osobowe. Jest to nieoceniona pozytywna 
akceptacja drugiej osoby, jej aktywnego, empatycznego słuchania i zgodnej 
(adekwatnej, prawdziwej, szczerej) ekspresji w komunikacji z ni�. 
Humanistyczna praktyka pedagogiczna �wiadomie odrzuca ukierunkowane 
wpływy, w których manipulowanie lud�mi, utrudniaj�c im samorealizacj�, jest 
nieuniknione. Nie mo	na rozwija� człowieka z zewn�trz, nie mo	na 
formułowa� humanistycznych przekona�. Tylko od wewn�trz mo	na stworzy� 
warunki, w których przyjdzie si� do tych przekona� i wybra� je dla siebie. 
Praktyka edukacji humanistycznej opiera si� na tworzeniu warunków, które 
stymuluj� wolny rozwój ludzi. Czyli rozwój prowadzony zgodnie z ich 
własnymi celami i aspiracjami [2]. 

Socjo-ekologiczne koncepcje rozwoju psychicznego 

Koncepcja rozwoju umysłowego  

W.Bronfenbrenner 

Ekologia rozwoju człowieka oznacza badania naukowe nad stopniowym 
wzajemnym dostosowywaniem si� aktywnego, rosn�cego człowieka i 
zmieniaj�cymi si� wła�ciwo�ciami natychmiastowych warunków, w których 
	yje rozwijaj�cy si� człowiek. Proces ten zale	y od relacji pomi�dzy 
wszystkimi tymi warunkami a szerszym kontekstem społecznym, w którym 
warunki te s� spełnione. Rozwój dziecka nie odbywa si� poprzez jednostronny 
wpływ �rodowiska na jednostk� lub odwrotnie, ale poprzez ich stał� interakcj�, 
wzrost oddziałuj�cej jednostki do �rodowiska. W tym procesie wzrostu 
�rodowisko ekologiczne rozszerza si� odpowiednio, przedstawiaj�c si� jako 
koncentryczne struktury mikro-, mezo-, exo- i makrosystemów. 

Teoria anty-równowagi rozwoju umysłowego K.F.Rigela. 

Twierdzi on, 	e przedmiotem psychologii rozwoju nie powinny by� stany 
równowagi, które w rzeczywisto�ci nie wyst�puj� w 	yciu człowieka, ale stan 
konfliktu, stała dynamika, przezwyci�	anie zewn�trznych i wewn�trznych 
sprzeczno�ci. Interesuje go, w jaki sposób powstaj� stany braku równowagi i 
jak s� one rozwi�zywane. Według K.F. Rigela, konflikty powstaj� w czterech 
wymiarach: 1. wewn�trzbiologiczna, 2. indywidualno-psychologiczna, 3. 
kulturowo-socjologiczna, 4. zewn�trzna-fizyczna. Niedostateczna 
synchronizacja wszystkich tych płaszczyzn rozwoju jest �ródłem kryzysów, a 
w konsekwencji sił� nap�dow� rozwoju. Na skrzy	owaniu tych płaszczyzn 
K.F. Rigel podkre�la zjawiska, które interpretuje jako negatywne lub 
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pozytywnie rozwi�zywane kryzysy. 

Teoria personalizacji A.V.Petrovsky'ego. 

Tutaj jednostka jest postrzegana jako definiuj�ca siebie przez społecze�stwo. 
Potrzeba personalizacji jest punktem wyj�cia do analizy rozwoju. Dlatego 
A.V.Petrovsky nazywa swoj� koncepcj� teori� personalizacji. 

A.W.Pietrowskiego wyró	nia si� trzy główne procesy, które decyduj� o 
przebiegu rozwoju: adaptacja jako przyporz�dkowanie norm i warto�ci 
społecznych przez osob�, tj. kształtowanie si� typowego dla siebie rodzaju 
społecznego; indywidualizacja jako odkrycie lub stwierdzenie "Ja", 
ujawnienie własnych zdolno�ci i mo	liwo�ci, osobliwo�ci charakteru, tj. 
kształtowanie si� indywidualno�ci; integracja jako zmiana aktywno�ci 
	yciowej otaczaj�cych ludzi, realizacja wkładu i jego akceptacja przez 
otaczaj�cych ludzi, a tym samym stwierdzenie swojej odmienno�ci u innych 
ludzi, tj. kształtowanie si� uniwersalno�ci u człowieka. 

Okres rozwoju zaproponowany przez A.V.Petrovsky'ego wygl�da 
nast�puj�co. Epoka dzieci�stwa (w tym młodszego wieku szkolnego) 
charakteryzuje si� przewag� adaptacji nad indywidualizacj�. Wiek dorastania 
charakteryzuje si� przewag� indywidualizacji nad adaptacj�. Epoka młodo�ci 
(dorastania) charakteryzuje si� przewag� integracji nad indywidualizacj� [1]. 

Psychologiczne koncepcje samorozwoju 

W ostatnich latach aktywnie rozwijane s� teorie samorozwoju, oparte na 
zało	eniu, 	e człowiek sam decyduje o swoim losie - nawet je�li tego chce lub 
nie. Nie ma jeszcze wielkich rozwini�tych teorii w tym kierunku, s� tylko 
niektóre zasady, na przykład zasada rozwoju poprzez działanie, 
samokonstrukcja, zaproponowana przez R.Lernera. Idea osobistej kontroli nad 
rozwojem, idea krytycznych (nienormatywnych) zdarze� 	yciowych, itp. [1]. 

�������	� Analiza metod determinacji opisanych w psychologicznych 
koncepcjach rozwoju daje podstawy do nast�puj�cego wniosku. Absolutnie 
wszystkie psychologiczne koncepcje rozwoju opieraj� si� na idei 
"zewn�trznej" determinacji rozwoju psychicznego. Poj�cia rozwoju ró	ni� si� 
w interpretacji charakteru "zewn�trznych" determinantów rozwoju. Z tego 
punktu widzenia wyró	nia si� pierwsz� grup� teorii, w których potwierdza si� 
biologiczn� warunkowo�� determinantów rozwoju, które nale	y uzna� za 
"zewn�trzne" w tym sensie, 	e nie s� one przedmiotem produkcji samej osoby 
rozwijaj�cej si�, lecz wyst�puj� w sposób "naturalny". Druga grupa teorii, 
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które potwierdzaj� natur� społeczn� jako wyznacznik rozwoju jednostki, który 
powinien by� równie	 postrzegany jako "zewn�trzny", z t� tylko ró	nic�, 	e 
nie s� one biologicznie uwarunkowane, ale społeczne, to znaczy równie	 
"naturalne". Trzecia grupa teorii, które potwierdzaj� natur� kulturow� jako 
wyznacznik rozwoju. Z tych samych powodów powinny by� one równie	 
postrzegane jako "zewn�trzne", to znaczy nie produkowane przez samego 
rozwijaj�cego si�, ale naturalne. Czwarta grupa teorii, które potwierdzaj� 
"wewn�trzn�" natur� jako determinanty rozwoju człowieka, a w 
rzeczywisto�ci, jako teorie samorozwoju, nie istnieje obecnie. 

1.3 Podstawowe podej�cia do analiz przyrodniczych determinuj�cych 
rozwój jednostki 

1.3.1 Paradygmaty badawcze 

Naturalizm. Paradygmat naturalnego determinizmu ludzkiej psychiki (�wiat 
wewn�trzny). Jego tre�ci� jest postawa "człowiek jest natur�". Naturalizm jest 
zdefiniowany jako system pogl�dów, zgodnie z którym natura sama w sobie 
jest jedn�, uniwersaln� zasad� wyja�niania wszystkiego, co istnieje. W 
zwi�zku z tym główn� zasad� wyja�niaj�c� pochodzenie psychiki jest zasada 
dziedziczno�ci. Teoretyczn� podstaw� opisu procesów rozwojowych w 
koncepcjach naturalistycznych jest relacja "organizm - �rodowisko", a 
no�nikiem tych procesów jest człowiek jako jednostka naturalna. W uj�ciu 
naturalistycznym psychika ludzka ma podwójn�, działaj�c� jednocze�nie 
determinacj� przyczynowo-skutkow�: w swych wła�ciwo�ciach i przejawach 
jest wynikiem przemian organicznych, biogenetycznych, a w swych funkcjach 
jest konsekwencj� dostosowania jednostki do �rodowiska naturalnego i 
społecznego. W tym paradygmacie rozwój oznacza dojrzewanie i wzrost 
(dojrzewanie), które maj� miejsce pod wpływem dziedziczno�ci i �rodowiska. 
Naturalizm w psychologii wyznacza granice i podstawy metodologiczne dla 
teorii bezpłatnej edukacji i wymaga specjalnych technologii nieingerencji w 
procesy dojrzewania psychicznego za pomoc� pedagogiki. 

Socjomorfizm. Jest to paradygmat społecznego determinizmu ludzkiej 
psychiki (�wiata wewn�trznego). Metodologiczn� tre�ci� jest postawa 
"człowiek - społecze�stwo". Tutaj człowiek jest uwa	any za jednostk� 
społeczn�. Jego istota jest zamkni�ta nie w przyrodzie, nie w sobie, ale w 
społecze�stwie. W odró	nieniu od naturalizmu, w socjomorfizmie naturalne, 
organiczne osobliwo�ci pojedynczego aktu s� jedynie warunkiem wst�pnym 
(a nie �ródłem i powodem) rozwoju. W tych wła�nie warunkach wst�pnych 
nie ma ani mechanizmów, ani sił nap�dowych rozwoju. 
ródła i siły nap�dowe 
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rozwoju uciele�niaj� si�, po�rednicz� w przeciwstawnych indywidualnych 
do�wiadczeniach społecznych, w systemie ustalonych działa�. Tylko poprzez 
przywłaszczenie sobie tego do�wiadczenia, jednostka fizyczna nabywa ludzk� 
psychik� i staje si� osob� społeczn�. Sama struktura społecze�stwa jest 
�ródłem, podstaw� i zasad� wyja�niaj�c� pochodzenie i struktur� psychiki 
ludzkiej. Skrajnym wyrazem socjomorfizmu jest koncepcja, 	e urodzona 
jednostka jest tabula rasa, na której społecze�stwo "pisze" niezb�dne i 
u	yteczne dla społecze�stwa wła�ciwo�ci psychologiczne i cechy człowieka. 

Łagodniejszym wariantem socjomorfizmu jest zapis o wiod�cej roli w 
kształtowaniu psychiki jednostki w ró	nego rodzaju aktywno�ci podmiotowej, 
opanowaniu (rozprzestrzenianiu si�), któr� staje si� ona zdolna do normalnego 
funkcjonowania w społecze�stwie. Jednak specyficzne mechanizmy 
transformacji zewn�trznych wpływów społecznych w wewn�trzne 
subiektywne zjawiska i procesy nigdy nie były i nadal nie s� ujawniane. 
Główne procesy rozwoju w paradygmacie socjomorfizmu maj� 
ukierunkowan� determinacj� i s� opisywane przez relacj� "jednostka - 
struktura społeczna". Ogólnym znaczeniem rozwoju jest tu socjalizacja 
jednostki, kształtowanie ludzkiego �wiata wewn�trznego według okre�lonej 
normy społecznej (próba). Jednostka tylko posiada, przywłaszcza sobie poza 
ni� kłamliw� "natur� społeczn�", jej zasadnicze siły, które s� ju	 widoczne w 
społecznej strukturze �wiata. 

W pełnej zgodno�ci z t� tradycj� filozoficzn� jest równie	 tradycyjna praktyka 
psychologiczno-pedagogiczna, która zapewnia tej ideologii niezb�dn� 
socjalizacj� jednostki, technologi� zawłaszczania do�wiadcze� społecznych. 
Praktyka ta działa w pedagogice - w formie formacji; w psychologii - w formie 
internacjonalizacji (asymilacji) wszystkich rodzajów i sposobów ludzkiej 
aktywno�ci, aktywno�ci, zachowa�, potrzeb, relacji i skłonno�ci. 

Gnozozologia. Jest to paradygmat obiektowego okre�lania ludzkiej psychiki 
(�wiata wewn�trznego). Wychodzi ona z zało	enia, 	e poznawczy stosunek 
człowieka do �wiata jest pocz�tkowy i fundamentalny, determinuj�cy wszelkie 
inne relacje. Poznawczy punkt widzenia na procesy powstawania psychiki 
opiera si� na klasycznym metodologicznym schemacie racjonalizmu Nowego 
Czasu, na schemacie oddziaływania podmiotu poznania i przedmiotu 
poznania: S - O. Gnozologia opiera si� na relacji "podmiot - przedmiot". W 
tym paradygmacie rozwój psychiki sprowadza si� do rozwoju poznawczego, 
powstawania i formowania struktur poznawczych. W tym przypadku 
pocz�tkowe determinanty tworzenia si� struktur poznawczych znajduj� si� 
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poza psychik� człowieka. 

Podstawowe procesy w gnozologii to interakcja i refleksja. W interakcji 
struktura obiektu znajduje odzwierciedlenie w mentalnej strukturze podmiotu. 
Zgodnie z tym, tworzy si� struktura mentalna podmiotu. 

Kulturalizm. Paradygmat kulturowej determinacji psychiki ludzkiej (�wiat 
wewn�trzny). Jest to alternatywa dla naturalizmu i socjomorfizmu. 
Centralnym stanowiskiem jest odrzucenie indywidualnych-biologicznych 
wyobra	e� o człowieku, od redukcji ludzkiej rzeczywisto�ci do statusu 
jednostki naturalnej, społecznej czy rozpoznaj�cej jednostk� oddzielnie. 
Główne pytanie dotyczy mechanizmów przekształcania kultury w �wiat 
jednostki, a �wiata jednostki w formy kultury. Kulturalizm opiera si� na 
postawie "człowiek-kultura". Kulturowy punkt widzenia na istot� ludzkiej 
psychiki opiera si� na zało	eniu, 	e nie ma bezpo�redniego zwi�zku mi�dzy 
człowiekiem i natur� a człowiekiem i społecze�stwem oraz 	e zarówno natura, 
jak i społecze�stwo staj� si� cechami ludzkiego �wiata wewn�trznego jedynie 
poprzez warto�� i mediacj� kulturowo-historyczn�. Jednocze�nie warto�� i 
relacja kulturowo-historyczna nie mo	e by� zinterioryzowana. 

Zapoznanie si� z formami kultury jest mo	liwe tylko przy pomocy mediatora 
(znak, słowo, symbol, mit itp.). To z ich pomoc� nast�puje przemiana 
naturalnych form psychiki w formy idealne (kulturowe, ludzkie, w istocie). 
Kulturalizm opiera si� na postawie "człowiek-kultura", w wyniku czego 
podejmuje si� prób� wypełnienia luki i skontrastowania zewn�trznych - 
wewn�trznych, obiektywnych - subiektywnych, biologicznych - społecznych, 
idealnych - materialnych, wewn�trznych - zewn�trznych itd. W kulturalizmie 
rozwój umysłowy rozumiany jest jako sign-symboliczna mediacja, 
"udomowienie natury". 

Antropologia (antropocentryzm). Paradygmat historycznego determinizmu 
psychiki ludzkiej (�wiat wewn�trzny). Podstaw� metodologiczn� antropologii 
jest zasada historyczna (zasada rozwoju). Główne znaczenie podej�cia 
historycznego polega na tym, 	e człowiek powinien by� rozpatrywany w całej 
ró	norodno�ci form i sposobów jego formacji: jako jednostka naturalna, jako 
podmiot społeczno-kulturowy, a jednocze�nie jako istota duchowa i 
praktyczna. Człowiek powinien by� rozpatrywany jako cało�� w kontek�cie 
swojej historii, w prze�ledzeniu procesów powstawania, formacji, 
transformacji, funkcjonowania i wymierania podstawowych ludzkich 
zdolno�ci. To znaczy, w rozwoju. 
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Z tego punktu widzenia rozwój jest główn� warto�ci� antropologii. Dlatego 
ideologia historyzmu ma fundamentalne znaczenie przy badaniu wzorców 
rozwoju podstawowych zdolno�ci człowieka w czasie historii i przestrzeni 
kultury (na ró	nych etapach 	ycia człowieka). Antropologia opiera si� na 
postawie "człowiek jest �wiatem". W przestrzeni "człowiek - �wiat" rozwija 
si� główny proces kształtowania si� i rozwoju człowieka jako istoty przydatnej 
kulturowo, zdolnej do opanowania (przekształcania we własny) istniej�cy 
�wiat i tworzenia nowych podmiotowych form kultury. Zrozumienie rozwoju 
człowieka oznacza studiowanie jego formacji historycznej i kulturowej. 

Z antropologicznego punktu widzenia historycznie ustalone systemy 
postrzegania ludzkiej rzeczywisto�ci s� z jednej strony warunkiem rozwoju 
(Natura, Socjum), a z drugiej strony warunkiem rozwoju (Kultura). W ramach 
paradygmatu antropologicznego pojawia si� specjalna klasa problemów 
opisuj�ca mechanizmy transformacji uwarunkowa� przyrodniczych i 
społecznych, uwarunkowania kulturowe w �rodkach rozwoju człowieka i 
samorozwoju. 

Uniwersalizm. Paradygmat samostanowienia ludzkiej psychiki (�wiat 
wewn�trzny). Podstaw� metodologiczn� uniwersalizmu stanowi zasada 
historyczna i formacyjna (uniwersalna). Głównym znaczeniem uniwersalnego 
podej�cia jest to, 	e człowiek powinien by� traktowany jako samostanawiaj�ca 
si� cało��, której istot� jest historia jego rozwoju. 

Z tego punktu widzenia, rozwój własny jest główn� warto�ci�. Dlatego 
ideologia uniwersalizmu ma fundamentalne znaczenie w badaniu 
prawidłowo�ci samoodnawiania si� człowieka, jego nowych zdolno�ci w 
procesie tworzenia kultury i jej historii. Z tego punktu widzenia, samoistny 
rozwój jest główn� warto�ci� uniwersalizmu. Uniwersalizm opiera si� na 
refleksyjnej, mi�dzypodmiotowej postawie "człowieka wobec drugiego jak 
siebie samego". W interosubiektywnej przestrzeni refleksyjnej "człowieka-
człowieka" rozwija si� uniwersalny proces autokonstrukcji stworzenia 
zdolnego do generowania historii kultury istoty zdolnej do generowania 
nowego �wiata podmiotowego jako �rodka własnej autokonstrukcji. 
Zrozumienie samorozwoju człowieka oznacza badanie, jak staje si� on istot� 
uniwersaln�. 

Z punktu widzenia uniwersalnej zasady, historycznie ustanowione systemy 
postrzegania ludzkiej rzeczywisto�ci s� �rodkami samorozwoju uniwersalnej 
istoty ludzkiej (Natura, Socjum, Kultura, �wiat Duchowy). W ramach 
uniwersalnego paradygmatu pojawia si� szczególne zadanie: skonstruowanie 
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mechanizmu ludzkiego odtwarzania czynników naturalnych, społecznych i 
kulturowych jako �rodka samorozwoju [2]. 

1.3.2 Podej�cia badawcze 

Podej�cie systemowe (E.G.Yudin, B.F.Lomov, 

V.A.Drummers, Z.Freud, K.Levin, A.Maslow, G.Olport, J.Piaget, 
N.I.Nepomnjashchaya i inni. ). 

Technologia podej�cia systemowego ma na celu obiektywizacj�, zbudowanie 
modelu badanego obiektu. W rezultacie dowiemy si�, czym jest dany obiekt, 
jak jest uło	ony, jak funkcjonuje, jak jest poł�czony z innymi obiektami. Ale 
to nie wystarczy, aby zrozumie� istot� przedmiotu jako takiego. W psychologii 
rozwojowej zajmujemy si� rozwojem rzeczywisto�ci subiektywnej. Dlatego 
te	 opis systemowo-strukturalny jako stabilnie funkcjonuj�cy obiekt nie 
wystarczy. 

Process Dynamic Approach (Z.Freud, A.Maslow, K.Rogers, G.Olport, 
K.Levin, S.L.Rubinstein, A.N.Leontiev, V.N.Myasischev, B.G.Ananiev, 
A.N.Prangishvili itd.) 

Wyja�niaj�ce i prognozuj�ce mo	liwo�ci proceduralnego i dynamicznego 
podej�cia s� zasadniczo ograniczone. Ogranicza je jego ukierunkowanie na 
badanie ludzkich zachowa� w konkretnej sytuacji, "tu i teraz". 

Activity Approach (A.N.Leontiev, S.L.Rubinstein, P.Y.Galperin, 
A.A.Brushlinsky, D.B.Elkonin, K.A.Abulkhanova-Slavskaya, W.V.Davydov 
etc.). 

Nie udzielił zasadniczej odpowiedzi na pytanie: co jest przedmiotem rozwoju? 
Zademonstrowane "wysokie technologie rozwoju", ale wynik rozwoju zawsze 
był uzale	niony od wyników lub oczekiwany z wyprzedzeniem. Nekkrytyczne 
wykorzystanie metodologii działa� dało pocz�tek takim technologiom jak 
"stopniowe tworzenie", tworz�c iluzj� wszechmocy nauczyciela, która 
doprowadziła do przej�cia ideologii działa� na pozycj� socjomorfizmu. 
Podej�cie zadaniowe nie wdra	ało zasady genetycznej jako zasady 
wyprowadzania po	�danego, a nie postulowania jej. 

Subiektywne podej�cie (S.L.Rubinstein, S.D.Smirnov, A.V.Brushlinsky, 
B.D.Elkonin i inni). 

Systemowe, proceduralno-dynamiczne, aktywno�� i inne obiektowe podej�cia 
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do człowieka b�d� zawsze ograniczone, poniewa	 nie wł�czaj� aktywno�ci 
samego podmiotu do �rodków poznawczych. Podej�cie podmiotowe opiera si� 
na równo�ci podmiotu i przedmiotu poznania. Badania psychologiczne s� 
form� dialogu pomi�dzy dwoma suwerennymi podmiotami. Dla paradygmatu 
antropologicznego stanowisko to ma fundamentalne znaczenie ze wzgl�du na 
fakt, 	e jako obiekt rozwoju, a w konsekwencji jako obiekt poznania, 
rozumiana jest tu dialogiczna wspólnota koegzystencjalna. Idea człowieka 
jako podmiotu pozwoliła na wprowadzenie równie	 takich poj�� jak 
"samostanowienie", "samodoskonalenie", "samokształcenie" itp., 
zorientowanych na poszukiwanie wewn�trznych �ródeł rozwoju umysłowego 
człowieka. 

Człowiek działa w swojej istocie jako podmiot aktywno�ci umysłowej, 
bezpo�rednio reguluj�c swoj� psychik� i po�rednio praktycznie wpływaj�c na 
otaczaj�cy go �wiat. Osoba jako podmiot jest w stanie przekształci� własn� 
działalno�� 	yciow� w podmiot praktycznej transformacji, traktowa� siebie 
samego, ocenia� sposoby działania, kontrolowa� jego przebieg i wyniki oraz 
zmienia� jego metody. Aby sta� si� podmiotem, człowiek musi nieustannie 
przekształca� swoj� natur� w specjalny organ funkcjonalny, realizuj�cy 
subiektywny stosunek do �wiata i przekształca� warunki i przesłanki swojego 
	ycia w "drug� natur�". 

Dla psychologii rozwojowej, subiektywne podej�cie ma fundamentalne 
znaczenie. Do tej pory wi�kszo�� teorii rozwoju psychicznego człowieka 
zarówno w psychologii krajowej, jak i zagranicznej grawituje do zasad 
wyja�niaj�cych albo rzeczywisto�� biologiczn�, albo społeczn�. W najlepszym 
wypadku wypracowana została ideologia podwójnej determinacji rozwoju 
umysłowego. Konieczne jest wprowadzenie do psychologii rozwoju człowieka 
idei samorozwoju podmiotowo�ci, o sposobach jej wewn�trznego 
kształtowania i projektowania [2]. 

��������
�����������
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Analityczny esej historii i współczesnego stanu zagranicznej i krajowej 
psychologii rozwoju pozwala na wyci�gni�cie wniosku, 	e współczesna 
psychologia rozwoju jest zbiorem mało powi�zanych ze sob� kierunków, 
szkół, koncepcji. Nie wszystkie teorie psychologii rozwoju s� równowa	ne w 
badaniach nad ogólnymi prawami rozwoju człowieka w ontogenezie. Wiele 
teorii ogranicza si� do okresu dzieci�stwa (ich wi�kszo��), inne za� s� 
ukierunkowane na badanie prywatnych zagadnie� rozwoju psychicznego 
(poznanie, emocje, osobowo��, itp.). 
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Specjalne przegl�dy analityczne aktualnego stanu problemu rozwoju 
(A.A.Mitkin) zwracaj� uwag� na około dwadzie�cia konkretnych teorii 
rozwoju psychicznego i wyznaczaj� zadania dla rozwoju systemowej 
psychologii rozwoju. W zwi�zku z tym istnieje pilna potrzeba zbudowania 
ogólnej teorii rozwoju psychicznego [2]. 

W psychologii wiekowej i pedagogicznej nadal istnieje wiele rozbie	no�ci i 
sprzeczno�ci pomi�dzy ró	nymi koncepcjami i definicjami kategorii rozwoju. 
Istnieje konceptualna niespójno�� pomi�dzy filozoficznymi (przede 
wszystkim heglowsko-marksistowskimi), naukowymi (biologicznymi) i 
społeczno-praktycznymi (edukacyjnymi) interpretacjami poj�cia rozwoju. Z 
ogólnego marksistowskiego punktu widzenia, tylko takie cało�ci jak przyroda, 
społecze�stwo, cywilizacja i kultura maj� zdolno�� do rozwoju. Indywidualna 
osoba nie jest takim systemem i w najlepszym przypadku jest tylko "wci�gana" 
w niego jako jeden z jego elementów. Z ogólnego biologicznego punktu 
widzenia rozwój to przede wszystkim dojrzewanie i wzrost zgodnie z 
istniej�cym programem biogenetycznym. W praktyce pedagogicznej rozwój 
jest celowym kształtowaniem społecznie u	ytecznej wiedzy, umiej�tno�ci i 
zdolno�ci, edukacj� społecznie u	ytecznych cech osobowo�ci. Dla wszystkich 
zewn�trznych ró	nic powy	szych punktów widzenia maj� one jedn� wspóln� 
cech�. Taki rozwój jest zawsze poza obiektem, niezale	nie od uczestników 
procesu rozwoju. S� one po prostu "materiałem", na którym rozgrywa si� 
obiektywny proces, nadaj�c temu materiałowi form� z góry okre�lonej próbki. 

W psychologii klasycznej tradycyjne jest kontrastowanie dwóch rz�dów form 
i struktur w naturze ludzkiej: "naturalnej" i "kulturowej", "biologicznej" i "-
społecznej". Ponadto nie ma rozró	nienia mi�dzy dwiema konkretnymi 
tre�ciami tematycznymi: "rozwój psychiczny" (jako rozwój psychiki) i 
"psychologia rozwoju". (rozwój ludzkiej podmiotowo�ci, wewn�trzny �wiat 
człowieka); "akt powstania" (co�, co jeszcze nie nast�piło) i akt rozwoju (co�, 
co ju	 istnieje); "jednostka rozwoju". (jako �rodki, jako mechanizm) i 
przedmiot rozwoju (co si� rozwija) [2]. Wa	nym pytaniem dla psychologii 
rozwoju pozostaje pytanie o granice i osobliwo�ci dynamiki rozwoju 
psychicznego oraz o to, czy jest on przekształcany, czy te	 nie. 

Wszystkie wy	ej wymienione problemy współczesnej psychologii rozwoju 
maj� wspólne podstawy. Ta podstawa jest zamkni�ta w charakterze 
determinantów rozwoju. Z tego punktu widzenia wszystkie nowoczesne 
koncepcje rozwoju opieraj� si� na zało	eniu zewn�trznego charakteru 
wyznaczników rozwoju. Zewn�trzny charakter determinantów rozwoju 
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jednostki rozpatrywanych w koncepcjach rozwoju jest sprzeczny z twórcz� 
istot� człowieka jako istoty, której determinanty rozwoju maj� charakter 
wewn�trzny. 

Jest to sprzeczno�� mi�dzy zewn�trznym charakterem determinantów rozwoju 
jednostki, uwa	anych za jedyne mo	liwe w psychologicznych koncepcjach 
rozwoju i opartych na klasycznym (translatorskim) procesie wychowawczym, 
a wewn�trznym charakterem determinantów samorozwoju osoby twórczej jest 
głównym (strategicznym) w ogólnym problemie rozwoju. 

Ten sam problem prowadzi do naszych bada�, które z góry okre�liły wszystkie 
ich parametry i wyniki. 

�������
������������

Pomimo tego, 	e od czasów włoskiego renesansu człowiek jest uwa	any za 
centrum i �ródło istnienia społecze�stwa, którego celem ma by� �ródło jego 
rozwoju, nauki psychologiczne (w ich "zachodnich" i "wschodnich" 
wariantach) nie były jeszcze w stanie przyswoi� sobie tych idei w swoich 
koncepcjach i teoriach. Dotyczy to w pełni koncepcji psychologicznych i teorii 
rozwoju psychicznego. Inercja klasycznego naukowego my�lenia nie mo	e 
pokona� postawionej przez Platona i Hegla bariery całkowitej zale	no�ci i 
podporz�dkowania tego, co jednostkowe wobec uniwersalnego. Jednak 
współczesne tendencje w nauce o człowieku sprawiaj�, 	e konieczne jest 
ponowne rozwa	enie tych fundamentalnych pozycji nauki klasycznej i 
rozpocz�cie patrzenia na człowieka nie jako na projekcj� tego, co uniwersalne 
w jedno, ale jako na jedn� istot� uniwersaln� generuj�c� to, co uniwersalne 
poprzez swoj� działalno�� praktyczn� i teoretyczn�, która jest jej jedynym 
�ródłem i natur�. To nie społecze�stwo produkuje jednostk�, ale jednostka jest 
jedynym �ródłem tego, co społeczne, które j� produkuje. Z tego punktu 
widzenia to nie te teorie, które nadal uwa	aj� człowieka za projekcj� 
społecze�stwa, tak	e tych, które zu	ywaj� �rodki społeczne, zawłaszczaj� je i 
czyni� z nich �rodki indywidualnego rozwoju. Strategiczn� lini� rozwoju 
psychologii staje si� osoba generuj�ca, wytwarzaj�ca �rodki indywidualnego 
rozwoju i w warunkach specjalnej komunikacji mi�dzyprzedmiotowej 
przekształcaj�ca je w �rodki społeczne. Człowiek powinien przesta� by� 
konsumentem �rodków i kultury społecznej, a sta� si� tym, który ma by� 
histori� i swoj� uniwersaln� natur� - producentem �rodków i kultury 
społecznej. 
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2. MEDIACJA SPOŁECZNA I KULTUROWA JAKO MECHANIZM 
PRZYPISYWANIA "ZEWN	TRZNYCH" DETERMINANTÓW 

ROZWOJU 

 

2.1 Osoba jako przedmiot zlecenia "zewn�trznych" wyznaczników 
rozwoju 

Sprzeczno�� mi�dzy zewn�trznym wyznacznikiem natury "rozwoju" a 
wewn�trznym wyznacznikiem natury "samorozwoju" jest problemem 
�wiatopogl�dowym. Jego rozwi�zanie polega na rozwi�zaniu pytania "o natur� 
człowieka (czym jest człowiek) i jego miejsce w �wiecie" [23, s. 382]. 

2.1.1 "Zewn�trzna" natura ludzkich determinantów w koncepcjach 
psychologicznych 

Instynkt jako "zewn�trzny" wyznacznik człowieka. Historycznie pierwsze 
teorie determinacji psychologicznej były teoriami instynktu [24, s. 47]. W 
psychologii ko�ca XIX wieku instynkt był uwa	any za główny czynnik 
determinuj�cy ludzkie zachowanie [25, s. 462]. Pó�niej V.McDowgall 
zmodyfikował model instynktownej determinacji W.Jamesa. Je�li W.James 
wierzył, 	e instynkty działaj� w sposób refleksyjny, V.McDowgall poł�czył 
orientacj� swojego instynktu z celem [25, s. 462]. V.McDowgall wprowadził 
równie	 poj�cie "konstruktu motywacyjnego", pierwotnego w stosunku do 
instynktu [24, s. 50]. 

Je�li W. McDowgall wyja�nił ludzkie zachowanie poprzez obecno�� 
ograniczonego zestawu instynktów, Zygmunt Freud argumentował, 	e energia 
wszystkich ludzkich instynktów ma wspólne �ródło [24, s. 48]. Podczas gdy 
W. James kojarzył determinacj� zachowania ze �wiadomym podejmowaniem 
decyzji, dla Z. Freuda i jego zwolenników głównym wyznacznikiem 
zachowania była nie�wiadomo�� [26, s. 52]. W swoich pracach Z. Freud 
faktycznie potwierdził biologiczn� natur� człowieka, poniewa	 ł�czył on 
nie�wiadomo�� z czynnikami uwarunkowanymi genetycznie [27, s. 72]. 
Według Z. Freuda, genetyka w równym stopniu ustala zachowanie zarówno 
zwierz�t, jak i ludzi [27, s. 72]. 

W tym sensie instynkt jest genetycznym programem indywidualnego 
zachowania, ukształtowanym w procesie ewolucji gatunku. Osoba 
indywidualna działa jako obiekt "działania" genetycznie ustawionego 
programu zachowania jako "zewn�trzny" czynnik, powoduj�cy jej 
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indywidualne zachowanie. 

Bodziec jako "zewn�trzny" wyznacznik człowieka. 

Jako alternatyw� dla instynktownych teorii determinacji zachowa� stworzono 
teorie uczenia si�. Oparto je na hipotezie, 	e zachowanie mo	na wyja�ni� 
zasadami uczenia si�, a nie instynktami [24, s. 457]. Wszystkie teorie uczenia 
si� widziały swój cel w udowodnieniu, 	e ka	de zachowanie mo	e by� 
wyja�nione albo przez zasady klasycznego uczenia si�, albo przez zasady 
instrumentalnego (operacyjnego) uczenia si� [24, s. 57]. 

Według K. Hulla, aktywacja nap�du (przyci�ganie) wynikaj�ca z ekspozycji 
na zewn�trzny bodziec prowadzi do przypadkowych zachowa�. W rezultacie 
ciało wytwarza przypadkow� reakcj� prowadz�c� do osłabienia nap�du. Kiedy 
to nast�pi, zachowanie (reakcja), które spowodowało osłabienie nap�du, staje 
si� stałe. Z czasem tworzy si� nawyk [24, s. 57]. W przeciwie�stwie do Z. 
Freuda, który uwa	ał, 	e instynkty wywołuj� wyobra	enia o celu, K. Hull 
uwa	ał, 	e cel jest wykrywany tylko w trakcie przypadkowego zachowania 
[24, s.57]. 

B.F.Skinner, w przeciwie�stwie do C.Hull, zasugerował, 	e nie ma potrzeby 
osłabiania pop�du do nauki. Jego badania wykazały, 	e ludzie ucz� si�, nawet 
je�li nie nast�piło 	adne osłabienie pop�du biologicznego. W tym sensie, teoria 
B. Skinnera pod wieloma wzgl�dami odbiegała od biologicznej podstawy 
zachowania. Jego zdaniem, zachowanie jest kontrolowane przez zewn�trzne 
wzmocnienia społeczne [24, s. 58]. 

Behawiory�ci uwa	ali, 	e psychologia eksperymentalna w rzeczywisto�ci bada 
potrzeby, atrakcje (pop�dy), które maj� czysto fizjologiczny charakter. Sami 
wyja�niali zachowanie za pomoc� schematu "bodziec-reakcja", traktuj�c 
bodziec jako wyznacznik odpowiedzi organizmu. W przypadku 
determinantów behawioralnych problem determinacji psychologicznej został 
sprowadzony do badania warunków zachowania, które determinuj� 
odpowiednie reakcje organizmu [26, s. 50]. Biolodzy, fizjolodzy i 
psycholodzy-behawiory�ci jako główny wyznacznik przyj�li bodziec 
zewn�trzny (np. I.M.Sechenov pisał, 	e pierwsza przyczyna ka	dego 
ludzkiego działania le	y poza nim) [28, s. 57]. 

Bod�cem jest wi�c zewn�trzny, naturalny (naturalny lub społeczny) czynnik, 
który tworzy indywidualne zachowania (indywidualne reakcje) i powstaje w 
procesie ewolucji natury lub społecze�stwa. Osoba indywidualna działa jako 
obiekt oddziaływania bod�ca jako "zewn�trzny" czynnik kształtuj�cy jej 
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zachowanie. 

Potrzeba jako "zewn�trzny" wyznacznik człowieka. 

Naukowe badania nad igłowym okre�leniem ludzkich zachowa� zostały 
zainicjowane przez wielkich my�licieli staro	ytno�ci (Arystoteles, Heraklit, 
Demokryt, Lukrecjusz, Platon, Sokrates). Charakteryzowali "potrzeb�" jako 
nauczyciela 	ycia. Na przykład Democritus, uwa	ał potrzeb� za główn� sił� 
nap�dow�. Uwa	ał, 	e człowiek nie mo	e wydosta� si� z dzikiego stanu poza 
potrzeb� [28, s. 9]. Heraklit szczegółowo rozpatrywał siły impulsywne, 
atrakcje, potrzeby. Jego zdaniem potrzeby s� determinowane przez warunki 
	ycia [28, s. 9]. Sokrates napisał, 	e ka	dy człowiek ma swoje potrzeby, 
pragnienia i aspiracje. Jednocze�nie najwa	niejsze jest nie to, jakie aspiracje 
ma człowiek, ale jakie miejsce zajmuje w jego 	yciu [28, s. 9]. Potrzeby, 
pragnienia i nami�tno�ci Platona tworz� dusz� "po	�dan�" lub "ni	sz�", która 
jest jak stado i wymaga prowadzenia od "rozs�dnej i szlachetnej duszy" [28, s. 
9]. 
ródłem woli, według Lukrecji, s� pragnienia wynikaj�ce z potrzeb [28, s. 
10]. 

Teoretyczn� podstaw� teorii determinacji popytu jest to, 	e energia, kierunek 
i trwało�� zachowa� s� okre�lane przez potrzeby. Dlatego te	 sugerowano 
kiedy�, 	e ludzie rodz� si� z ograniczonym zestawem potrzeb, które mo	na 
zmieni� w procesie indywidualnego uczenia si� [24, s. 51]. 

W psychologii pytanie o potrzeby jako determinanty zacz�ło by� dyskutowane 
w pierwszej �wierci XX wieku. Jednocze�nie konieczno�� jako do�wiadczenie 
potrzeby była traktowana zarówno jako przejawy emocjonalne, jak i instynkty. 
Pierwsz� prac� po�wi�con� konkretnie potrzebie jako wyznacznikowi 
psychologicznemu wydaje si� by� ksi�	ka L. Brentano (1921). Zdefiniował on 
potrzeb� jako "ka	de negatywne uczucie zwi�zane z ch�ci� jego 
wyeliminowania poprzez usuni�cie niezadowolenia, które je powoduje" [28, s. 
21]. 

W XX i kolejnych latach XX wieku w psychologii zaczynaj� powstawa� teorie 
popytu na determinacj� (K.Levin, G.Allport, itd.). Tutaj, obok potrzeb 
organicznych, wyró	nia si� ju	 drugorz�dne (psychogeniczne) potrzeby 
powstałe w wyniku szkolenia i edukacji (G. Murray). Potrzeby takie 
obejmowały potrzeb� sukcesu, potrzeb� afiliacji i agresji, potrzeb� 
niezale	no�ci i przeciwdziałania, potrzeb� szacunku i ochrony, potrzeb� 
dominacji i uwagi, potrzeb� unikania niepowodze� i szkodliwych wpływów 
oraz potrzeb� samorealizacji (A.Maslow) [29, s. 11]. 
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Ogólnie rzecz bior�c, w XX wieku poj�cie "determinacji psychologicznej" jest 
nadal �ci�le zwi�zane z poj�ciem "potrzeby". Jednocze�nie teorie potrzeby 
były przeciwstawiane teoriom behawiorystów, zgodnie z którymi zachowanie 
jest okre�lane w ramach schematu "bodziec-reakcja" [28, s. 11]. W�ród teorii 
popytu szczególn� uwag� nale	y zwróci� na dzieła G. Murraya [27, s. 77]. Z 
punktu widzenia G.Murraya, potrzeba jest sił� psychiczn� generuj�c� 
zorganizowane działanie. Poj�cie potrzeby ró	ni si� od poj�cia przyci�gania 
tym, 	e potrzeby nie zawsze kieruj� działanie w kierunku redukcji napi�cia 
[25, s. 463]. 

G. Murray pokazał, 	e ludzkie zachowanie mo	na opisa� przy u	yciu 
ograniczonego zestawu potrzeb. Jednocze�nie wyja�niał ró	nice indywidualne 
poprzez odmienn� "sił�" potrzeb jednostek. Akceptuj�c ide� akceptowalno�ci 
potrzeb, G. Murray widział swoje zadanie w zrozumieniu, czy jakiekolwiek 
ludzkie zachowanie mo	e by� wyja�nione przez ograniczony zestaw potrzeb. 

D. McClelland jest jednym ze znanych zwolenników 	�da� dotycz�cych 
determinacji ludzkich zachowa�. Jego ponad czterdziestoletni wkład w t� 
teori� jest uzasadnieniem potrzeby osi�gni�cia, a tak	e potrzeby 
przynale	no�ci i potrzeby władzy [24, s. 53]. 

Pocz�tkowo wielu psychologów uwa	ało, 	e ludzie rodz� si� z okre�lonym 
zestawem podstawowych potrzeb. Potrzeby te mog� zosta� zintensyfikowane 
społecznie poprzez nagrody. Uwa	ano, 	e potrzeby, z którymi ludzie si� rodz�, 
s� pewnymi predyspozycjami do działania i 	e system nagród mo	e zmieni� je 
w stabilne potrzeby [24, s. 54]. 

Nast�pnie poł�czenie dwóch idei - idei potrzeb i idei nagród - doprowadziło 
do powstania idei �rodowiska społecznego jako czynnika wpływaj�cego na 
kształtowanie si� psychologicznej determinacji osoby. Pomysł ten został 
poparty przez psychologów, którzy uwa	ali, 	e uczenie si� odgrywa kluczow� 
rol� w procesie rozwoju potrzeb [24, s. 54]. 

Historycznie rzecz bior�c, wady teorii determinacji popytu doprowadziły do 
powstania alternatyw koncepcyjnych. W połowie XX wieku wielki sukces 
odniesiono w tym zakresie dzi�ki dziełom D. McClellanda i D. Atkinsona. 
Opieraj�c si� na koncepcji G. Murraya dotycz�cej potrzeby osi�gni�cia, D. 
McClelland sformułował teori� w swoich przyszłych pracach, podkre�laj�c 
trzy podstawowe motywy: osi�gni�cie, przynale	no�� i władz�. Z punktu 
widzenia D. McClellanda motywy s� nabywane głównie w wyniku 
do�wiadcze� dzieci i procesów socjalizacji [25, s. 464]. W zwi�zku z tym 
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zasugerowano, 	e istniej� potrzeby, które prawie w cało�ci wynikaj� z wpływu 
�rodowiska społecznego. Argumentował, 	e dzieci nagradzane za swoje 
osi�gni�cia dorastaj� pó�niej z silnie rozwini�t� motywacj� do osi�gni�� [24, 
s. 55]. 

Podobne podej�cie do motywów osi�gni�� zaproponował D. Atkinson, który 
dodał dwa istotne punkty do teorii determinacji psychologicznej. Najpierw, po 
przeanalizowaniu dzieł swoich poprzedników (K. Levina, E. Tolmana), 
stworzył koncepcj� oczekiwanego znaczenia. Innymi słowy, osoba działa 
wtedy, gdy oczekuje, 	e uda jej si� osi�gn�� cele, które postrzega jako 
subiektywnie istotne. W ten sposób D.Atkinson wprowadził do psychologii 
poj�cie subiektywnej oceny, zast�puj�c nim poj�cie obiektywnych mo	liwo�ci 
i korzy�ci. W przeciwie�stwie do teorii przyci�gania, jego model oczekiwania 
znaczenia odzwierciedlał takie wła�ciwo�ci ludzkiej motywacji jak celowo�� i 
orientacja na przyszło��. Po drugie, D. Atkinson przyznał, 	e działanie 
zazwyczaj odzwierciedla rozs�dny kompromis mi�dzy pozytywnymi i 
negatywnymi bod�cami i oczekiwaniami. Ryzyko wi�	e si� z sukcesem lub 
pora	k� [25, s. 465]. 

Stwierdzono, 	e klasyczne teorie "oczekiwanie-znaczenie" cierpi� na wad�, 
która staje si� coraz bardziej oczywista w miar� rozwoju psychologii. Teoria 
D. Atkinsona i inne teorie "oczekiwanie-znaczenie" jego epoki (np. teoria H. 
Heckhausena) były poznawcze w tym sensie, 	e analizowały subiektywne 
poj�cia i dynamiczne procesy my�lowe. Z reguły jednak nie zwracali oni 
uwagi na specyficzne mechanizmy przetwarzania informacji, za pomoc� 
których formuj� si� i modyfikuj� oczekiwania [25, s. 467]. 

Za wad� teorii "oczekiwanie-znaczenie" mo	na uzna� to, 	e podkre�laj� one 
znaczenie oczekiwa� w stosunku do �rodowiska i stosunkowo niewiele uwagi 
po�wi�ca si� postrzeganiu przez człowieka jego własnego "Ja". Oczekiwania 
danej osoby co do mo	liwych zdarze� zale	� w du	ej mierze od jej 
postrzegania, czy jest ona w stanie osi�gn�� wyniki godne zach�cenia. 
Nowoczesne podej�cie do determinizmu psychologicznego kładzie du	y 
nacisk na postrzeganie "Ja" [25, s. 467]. 

W dalszym badaniu potrzeb jako wyznaczników zachowa� pojawiło si� 
pytanie, czy u podstaw wszystkich ró	nych potrzeb le	y ograniczony zestaw 
podstawowych potrzeb (dyspozycji). Odpowied� na to pytanie została 
wypróbowana przy u	yciu analizy czynnikowej. W rezultacie R. Kettell 
zaproponował znany szesnastostopniowy model. Po nim, G.Iisenk 
zaproponował trójczynnikowy model. Stosunkowo niedawno (1992) 



61 

opracowano model pi�cioczynnikowy [24, s. 55]. 

Obecnie dost�pne dane sugeruj�, 	e zwolennicy deterministycznych teorii 
popytu argumentuj�, 	e ka	de ludzkie zachowanie mo	na opisa� za pomoc� 5-
7 podstawowych potrzeb (lub dyspozycji) i 	e ka	da potrzeba mo	e by� 
skorelowana z odpowiadaj�cymi jej biologicznymi strukturami [24, s. 56]. 

Potrzeba samorealizacji jako "zewn�trznego" determinanta człowieka 

Psychologia humanistyczna pojawiła si� jako alternatywa dla psychologii 
behawioralnej i behawioralnej i miała wyra�ny antydarwinowski charakter. Z 
punktu widzenia psychologii humanistycznej człowiek jest biologicznie 
zdeterminowany i posiada wrodzone, ujawniaj�ce si� potencjały w procesach 
dojrzewania. W tym wzgl�dzie psychologia humanistyczna neguje decyduj�c� 
rol� tradycyjnych biologicznych determinantów ludzkich zachowa� i 
stwierdza potrzeb� samorealizacji warto�ci [27, s. 130]. 

Niemniej jednak, jako główne �ródło psychologicznej determinacji ludzkiej 
egzystencji, psychologowie humanistyczni uznaj� naturaln� natur� człowieka 
i opieraj� swoje teorie na zało	eniu, 	e dobro jest genetycznie zakorzenione w 
człowieku i 	e ma on wrodzone (biologiczne) pragnienie wzrostu i 
doskonalenia [24, s. 64]. 

Cały system potrzeb jako "zewn�trzny" wyznacznik ludzkiej egzystencji 

Prób� opisania ludzkich determinantów nie jako pojedynczych czynników, ale 
jako pewnego rodzaju integralno�ci jest znana teoria terenowa Kurta Levina 
[27, s. 225]. Osobliwo�ci� polowego modelu determinacji jest, po pierwsze, 
jego aktualno�� ("tu i teraz"); po drugie, jego homeostatyczno�� wyra	aj�ca 
ide� przystosowalno�ci [27, s. 227]. Brak jasno�ci mechanizmów determinacji 
psychologicznej w teorii pola K. Levina pozwala mówi� o niej jako o opisowej 
[27, s. 239]. Poza tym, brak mo	liwo�ci przewidywania ludzkich zachowa� 
wynikaj�cych z ich teoretycznych podstaw prowadzi do tego, 	e cała teoria 
sprowadza si� do stwierdzenia faktów [27, s. 240]. 

Ogólnie rzecz bior�c, konieczno�� jest naturalnym (naturalnym lub 
społecznym) czynnikiem, który nadaje energi�, kierunek i stabilno�� ludzkim 
zachowaniom, który sam powstaje w procesie ewolucji biologicznej lub 
społecznej. Osoba indywidualna działa jako obiekt oddziaływania potrzeb jako 
"zewn�trzny" czynnik determinuj�cy jej własne zachowanie. 

Obraz poznawczy jako "zewn�trzny" wyznacznik człowieka. 
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Podstawy teoretyczne teorii poznawczych zostały okre�lone w pracy 
psychologów zajmuj�cych si� problemem uczenia si� (Edward Tolman), 
psychologów zajmuj�cych si� problemem osobowo�ci (Kurt Levin) oraz 
psychologów zajmuj�cych si� rozwojem (Jean Piaget). 

Chocia	 tradycyjni teoretycy (John Watson, Clark Hull) uwa	ali, 	e ka	de 
zachowanie mo	na wyja�ni� poprzez zasad� wzmacniania nawyków lub 
skojarze� bez uciekania si� do idei obrazów, ostatecznie zwyci�	ył pogl�d, 	e 
umysłowe (poznawcze) obrazy odgrywaj� główn� rol� w okre�laniu zachowa� 
[24, s. 66]. Ju	 pod koniec XIX wieku W.James wyró	nił kilka rodzajów 
podejmowania decyzji (kształtowanie intencji, d�	enie do działania) jako 
�wiadome działanie celowe. Przedmioty my�li, które opó�niaj� lub faworyzuj� 
ostateczne działanie, nazwał uzasadnieniem lub motywacj� tej decyzji [26, s. 
51]. 

Pó�niej, w drugiej połowie XX wieku pojawiły si� koncepcje motywacyjne J. 
Rottora, H. Kelly'ego, H. Heckhausena, J. Atkinsona, D. McClellanda, które 
charakteryzowały si� uznaniem wiod�cej roli �wiadomo�ci w okre�laniu 
ludzkich zachowa�. Tzw. poznawcze teorie motywacji, wi�zały si� z 
wprowadzeniem nowych poj��: potrzeb społecznych, dysonansu 
poznawczego, warto�ci, oczekiwania na sukces, obawy przed pora	k�, 
poziomu roszcze� [26, s. 51] [28, s. 12]. 

Podstaw� teorii poznawczych jest idea, 	e ludzie mog� tworzy� obrazy 
mentalne, które odzwierciedlaj� ich otoczenie i wykorzystuj� je do 
kontrolowania własnych zachowa� [24, s. 69]. Ich specyfika polega na tym, 	e 
nie koncentruj� si� one wył�cznie na zmianach w �rodowisku. Uwa	a si�, 	e 
nie da si� zmieni� �rodowiska zewn�trznego. Najlepszym sposobem na 
wyj�cie z tej sytuacji jest zmiana ich pogl�dów i postrzegania otaczaj�cego ich 
�wiata. Pomysł ten nie jest nowy, został wyra	ony wiele wieków temu przez 
cesarza rzymskiego Marka Aureliusza: "Je�li co� ci� boli, to jego �ródło nie 
pochodzi z zewn�trz, ale ze sposobu, w jaki na to patrzysz. I mo	ecie ju	 teraz 
zrewidowa� swoje pogl�dy" [24, s. 109]. 

Prawie wszystkie teorie poznawcze opieraj� si� na stwierdzeniu, 	e rozwój 
struktur poznawczych jest zwi�zany z determinacj� psychologiczn�. 
Jednocze�nie determinacja jest interpretowana jako rozbie	no�� pomi�dzy 
tym, co mo	na w danej chwili zrozumie�, a tym, co trzeba zrozumie�, aby 
zrozumie� zmiany w otaczaj�cym go �wiecie. Zgodnie z teoriami 
poznawczymi to, co widzimy lub czujemy, zale	y w du	ej mierze od naszych 
przekona�, postaw, warto�ci i teorii domy�lnych. 



63 

Teoria atrybucji poznawczej. Sposób, w jaki ludzie tłumacz� swoje 
wcze�niejsze sukcesy i pora	ki, ma znacz�cy wpływ na charakter ich 
przyszłych psychologicznych determinantów. Analizuj�c mechanizmy 
wpływu procesów przypisywania na procesy determinuj�ce, Wiener traktuje 
subiektywne os�dy dotycz�ce przyczyn okre�lonych działa� jako sił� 
zach�caj�c�. Wyniki zach�caj� do poszukiwania przyczyn. Orzeczenia o 
przyczynach zdarze� decyduj� o charakterze determinantów 
psychologicznych [25, s. 468]. Jedn� z powa	nych wad teorii przypisywania 
jest nacisk na os�dy retrospektywne, w przeciwie�stwie do ludzkich celów i 
my�li o przyszło�ci. Dessi twierdzi, 	e ta cecha czyni teori� atrybucji "bardziej 
podobn� do teorii przyci�gania ni	 do poznawczych teorii motywacji" [25, s. 
468]. [25, �.469]. 

Kognitywne teorie szacowania prawdopodobie�stwa. Pomysł, 	e ludzie 
tworz� obrazy mentalne pojawił si� w latach 50. XX wieku. Jednym z 
rodzajów obrazów mentalnych jest oczekiwanie (prawdopodobie�stwo). 
Innymi słowy, os�d oparty na dotychczasowych do�wiadczeniach i 
pozwalaj�cy na oszacowanie prawdopodobie�stwa, 	e pewne działania 
doprowadz� do okre�lonych rezultatów. Czekanie samo w sobie nie jest 
czynnikiem determinuj�cym. Ale stanowi to poł�czenie z czynnikiem 
deterministycznym - ocen�. Teorie szacunkowe opieraj� si� na zało	eniu, 	e 
ludzie nie tylko formułuj� oczekiwania co do tego, co mo	e si� zdarzy�, je�li 
co� zrobi�, ale tak	e szacuj� prawdopodobie�stwo rozwoju zdarze� [24, s. 67]. 
Teorie szacowania prawdopodobie�stwa s� z natury hedonistyczne. S� one 
równie	 nazywane poznawczymi teoriami wyboru lub teoriami podejmowania 
decyzji [24, s. 68]. 

Teoria kontroli poznawczej. Cybernetyczna teoria (teoria kontroli) modelu 
samoregulacji jest integralnym systemem, w ramach którego mo	liwe jest 
rozwa	enie procesów powstawania psychologicznych determinantów. W 
teoriach kontrolnych główn� uwag� zwraca si� nie na retrospektywne os�dy 
jednostki o przyczynach zdarze�, ale na informacyjno-proceduralne 
mechanizmy, za pomoc� których osoba reguluje swoje działania. Teoria 
sterowania wykazuje podobie�stwo samoregulacji do funkcjonowania 
jakiego� systemu sprz�	enia zwrotnego, podobnego do termostatu [25, s. 469]. 

Społeczno-poznawcza teoria samoumiarkowania. Zgodnie z t� teori�, 
człowiek ma potrzeb� kompetencji, autonomii i poł�czenia z innymi lud�mi. 
Autonomia promuje zachowania motywowane wewn�trznie. Je�li takie 
zachowanie zostanie naruszone przez nagrody zewn�trzne, motywacja 
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wewn�trzna osłabnie lub całkowicie zniknie. Aby stymulowa� motywacj�, 
nale	y da� danej osobie swobod� działania, a tak	e zach�ca� do internalizacji 
warto�ci grupy. Ludzie nastawieni na sukces wyró	niaj� si� poczuciem 
podmiotowo�ci (Bandura). G. Murray, który zainicjował badania nad 
motywacj� osi�gni��, zdefiniował potrzeb� osi�gni�� jako pragnienie lub 
tendencj� do "pokonywania przeszkód, wykazywania siły, d�	enia do 
zrobienia czego� trudnego lub zrobienia czego� jak najszybciej" [24, s. 581]. 

Zdaniem R. White'a, tendencja do zachowa� badawczych wynika z 
uogólnionego motywu (motywacji efektywno�ciowej). Ten motyw ma na celu 
zrozumienie istoty otaczaj�cego �wiata i porz�dku �wiata. Poczucie 
skuteczno�ci powstaje, gdy człowiek u�wiadamia sobie swoj� zdolno�� do 
wpływania na otaczaj�cy go �wiat [24, s. 581]. 

Wielu badaczy uwa	a, 	e przekształcenie ukierunkowanego polecenia w 
automatyczne polecenie jest konieczne. Jednak szereg alternatywnych bada� 
wykazało, 	e trzeba 	y� �wiadomie. ycie w sposób �wiadomy wymaga czasu 
i wysiłku, ale ten dodatkowy wysiłek jest czym� wi�cej ni	 tylko opłaceniem 
si�. Udane 	ycie to 	ycie �wiadome [24, s. 623]. 

Strona podmiotowa "I" jest autonomiczna i wymaga kontroli. Je�li pozwala si� 
na rozwijanie umiej�tno�ci i kompetencji poprzez opanowywanie 
otaczaj�cego nas �wiata, człowiek ma poczucie samostanowienia. Strona 
odpowiedzialna jest za aktywn� integracj� informacji (a nie jej przyswajanie), 
jak równie	 za generowanie reguł i zasad rz�dz�cych naszymi działaniami [24, 
s. 627]. Wi�kszo�� współczesnych teoretyków motywacji uwa	a, 	e aby 
odnie�� sukces, trzeba skupi� si� na procesie, a nie na celu. Wielu autorów 
pisz�cych o motywacji twierdzi, 	e główn� satysfakcj� w osi�ganiu sukcesu 
nie jest znalezienie samego celu, ale praca nad nim [24, s. 640]. 

Refleksja jest generowana przez ciekawo�� lub ch�� zrozumienia samego 
siebie. Prowadzi to do osobistego rozwoju i kreatywno�ci. Ludzie, którzy s� 
pochłoni�ci aktywno�ci� i 	yj� z pasj�, s� bardziej skłonni do refleksji. 
Badania pokazuj�, 	e w celu wzmocnienia refleksji i osłabienia prze	uwania 
nale	y skupi� si� na aktywno�ci. W tym przypadku nie tylko refleksja staje si� 
silniejsza, ale tak	e osłabiaj� si� obsesyjnie negatywne my�li [24, s. 641]. 

Społeczno-poznawcza teoria motywacji A. Bandura. Dwa główne postulaty 
teorii społecznej i poznawczej s� nast�puj�ce: 1. funkcjonowanie osobiste 
oznacza sprz�	enie interakcji osobowo�ci, zachowania i �rodowiska 
społeczno-kulturowego; 2. osoba jest w stanie wpływa� na własne 	ycie. 
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Innymi słowy, jego zdolno�ci poznawcze pozwalaj� mu kierowa� swoim 
rozwojem [25, s. 521]. 

Teoria ta jest najbardziej holistyczn� koncepcj� mechanizmów społeczno-
poznawczych i samoregulacji. Zgodnie z teori� socjo-poznawcz� tendencje 
motywacyjne s� wyja�niane głównie w kategoriach zdolno�ci człowieka do 
przewidywania. Zachowanie człowieka w sytuacji "tu i teraz" zale	y od jego 
wyobra	enia o przyszło�ci. Oczekiwanie na wyniki oznacza ocen� 
konsekwencji swoich działa�. 

Postrzeganie własnej skuteczno�ci to wyobra	enie o tym, czy dana osoba 
b�dzie w stanie w ogóle wykona� niezb�dne działania. Cele i standardy 
stanowi� trzeci poznawczy wyznacznik motywacji. Wreszcie, emocjonalna 
reakcja na siebie jest czwartym czynnikiem osobistym. Człowiek motywuje 
si�, krytykuj�c swoje wcze�niejsze działania i czuj�c si� zadowolony z siebie, 
jednocze�nie poprawiaj�c wyniki [25, s. 472]. 

Społeczno-poznawcza teoria oceny poznawczej. Zgodnie z t� teori�, 
zainteresowanie rozwi�zywaniem zadania jest ułatwione przez jego trudno�� i 
poczucie własnej kompetencji. Podej�cie to ró	ni si� od teorii socjo-
poznawczej przede wszystkim tym, 	e uznaje ono poczucie samostanowienia 
za podstawow� ludzk� potrzeb�. W przeciwie�stwie do tego rozumienia, w 
teorii socjo-poznawczej postrzegana samodzielno�� nie jest motywem czy 
potrzeb�, ale ocen� poznawcz�. Człowiek nie aspiruje do precyzyjnego i 
wysokiego poziomu samodzielno�ci dla własnego dobra. Działa w celu 
otrzymania nagrody zewn�trznej lub osi�gni�cia poczucia dumy z wyst�pu. A 
ocena własnej skuteczno�ci jest mechanizmem reguluj�cym wysiłki 
zmierzaj�ce do osi�gni�cia tych celów. Tak wi�c postrzegana 
samowystarczalno�� jest systemem postrzegania, który reguluje wysiłki 
zmierzaj�ce do osi�gni�cia okre�lonych celów [25, s. 472]. 

Społeczno-poznawcza teoria planowanego zachowania. Zgodnie z t� teori� 
intencje behawioralne determinowane s� przez trzy czynniki: stosunek danej 
osoby do okre�lonego zachowania; postrzeganie przez ni� społecznej 
konieczno�ci zachowania si� lub nie zachowania si� w okre�lony sposób; oraz 
postrzeganie kontroli behawioralnej, definiowanej jako postrzeganie przez 
dan� osob� tego, jak trudne lub łatwe jest dla niej zachowanie si� w okre�lony 
sposób. Teoria planowanego zachowania uznaje równie	, 	e postrzeganie 
kontroli mo	e mie� bezpo�redni wpływ na zachowanie. Oznacza to, 	e 
wpływy nie s� po�redniczone przez intencje behawioralne [25, s. 473]. 
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Społeczno-poznawcza teoria wyznaczania celów. Niektórzy teoretycy 
uwa	aj�, 	e ludzie mog� motywowa� si� poprzez wyznaczanie sobie celów na 
przyszło��. Stwierdzono, 	e mo	liwe jest zwi�kszenie motywacji do osi�gania 
celów poprzez umo	liwienie danej osobie wyznaczania własnych celów [25, 
s. 469]. Przedstawiono szereg krytycznych uwag na temat teorii socjo-
poznawczej A.Bandura i bliskich jej koncepcji wyznaczania celów. Pierwszy. 
Niektórzy uwa	aj�, 	e takie podej�cie odzwierciedla mechanizmy, za pomoc� 
których osoba zarz�dza swoimi działaniami, ale nie jest w stanie odpowiedzie� 
na pytanie "dlaczego wyniki lub cele maj� sił� motywacyjn�", ani te	 na 
pytania o, 	e tak powiem, "zachowania energetyczne". Zgodnie z tym 
poj�ciem konieczne jest postulowanie pewnego systemu podstawowych 
potrzeb, które dostarczaj� energii do działania, takich jak potrzeba kompetencji 
i autonomii [25, s. 473]. Drugi. Teoria społeczna i poznawcza przecenia 
znaczenie w samoregulacji racjonalnych, samorefleksyjnych procesów. 
Chocia	 A. Bandura i niektórzy inni przedstawiciele kierunku społeczno-
poznawczego uznaj�, 	e procesy poznawcze mog� by� zautomatyzowane i 
zachodzi� poza �wiadomo�ci�, niektóre dane �wiadcz� o tym, 	e czynniki 
zewn�trzne mog� wpływa� na zachowanie poprzez nie�wiadome mechanizmy 
psychiczne, które nie zostały jasno wyja�nione w teorii socjo-poznawczej [25, 
s. 474]. 

Informacja jako "zewn�trzny" wyznacznik człowieka. 

Główn� ide� nauk społecznych jest to, 	e ludzie mog� uczy� si� poprzez 
modelowanie (obserwowanie) zachowa� innych, a nie poprzez nagrody 
zewn�trzne [24, s. 60]. 

Teorie społecznego uczenia si� ró	ni� si� od teorii B. Skinnera i C. Hulla w 
dwóch cechach: 1. zachowanie jest postrzegane jako niezale	ne od wpływu 
przypadkowych czynników �rodowiskowych; 2. ciało mo	e nabywa� 
do�wiadczenie (nawyki) nawet w przypadku braku bezpo�redniego 
do�wiadczenia lub nagrody. Informacja jest uwa	ana za determinuj�c� 
przyczyn� zachowa� w teorii społecznego uczenia si�. Ponadto, ludzkie 
zachowanie jest uwarunkowane informacj�, 	e dana osoba "rejestruje" 
mimowolnie [24, s. 61]. 

B. Skinner i C. Hull byli najbardziej wpływowymi zwolennikami 
behawioryzmu. Ale podczas gdy Hull argumentował, 	e biologiczne pop�dy 
determinuj� ludzkie zachowanie, B. Skinner odrzucił koncepcj�, 	e głównymi 
determinantami polecenia s� czynniki biologiczne. Gł�bokie znaczenie teorii 
uczenia si� społecznego polegało na tym, 	e człowiek mo	e zmienia� formy 
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swojego zachowania. Ale to wcale nie oznacza, 	e dana osoba mo	e zmieni� 
swoj� własn� reakcj� na bod�ce. Zało	enie le	�ce u podstaw wszystkich teorii 
behawioralnych jest takie, 	e uczenie si� jest zasadniczo bierne, mimowolne 
[24, s. 61]. 

Je�li chodzi o omawiane teorie determinacji psychologicznej, wszyscy ludzie 
kieruj� si� pragnieniami, potrzebami, instynktami i konfliktami, które 
pochodz� z dzieci�stwa. Oznacza to, 	e nie robimy tego, co chcemy, ale tego, 
czego si� nauczyli�my [24, s. 62]. 

Teorie motywacji wzrostu i mistrzostwa 

Teorie motywacji wzrostu opieraj� si� na zało	eniu, 	e ludzie s� motywowani 
potrzeb� skutecznej interakcji ze �rodowiskiem. Znaczenie podstawowej 
pozycji teorii wzrostu jest takie, 	e ludzie nie rodz� si� z zaawansowanymi 
zdolno�ciami. Skuteczna adaptacja i dostosowanie wymagaj� rozwini�cia tych 
umiej�tno�ci. We wszystkich teoriach wzrostu wbudowana jest idea, 	e ludzie 
musz� przetwarza� informacje i zdobywa� umiej�tno�ci. Innymi słowy, 
rozwijanie umiej�tno�ci [24, s. 62]. Teorie wzrostu opisuj� mechanizm 
determinacji psychologicznej jako rozbie	no�� pomi�dzy miejscem, w którym 
dana osoba znajduje si� w danej chwili, a miejscem, w którym musi si� 
znale��, aby skutecznie przystosowa� si� do otoczenia. Ta rozbie	no�� tworzy 
wewn�trzne napi�cie. Aby zmniejszy� to napi�cie, konieczne jest zmniejszenie 
istniej�cej rozbie	no�ci poprzez rozwijanie umiej�tno�ci i zdolno�ci 
intelektualnych [24, s. 62]. 

Tutaj napi�cie jest czynnikiem determinuj�cym, wyra	aj�cym przekonanie, 	e 
negatywny stan afektywny jest bezpo�rednio zwi�zany z rozbie	no�ci�, 
przypominaj�c� nieprzyjemne uczucie głodu lub pragnienia. To wła�nie ta 
rozbie	no�� determinuje ludzkie działania lub działania. Poniewa	 napi�cie 
zwi�zane jest z brakiem niezb�dnych informacji, Jean Piaget uwa	a, 	e nale	y 
opracowa� struktury poznawcze, które b�d� w stanie obsłu	y� du	e ilo�ci 
informacji [24, s. 62]. 

Teorie motywacji do wzrostu i mistrzostwa były alternatyw� dla teorii uczenia 
si�, które twierdziły, 	e wszystkie zachowania zostały nauczone. Ale teorie 
wzrostu opieraj� si� na innym podstawowym zało	eniu: ludzie maj� 
biologiczne predyspozycje do udanych interakcji ze swoim �rodowiskiem 
społecznym. Zało	enie to jest do�� spójne z podej�ciem ewolucyjnym, którego 
istot� jest to, 	e nasze zdolno�ci adaptacyjne nie zale	� od woli przypadku, ale 
s� uwarunkowane przez nasze cechy biologiczne [24, s. 65]. 
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Poj�cia "wewn�trznej" determinacji. Koncepcje te s� szczególnie 
interesuj�ce, poniewa	 czysto instrumentalne rozumienie, które ostatecznie 
sprowadza zachowanie jedynie do obsługi organizmu zmuszonego do 
przywrócenia zaburzonej homeostazy, zawsze budziło sprzeciw, zwłaszcza 
gdy dane uzyskane z pracy ze zwierz�tami były w cało�ci przekazywane 
ludziom [27, s. 717]. Drugi atak, skierowany przeciwko zewn�trznemu 
zrozumieniu zachowania, nast�pił w latach 50-tych. Drugi atak na zewn�trzne 
rozumienie zachowania nast�pił w latach 50-tych XX wieku, kiedy to dzi�ki 
pracom K. Halla i B. Skinnera wyja�nienie zachowania wył�cznie 
zewn�trznymi wzmocnieniami osi�gn�ło swój szczyt [27, s. 718]. 

Istnieje wiele problemów w psychologii motywacji, w tym fakt, 	e nadal brak 
jest jednomy�lno�ci pogl�dów na temat ró	nicy mi�dzy zachowaniami 
motywowanymi wewn�trznie i zewn�trznie. Mo	na zidentyfikowa� co 
najmniej sze�� ró	nych koncepcji. To, co jest wspólne dla nich wszystkich, to 
tylko rozumienie wewn�trznie motywowanego zachowania jako popełnionego 
dla dobra własnego lub dla dobra �ci�le zwi�zanych z nim stanów docelowych, 
a nie tylko jako �rodka do osi�gni�cia celu obcego takim zachowaniom [27, s. 
718]. 

1. Ostro�no�� bez zmniejszania atrakcyjno�ci. Koncepcja ta dowodzi, 	e 
zachowania motywowane wewn�trznie nie zaspokajaj� potrzeb 
fizjologicznych, takich jak głód, pragnienie czy unikanie bólu. Jednocze�nie 
postuluje si� dodatkowe atrakcje (badawcze, manipulacyjne itp.), które nie 
podlegaj� zasadzie przywracania zakłóconej homeostazy przez organizm [27, 
s. 718]. 

2. Wolno�� od celu. Uznawana za wewn�trznie motywowan� ka	d� pozornie 
bezcelow� działalno��, bez postulowania samych atrakcji czy motywów tej 
działalno�ci [27, s. 719]. Podstawowe znaczenie dla tego rodzaju działalno�ci 
ma "efektywno�� motywacyjna". Jednocze�nie poczucie efektywno�ci jest 
motywuj�ce, a wynikiem aktywno�ci jest rozszerzanie ró	nych rodzajów 
kompetencji [27, s. 719]. 

3. Optymalna aktywacja lub niedopasowanie poziomu. Zgodnie z t� 
koncepcj�, zachowanie jest uznawane za motywowane wewn�trznie, gdy 
istnieje regulacja maj�ca na celu utrzymanie lub przywrócenie optymalnego 
poziomu funkcjonowania [27, s. 719]. 

4. Samo-potwierdzenie. Przedstawione w dziełach de Charmsa. Widzi 
główn� motywacj�, by czu� si� skutecznym, by poczu� �ródło zmian w 
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otaczaj�cym go �wiecie. To pragnienie bycia powodem własnych działa� nie 
jest konkretnym motywem, lecz zasad� przewodni�, która odnosi si� do 
ró	nych motywów [27, s. 720]. 

5. Radosne wchłanianie działania. Tutaj znaczenie takiego kryterium 
jako do�wiadczenia akcji towarzysz�cej, zwi�zanej nie z Ja (jako 
przyczynowo�ci subiektywnej), ale z działaniem, staje si� jeszcze wa	niejsze. 
Motywacja wewn�trzna oznacza w tym przypadku, 	e osoba jest rado�nie 
oddana sprawie, 	e jest całkowicie zanurzona w do�wiadczeniu działania, 
które posuwa si� do przodu. W swojej pracy "Po drugiej stronie nudy i l�ku" 
Chiksentmihali zasugerował pewien stan emocjonalny jako cech� 
wewn�trznej motywacji - rado�� z działania [27, s. 722]. 

6. Jednolito�� działania i jego cel. Powstaje pytanie, czy i w jakim stopniu 
merytoryczny i nieodł�czny zwi�zek pomi�dzy działaniem a jego celem lub 
podstaw� znajduje odzwierciedlenie w do�wiadczeniu podmiotu. W ten sposób 
pojawia si� pytanie o samodzielno�� motywacji. Działanie jest motywowane 
wewn�trznie, gdy �rodki (działanie) i cel (działanie) działania s� powi�zane 
tematycznie; innymi słowy, gdy cel jest tematycznie jednorodny z działaniem, 
tak 	e to ostatnie jest realizowane ze wzgl�du na jego własn� tre��. W 
szczególno�ci działanie osi�gni�cia b�dzie umotywowane wewn�trznie, je�li 
zostanie podj�te tylko ze wzgl�du na rezultat, który ma by� osi�gni�ty, 
poniewa	 w ten sposób zostanie przeprowadzone zadanie lub ocena własnych 
mo	liwo�ci [27, s. 722]. 

Podsumowuj�c powy	sze, mo	na powiedzie�, 	e obraz poznawczy jest 
czynnikiem informacyjnym, działaj�cym jako �rodek niezb�dnej zmiany 
własnego zachowania spowodowanej zmian� w �rodowisku zewn�trznym. 
Obraz poznawczy powstaje mimowolnie w procesie interakcji człowieka ze 
�rodowiskiem zewn�trznym. Osoba indywidualna działa jako obiekt 
oddziaływania zewn�trznego �rodowiska naturalnego lub społecznego, za 
po�rednictwem obrazu poznawczego jako "zewn�trznego" czynnika 
determinuj�cego jej własne zachowanie. 

Potrzeba bycia "zewn�trznym" wyznacznikiem człowieka w dawnych 
radzieckich koncepcjach 

W dawnej filozofii, psychologii i socjologii radzieckiej problem determinacji 
psychologicznej był podejmowany przez wielu badaczy. Ale nawet najbardziej 
znane z nich zarysowały jedynie szereg zjawisk, które ich zdaniem powinny 
by� przedmiotem bada�: S.L. Rubinstein (potrzeby, zainteresowania, ideały), 
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A.N. Leontiev (podmiot potrzeby, materiał czy ideał), D.N. Uznadze 
(postawa), I.S. Kon, I.Ya.V.Simonov (potrzeby, przyci�ganie na podstawie 
okre�lonego podło	a morfofizjologicznego), P.K.Anokhin (potrzeby 
funkcjonalne na podstawie procesów hormonalnych i metabolicznych), 
V.N.Myasischev (wy	sze potrzeby społeczne jako interorientowane relacje 
społeczne) [26, s. 49].]. 

W�ród radzieckich psychologów pocz�tku XX wieku, którzy poruszali kwestie 
determinacji ludzkiej egzystencji, nale	y przede wszystkim wymieni� 
A.F.Lazurskiego, który w 1906 roku wydał ksi�	k�: "Esej o nauce postaci". 
Omówiono w nim kwestie zwi�zane z pragnieniami i namowami, zmaganiami 
z motywami i decyzjami, stabilno�ci� decyzji (intencji) oraz zdolno�ci� do 
wewn�trznego opó�niania bod�ców [26, s. 53] [28, s. 13]. 

Atrakcje, pragnienia i "po	�dania" danej osoby, w zwi�zku z pytaniami o wol� 
i akty wolicjonalne, omówił w swoich pracach czołowy rosyjski psycholog 
N.N.Lange. W szczególno�ci zaproponował swoje rozumienie ró	nicy mi�dzy 
atrakcjami i "pragnieniami", wierz�c, 	e te ostatnie s� atrakcjami, które 
przechodz� w aktywne działania. Z punktu widzenia N.N.Lange'a g�sto�� jest 
aktywn� wol� [26, s.53] [28, s.13]. 

W latach dwudziestych XX wieku i pó�niej V.M.Borovskii i N.Yu. Voitonis 
[28, s. 13] rozwa	ali kwestie naturalnego charakteru determinantów zachowa�. 

L.S.Vygotsky równie	 rozwa	ał w swoich pracach problem determinacji 
ludzkich zachowa�. W podr�czniku "Pedologia nastolatków". [29] wiele 
uwagi po�wi�cał naturze zainteresowa� i dynamice ich zmian w okresie 
dojrzewania. L.S.Vygotsky uwa	ał, 	e problem korelacji przyci�gania i 
zainteresowa� jest kluczem do zrozumienia rozwoju psychicznego nastolatka, 
który jest spowodowany przede wszystkim ewolucj� zainteresowa� 
zachowania dziecka, zmian� struktury kierunku jego zachowania. W swojej 
innej pracy [14] L.S.Vygotsky po�wi�cił wiele uwagi kwestii "zmagania si� z 
motywami". Jeden z pierwszych psychologów domowych, zacz�ł rozdziela� 
motywy i bod�ce i zacz�ł mówi� o arbitralnej motywacji [26, s. 54]. 

Systematyczne eksperymentalne badanie potrzeb i motywów zostało 
rozpocz�te w psychologii domowej przez A.N.Leontieva i jego studentów. W 
latach trzydziestych XX wieku przeprowadzono j� w Charkowie, a nast�pnie 
kontynuowano w Moskwie [30, s. 146]. W opinii A.N.Leontiewa, który przez 
wiele lat okre�lał stosunek wielu psychologów domowych do problemu 
motywacji, motyw jest tematem, który słu	y zaspokojeniu potrzeb. Przy tej 
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samej potrzebie, motywy obserwowanych zachowa� mog� by� ró	ne. 
Dynamika potrzeby prowadzi do jej deformacji i pojawienia si� motywu [26, 
s. 58]. 

L.I.Bozhovich postawił hipotez�, 	e integralna struktura osobowo�ci jest 
zdeterminowana przede wszystkim przez jej orientacj�. Zgodnie z jej punktem 
widzenia orientacja osoby opiera si� na stale dominuj�cym systemie motywów 
powstaj�cych w procesie 	ycia i wychowania człowieka, w którym główne, 
wiod�ce motywy, podporz�dkowuj�ce wszystko inne, charakteryzuj� struktur� 
sfery motywacyjnej osoby. Powstanie takiego hierarchicznego systemu 
motywów zapewnia najwy	sz� stabilno�� jednostki [26, s. 61]. 

W wyniku jej licznych bada� psychologicznych stało si� jasne, 	e motywacja 
do działania zawsze pochodzi z potrzeby, a przedmiot, który słu	y jej 
spełnieniu, determinuje jedynie charakter i kierunek działania. Dlatego te	 
zmiana obiektów, w których potrzeby s� uciele�niane, nie stanowi tre�ci 
rozwoju potrzeb, a jedynie jest wska�nikiem tego rozwoju. A tre�� 
psychologiczna procesu rozwoju potrzeb nie została jeszcze zbadana i 
ujawniona [30, s. 155]. 

W latach 40. XX wieku D.N.Uznadze rozwa	ał determinacj� psychologiczn� 
z pozycji "teorii instalacji", która uwa	ała równie	, 	e �ródłem działania jest 
potrzeba [28, s.13]. 

V.N.Myasischev wskazał, 	e poj�cie motywu ma dwa znaczenia: po pierwsze, 
motyw zachowania lub do�wiadczenia, a po drugie, podstawa aktu, decyzji, 
opinii. Dostrzegł genez� psychologicznej determinacji w socjalizacji jednostki 
i internacjonalizacji relacji społecznych [26, s. 58]. 

Ale nie wszyscy psychologowie uznali t� potrzeb� za wst�pn� podstaw� 
determinacji psychologicznej. Jeden z pierwszych w 1956 roku, na łamach 
czasopisma "Pytania psychologiczne", wyst�pił przeciwko 
A.W.Wiedenowowi. Ostro skrytykował psychologów, którzy powi�zali 
problem aktywno�ci ludzkiej �wiadomo�ci z problemem potrzeb, i 
zasugerował, 	e nie nale	y uzale	nia� wszystkich determinantów ludzkich 
zachowa� od potrzeb [30, s. 139]. W wyniku nast�puj�cych dyskusji 
naukowych ustalono, 	e w koncepcji A.N.Leontiewa, w tym tak	e w 
stanowiskach wielu innych psychologów, w nawiasach umieszczono 
rzeczywisty proces psychologicznego rozwoju potrzeb [30, s. 140]. 

W zwi�zku z tym wiele pyta� psychologicznych pozostaje otwartych: dlaczego 
�wiadomie wyznaczone przez człowieka cele, w niektórych przypadkach, 
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pełni� funkcj� indukcyjn�, a w innych nie; w jaki sposób, dzi�ki jakim 
mechanizmom psychicznym człowiek mo	e działa� wbrew swoim 
bezpo�rednim motywom, ale zgodnie ze �wiadomie przyj�t� intencj�; co jest 
wol� psychologiczn� itp. Brak odpowiedzi na wszystkie te specyficzne 
problemy psychologiczne tłumaczy si� tym, 	e do tej pory pytanie o genez� 
specyficznych ludzkich determinantów zachowa� pozostaje nierozwi�zane 
[30, s. 143]. 

Wraz ze stanowiskiem A.N.Leontiewa na temat dynamiki potrzeby i jej 
przekształcenia w motyw, innym punktem widzenia jest to, 	e potrzeba 
bezpo�rednio zach�ca jednostk� do aktywno�ci w zaspokajaniu tej potrzeby. 
Jest to zatem wewn�trzny bodziec dla jego zachowania i aktywno�ci. Potrzeba 
ta nie mo	e by� w 	aden sposób uto	samiana z istnieniem obiektywnie 
istniej�cej potrzeby. Potrzeba, która nie znajduje odzwierciedlenia w 
do�wiadczeniu, nie staje si� zach�t� do zachowa�. Niemniej jednak, potrzeby 
s� podstaw� dla wszystkich innych kierowców zachowa�, w tym tych 
najwy	szych, które s� specyficzne dla danej osoby [30, s. 170]. 

Ju	 dzi� we współczesnych badaniach psychologicznych Nowosybirskiego 
Pa�stwowego Instytutu Pedagogicznego (Yu.A.Sharov) ponownie pojawia si� 
pytanie o �ródła aktywno�ci ludzkiej �wiadomo�ci oraz o korelacj� potrzeb 
materialnych i duchowych człowieka. 

W swoim artykule dochodzi do wniosku, 	e problem narodzin idealnych 
motywów osobistych jest nadal całkowicie niejasny i wymaga 
najpowa	niejszych bada�. Yu.A.Sharov odnosi si� do biologów wszystkich 
psychologów, którzy starali si� zrozumie� wyłanianie si� wy	szych potrzeb 
duchowych osoby z jako�ciowej transformacji bardziej elementarnych, 
pierwotnych potrzeb [30, s. 144]. 

Według punktu widzenia B.F.Lomova, motyw jest składow� sfery 
motywacyjnej osobowo�ci, rozumianej jako cały zbiór motywów 
ukształtowanych i rozwijaj�cych si� w ci�gu 	ycia danej osoby. Sfera ta mo	e 
zmienia� si� pod wpływem sytuacji 	yciowych, ale jednocze�nie niektóre 
motywy s� do�� stabilne i stanowi� "rdze�" sfery motywacyjnej, manifestuj�c 
si� w kierunku osobowo�ci [26, s. 58]. 

V.S.Merlin zaproponował klasyfikacj� motywów, które pod wzgl�dem tre�ci 
w du	ej mierze pokrywaj� si� z kategori� "motywacji". Wszystkie motywy s� 
podzielone na dwie grupy: pierwsza grupa obejmuje motywy wspólne dla ludzi 
i zwierz�t, s� one dziedziczne. Druga grupa zawiera specyficzne motywy 
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ludzkie [26, s. 61]. 

Psychologowie, którzy podzielaj� biologiczny pogl�d na natur� 
podstawowych ludzkich determinantów, uwa	aj�, 	e o sile motywu decyduje 
intensywno�� wzbudzenia motywacyjnego, które z kolei zale	y, jak zauwa	ył 
KV Sudakov, od podwzgórza, wej�cia w stan wzbudzenia z braku niektórych 
substancji w organizmie. O�rodki podwzgórzowo-siatkówkowe działaj� 
wznosz�co na kor�. Podwzgórze działa wi�c jako generator energii niezb�dnej 
do wytworzenia wzbudzenia [28, s.135]. 

Na podstawie prac L. S. Wygockiego, W. K. Wyli�skiego sugeruje rozwa	enie 
sposobu rozwoju samej motywacji ludzkiej jako medium motywacyjnego [31, 
s. 65]. Oznacza to, 	e kształtowanie si� nowych relacji motywacyjnych 
nast�puje w wyniku prób poł�czenia zjawisk, do których relacje te si� 
rozwijaj�, z innymi zjawiskami, które ju	 powoduj� tak� postaw�, tj. poprzez 
mediacje motywacyjne [31, s. 73]. 

Podobnie jak L.I.Bozhovich, W.K.Vilyunas jest krytyczny wobec 
mechanizmu oceny potrzeb. Proponuje swój mechanizm dynamiki potrzeby i 
jej przekształcenia w motyw. Uwa	a on, 	e je�li potrzeba zostaje 
urzeczywistniona w przypadku braku odpowiadaj�cego jej przedmiotu, 
powstaje specyficzny stan motywacji, który reprezentuje potencjaln� 
gotowo�� do aktywnej reakcji w przypadku jego pojawienia si�. Kiedy pojawia 
si� taki obiekt, powstaje emocjonalny stosunek do niego, który w istocie 
otwiera podmiotowi potrzebuj�ce znaczenie obiektu (w formie pozytywnej lub 
negatywnej bezpo�redniej oceny) i zach�ca go do kierowania swoj� 
działalno�ci� (w formie pragnienia, przyci�gania itp.). Zwi�zek pomi�dzy 
motywacj� a emocjami wyra	a definicj� emocji jako subiektywnej formy 
istnienia (manifestacji) motywacji [31, s. 7]. 

Niektórzy psychologowie badaj�cy docelowe formy determinantów ludzkich 
zachowa� bezpo�rednio zauwa	aj�, 	e cele ludzkich działa� i procesy ich 
powstawania maj� podło	e biologiczne (O.K.Tichomirov i T.G.Bogdanova) 
[28, s.15]. 

Badania V.E.Milmana zajmuj� szczególne miejsce. Jego zdaniem istniej� dwa 
rodzaje determinantów w strukturze osobowo�ci: produktywny i konsumencki. 
Determinacja produktywna (w postaci warto�ci) determinuje twórczy rozwój 
jednostki i sprzyja wł�czeniu człowieka do społecze�stwa. Ten rodzaj warto�ci 
ukierunkowuje człowieka na przyszło�� i s� one warunkiem koniecznym do 
merytorycznego rozwoju zarówno jednostki, jak i społecze�stwa jako cało�ci. 
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Produktywna determinacja, oparta na swojej istocie, jest kreatywna, poniewa	 
sprzyja powstawaniu istotnych społecznie warto�ci materialnych i duchowych. 
Determinacja konsumpcyjna ma na celu utrzymanie aktywno�ci 	yciowej 
podmiotu i jest uwarunkowana jego naturalnymi potrzebami [26, s. 55]. 

A.M.Matyuszkin, gdy mówi o sytuacyjnej potrzebie poznawczej, zauwa	a, 	e 
rodzi si� ona, gdy w trakcie realizacji postawionego zadania dochodzi do 
naruszenia ustalonych stereotypów działania. Nowe warunki wywołuj� 
potrzeb� poznawcz� (jak osi�gn�� cel) i powoduj� działania poszukiwawcze 
maj�ce na celu nie znalezienie tego, co nieznane, co działa jak nowy i 
pocz�tkowo nieznany cel potrzeby poznawczej. Oznacza to, 	e kiedy kto� 
rozpoczyna działalno��, nie wie jeszcze, co znajdzie lub co wybierze [28, s. 
78]. 

Ostatnio w psychologii postradzieckiej poj�cie potrzeby uległo zasadniczym 
zmianom. Pozostaj�c podstawowym wyznacznikiem, potrzeba ta praktycznie 
utraciła swój pierwotny biologiczny i społeczny charakter i przybrała zupełnie 
inne formy. Tak wi�c, na przykład, z filozoficznego punktu widzenia istota 
potrzeby polega z jednej strony na braku dobra (V.S.Magun), a z drugiej 
strony na relacji mi�dzy jednostk� a otaczaj�cym j� �wiatem (D.A.Leontiev) 
[28, s. 21]. 

Z punktu widzenia D.A.Leontiewa potrzeba jest obiektywn� relacj� pomi�dzy 
podmiotem a �wiatem. Uwa	a on, 	e dzisiejsze ogólnie przyj�te rozumienie 
potrzeby jako pochodz�cej z potrzeby niesie ze sob� szcz�tkow� zawarto�� 
biologicznych poprzedników tego poj�cia (instynkt, przyci�ganie), co rodzi 
szereg problemów w zrozumieniu jego istoty i roli. 

Z jego punktu widzenia istnieje granica, której nie mo	na przekroczy�, nie 
zmieniaj�c swoich pogl�dów. Konieczne jest, jego zdaniem, przej�cie z 
poziomu psychologicznego do filozoficznego, z pozycji potrzebuj�cego 
konsumenta do pozycji obserwatora zewn�trznego. D.A.Leontief uwa	a, 	e 
potrzeba powinna by� zdefiniowana poprzez formy aktywno�ci, w których jest 
realizowana, i uznana za potrzeb� aktywno�ci, a nie w podmiotach [28, s.30]. 

Tak wi�c w psychologii postradzieckiej nadal dominuje pogl�d "konieczno�ci" 
natury ludzkiej. Z wyj�tkiem niektórych psychologów (A.R.Luria, 
A.W.Wiedenow, J.A.Szarow i kilku innych), postradziecka psychologia 
motywacji istnieje w ramach wypracowanego w latach 30. paradygmatu 
konsumpcji ludzkiej. 

Ró	ne odcienie teoretyczne, które wyró	niaj� poszczególnych psychologów, 
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nie wpływaj� na przekonanie wi�kszo�ci z nich o strategicznym znaczeniu 
bada� potrzeb jako podstawowych wyznaczników. Nawet najbardziej 
nowoczesne koncepcje �wiadcz� tylko o tym, 	e paradygmat potrzeb ma o 
wiele wi�cej zwolenników. Współcze�ni analitycy zauwa	aj�, 	e pomimo 
wszystkich ró	nic, wi�kszo�� psychologów ma podobie�stwo w tym, 	e 
prawie wszyscy dostrzegaj� funkcj� wywoływania ludzkiej aktywno�ci 
(zachowania, aktywno�ci) za potrzeb� [28, s. 21]. Nadal istnieje opinia, 	e 
bezwarunkowa podstawowa przyczyna aktywno�ci i działa� jest potrzebna 
[28, s. 78]. 

2.1.2 Społeczny charakter osoby deleguj�cej w przeszło�ci 

Obecnie mo	na mówi� o dwóch alternatywnych stanowiskach 
�wiatopogl�dowych reprezentowanych we współczesnej psychologii, które 
dziel� wszystkie poj�cia psychologiczne na dwa rodzaje. 

Pierwszy rodzaj koncepcji opiera si� na obrazie �wiata nauki przyrodniczej, 
który jest systemem wzajemnie oddziałuj�cych komponentów. W tym obrazie 
�wiata człowiek jest jednym z elementów składowych �wiata konkretnie 
wł�czonych w ła�cuch interakcji przyczynowo-skutkowych. W tym obrazie 
�wiata cało�� jest wynikiem interakcji i reprezentuje składniki natury (�wiat 
podmiotowy) poł�czone ze sob� procesami interakcji. 

�wiat społeczny jest systemem specjalnych (społecznych) komponentów 
podlegaj�cych ogólnym prawom interakcji przyczynowo-skutkowej. 
Jednostka jako ogniwo po�rednie jest wł�czona do "luki" pomi�dzy przyczyn� 
i skutkiem, a jej �wiadomo�� i działanie daje pocz�tkowo spontaniczn� 
�wiadomo�� i przewidywalno�� interakcji przyczynowo-skutkowej. 

Punktem wyj�cia dla pojawienia si� indywidualnej osoby i jej psychiki jest 
zewn�trzny (społeczny) wpływ, w wyniku którego jej wewn�trzna natura 
społeczna zostaje odkryta i wł�czona w procesy formacji. Sens istnienia 
człowieka refleksyjnego ma by� ontologicznym centrum �wiata, 
odzwierciedla� i wyra	a� istot� całego �wiata podmiotowego, a w rezultacie 
przekształca� spontaniczne i naturalne procesy �wiata naturalnego w 
�wiadome i kontrolowane procesy �wiata społecznego. 

Drugi rodzaj koncepcji opiera si� na kulturowo-historycznym obrazie �wiata, 
który jest systemem elementów produkowanych (wydedukowanych) z 
jednego �ródła i maj�cych wspóln� natur� i podło	e. W tym obrazie �wiata 
człowiek jest specyficznym �ródłem produkcji (pochodzenia) �wiata, 
działaj�cym w oparciu o ukierunkowan� determinacj�. 
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W takim obrazie �wiata cało�� jest pocz�tkowym (pocz�tkowym) momentem 
ludzkiej aktywno�ci i reprezentuje specyficzne składniki ludzkiej natury (�wiat 
podmiotu ludzkiego) wywodz�ce si� ze wspólnej podstawy, generowane przez 
jedno �ródło. �wiat kulturowo-historyczny jest integralnym systemem 
specjalnych (kulturowo-historycznych) elementów, które wyst�puj� na 
podstawie prawa ogólnego z pocz�tkowej wspólnej podstawy. Człowiek jako 
ogniwo po�rednie jest wł�czony w "przepa��" mi�dzy idealn� i rzeczywist� 
form� podmiotowego �wiata kultury, a jego �wiadomo�� i działanie odtwarzaj� 
siebie i odtwarzaj� podmiotowy �wiat kultury. 

Pochodzenie jednostki i jej psychiki to zewn�trzna postawa społeczna, w 
wyniku której w procesie rozwoju kulturowego powstaje (powstaje) jej 
wewn�trzna kulturowo-historyczna natura. Sensem kulturowo-historycznego 
istnienia człowieka jest reprodukcja (rekonstrukcja) �wiata podmiotowego 
kultury kosztem przekształcenia idealnej formy kultury w jej rzeczywisto�� 
podmiotow�, poszerzenie sfery rzeczywisto�ci kulturowej kosztem 
przekształcenia podmiotu naturalnego w kulturow�. 

Wszystkie współczesne koncepcje psychologiczne w pewnym stopniu 
wyra	aj� (odzwierciedlaj�) te dwa polarne �wiatopogl�dy i konkretyzuj� je w 
pewnym stopniu. Dla obcych koncepcji psychologicznych najbardziej 
charakterystyczny jest naturalno-naukowy �wiatopogl�d, podczas gdy 
psychologia krajowa obu pozycji �wiatopogl�dowych jest równie 
charakterystyczna. 

Tradycyjnie, obce koncepcje psychologiczne zwracaj� wi�ksz� uwag� na 
fenomenologi� psychologiczn�, a mniejsz� na analiz� mechanizmów 
psychologicznych. W przeciwie�stwie do nich, psychologia domowa 
charakteryzuje si� poszukiwaniem podstawowych mechanizmów jako 
sposobów na wydedukowanie na ich podstawie całej fenomenologii 
psychologicznej. Dotyczy to zarówno refleksyjnego paradygmatu psychiki, 
najpełniej i najdokładniej rozwini�tego w społecznej i refleksyjnej koncepcji 
psychiki (S.L.Rubinstein), jak i kulturowego paradygmatu psychiki, najpełniej 
i najdokładniej rozwini�tego w kulturowej i historycznej koncepcji psychiki 
(L.S.Vygotsky). Uwa	amy, 	e analiza tych dwóch podstawowych ludzkich 
paradygmatów jest najbardziej produktywna na dwóch głównych krajowych 
koncepcjach psychologicznych, których stopie� fundamentalno�ci i specyfiki 
rozwoju pozwala na najbardziej kompletn� analiz�. 

Tradycj� jest, 	e domowe koncepcje psychologiczne traktuj� społeczn� natur� 
człowieka jako wst�pny postulat [32, s. 251]. Metodologiczn� podstaw� 
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koncepcji krajowych jest dotychczasowa teza K.Marksa o społecznej naturze 
osoby, która wcze�niej odpowiadała w oczywistym obrazie (a obecnie 
odpowiada implicite) zrozumieniu istoty osoby jako zbioru relacji społecznych 
[33, s. 201] [34, s. 32]. 

Przepis ten jest najbardziej szczegółowy i konkretnie reprezentowany przez 
dwa wiod�ce i najbardziej znane, fundamentalnie rozwini�te i reprezentuj�ce 
diametralnie przeciwstawne pogl�dy na natur� człowieka i jego psychik� 
koncepcji krajowych. S� to społeczne i refleksyjne poj�cia psychiki 
S.L.Rubinsteina (I.M.Sechenov, W.M.Bekhterev, K.A.Abulkhanova-
Slavskaya, A.V.Brushlinsky, A.M.Matyushkin i inni).) oraz kulturowo-
historyczn� koncepcj� psychiki L.S.Wygockiego (A.R.Luria, A.N.Leontiev, 
L.I.Bozhovich, A.V.Zaporozhets, P.Y.Galperin, M.I.Lisina, D.B.Elkonin, 
W.V.Davydov, itd.) 

2.2 Po�rednictwo poprzez "warunki wewn�trzne" jako mechanizm 
przypisywania przyczyn społecznych 

2.2.1 Społeczny charakter przyczyny i osoby, z któr� przeprowadzono 
mediacj� 

Pierwotne stanowisko metodologiczne koncepcji podmiotowo-czynno�ci w 
ontogenezie psychiki ludzkiej jest stanowiskiem marksistowskim wobec 
społecznej natury człowieka. Pozycja S.L.Rubinsteina jako psychologa w 
pytaniu o społeczn� istot� osoby i o społeczn� natur� determinantów jednostki 
polega na przeniesieniu akcentu z kultury, ze społecze�stwa w ogóle na 
konkretne społecze�stwo, dosłownie, na konkretn� zbiorowo��, na konkretn� 
społeczno�� ludzi jako bezpo�redni czynnik społecznej determinacji. Z punktu 
widzenia koncepcji społecznej i refleksyjnej jednostka w procesie swojego 
rozwoju indywidualnego kształtuje si� nie w uniwersalnej sytuacji kulturowo-
historycznej "wsz�dzie i zawsze", lecz w konkretnej sytuacji społecznej "tu i 
teraz" [22, s. 52]. 

Je�li chodzi o koncepcj� refleksyjn�, determinacja społeczna jest nie tylko 
zewn�trzna, ale i wewn�trzna. Stanowisko to wynika ze stanowiska o 
społecznym charakterze danej osoby, gdy	 wszystkie podstawowe parametry 
indywidualnej aktywno�ci 	yciowej s� w istocie okre�lone przez rodzaj relacji 
społecznych. Wszystkie mechanizmy i sposoby wł�czania jednostki do 
społecze�stwa, jej zwi�zki z innymi lud�mi, jej potrzeby i motywacje s� 
uwarunkowane społecznie. Determinacja społeczna na poziomie 
indywidualnym ma równie	 zasadniczy charakter, poniewa	 sił� nap�dow� 
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	ycia i zachowa� ludzi s� przyczyny społeczne [35, s. 45]. W odniesieniu do 
człowieka, zarówno zewn�trzne jak i wewn�trzne s� pocz�tkowo 
nierozerwalnie zwi�zane z natur� i społecze�stwem (S.L.Rubinstein) [22, s. 
86]. 

Społeczna determinacja indywidualnego sposobu 	ycia nie jest zewn�trznym 
warunkiem, do którego człowiek si� przystosowuje. To, 	e społeczny sposób 
bycia jest nieodł�cznie zwi�zany z jednostk�, osi�ga si� nie poprzez 
mechanizm internalizacji, ale poprzez działanie mechanizmu konieczno�ci 
społecznej, który jest społecznym sposobem pobudzania jednostki do 
aktywno�ci społecznej [66, s. 223]. 

Na poziomie psychologicznym wewn�trzna natura społecznej determinacji 
wyra	a si� w ontologicznym charakterze ludzkiej �wiadomo�ci, który 
przejawia si� w fenomenie do�wiadczenia. Poniewa	 ka	de do�wiadczenie 
(jako zjawisko �wiadomo�ci) jest dowodem nie tylko bycia, które jest jego 
przedmiotem, ale tak	e samego podmiotu, o ile �wiadomo�� odzwierciedla 
istnienie podmiotu i wyra	a 	ycie podmiotu w jego relacji z przedmiotem (S.L. 
Rubinstein). S.L.Rubinstein ten drugi składnik �wiadomo�ci (postawy) 
nazywa "praktyczn�" �wiadomo�ci�. Oznacza to, 	e społeczna determinacja 
�wiadomo�ci nie pochodzi "z zewn�trz", ale "wewn�trz", z samego 
społecznego sposobu bycia człowieka jako podmiotu [36, s. 223]. 

Z punktu widzenia koncepcji refleksji społecznej człowiek i jego psychika 
powinny by� uwa	ane za pochodn� konkretnych społecznych (nie 
uniwersalnych) form bytu społecznego [36, s. 248]. Społeczna natura psychiki 
wi�	e si� z uwarunkowaniami społecznymi naturalnej, naturalnej aktywno�ci 
refleksyjnej mózgu i wyra	a si� w obecno�ci drugiego systemu sygnałowego 
oddziałuj�cego z pierwszym [36, s. 65]. W historycznym procesie rozwoju 
wspólnej aktywno�ci ludzi, społeczna mediatorka, zmienia i rozwija w 
człowieku to, co naturalne, a jednocze�nie jest przez ni� mediowana [22, s. 
175]. 

Społeczne jest sposobem rozwoju tego, co naturalne w człowieku, a nie jako 
antytetyczne do jako�ci naturalnej [37, s. 138]. Sposoby działania s� 
wypracowane przez cał� ludzko�� i opanowane przez człowieka w procesie 
komunikacji, szkolenia i edukacji. Te rozwini�te społecznie sposoby działania 
wpisuj� si� w naturalne zdolno�ci jednostki, poniewa	 s� stereotypowe i 
zamieniaj� si� w uogólniony system odruchowych poł�cze� utrwalonych w 
mózgu. W ten sposób naturalne zdolno�ci człowieka działaj� jako produkt 
rozwoju społecznego [38, s. 196]. 
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Z tego punktu widzenia społeczna warunkowo�� my�lenia wyra	a si� w tym, 
	e rozwój jednostki odbywa si� w procesie uczenia si� wiedzy rozwijanej przez 
człowieka w procesie rozwoju społecznego i historycznego [39, s. 244]. 

Społeczna natura człowieka wyra	a si� w tym, 	e wewn�trzny �wiat człowieka 
jest przekształconym zewn�trznym (społecznym) wpływem jego pierwotnie 
wewn�trznej (naturalnej) natury [36, s. 65]. Człowiek jest wi�c istot� 
naturaln�, działaj�c� w sposób społeczny [11, s. 293]. 

Poniewa	 determinacj� społeczn� (zewn�trzn�) zapewnia postawa "osoba jest 
konkretn� struktur� społeczn�" [35, s. 39], o ile rzeczywista egzystencja osoby 
jest w pełni zdeterminowana przez jej rol� społeczn�, zale	y ona od charakteru 
relacji społecznych, w które jest wł�czona [34, s. 639]. 

Tak wi�c natura społeczna, z punktu widzenia koncepcji refleksji społecznej, 
polega na bezpo�rednim uzale	nieniu osoby od konkretnej powstaj�cej 
struktury społecznej i od jej roli w tej strukturze. Oznacza to, 	e jednostka jest 
"indywidualnym organem" 	ycia społecznego (publicznego) [35, s. 49]. Osoba 
jest okre�lona, przypisana, zdeterminowana przez stosunki społeczne [35, s. 
35] w tym sensie, 	e okazuje si� by� uwarunkowana (przypisanym) miejscem 
w społecze�stwie, które zajmuje, społeczn� rol�, jak� odgrywa [35, s. 49]. 

Społeczne przyporz�dkowanie osoby do jej okre�lonego statusu społecznego 
oznacza, 	e 	ycie indywidualne jest pocz�tkowo 	yciem społecznym, ale 
przyj�tym w skali indywidualnej [35, s. 36]. Jest to projekcja 	ycia 
społecznego na warunkach indywidualnych. Zatem osoba indywidualna to 
osoba, której wszystkie mo	liwo�ci, w tym tre�� indywidualnej �wiadomo�ci, 
s� zdefiniowane i okre�lone przez jej pozycj� w relacjach społecznych [35, s. 
49]. 

W koncepcji społecznej i refleksyjnej społeczna natura człowieka stanowi jego 
społeczn� granic� [35, s. 49]. W tym sensie pozycja człowieka w stosunkach 
społecznych, uznawana za kryterium jego mo	liwo�ci twórczych, jest 
�rodkiem hamuj�cym jego własny rozwój i rozwój całego społecze�stwa. 

Ostatecznie, wewn�trzna podmiotowo�� osoby jest zdeterminowana przez 
obiektywn� socjalizacj� [35, s. 50]. Jako taki obiektywny wyznacznik, natura 
społeczna słu	y jako �ródło indywidualizacji osoby, co mo	e by� zrealizowane 
jedynie w wyniku rozprzestrzeniania i zawłaszczania istoty społecznej [37, s. 
117]. Tak wi�c, w oparciu o społeczn� natur� jednostki, wszelkie ograniczenia 
s� okre�lane i ustalane nie przez sam� jednostk�, ale przez okre�lony rodzaj 
relacji społecznych [37, s. 129]. 
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Społeczna natura człowieka implikuje potrzeb� wł�czenia go do 
społecze�stwa. Ale sposób, w jaki człowiek jest wł�czony do społecze�stwa, 
jest obiektywny. Innymi słowy, nie zale	y to od samej jednostki, ale od jej 
miejsca w systemie relacji społecznych [40, s. 192]. Prowadzi to do tego, 	e 
�wiadomo�� indywidualna jest definiowana i determinowana przez specyfik� 
struktury społecznej, do której dana osoba jest bezpo�rednio wł�czona [41, s. 
199]. 

Relacje społeczne uto	samiane w koncepcji społeczno-refleksyjnej ze 
społeczn� natur� osoby maj� cel, tzn. s� niezale	ne od ludzkiej �wiadomo�ci, 
a zatem "zewn�trzne" w stosunku do niej. Oznacza to, 	e nie s� one regulowane 
i produkowane przez osob� fizyczn� [40, s. 191]. 

Osobliwo�ci� rozumienia społecznej natury człowieka w społecznej koncepcji 
refleksyjnej jest to, 	e wyznacznikami jego istnienia nie s� uniwersalne formy 
bytu społecznego (kultury), ale specyficzne formy bytu społecznego [40, s. 
248]. Jednocze�nie determinacja społeczna uwa	ana jest nie tylko za 
pocz�tkow� "zewn�trzn�", ale jednocze�nie za "wewn�trzn�" [40, s. 223], jako 
wyznacznik "wewn�trznego" bytu i �wiadomo�ci jednostki ludzkiej [40, s. 
223]. 

Jednocze�nie, b�d�c jednocze�nie "zewn�trzn�" i "wewn�trzn�", determinacja 
społeczna pozostaje tylko "zewn�trzna" według sposobu pochodzenia. Innymi 
słowy, nie jest on wytwarzany przez sam� jednostk�, a jedynie do�wiadcza jej 
działania jako przedmiotu społecznej determinacji. 

Dlatego człowiek jest tylko uczestnikiem procesów społecznych, aktywno�ci 
społecznej itp., który w zasadzie nie jest w stanie pokry� swoj� indywidualn� 
�wiadomo�ci� wszystkiego, co stało si� własno�ci� �wiadomo�ci społecznej 
[37, s. 198]. Zarówno "pozycja" jednostki w relacjach społecznych, jak i jej 
"pozycja" w składzie podmiotu społecznego maj� tylko dwa granice 
aktywno�ci społecznej osoby. Te granice s� granicami mo	liwej działalno�ci 
człowieka w relacji społecznej [35, s. 50]. Pozycja jednostki w relacjach 
społecznych nie zmienia si� sama, ale w sposób obiektywny (społeczny). W 
konsekwencji podmiotowo�� ludzka, która wyra	a i realizuje to stanowisko, 
ma charakter obiektywny [35, s. 50]. 

2.2.2 Osoba jako przedmiot przydziału spraw socjalnych 

W koncepcji społeczno-refleksyjnej głównym czynnikiem ontogenezy jest 
edukacja jako proces poznawczy (proces wychowania i szkolenia). Główne 
teoretyczne stanowisko tej koncepcji jest takie, 	e indywidualny rozwój w 
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ontogenezie mo	e by� realizowany tylko w warunkach szkolenia i edukacji 
[11, s. 130]. Dla S.L. Rubinsteina rozwój indywidualny jest funkcj� pewnych 
tre�ci poznawczych, których dziecko uczy si� w procesie uczenia si�. Przepis 
ten jest kluczowy dla organizacji rozwoju indywidualnego [11, s. 339]. 

Nauka odgrywa wiod�c� (definiuj�c�) rol� w procesie rozwoju psychicznego 
dziecka. Wewn�trzne sprzeczno�ci pomi�dzy istniej�cymi formami 
aktywno�ci poznawczej a nowymi tre�ciami, które opanowała, s� sił� 
nap�dow� rozwoju. W trakcie tych działa� rozwój dziecka nie tylko przejawia 
si�, ale tak	e jest osi�gany [34, s. 158]. 

S.L.Rubinstein rozumiał proces uczenia si� jako proces przypisywania dziecku 
historycznego systemu wiedzy naukowej. Dla S.L.Rubinsteina najwa	niejsze 
jest to, 	e w procesie uczenia si� człowiek nie tworzy wiedzy, ale zamienia 
wiedz� naukow� ju	 dost�pn� w kulturze w �rodki indywidualnego działania 
	yciowego. System wiedzy naukowej kształtuje si� w miar� rozwoju 
społecznego i historycznego. Dla studenta jest to obiektywna rzeczywisto��, 
która ma istnie� niezale	nie od jego domeny publicznej. W wyniku swoich 
działa� kognitywnych powinien on przywłaszczy� sobie t� obiektywno��. W 
procesie uczenia si� jako społecznie zorganizowanego poznania, system 
wiedzy naukowej wypracowany w toku rozwoju historycznego działa przed 
jednostk� jako obiekt atrybucji [38, s. 31]. 

Z punktu widzenia koncepcji społeczno-wypoczynkowej edukacja mo	e mie� 
jedynie charakter kulturowochłonny, poniewa	 przez cały okres nauki szkolnej 
dziecko ma do czynienia z gotowym, ugruntowanym systemem wiedzy, 
odkrytym i rozwini�tym przez człowieka w całej jego poprzedniej historii. 
Dlatego zawłaszczenie historycznie zgromadzonego bogactwa wiedzy 
wymaga od dziecka wielkiego wysiłku my�lenia i powa	nej pracy umysłowej, 
cho� opanowuje ono ju	 gotowy system poj�� [42, s. 41]. 

Proces uczenia si� jest skonstruowany jako dwukierunkowy proces 
przekazywania i przyswajania wiedzy [9, s. 375]. W oparciu o kulturow� istot� 
procesu uczenia si�, główn� tre�ci� i głównym zadaniem uczenia si� jest 
zdobywanie wiedzy, umiej�tno�ci i zdolno�ci [10, s. 84] [11, s. 505]. 

Podkre�laj�c specyfik� pracy nauczyciela, S.L.Rubinstein wyró	nił główn�, 
jego zdaniem, funkcj� - przekazywanie komunikatów (kulturowych próbek 
wiedzy) i przypisywanie tych próbek uczniom [10, s. 84]. Dlatego te	 
nauczyciel jest nadajnikiem pewnego materiału, który informuje swojego 
ucznia [11, s. 505]. 
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2.2.3 Społeczna i refleksyjna koncepcja rozwoju. 

Interakcja przyczynowo-skutkowa pomi�dzy człowiekiem a byciem 

Centralnym poj�ciem refleksyjnej koncepcji rozwoju jest poj�cie podmiotu 
ontologicznego. Wychodz�c od tej koncepcji, ontologiczna struktura bytu jest 
procesem kształtowania si� podmiotów jako systemów o coraz wi�kszym 
stopniu swobody. Stopnie wolno�ci s� tu rozumiane jako zdolno�� do coraz 
pełniejszego odzwierciedlania �wiata i wpływania na niego. Według S.L. 
Rubinsteina, formowanie si� poddanych oznacza pojawienie si� o�rodków 
rearan	acji bytu. Takie jest znaczenie aktywno�ci podmiotów ontologicznych 
i ich szczególnej ontologicznej roli w byciu. Zasada podmiotu działalno�ci 
wyra	a fakt, 	e podmiot jest nieodł�cznie zwi�zany z umiej�tno�ci� 
przekształcania bytu [22, s. 27]. 

Podmiot ontologiczny jest pewn� istot� rozumian� jako interakcja cech 
le	�cych na przeci�ciu niesko�czonych mo	liwo�ci, indywidualnym 
wynikiem oddziaływania ci�głego i niesko�czonego [23, s. 318]. S.L. 
Rubinstein stosuje poj�cie podmiotu nie tylko w odniesieniu do istoty ludzkiej, 
ale tak	e ogólnie do ka	dego poziomu rozwoju istnienia. Przez to poj�cie 
rozumie on jako�ciow� specyfik� sposobu organizacji i rozwoju ka	dego 
poziomu bytu [40, s. 173]. 

Z tego punktu widzenia, istnie� to 	y� na poziomie odpowiadaj�cym danemu 
poziomowi istniej�cego, danego trybu istnienia [23, str.280]. Istnienie to 
działanie i bycie pod wpływem, interakcja, bycie wa	nym, to znaczy 
skutecznym, uczestniczenie w niesko�czonym procesie interakcji jako 
procesie samostanowienia istot, wzajemnego definiowania jednej istoty przez 
drug� [23, s. 279]. 

Istnienie to jest nierozerwalnie zwi�zane z procesem okre�lania w sensie 
obiektywnego okre�lania wła�ciwo�ci jednej istoty w jej interakcji z drug� [23, 
s. 280]. Oznacza to, 	e istnienie jest ci�głym oddziaływaniem istot, ich 
wzajemn� penetracj� i wzajemnym oporem wobec siebie [23, s. 276]. 

Jednocze�nie prawa ochronne stanowi� podstaw� ła�cuchów przyczynowo-
skutkowych, jako substancja i trwało�� w procesie zmian przyczynowo-
skutkowych. A sam zwi�zek przyczynowy działa jak przeniesienie działania 
wzdłu	 ła�cucha przyczynowego [23, s. 288]. 

Ogólnie rzecz bior�c, �wiat jest zorganizowan� hierarchi� podmiotów o 
ró	nych sposobach bycia, interakcji. W �wiecie ludzkim wyznacznikiem jest 
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ludzki społeczny sposób istnienia [23, s. 264]. 

S.L.Rubinstein oparł swoj� społeczn� i refleksyjn� koncepcj� psychiki na 
koncepcji istoty człowieka jako zbioru relacji społecznych sformułowanej 
przez K.Marksa [23, s. 346]. Takie okre�lenie dat pozwala na uznanie 
człowieka za cz��� bytu, za istot� sko�czon�, która jest lustrem Wszech�wiata, 
zwierciadłem całego bytu. Człowiek jako podmiot reprezentuje tak� 
rzeczywisto��, która idealnie reprezentuje to, co jest poza ni� sam�. Poniewa	 
istnieje obiektywna relacja rzeczywisto�ci ludzkiej do rzeczywisto�ci bycia 
jako cało�ci, powstaje subiektywna relacja człowieka do �wiata jako cało�ci 
[23, s. 345]. 

Podstawow� cech� ludzkiego sposobu istnienia w �wiecie jest obecno�� 
�wiadomo�ci i działania. Oznacza to, 	e osoba wł�czona w ła�cuch przyczyn i 
skutków jest uzale	niona nie tylko od warunków 	ycia, ale tak	e od warunków 
	ycia danej osoby i jej działalno�ci [23, s. 341]. Działalno�� i działanie 
implikuj� wpływ, zmian� rzeczywisto�ci, wytworzenie obiektywnego 
produktu - czy to kultury materialnej, czy duchowej - który jest cz��ci� obiegu 
publicznego [9, s. 206]. 

Samostanowienie jest charakterystyczne dla społecznego trybu 	ycia. Przez 
samostanowienie S.L.Rubinstein rozumie, po pierwsze, brak wst�pnej 
sztywnej determinacji. Po drugie, swoboda podmiotu w zakresie wyboru 
kierunku, regulowania charakteru przepływu procesów umysłowych. Po 
trzecie, samoregulacja. Po czwarte, szczególna determinacja nie tylko 
przeszło�ci i przyszło�ci, ale i tera�niejszo�ci [22, s. 187]. 

Traktowanie siebie jako �ródła determinacji, jako przyczyn kolejnych 
istotnych zmian w rzeczywisto�ci, na podstawie �wiadomego przewidywania 
ich skutków, pozwala podmiotowi regulowa� swoje działania jeszcze przed ich 
dokonaniem [22 s. 128]. 

Aktywno�� refleksyjna jako sposób zapewnienia interakcji przyczynowej 

Psyche, zjawiska psychiczne powstaj� w procesie interakcji podmiotu ze 
�wiatem obiektywnym, który rozpoczyna si� od oddziaływania rzeczy na 
osob� [38, s. 27] [42, s. 176]. 

Z natury rzeczy zjawiska psychiczne s� wł�czone do zwi�zku przyczynowego 
bycia zarówno jako warunkowe warunki 	ycia, jak i jednocze�nie warunkuj�ce 
zachowanie [23, s. 359]. 

Ka	dy proces my�lowy jest odzwierciedleniem obiektywnej rzeczywisto�ci 
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[43, s. 12]. W tym sensie poznanie jest ontologicznym, obiektywnym 
procesem przyczynowo-skutkowego oddziaływania podmiotu rozpoznaj�cego 
i rozpoznaj�cego, który zawsze zakłada prawdziwy zmysłowy kontakt 
podmiotu z przedmiotem [44, s. 410]. 

Zjawiska psychiczne, przede wszystkim, wyst�puj� w zwi�zku z mózgiem. 
Mentalno�� jest zwi�zana z mózgiem w jego pochodzeniu. Zjawiska 
psychiczne wyst�puj� i istniej� tylko jako funkcja (aktywno��) mózgu. 
Istnienie jako aktywno�� (proces), jako aktywno�� mózgu, jest podstawowym 
sposobem istnienia zjawisk psychicznych [38, s.6]. 

Aktywno�� refleksyjna mózgu wywołana zewn�trznymi wpływami 
przyczynowymi jest "mechanizmem", poprzez który odbywa si� komunikacja 
z zewn�trznym �wiatem organizmu z układem nerwowym [38, s. 118]. 
Aktywno�� refleksyjna jest zawsze czynno�ci� okre�lan� z zewn�trz [38, s.9]. 

Poznawczy zwi�zek pomi�dzy zjawiskami psychicznymi a obiektywn� 
rzeczywisto�ci� �wiata zewn�trznego ma miejsce tylko wtedy, gdy psychika 
jest rozumiana jako reakcja mózgu, poczynaj�c od wpływu �wiata 
zewn�trznego na niego. Ale mózg jest tylko organem aktywno�ci psychicznej, 
a nie jej �ródłem. 
ródłem aktywno�ci psychicznej jest �wiat wpływaj�cy na 
mózg [38, str.7]. Mentalno�� jest produktem mózgu, a mózg jest organem 
psychiki [45, s. 93]. 

Rozszerzenie zasady odruchu na aktywno�� umysłow� jako aktywno�� mózgu 
oznacza, 	e zjawiska psychiczne nie powstaj� w wyniku biernego odbioru 
mechanicznie działaj�cych zewn�trznych wpływów przyczynowych, ale w 
wyniku wywołanej przez te wpływy aktywno�ci odpowiedzi mózgu, która 
słu	y realizacji interakcji osoby jako podmiotu ze �wiatem zewn�trznym [46, 
s. 410]. Aktywno�� umysłowa i wy	sza aktywno�� nerwowa s� tym samym 
zjawiskiem, t� sam� rzeczywisto�ci� [22, s. 178]. 

Psychika jako proces to wst�pna i najwa	niejsza rzeczywisto�� 
psychologiczna, z której powstaj� wszystkie zjawiska psychiczne, funkcje, 
stany, wła�ciwo�ci itp. w trakcie interakcji człowieka ze �wiatem. [42, �.344]. 
W wyniku procesu umysłowego jako aktywno�ci mózgu powstaje ta lub inna 
formacja mentalna: zmysłowy obraz przedmiotu, wyobra	enie o nim, itp. [34 
�.35]. 

W człowieku aktywno�� umysłowa mózgu działa jako nowa jako��, poniewa	 
uczestniczy w regulacji jego aktywno�ci, wyra	aj�c jego potrzeby i 
zainteresowania, jego skłonno�ci i stosunek do �wiata [38, s. 168]. 
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Osobliwo�ci� psychiki jest to, 	e jest ona zarówno prawdziw� stron� bytu, jak 
i jego odbiciem (jedno�ci� realn� i idealn�). Ale charakteryzowanie umysłu 
jako ideału odnosi si� tylko do produktu lub wyniku działalno�ci umysłowej, 
a nie do całego umysłu w ogóle [43. s. 10]. 

�wiadomo�� jako po�rednicz�cy czynnik przyczynowo-skutkowy 

Człowiek działa jako jedna istota, w której reprezentowany jest cały �wiat, 
wszystkie rzeczy, cała ludzko��. Wyj�cie z jednej sytuacji jest poprzez 
�wiadomo�� [23, s. 345]. 

Człowiek działa jako cz��� bytu, bycia �wiadomym w zasadzie wszystkich 
istnie�. Zrozumienie oznacza obj�cie całego bytu, zrozumienie go poprzez 
kontemplacj�, my�lenie w nim. Człowiek jest cz��ci� obejmuj�c� cało��. To 
jest oryginalno�� człowieka, jego miejsce i rola w ludzkim wszech�wiecie [23, 
s. 341]. 

Wszech�wiat z wygl�dem człowieka jest �wiadomym, wymownym 
wszech�wiatem, który zmienia si� w nim przez ludzkie działania [23, s. 330]. 
�wiat jest �wiadomy siebie poprzez człowieka [38, s. 207]. 

Cech� wyró	niaj�c� człowieka jest determinacja poprzez �wiadomo��. 
Oznacza to, 	e interakcja przyczynowo-skutkowa z wygl�dem osoby staje si� 
po�redniczona przez jej �wiadomo��, poniewa	 jej własne działanie jest 
po�redniczone przez jej własn� �wiadomo�� [23, s. 358]. 

Sens 	ycia ludzkiego ma by� centrum transformacji sił naturalnych w siły 
�wiadome [23, s. 385]. 

Wł�czenie osoby, która subiektywnie odtwarza swoje 	ycie w ła�cuchu 
przyczyn i skutków mo	e zmieni�, a nawet przerwa�, przebieg i kierunek 
procesu przyczynowo-skutkowego. Człowiek zmienia ten proces nie tylko 
dlatego, 	e posiada wol� i �wiadomo��, ale dlatego, 	e niezale	nie od woli i 
�wiadomo�ci jest wł�czony w ła�cuch przyczyn i skutków i po�redniczy w ich 
poł�czeniu. Taki jest obiektywny charakter tego, co subiektywne [37, s. 105]. 

Na poziomie �wiadomej egzystencji ludzkiej pojawia si� nowy rodzaj 
determinacji. Obecnie przyczyny zewn�trzne działaj� jako społeczne warunki 
	ycia społecznego, które działaj� ze wzgl�du na ich znaczenie dla danej osoby 
[23, s. 291]. 

Znaczenia przedmiotów i zjawisk oraz ich "znaczenia" dla danej osoby s� 
dokładnie tym czynnikiem, który obecnie bezpo�rednio determinuje jej 
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zachowanie [23, s. 368]. 

Rozwój jako przej�cie do coraz bardziej po�rednich form oddziaływania -
przyczynowego  

Społeczna i refleksyjna koncepcja rozwoju S.L.Rubinsteina opiera si� na 
zasadzie kształtowania podmiotu w działalno�ci. Tj. na zasadzie odwrotnego 
wpływu działalno�ci podmiotu na siebie samego [22 str.20]. 

Rozwój odbywa si� w warunkach ci�głego oddziaływania przyczynowo-
skutkowego pomi�dzy podmiotem a przedmiotem, co oznacza jednoczesn� 
zmian� przedmiotu przez podmiot w procesie działania i odwrotny wpływ tej 
zmiany na rozwój podmiotu [22, s.34]. 

Ci�gło�� interakcji przyczynowo-skutkowej zakłada ci�gło�� psychiki jako 
sposób regulacji tego interakcji. Ta wła�ciwo�� psychiki wyra	ana jest przez 
poj�cie "mentalny jako proces", co oznacza, 	e w trakcie ci�głej interakcji 
podmiotu z przedmiotem, w trakcie jego ci�głej transformacji, "wykopywane" 
s� z niego nowe tre�ci. Ta nowa tre�� wzbogaca psychik�, a zatem rozwija si� 
i odgrywa tak wa	n� rol� w regulacji zachowa� [42, s. 373]. 

Rozwój �wiadomo�ci człowieka nast�puje w procesie jego rzeczywistego 
działania, dzi�ki temu, 	e człowiek, kieruj�c si� swoimi potrzebami i 
zainteresowaniami, generuje nowe i doskonalsze produkty swojej pracy, w 
której si� uprzedmiotawia. W wyniku tego powstaje i rozwija si� w nim coraz 
wi�cej wy	szych form �wiadomo�ci [47, s. 643]. 

Proces rozwoju rozumiany jest jako proces rozszerzania i wzmacniania 
rzeczywistego znaczenia wy	szych poziomów �wiadomo�ci. Oznacza to, 	e 
nie trac�c nic ze swej naturalnej naturalno�ci, potrzeby same w sobie, a nie 
tylko zbudowane na nich formy idealne, coraz bardziej przekształcaj� si� w 
przejawy historycznej, publicznej, prawdziwie ludzkiej istoty człowieka [47, 
s. 643]. 

Podczas rozwoju umysłowego, przechodz�c do coraz bardziej 
zapo�redniczonych form refleksji, osoba coraz bardziej wyró	nia si� z 
najbli	szego otoczenia i coraz gł�biej komunikuje si� z szersz� sfer� 
rzeczywisto�ci [11, s. 77]. 

Społeczna i refleksyjna koncepcja rozwoju psychicznego człowieka widzi 
swoj� istot� w coraz gł�bszej refleksji i zmianie rzeczywisto�ci, w 
przeciwie�stwie do kulturowej i historycznej koncepcji rozwoju psychicznego 
człowieka, która widzi swoj� istot� w u	yciu symboli i znaków [11, s. 78]. 
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Jednocze�nie, z punktu widzenia koncepcji społecznej i refleksyjnej, rozwój 
człowieka nie jest produktem interakcji ró	nych czynników zewn�trznych, 
lecz "poruszania si�" podmiotu zawartego w ró	nych relacjach z otoczeniem 
[11, s. 133]. 

Zawarto�� psychologiczna koncepcji rozwoju odruchu 

Punktem wyj�cia koncepcji społecznej i refleksyjnej jest zapis o obiektywnym 
charakterze rozwoju. Obiektywna logika rozwoju jednostki, wyznaczana przez 
system interakcji społecznych, nie mo	e by� ani stworzona, ani zmieniona 
przez samego człowieka [40, s. 200]. 

Dlatego rozwój indywidualny, rozumiany jako rozwój istoty społecznej osoby, 
odbywa si� nie jako samodoskonalenie, ale jako rezultat udziału osoby w 
obiektywnym procesie aktywno�ci 	ycia społecznego [37, s. 128] [40, s. 198]. 
Jednocze�nie ka	da osoba rozwi�zuje zadanie stworzenia własnej 
indywidualnej "trajektorii" w 	yciu społecznym [41, s. 17]. 

O charakterze rozwoju indywidualnego decyduje nie immanentny rozwój 
własny, lecz zmiana stylu 	ycia człowieka [34, s. 159]. Ró	ne okresy w 
rozwoju osobistym determinowane s� przez ró	ne style 	ycia, formy jego 
istnienia, ró	ne dla niemowl�cia i przedszkolaka, dla przedszkolaka i dla 
ucznia, itp. [9, p.185] [34, p.159] [48, p.159]. 

Jednocze�nie rozwój indywidualny nie jest produktem oddziaływania 
czynników zewn�trznych, lecz "poruszania si�" podmiotu wł�czonego w ró	ne 
relacje z otaczaj�cym go �wiatem [9, s. 184] [11, s. 133]. 

Rozwój indywidualny jest drog� 	yciow� jednostki [34, s. 162]. Jednocze�nie, 
im wy	szy poziom rozwoju, tym wi�ksza rola warunków wewn�trznych [9, s. 
147] [11, s. 97]. 

W poszczególnych etapach rozwoju wyró	nia si� ró	ne jako�ciowo etapy 
(etapy). Ka	dy taki etap stanowi stosunkowo jednorodn� cało�� [11, s. 72]. W 
rozwoju pierwszoplanowe znaczenie ma nie tworzenie odr�bnych funkcji i 
procesów, lecz pierestrojka, zmiana głównego rodzaju działalno�ci (gra, 
nauczanie, praca) [10, s. 7] [34, s. 436] [48, s. 436]. 

Proces indywidualnego rozwoju stanowi zmian� w podstawowych rodzajach 
działalno�ci. Dominuj�ca rola gry, nast�pnie nauki i wreszcie pracy jest 
charakterystyczna dla poszczególnych etapów rozwoju jednostki. 
Rozró	nienie głównych typów działa� oznacza ró	nic� w podej�ciu do 
�rodowiska, które charakteryzuje �wiadomo�� osoby rozwijaj�cej si� [34, s. 
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159]. 

Droga 	yciowa rozwijaj�cej si� osobowo�ci nie mo	e mie� wspólnych 
prawidłowo�ci, poniewa	 ka	da z tych dróg jest indywidualna i reprezentuje 
indywidualn� histori� osobowo�ci [41, s. 6]. 

Ka	de dziecko ma swoj� własn�, indywidualn� �cie	k� rozwoju. Ró	ne dzieci 
nie tylko rozwijaj� si� w ró	nym tempie, ale tak	e przechodz� indywidualnie 
ró	ne etapy rozwoju [9, s. 189] [11, s. 137]. 

Główn� tre�ci� rozwoju umysłowego jest coraz gł�bsza refleksja i zmiana 
rzeczywisto�ci [34, s. 160] [11, s. 78] [9, s. 187]. Ogólna logika rozwoju 
psychicznego polega na przej�ciu od form bezpo�rednich psychiki do jej form 
po�rednich [11, s. 310]. 

Wy	szy stopie� (forma) psychiki nie przemieszcza si�, lecz rekonstruuje 
wcze�niej rozwini�te. W zwi�zku z tym mi�dzy formami "ni	szymi" i 
"wy	szymi" tworz� si� zró	nicowane i zmieniaj�ce si� sytuacyjnie relacje. W 
zwi�zku z tym indywidualny rozwój staje si� coraz bardziej zmienny. W 
rezultacie rozwój ka	dego dziecka ró	ni si� nie tylko jego tempem, ale tak	e 
konkretnym przebiegiem [48, s. 161] [11, s. 137]. 

Psyche jako proces rozwija si� (powstaje) nie�wiadomie (nie�wiadomie). Na 
przykład, podstawowy pocz�tkowy mechanizm my�lowy (analiza poprzez 
syntez�) jest nie�wiadomy. Jednak na poziomie osobowym (aktywno�ci) 
psychiki człowiek �wiadomie (za pomoc� refleksji) reguluje przebieg tych 
procesów. Jednak	e taka �wiadoma samoregulacja mo	e by� nadal 
niewystarczaj�ca do skutecznego rozwi�zania problemu. W tym przypadku 
wiele zale	y od jako�ci i poziomu psychiki jako procesu, od jej intuicyjnych, 
nie�wiadomych składników, które tylko po�rednio, cz��ciowo i bardzo 
po�rednio podlegaj� �wiadomej kontroli w trakcie działania [22, s. 165]. 

Podstawow� wła�ciwo�ci� psychiki jako procesu jest ci�gło�� nie�wiadomego 
i �wiadomego. Dzi�ki takiej ci�gło�ci odbywa si� "przej�cie" od procesu do 
rozwoju. Oznacza to, 	e proces my�lowy, dzi�ki swojej ekstremalnej dynamice 
i zmienno�ci, zaczyna si� rozwija� z konieczno�ci. A potem psychika jako 
proces zmienia si� w psychik� jako zdolno�� [22, s. 163] [42, s. 188; s. 290]. 

Głównym zało	eniem społecznej i refleksyjnej koncepcji rozwoju jest to, 	e 
geneza działania i geneza �wiadomo�ci jest jednym procesem, w którym ró	ne 
poziomy działania odpowiadaj� ró	nym poziomom �wiadomo�ci [11, s.11]. Z 
punktu widzenia koncepcji społecznej i refleksyjnej �wiadomo�� jako wiedza 
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i postawa człowieka wobec obiektywnej rzeczywisto�ci i ja powstaje w 
wyniku indywidualnego rozwoju [38, s. 168] [38, s. 176]. Ale sam proces 
psychiczny, w wyniku którego obiekt jest realizowany, nie jest �wiadomy [22, 
s. 164]. 

Funkcjonalny ("poziomy") charakter rozwoju odruchu 

Centraln� kategori� refleksyjnej koncepcji rozwoju indywidualnego jest 
"funkcjonowanie". Pozwala to na zrozumienie ci�gło�ci jako�ciowo ró	nych 
etapów rozwoju psychiki - zwierz�t i ludzi [10, s. 262]. 

Główn� zasad� społecznej i refleksyjnej koncepcji rozwoju jest 
funkcjonalno�� i genetyka. Pozwala to na zintegrowanie obu etapów rozwoju 
psychiki - zwierz�cego i ludzkiego. Aspekt funkcjonalny psychiki człowieka 
jest okre�lony poprzez jego aktywno�� [49, s. 654]. 

Oznacza to, 	e kolejno�� etapów rozwoju i struktur zale	y od rodzaju 
funkcjonowania (rodzaj interakcji przyczynowo-skutkowej). W szczególno�ci 
u ludzi zale	y to od charakteru (struktury) działalno�ci [10, p.261] [22, p.54] 
[34, p.653]. 

Istot� rozwoju społecznego i refleksyjnego jest postawa subiektywna 
(przyczynowa), która wyra	a si� w podstawowej zasadzie jedno�ci działania i 
�wiadomo�ci. Oznacza to, 	e przejawem �wiadomo�ci w działaniu jest 
jednocze�nie rozwój �wiadomo�ci poprzez działanie. Objawem �wiadomo�ci 
jest jej kształtowanie. Tak wi�c w koncepcji społecznej i refleksyjnej rozwój 
uto	samiany jest z funkcjonowaniem [49, s. 653] i stanowi formacj�, czyli 
rozwój funkcjonalny. 

Zmiany jako�ciowe w psychice na ka	dym etapie rozwoju zale	� od 
charakteru funkcjonowania człowieka, od jego aktywno�ci jako podmiotu 
działania [49, s. 653]. 

Stabilno�� i stabilno�� form funkcjonowania nie jest ich utrwaleniem i 
niezmienno�ci�. Stabilno�� i stabilno�� przejawiaj� si� w funkcjonowaniu, 
które zawiera w sobie niesko�czone mo	liwo�ci zmienno�ci. Dynamika 
formacji mentalnej wi�	e si� z immanentn� mo	liwo�ci� pojawienia si� 
nowego, konkretnego sposobu zachowania w ka	dej nowej sytuacji [49, s. 
656]. 

Etapy rozwoju nie zale	� od wieku dziecka, ale od tre�ci, które w trakcie jego 
rozwoju społecznego i refleksyjnego opanowuje. W odniesieniu do ró	nych 
tre�ci, nie tylko ró	ne dzieci w tym samym wieku, ale równie	 to samo dziecko 
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mo	e znajdowa� si� na ró	nych etapach rozwoju. Dlatego ró	ne etapy nie 
nakładaj� si� na siebie i nie zast�puj� si� raz na zawsze w ustalonej kolejno�ci, 
lecz współistniej� [48, s. 161]. 

Rozwój społeczno-refleksyjny ró	ni si� tym, 	e dla ka	dego dziecka jest nie 
tylko realizowany w ró	nym tempie, ale jest indywidualnie na ró	nych etapach 
rozwoju. Logika rozwoju jest logik� kształtowania si� od jednego - do 
ogólnego. Jest to ogólna prawidłowo�� rozwoju jednostki, która nie jest 
zdeterminowana przez cechy wieku, lecz determinuje je [48, s. 162]. 

Indywidualny rozwój jest nie tylko stadionowy, ale równie	 hierarchiczny. 
Struktury górnego poziomu zmieniaj� sposób funkcjonowania ni	szych 
poziomów i s� z nimi ł�czone [10, s. 264]. Sposoby funkcjonowania 
"ni	szych" poziomów, które s� cz��ci� poziomu "wy	szego", nie zmieniaj� 
si�, ale zmieniaj� si� warunki ich funkcjonowania. Oznacza to (według S.L. 
Rubinsteina), 	e wraz z pojawieniem si� nowych poziomów istnienia, 
wszystkie ni	sze poziomy działaj� równie	 jako nowe [22, s. 184]. 

Tak wi�c, społeczna i refleksyjna koncepcja rozwoju jednostki jest poj�ciem 
funkcjonalnym i genetycznym. Opiera si� ona na czterech podstawowych 
pozycjach: po pierwsze, psychika kształtuje si� w procesie własnego 
funkcjonowania; po drugie, charakter ukształtowanej psychiki zale	y 
bezpo�rednio od obiektywnych tre�ci, na których si� kształtuje; po trzecie, 
indywidualny charakter psychiki zale	y od charakteru relacji społecznych 
kolektywu, do którego nale	y osoba; po czwarte, opanowanie tre�ci kultury 
dokonuje si� w procesie edukacji, opanowanie systemu relacji społecznych 
dokonuje si� w procesie edukacji [34, s. 150]. 

Przypisywanie przyczyn społecznych jako sposobu na pochodzenie jako 
determinantów rozwoju jednostki 

Rozwój psychiczny w ontogenezie, w odró	nieniu od historycznego rozwoju 
psychiki, nast�puje w specyficznych warunkach kształcenia i szkolenia. 
Zgodnie z ró	nic� warunków, przebieg rozwoju w jednym (historycznym) i 
innym (ontogenetycznym) przypadku równie	 jest inny [9, s. 182]. 

W zwi�zku z tym istnieje problem korelacji mi�dzy procesem uczenia si� a 
historycznym rozwojem wiedzy. W opinii S.L.Rubinsteina istniej� dwa 
alternatywne punkty widzenia na jego rozwi�zanie. Pierwsza opiera si� na 
teorii to	samo�ci (teoria rekapitulacji). Z tego punktu widzenia problem 
korelacji doktryny z historyczn� �cie	k� poznawcz� rozwi�zuje si� kosztem 
ich identyfikacji. W tym przypadku uwa	a si�, 	e doktryna powinna odtworzy� 
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(podsumowa�) przebieg historycznego rozwoju poznania. Drugi z nich wynika 
z uznania niezale	no�ci procesu nauczania i procesu poznawczego. Z tego 
punktu widzenia problem relacji mi�dzy nauczaniem a historyczn� �cie	k� 
poznawcz� rozwi�zuje postawa post�powania od dziecka. Oba te punkty 
widzenia wynikaj� z luki mi�dzy logik� a histori� [34, s. 494; s. 497] [48, s. 
494; s. 497]. 

Z punktu widzenia koncepcji refleksji społecznej istnieje trzecie rozwi�zanie. 
Polega ona na uznaniu jedno�ci (nie to	samo�ci) i ró	nicy (nie całkowitej 
heterogeniczno�ci) procesu nauczania i poznawania [34, s. 497]. To wła�nie 
historyczna logika rozwoju poznania tworzy to, co wspólne, ł�cz�ce zarówno 
historyczny rozwój poznania, jak i proces nauczania [48, s. 497]. 

Korespondencja pomi�dzy rozwojem jednostki a historycznym rozwojem 
ludzko�ci jest naturalna, poniewa	 rozwój �wiadomo�ci jednostki jest 
po�redniczony przez rozwój obiektywnych produktów kulturowych, które 
powstaj� w procesie historycznego rozwoju ludzko�ci. Podstaw� takiej 
korespondencji jest ten sam schemat rozwoju tre�ci podmiotowej w procesie 
historii nauki i schemat rozwoju tej tre�ci przez jednostk� w procesie uczenia 
si� [9, s. 183]. 

Ale jedno�� dróg historycznych i ontogenetycznych nie oznacza ich 
to	samo�ci. Logika podmiotu kształtuje si� w procesie historycznego rozwoju 
wiedzy w zale	no�ci od jego specyficznych uwarunkowa� historyczno-
historycznych. Logika kursu jest przyswajana w procesie rozwoju jednostki w 
procesie uczenia si�, w zale	no�ci od specyficznych-historycznych warunków 
rozwoju jednostki. Rozró	nienie pomi�dzy konkretnymi historyczno-
historycznymi uwarunkowaniami rozwoju historycznego i indywidualnego z 
jedno�ci� logiki podmiotu czyni proces nauczania odmiennym od procesu 
historycznego rozwoju wiedzy [34, s. 497] [48, s. 497]. 

Poza tym, ró	nica pomi�dzy procesami historycznymi a indywidualnymi 
polega na tym, 	e tre�ci podmiotowe w procesie rozwoju historycznego s� 
tworzone, a w procesie rozwoju indywidualnego s� opanowane 
(zawłaszczone). Oznacza to, 	e w procesie indywidualnego rozwoju na coraz 
bardziej zło	onym przedmiocie powstaj� coraz bardziej zaawansowane 
zdolno�ci, które z kolei umo	liwiaj� opanowanie coraz bardziej zło	onych 
tre�ci. Logika rozwoju tre�ci przedmiotu i logika rozwoju zdolno�ci s� ze sob� 
powi�zane [9, s. 183]. 

Dzieci przechodz� z jednego poziomu rozwoju umysłowego na drugi w 
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procesie uczenia si� [34, s. 41]. Rozwój umysłowy człowieka jest jednym 
procesem, w ramach którego wyró	nia si� ró	ne jako�ciowo etapy. Ka	dy z 
tych etapów przygotowuje nast�pny. Etapy te zale	� nie od wieku, ale od 
konkretnej tre�ci, któr� w procesie jej rozwoju opanowuje dziecko [11, s. 137]. 

Głównymi czynnikami decyduj�cymi o rozwoju indywidualnym jest 
dojrzewanie i uczenie si� [11, s. 124; s. 127]. Co wi�cej, uczenie si� nie tylko 
opiera si� na rozwoju, poniewa	 dojrzewanie tworzy gotowo�� do niego, ale 
tak	e determinuje sam przebieg dojrzewania i rozwoju [34, s. 151]. 

Z punktu widzenia koncepcji społecznej i refleksyjnej uczenie si� jest 
formacyjnym procesem edukacyjnym (rozwojem) [10, s. 39]. Innymi słowy, 
uczenie si� jest jednocze�nie procesem rozwoju dziecka [11, s. 501] [10, s. 79]. 

Tak wi�c w prawdziwej nauce (przez któr� dziecko przechodzi, rozwija si�) i 
rozwoju (który odbywa si� w procesie uczenia si�) wyst�puje zarówno 
opanowanie pewnego systemu wiedzy, jak i rozwój zdolno�ci dziecka [11, s. 
502] [10, s. 79]. Oznacza to, 	e dziecko najpierw nie rozwija si�, a potem jest 
wychowywane i szkolone, rozwija si� i uczy poprzez rozwój [10, s. 78] [11, s. 
501]. 

Dziecko nie dojrzewa najpierw, a potem jest wychowywane i szkolone. 
Dojrzewa podczas wychowania i nauczania. Dziecko nie rozwija si�, a 
nast�pnie jest wychowywane i szkolone. Rozwija si�, a jednocze�nie jest 
wychowany i uczy si�. Jest to podstawowe prawo rozwoju umysłowego 
dziecka [11, s. 128]. 

Jedno�� uczenia si� i rozwoju oznacza ich wzajemn� zale	no�� i przenikanie 
si� w jednym procesie, w którym przyczyna i skutek stale si� zmieniaj� [9, s. 
176] [34, s. 151] [48, s. 151]. 

Z punktu widzenia koncepcji społeczno-refleksyjnej rozwój indywidualny 
stanowi kształtowanie si� indywidualno�ci i nast�puje w miar� jak człowiek 
przechodzi indywidualn� drog� 	yciow�. W procesie tego rozwoju człowiek 
wchodzi w posiadanie tre�ci kultury (podmiot - w procesie uczenia si�, 
społeczny - w procesie wychowania), a nast�pnie, zmieniaj�c rzeczywisto�� 
przez swoj� aktywno��, zmienia siebie [48, s. 162]. 

Według S.L.Rubinsteina postanowienie, 	e szkolenie powinno wyprzedza� 
rozwój ("biega� do przodu") jest prawdziwe tylko w oczywistym sensie, 	e 
uczy tego, czego dziecko jeszcze nie opanowało. Ale nauka musi by� zgodna 
z rozwojem. Je�li uczenie si� zacznie faktycznie "wyprzedza�" rozwój dziecka, 
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to nie doprowadzi ono do rozwoju, a jedynie zapewni formalne przeci�gni�cie 
[9, s. 177]. 

Wiod�c� rol� uczenia si� w procesie rozwoju umysłowego, w którym dziecko 
jest nie tylko przedmiotem, ale równie	 przedmiotem działa� zwi�zanych z 
zawłaszczaniem kultury, jest stworzenie sprzeczno�ci mi�dzy rzeczywistym 
poziomem rozwoju poznawczego a potencjalnie nowymi tre�ciami do 
opanowania. Ta sprzeczno�� jest sił� nap�dow� rozwoju, która w trakcie tej 
działalno�ci nie tylko przejawia si� w rozwoju dziecka, ale tak	e si� spełnia 
[34, s. 158] [48, s. 158] [9, s. 184]. 

Z psychologicznego punktu widzenia, uczenie si� jako uczenie si� 
(zawłaszczanie) wiedzy jest realizacj� działa� my�lowych (analiza, synteza, 
abstrakcja i generalizacja) [50, s. 233]. Taka nauka powinna odpowiada� 
mo	liwo�ciom dziecka na tym rzeczywistym poziomie rozwoju. 
U�wiadomienie sobie mo	liwo�ci, jakie daje rzeczywisty poziom rozwoju w 
trakcie nauki, generuje nowe mo	liwo�ci. Tym samym, poprzedni poziom 
rozwoju przechodzi do nast�pnego w wyniku realizacji poprzedniego poziomu 
rozwoju podczas szkolenia [9, s. 177]. 

Główn� metod� szkolenia, która opiera si� na idei nowych mo	liwo�ci w 
wyniku realizacji rzeczywistych mo	liwo�ci, jest metoda problemowa (-
badawcza) (T.W.Kudryawcewa, I.J.Lernera, A.M.Matyuszkina, 
M.M.Mahmutowa, L.W.Putlajewa, R.T.Swieczkowa, I.S.Jakima�ska, itd.) 
Stanowi ona ogólny sposób organizacji samodzielnego rozwi�zywania 
ewentualnych problemów ucznia przy pomocy nauczyciela [42, s. 93]. 

Etapy rozwoju psychicznego dziecka, wyra	one w formach obserwacji, mowy 
i my�lenia, zale	� zarówno od tre�ci, których dziecko uczy si� w trakcie nauki, 
jak i od formy komunikacji (formy wpływu pedagogicznego), w której rozwój 
ten ma miejsce [34, s. 151]. Z tego punktu widzenia ucznia szkoły 
podstawowej cechuje rozwój my�lenia empirycznego (rozumnego), a licealisty 
rozwój my�lenia teoretycznego (rozumnego) [9, s. 432]. 

Ogólnie rzecz bior�c, główn� ide� społecznej i refleksyjnej koncepcji rozwoju 
jednostki jest to, 	e w oparciu o społeczn� natur� człowieka, ka	de nowe 
pokolenie przypisuje wzorce i stereotypy 	ycia społecznego w gotowej formie. 
Te próby i stereotypy, zawłaszczone w procesie edukacji, działaj� jako 
społeczne determinanty rozwoju jednostki. Cech� charakterystyczn� rozwoju 
indywidualnego jest to, 	e człowiek nie mo	e pokona� tych stereotypów w 
sposób indywidualny. Oznacza to, 	e rozwój indywidualny w koncepcji 
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społecznej refleksji ma charakter ostateczny. A wyj�cie poza granice 
społecznych stereotypów mo	e nast�pi� tylko w sposób społeczny, a nie 
indywidualny. Najpierw w społecze�stwie jako cało�ci, a dopiero potem w 
głowach poszczególnych ludzi [41, s. 200]. 

Mediacja wewn�trzna jako mechanizm przyczynowo-skutkowy 

Z punktu widzenia koncepcji społecznej i refleksyjnej zasad� determinizmu 
przyczynowego jest sam fundament bytu [23, s. 360]. Wyra	a on stan 
wszystkich przyszłych zdarze� przez wydarzenia z przeszło�ci [51, s. 40]. 

Z punktu widzenia determinizmu przyczynowego istnie� to działa� i by� pod 
wpływem, by� skutecznym, uczestniczy� w nieko�cz�cym si� procesie 
interakcji, który jest procesem samostanowienia jednej istoty przez drug� [23, 
s. 279]. 

Współdziałanie jako istnienie jest nierozerwalnie zwi�zane z procesem 
okre�lania jako obiektywnego okre�lenia wła�ciwo�ci jednej istoty - drugiej. 
Tak wi�c determinacja (wzajemna i samostanowienie) jako najwa	niejszy 
czynnik jest wprowadzana do tre�ci poj�cia istnienia nie tylko jako zwi�zek, 
ale równie	 jako proces [23, s. 280]. Oznacza to, 	e determinacja przyczynowa 
jest nierozerwalnie zwi�zana z samym istnieniem i jego odbudow� [52, s. 28]. 

Z tego punktu widzenia istnienie działa jak akt, proces, proces działania. 
Istnienie działa jako przyczyna wobec siebie. Jednocze�nie, działanie 
przyczyny działa jako proces jej działania. Proces działania jest wykonywany 
nie tylko na zewn�trz (w konsekwencji), ale tak	e wewn�trz samej przyczyny. 
W tym przypadku stanowi on wewn�trzn� "inercj�" rozumian� jako 
podtrzymywanie jego istnienia. W tym sensie, działaj�ca proceduralnie 
przyczyna jest przyczyn� sam� w sobie. Albo "odbijanie si�" przyczyny samej 
w sobie [23, s. 287]. 

Proces działania przyczynowego sam w sobie jest wewn�trznym ruchem 
przyczyny, zapewniaj�cym samozachowawcze zachowanie przyczyny jako 
jako�ciowej pewno�ci [23, s. 288]. 

Z tego punktu widzenia pojedynczy proces determinacji przyczynowej mo	e 
by� postrzegany jako wewn�trzny i zewn�trzny w stosunku do samej cz��ci 
przyczynowej. Z jednej strony proces wewn�trzny jest ruchem przyczyny 
wewn�trz siebie, a z drugiej strony jest to proces zewn�trzny, powoduj�cy 
oderwan� i oderwan� od przyczyny konsekwencj� [52, s. 28]. 

Proces ustalania przyczynowo�ci polega na wytworzeniu skutku odr�bnego od 



95 

przyczyny. Oznacza to, 	e przyczyna jest wynikiem wewn�trznego procesu 
determinacji poza sam� przyczyn�. Ka	dy obiekt charakteryzuje si� takim 
wewn�trznym ruchem, który jest podstaw� jego jako�ciowo okre�lonego 
stabilnego stanu. W tym ruchu wewn�trznym obiekt odtwarza si� wielokrotnie 
[52, str.28]. 

Przyczyna i skutek s� jednym systemem, którego ogólny stan jest zmieniany 
przez skutek. Ta zmiana determinuje nowy charakter działania pierwotnej 
przyczyny. Odwrotny wpływ wpływu nast�pstwa na przyczyn� zmienia si� 
wraz ze zmian� nast�pstwa, które z kolei zmienia si� wraz ze zmian� 
przyczyny, przy czym nast�pstwo to jest spowodowane [23, s. 290]. 

Procesy determinacji przyczyn s� procesami przekazywania struktur 
przyczynowych do struktur badawczych. Przyczyna oznacza odtworzenie 
struktury przyczynowej w strukturze badanej, izomorficzne przedstawienie 
struktury przyczynowej w strukturze badanej. Fakt przeło	enia struktury 
przyczynowej na struktur� badania le	y u podstaw nieodł�cznej wła�ciwo�ci 
refleksyjnej materii. 

Refleksja oznacza ustanowienie szczególnej obiektywnej relacji 
przyczynowo-skutkowej, dzi�ki której ka	dy ze składników zwi�zku refleksji 
staje si� reprezentatywny dla drugiego, staj�c si� no�nikiem informacji na jego 
temat. Ła�cuchowe struktury przyczynowe s� wykorzystywane jako 
informacja. Zatem ła�cuchy determinacji przyczynowej s� jednocze�nie 
ła�cuchami przekazywania informacji [53, s. 372]. 

Przepisy dotycz�ce ochrony przyrody stanowi� merytoryczn� (trwał�) 
podstaw� dla ła�cuchów ustalania przyczynowo-skutkowego. Tak wi�c 
determinacja przyczynowo-skutkowa działa jako przeniesienie działania 
wzdłu	 ła�cucha przyczyn [23, s. 288]. 

Metodologiczn� specyfik� koncepcji społecznej i refleksyjnej jest 
wprowadzenie czynnika wewn�trznego do zasady determinizmu 
przyczynowego jako charakteru determinuj�cego i wyniku oddziaływania 
przyczynowego. S.L.Rubinstein zaproponował fundamentalne 
sformułowanie, zgodnie z którym "czynnik zewn�trzny jest po�redniczony 
przez czynnik wewn�trzny" [32, s. 198]. 

Na podstawie tego sformułowania okre�lono proces i wynik interakcji w 
zale	no�ci od czynników zewn�trznych i wewn�trznych, a działalno�� 
człowieka zacz�ła by� rozumiana jako zale	na od interakcji podmiotu ze 
�rodowiskiem podmiotu [54, s. 47]. 
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Warunki wewn�trzne, powstałe pod wpływem czynników zewn�trznych, nie 
s� jednak ich bezpo�rednim rzutem mechanicznym. Składanie i zmiany w 
przebiegu rozwoju, same warunki wewn�trzne warunkuj� specyficzny kr�g 
wpływów zewn�trznych, na które dane zjawisko mo	e by� nara	one. To 
powinno by� podstaw� do rzeczywistego rozwi�zania najwa	niejszego 
problemu rozwoju i szkolenia, rozwoju i edukacji [55, s. 297]. 

Wraz z nowym sformułowaniem zasady determinacji, do psychologii 
wprowadzono czynnik przyczynowo�ci wewn�trznej, z którym zacz�ła wi�za� 
si� zdolno�� do samomobilno�ci i samorozwoju. W tym rozumieniu powód 
wewn�trzny jako wewn�trzna (zasadnicza) cecha osoby działa jako powód dla 
niej samej (causa sui). Jako �rodek i metoda naturalnej, obiektywnie 
koniecznej reprodukcji jego specyficznego sposobu istnienia w jego 
podstawowych wła�ciwo�ciach. Jako �rodek "samo-motywacji" [23, p.407]. 

Zatem zapis, 	e wynik działania zale	y od wewn�trznych wła�ciwo�ci obiektu, 
oznacza, 	e ka	da determinacja jest determinacj� innych, zewn�trzna i 
samostanowienie (samostanowienie jako definicja wewn�trznych wła�ciwo�ci 
obiektu) [23, s. 359]. Rola warunków wewn�trznych w interakcji polega na 
samostanowieniu, wierno�ci sobie, a nie tylko poddaniu si� warunkom 
zewn�trznym [23, s. 382]. 

Wł�czenie człowieka, ze wzgl�du na wewn�trzne uwarunkowania 
subiektywnie odtwarzaj�ce jego 	ycie, w ła�cuch przyczyn i skutków zmienia 
przepływ i kierunek procesu naturalnego oddziaływania. Człowiek jako 
podmiot zmienia ten proces, poniewa	 posiadaj�c �wiadomo�� i wol�, 
obiektywnie po�redniczy w zewn�trznym zwi�zku przyczynowym z jego 
�wiatem wewn�trznym [35, s. 105]. 

Warunki po�rednicz�ce wewn�trznie jako mechanizm okre�lania aktywno�ci 
refleksyjnej 

Zasada determinizmu (przyczyny zewn�trzne działaj�ce poprzez warunki 
wewn�trzne) stosowana w procesie poznawczym staje si� metodologiczn� 
podstaw� teorii refleksji refleksyjnej (poznania) [56, s. 72]. Poznanie jest 
ontologicznym, obiektywnym procesem interakcji pomi�dzy poznaj�cym 
podmiotem a poznanym obiektem. Zawsze oznacza to bezpo�redni kontakt 
zmysłowy pomi�dzy podmiotem a przedmiotem [44, s. 410]. 

W tym bezpo�rednim kontakcie, w procesie interakcji podmiotu z 
obiektywnym �wiatem, który rozpoczyna si� od oddziaływania rzeczy na 
osob�, zachodz� zjawiska psychiczne [38, s. 27]. Podstaw� wszystkich zjawisk 
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psychicznych staje si� aktywno�� umysłowa, która jest aktywno�ci� 
refleksyjn�, czyli poznawcz� [56, s. 71] [42, s. 171]. 

Podczas wykonywania poznawczego działania, funkcj� psychiki jest 
ujawnienie obiektywnej ró	nicy mi�dzy logik� działania a logik� obiektu. 
Działanie musi by� odpowiednie dla obiektu, aby przekształci� go zgodnie z 
jego logik� [40, s. 237]. 

Punktem wyj�cia procesu refleksji refleksyjnej jest percepcja (odczucie). 
Dostrzega� �rodki do zaanga	owania si� w proces interakcji z istniej�c� 
rzeczywisto�ci�, anga	owa� si� w ni� (ontologizowa�) [23, s. 283]. Tylko w 
odbiorze rozpoznawalny obiekt jest podany jako istniej�cy [23, s. 313]. 

Koncepcja społeczna i refleksyjna, oparta na działaniu przyczyn zewn�trznych 
poprzez warunki wewn�trzne, które same tworz� si� w zale	no�ci od wpływów 
zewn�trznych, polega na zastosowaniu zasady determinizmu do aktywno�ci 
umysłowej mózgu [38, s. 9]. 

Jednocze�nie uwa	a si�, 	e zwi�zek aktywno�ci umysłowej z obiektywn� 
rzeczywisto�ci� �wiata zewn�trznego ma miejsce tylko wtedy, gdy jest ona 
postrzegana nie jako deterministyczna aktywno�� mózgu od wewn�trz, ale 
jako jego odpowied�. Ta reakcja zaczyna si� od wpływu �wiata zewn�trznego 
na ludzki mózg. Ale mózg jest tylko organem aktywno�ci umysłowej, a nie jej 
�ródłem. 
ródłem aktywno�ci psychicznej jest �wiat zewn�trzny oddziałuj�cy 
na mózg [38, s. 7]. Aktywno�� refleksyjna mózgu to zawsze aktywno�� 
okre�lona z zewn�trz [38, s. 9]. 

Dlatego te	 refleksyjna aktywno�� mózgu spowodowana wpływem 
zewn�trznym jest "mechanizmem", poprzez który organizm (człowiek) jest 
poł�czony ze �wiatem zewn�trznym [38, s. 118]. 

Zatem aktywno�� umysłowa z natury rzeczy jest bezpo�rednio zwi�zana z 
mózgiem. Powstaje i istnieje tylko jako aktywno�� mózgu. Istnienie jako 
proces (aktywno�� mózgu) jest pocz�tkowym sposobem istnienia wszelkiej 
aktywno�ci umysłowej [38, s.6]. 

Ze swej natury aktywno�� umysłowa (zjawiska psychiczne) jest wł�czona w 
zwi�zek przyczynowy bycia zarówno jako uwarunkowane warunki 	ycia 
ludzkiego, jak i jako uwarunkowane zachowanie człowieka [23, s. 359]. 

Cech� wyró	niaj�c� proces my�lowy (aktywno�� refleksyjna) jest sposób, w 
jaki jest on okre�lony. Okre�la go sam podmiot nie przed rozpocz�ciem, ale 
bezpo�rednio w trakcie procesu umysłowego i odbywa si� to z powodu stale i 
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mimowolnie rozwijaj�cych si� determinantów. Ta cecha determinacji procesu 
umysłowego daje podstawy do mówienia o poj�ciu społecznym i refleksyjnym 
jako egzystencjalnym [49, s. 664]. 

Ci�gła i mimowolna determinacja prowadzi do tego, 	e proces psychiczny 
zamienia si� w rozwój umysłowy (w rozwój zdolno�ci). Dzieje si� tak w 
wyniku mimowolnego charakteru uogólnienia przez podmiot rozpoznaj�cy 
poznany obiekt i sposoby jego poznania [42, s. 205]. 

Uogólnienie prowadzi do tego, 	e w wyniku aktywno�ci refleksyjnej w mózgu 
powstaje obraz rzeczy, pod wpływem której pojawia si� sama aktywno�� 
refleksyjna. Obraz ten przedstawia swoj� subiektywn� idealn� form� 
wynikaj�c� z odbicia [57, s. 68]. 

Jedynym �ródłem poznania człowieka prowadz�cym do powstania form 
idealnych jest uczucie [45, s. 283], wraz z postrzeganiem i �wiadomo�ci�, które 
reprezentuj� obrazy �wiata zewn�trznego [57, s. 65]. 

Całe my�lenie zaczyna si� od analizy danych empirycznych przedstawionych 
w doznaniach, a nie mo	e zaczyna� od niczego innego [39, s. 250]. Poprzez 
doznania idealna forma rzeczy (logika rzeczy), przedmiotów my�li, wchodzi 
do psychiki jednostki jako pocz�tek definiuj�cy (deterministyczny) i znajduje 
odzwierciedlenie w jej my�leniu [34, s. 174]. Z tego punktu widzenia, wszelkie 
motywy osobiste ludzi s� psychologicznym �rodkiem podporz�dkowania 
osoby obiektywnej logice rzeczy w procesie działania na rzecz ujawnienia 
obiektywnej logiki rozwi�zywanych przez ni� zada� [10, s. 42]. 

�wiadomo��, podobnie jak ka	da funkcja umysłowa, zawsze przyjmuje 
poznawczy stosunek do przedmiotu, który le	y poza �wiadomo�ci� [33, s. 
243]. W planie psychologicznym �wiadomo�� działa jako proces rozumienia 
�wiata wokół i siebie przez osob�. �wiadomo�� jako własny �rodek zakłada 
pewien zestaw wiedzy, z którym kojarzy si� współpracowników i jest 
realizowana [33, s. 245]. �wiadomo�� jako wynik zrozumienia jest wiedz� 
funkcjonuj�c� w procesie rozpoznawania rzeczywisto�ci [33, s. 245]. 

Zatem realizowa� �rodki do odzwierciedlania obiektywnej rzeczywisto�ci za 
pomoc� uogólnionych warto�ci zobiektywizowanych w słowie "społecznie 
rozwini�te" [33, s. 244]. Ale sam proces my�lowy, w wyniku którego obiekt 
jest realizowany, nie jest realizowany [22, s. 164]. 

Obecno�� �wiadomo�ci w człowieku oznacza, 	e w procesie 	ycia, 
komunikacji i uczenia si� rozwin�ł on taki system uogólnionej wiedzy 
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uprzedmiotowionej w słowie, przy pomocy którego mo	e on realizowa� 
otoczenie i siebie samego jako �rodek, rozpoznaj�c zjawiska rzeczywisto�ci 
poprzez ich relacje z t� wiedz� [33, s. 245]. 

W zwi�zku z tym refleksja jako tre�� �wiadomo�ci działa jak wewn�trzne 
warunki zawarte w interakcji zewn�trznych i wewn�trznych warunków 
procesu poznawczego [52, s. 79]. 

Mediacja wewn�trzna jako mechanizm okre�lania rozwoju społecznego i 
refleksyjnego  

Społeczna i refleksyjna koncepcja rozwoju opiera si� na metodologicznym 
stanowisku K.Marksa, 	e w kształtowaniu psychiki człowieka po�rednicz� 
produkty jego działalno�ci i s� one realizowane w procesie tej działalno�ci [58, 
s. 27]. 

Bezpo�redni� konsekwencj� tego przepisu jest zasada jedno�ci produktów 
działalno�ci i jej przedmiotu, sformułowana przez S.L.Rubinsteina w oparciu 
o koncepcj� historycznego i indywidualnego rozwoju �wiadomo�ci [11, s. 
128]. 

Zasada ta wyra	a istot� rozwoju, który odbywa si� w warunkach interakcji 
podmiotu i przedmiotu. Interakcja odbywa si� jako jedno�� procesów 
uprzedmiotowienia (uprzedmiotowienia) i nazewnictwa (upodmiotowienia). 
Obiektywizacja jako "przej�cie" podmiotu do obiektu jest procesem 
manifestacji podmiotu w działaniach. Subiektywizacja jako "przej�cie" 
obiektu do podmiotu to rozwój podmiotu pod wpływem wyników tych działa� 
[58, s.25]. 

W dialekktyce uprzedmiotowienia i subiektywizacji zawarta jest istota 
społecznej i refleksyjnej koncepcji rozwoju podmiotu [22, s.20]. W dialektyce 
obiektywizacji - subiektywizacji przejawia si� jedno�� osobowo�ci. Podmiot 
w aktach jego twórczej aktywno�ci amatorskiej jest nie tylko odkrywany i 
manifestowany, ale tak	e w nich tworzony i definiowany. W twórczo�ci 
tworzy sam twórca [59, s. 148-154] [60, s. 101-107]. 

Istota rozwoju w koncepcji społecznej i refleksyjnej ujawnia si� poprzez 
interakcj� podmiotu i przedmiotu. Przejawem �wiadomo�ci w działaniu jest 
jednocze�nie jej rozwój, tj. ...formacji [10, p.261] [22, p.53]. 

Tworzenie (rozwój; formowanie) działaj�cego podmiotu pod wpływem 
produktów własnej działalno�ci jest zapewnione przez podstawowy 
mechanizm "przyczyny zewn�trzne poprzez warunki wewn�trzne". 
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Jednocze�nie za podstaw�, główne determinanty rozwoju jednostki, słu	� 
warunki wewn�trzne [61, s. 345]. 

W społecznej i refleksyjnej koncepcji rozwoju człowiek działa jako integralny 
system wewn�trznych uwarunkowa�, przez który załamuj� si� wszystkie 
wpływy zewn�trzne (w tym pedagogiczne). Warunki wewn�trzne powstaj� w 
zale	no�ci od wcze�niejszych wpływów zewn�trznych. Zatem załamanie si� 
zewn�trznego przez wewn�trzny oznacza po�redniczenie w oddziaływaniu 
zewn�trznym przez cał� histori� rozwoju człowieka. Historia ta zawiera 
histori� ewolucji 	ywych istot, histori� ludzko�ci i histori� rozwoju człowieka. 
Dlatego te	 warunki wewn�trzne stanowi� jedno�� tego, co wspólne, 
szczególne i jedyne w swoim rodzaju. Osobowo�� jest tym bardziej znacz�ca, 
im bardziej uniwersalna jest reprezentowana w swoim indywidualnym 
załamaniu [49, s. 663]. 

Rozwój człowieka wyst�puje jako rozwi�zanie problematycznych sytuacji. 
Problem polega na sprzeczno�ci pomi�dzy wyra�nymi danymi i domy�lnie 
podanymi w sytuacji interakcji. Rozwi�zanie problemu polega na wyja�nieniu 
w sposób dorozumiany danego problemu. Takie przekształcenie przedmiotu 
odbywa si� kosztem jego istotnego (uniwersalnego) wyboru w wyniku jego 
zmiany przez swoje działania i prowadzi do jego przekroczenia. Innymi słowy, 
prowadzi to do rozwoju [23, s. 362]. 

Ci�gła analiza, podkre�lanie w obiekcie tego, co jest niezb�dne w jego 
interakcji i zmiana obiektu przez ludzkie działania jest nieuchronnie poza jego 
granicami [23, s. 362]. 

W trakcie ci�głej transformacji obiektu przez podmiot w wyniku ich ci�głego 
oddziaływania, wszystkie nowe tre�ci s� z niego "wykopywane", co coraz 
bardziej wzbogaca psychik�. Dlatego te	 rozwija si� [42, p.373]. 

Ogólna zasada jedno�ci podmiotu działalno�ci i produktów jego działalno�ci 
uciele�nia si� w "analizie poprzez syntez�" jako uniwersalny mentalny 
mechanizm rozwoju. Dzi�ki niemu dawne produkty działalno�ci wł�czane s� 
w nowe powi�zania, a tym samym zapewniona jest ci�gła ci�gło�� całego 
procesu my�lowego w jego rozwoju historycznym i ontogenetycznym [42, s. 
320]. 

Ci�gło�� oznacza, 	e rozwój w koncepcji społecznej i refleksyjnej jest 
zdeterminowany przez jej przeszło��, a przyszłe etapy rozwoju s� 
zdeterminowane przez poprzednie etapy rozwoju. Ale jednocze�nie rozwój 
wykracza poza swoj� przeszło�� i ka	dy nowy etap jest jako�ciowo inny od 
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poprzedniego. W ten sposób rozwój stale wykracza poza granice jakiejkolwiek 
wcze�niej ustalonej normy (kryterium) [42, s. 200; s. 205]. Kryteria rozwoju 
powstaj� w samym procesie rozwoju, a nie przed jego rozpocz�ciem [42, s. 
203]. 

Ci�gło�� i nieistotno�� z góry ustalonego kryterium jest główn� sprzeczno�ci� 
jakiegokolwiek rozwoju. Istot� ci�gło�ci jest to, 	e ka	dy kolejny etap wynika 
z poprzedniego, który jest jego stanem wewn�trznym. Dlatego te	 wszystkie 
etapy s� stale powi�zane genetycznie. Ci�gło�� tego procesu przejawia si� 
oczywi�cie w rozwoju tego procesu, a zatem zasada determinizmu przeradza 
si� w zasad� historyzmu, w uniwersaln� zasad� rozwoju [42, s. 200; s. 205]. 

Sprzeczno�� mi�dzy ci�gło�ci� a nieistotno�ci� rozwi�zuje si� poprzez 
przewidywanie przez podmiot przyszłej decyzji. Proces ten jest jedyn� 
mo	liw� form� rozwoju, w której ta sprzeczno�� mo	e by� rozwi�zana jedynie 
[42, s. 205; s. 206]. Jednocze�nie ko�cowa faza procesu rozwoju jest nie tylko 
logiczn� i podmiotow� cech� rozpoznawalnego obiektu. Przede wszystkim 
obejmuje ona te nowotwory psychiczne, które powstaj� i kształtuj� si� w 
trakcie rozwoju w procesie coraz gł�bszego poznania przedmiotu [42, s. 213]. 

Pozycja umysłu jako procesu ci�głego oznacza, 	e jego determinanty 
kształtuj� si� tylko w samym procesie, a nie przed jego rozpocz�ciem. Tylko 
ontogenetycznie pierwsze wpływy zewn�trzne (np. na noworodka) i cechy 
dziedziczne poprzedzaj� pojawienie si� procesu my�lowego, ale potem tylko 
si� w nim zmieniaj� [42, s. 166]. 

Oznacza to, 	e istot� zasady jedno�ci �wiadomo�ci i aktywno�ci jest to, 	e 
psychika nie powstaje (nie jest generowana) w działalno�ci, a jedynie powstaje 
[42, s. 362]. 

Oznacza to, 	e internacjonalizacja prowadzi nie od materialnej aktywno�ci 
zewn�trznej pozbawionej wewn�trznych składowych mentalnych, lecz od 
jednego trybu istnienia procesów mentalnych (jako składników zewn�trznego 
działania praktycznego) do innego trybu ich istnienia (wzgl�dnie niezale	nego 
od zewn�trznego działania materialnego) [62, s. 368]. 

W procesie internacjonalizacji nie chodzi o wyst�powanie procesów 
mentalnych (aktywno�ci umysłowej) z aktywno�ci zewn�trznej, materialnej, 
ale o przej�cie jednej formy aktywno�ci do innej. Przej�cie jednej formy 
istnienia procesów psychicznych (jako składników aktywno�ci zewn�trznej, 
praktycznej) do innej formy (jako aktywno�ci teoretycznej, psychicznej). O 
przej�ciu procesów mentalnych jednego poziomu na procesy mentalne innego 
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poziomu wy	szego i, w zwi�zku z tym, o przej�ciu jednej formy ich istnienia 
na inn� form� istnienia. Jednocze�nie "internalizacja" nie jest samym 
"mechanizmem", za pomoc� którego dokonuje si� tego przej�cia, a jedynie 
jego efektywnym wyrazem, charakterystycznym dla kierunku, w którym 
proces ten przebiega [62, s. 368]. Fakt internacjonalizacji wyra	a zatem nie 
wygl�d, lecz jeden z etapów pó�niejszego rozwoju psychiki [22, s. 167] [42, s. 
163]. 

W społecznej i refleksyjnej koncepcji rozwoju, pojawienie si� nowotworów, a 
co wi�cej, nowych sposobów funkcjonowania zale	y od charakteru 
funkcjonowania działalno�ci. Innymi słowy, charakter interakcji pomi�dzy 
podmiotem a przedmiotem. Jest to jednoczesno�� przejawiania si� i 
kształtowania �wiadomo�ci w działaniu, w zale	no�ci od aktywno�ci podmiotu 
działania. Przejawem �wiadomo�ci w aktywno�ci jest jednocze�nie (nie 
sekwencyjnie) rozwój �wiadomo�ci poprzez aktywno�� i jej kształtowanie [10, 
s. 261] [22, s. 53]. 

Stwierdzenie o jednoczesno�ci przejawiania si� i rozwoju �wiadomo�ci 
wywodzi si� z bardziej ogólnego stwierdzenia, 	e ka	de przejawienie si� 
człowieka prowadzi do zmiany tej wła�nie istoty [23, s. 383]. Kolejn� 
konsekwencj� tego fundamentalnego stanowiska jest zasada jedno�ci struktury 
i funkcji, która jest podstaw� funkcjonalno-genetycznej koncepcji rozwoju. 
Oznacza to, 	e ka	dy nowy poziom rozwoju otwiera coraz wi�cej mo	liwo�ci, 
a realizacja tych mo	liwo�ci tworzy nowe struktury [49, s. 655]. 

Rozwój indywidualny (rozwój zdolno�ci) odbywa si� wi�c jako ruch spiralny, 
w którym realizacja istniej�cych mo	liwo�ci, wyra	aj�ca zdolno�ci tego 
poziomu, otwiera nowe mo	liwo�ci rozwoju zdolno�ci wy	szego poziomu [63, 
s. 293]. 

Mechanizm takiego rozwoju opiera si� na zasadzie jedno�ci przejawów i 
rozwoju, sformułowanej przez S.L.Rubinsteina w pracy "Zasada twórczej 
aktywno�ci amatorskiej". Osobliwo�ci� tej zasady jest rozumienie działania 
zarówno jako �rodka zmiany przedmiotu, jak i jako �rodka samo zmiany [22, 
s. 34]. 

Zasada ta wyra	a uniwersalny mechanizm rozwoju, który działa na wszystkich 
poziomach materii. Polega ona na tym, 	e ka	de działanie, które spowodowało 
wewn�trzn� zmian� systemu i doprowadziło go do nowego stanu, samo w 
sobie zostanie zmienione, poniewa	 nowy stan systemu (wynik poprzedniego 
działania) zmienia warunki, w których działanie to si� pojawiło, a w 
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konsekwencji zmienia charakter samego działania [63, s. 51]. 

Tak wi�c człowiek swoim post�powaniem nieustannie zmienia sytuacj�, w 
której si� znajduje, a jednocze�nie nieustannie wykracza poza siebie [23 s. 
344]. 

Zasada jedno�ci podmiotu i jego działalno�ci wyznacza mechanizm rozwoju 
historycznego: zmieniaj�c natur� przez swoje działanie, człowiek zmienia 
siebie w wyniku wzajemnego oddziaływania zmienianej przez siebie natury 
[11, s. 123]. W historycznym procesie interakcji z rozwijaj�cym si� obiektem 
rozwija si� równie	 podmiot [42, s.201]. 

Cech� charakterystyczn� społecznej i refleksyjnej koncepcji rozwoju jest 
jednoczesno�� bezpo�redniej zmiany poprzez działanie podmiotu 
postrzegaj�cego oddziaływanie obiektu, a odwrotnej zmiany poprzez 
oddziaływanie zmienionego obiektu działaj�cego podmiotu. Schemat ten jest 
schematem samorozwoju, poniewa	 rozwój podmiotu jest spowodowany jego 
własnym wpływem, który zmienił podmiot, a w wyniku tej zmiany rozwin�ł 
si� z kolei sam podmiot działaj�cy [22, s. 34]. 

W ten sposób osoba jako podmiot ma mo	liwo�� nie tylko zmiany przedmiotu, 
przebiegu zdarze�, ale tak	e zmiany samego siebie. Dlatego postawa osoby 
jako podmiotu jest dwukierunkowa: do przedmiotu (innej osoby, sytuacji) i do 
siebie samego. Je�li jednak zmiana przedmiotu nast�puje arbitralnie 
(�wiadomie), to sama zmiana podmiotu nast�puje mimowolnie (nie�wiadomie) 
[35, s. 127]. 

Jednostka jako podmiot działa jako zbiór wewn�trznych warunków, przez 
które załamuj� si� wszystkie zewn�trzne wpływy [42, s. 199]. Wielo�� typów 
i poziomów aktywno�ci podmiotu tworzy integralny system wewn�trznych 
uwarunkowa�, poprzez które wszelkie przyczyny zewn�trzne działaj� jako 
podstawa rozwoju [61, s. 344]. Z tego punktu widzenia, egzystencja ludzka 
działa jako jej działanie, jako jej postrzeganie siebie [23, s. 279]. 

Samowystarczalno�� wynika z obecno�ci przyczyn wewn�trznych (warunki 
wewn�trzne) i jest rozumiana przez S.L.Rubinsteina jako samo-motywacja, 
jako rozwój. W tym rozumieniu, warunki wewn�trzne działaj� jako przyczyna 
"ja" (causa sui) dla osoby. Tj. jako odtworzenie okre�lonego sposobu własnego 
istnienia w jego podstawowych wła�ciwo�ciach [23, s. 407]. 

Umiej�tno�� poruszania si�, w trakcie którego 	ywa istota odtwarza siebie, jest 
cech� charakterystyczn� przedmiotu działalno�ci. By� podmiotem oznacza 
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rozmna	a� si�, by� powodem istnienia w �wiecie [64, s. 176]. 

�wiadomo�� siebie jako �ródła determinacji, jako przyczyny kolejnych zmian 
w rzeczywisto�ci, pozwala człowiekowi regulowa� swoje działania zanim 
zostan� one dokonane na podstawie �wiadomego przewidywania ich 
konsekwencji [22, s. 128]. 

Mechanizm działania przyczyn zewn�trznych poprzez uwarunkowania 
wewn�trzne determinuje rozumienie dróg rozwoju i formacji człowieka [55, s. 
297]. Składanie i zmiany w procesie rozwoju pod wpływem czynników 
zewn�trznych, same warunki wewn�trzne warunkuj� te czynniki zewn�trzne, 
na które człowiek mo	e by� nara	ony. Rozwi�zanie problemu rozwoju i 
szkolenia, rozwoju i edukacji powinno nast�pi� na podstawie tej ustawy [55, 
s. 297]. 

Istotne dla koncepcji refleksji społecznej jest to, 	e nie jakakolwiek zewn�trzna 
przyczyna mo	e spowodowa� rozwój, ale tylko taka, która jest adekwatna do 
warunków wewn�trznych [39, s. 274]. 

Mediacja wewn�trzna jako mechanizm przypisywania przyczyn społecznych 

Obiektem, który wpływa na podmiot w procesie jego kształcenia jest system 
wiedzy naukowej, który kształtuje si� w trakcie rozwoju społecznego i 
historycznego. Działa ona dla my�lenia jednostki jako "obiektywna 
rzeczywisto��", któr� zakłada ona jako dobro społeczne, które istnieje 
niezale	nie od niej i musi zosta� zawłaszczone w jej działaniach poznawczych. 
W procesie uczenia si� jako społecznie zorganizowanego poznania człowieka, 
system wiedzy naukowej wypracowany w trakcie rozwoju historycznego jawi 
si� przed człowiekiem jako obiekt zawłaszczenia [65]. 

Z tego punktu widzenia doktryn� jest odpowiednia wiedza i umiej�tno�ci 
wypracowane w wyniku rozwoju historycznego [9, s. 77]. Ma to miejsce w 
procesie uczenia si� ucznia, który uczy si� wiedzy ju	 zdobytej przez nauk� [9, 
s. 202]. Z punktu widzenia społecznej i refleksyjnej koncepcji rozwoju, proces 
trwałego uczenia si� jest centraln� cz��ci� procesu uczenia si� [9, s. 84]. 

Działalno�� edukacyjna (nauczanie) jest głównym składnikiem jednolitego 
procesu uczenia si� - dwukierunkowego procesu przekazywania wiadomo�ci i 
przyswajania wiedzy [9, s. 375] [10, s. 84]. 

Nauczyciel [11, s. 505] jest nadajnikiem pewnego materiału informuj�cego 
ucznia, którego główn� cz��ci� pracy jest prezentacja materiału [9, s. 88]. 
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Jego praca opiera si� na podstawowej zasadzie widzialno�ci, która w 
nauczaniu nie jest tylko zewn�trzn� technik� dydaktyczn�, ale ma gł�bokie 
podstawy gnozologiczne i psychologiczne w naturze procesu my�lenia [9, s. 
384]. 

Podstawowa podstawa trwałego przyswojenia (przyswojenia) wiedzy le	y w 
pierwotnym postrzeganiu materiału. Siła uczenia si� zale	y od sposobu, w jaki 
nowy materiał jest dostarczany uczniom. Trwało�� asymilacji i 
zapami�tywania jest istotna ze wzgl�du na charakter i jako�� prezentacji, w 
której materiał jest prezentowany studentowi (w wykładzie nauczyciela, w 
podr�czniku) [10, s. 87]. 

Charakter i rola postrzegania materiału do nauki jako pierwszego etapu w 
ró	nych etapach nauki znacznie si� zmienia. W młodszych latach szkolnych 
ci�	ar wła�ciwy percepcji zmysłowej jest nadal bardzo wysoki. Wi�	e si� to 
ze szczególnym znaczeniem zasady widoczno�ci w systemie szkolnictwa 
podstawowego [10, s. 92]. 

Zdobywanie wiedzy zakłada pewne warunki wewn�trzne dla jej rozwoju i 
prowadzi do powstania nowych warunków wewn�trznych dla dalszego 
zdobywania wiedzy [55, s. 292]. Uczenie si� wiedzy i rozwój my�lenia to 
proces dialektyczny, w którym przyczyna i skutek stale si� zmieniaj� [39, s. 
244]. 

W tym sensie ka	dy człowiek jest nie tylko przedmiotem, ale i przedmiotem 
edukacji [55, s. 301]. A gdy obiektem oddziaływania pedagogicznego staje si� 
inna osoba, zadaniem nauczyciela jest wywołanie, poprzez wpływ na niego, 
przezwyci�	enia jego alienacji, negatywnej niezale	no�ci, aby doprowadzi� 
go do samodzielnego istnienia. W tym celu konieczne jest, łami�c zarówno w 
warunkach jego istnienia, jak i w nim, co zniekształca jego ludzk� istot�, 
potwierdzenie jego istnienia. Jest to istota, w której realizuje si� jego własna 
istota, ale uzyskuje j� poprzez swoich nauczycieli. St�d rozwój pedagogiki 
innego stylu, który reprezentuje formacj� człowieka poprzez jego stosunek do 
niego, poprzez jego wpływ na niego [22, s. 27]. 

W warunkach kształcenia wiedza rozwini�ta społecznie działa jako znaczenie 
słów j�zyka. W wyniku treningu znaczenia te, nadawane przez słuchaczy, staj� 
si� �rodkami �wiadomo�ci rzeczywisto�ci [66, s. 245]. �wiadomo�� jako 
uogólnienie jest dokonywana jako działanie zapo�redniczone przez nauk� 
opanowania poj�� stworzonych przez poprzedni rozwój historyczny i 
ogólnych poj�� zapisanych w znaczeniu tego słowa w terminologii naukowej 
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[9, s. 382]. 

Z tego punktu widzenia, motywacja zachowa� ludzkich w ogóle, a motywacja 
aktywno�ci uczenia si� w szczególno�ci, jest subiektywnym wyznacznikiem 
człowieka przez �wiat, zapo�redniczonym przez jego refleksj�. Znaczenia 
podmiotów i zjawisk oraz ich subiektywne "znaczenia" działaj� jako czynniki 
bezpo�rednio determinuj�ce zachowanie [23 s.368]. 

Osobliwo�ci� czynno�ci uczenia si� jest to, 	e akt opanowania nowego 
poziomu wiedzy z jednej strony sugeruje odpowiedni poziom my�lenia jako 
jej wewn�trzny warunek, a z drugiej strony determinuje tworzenie nowych 
wewn�trznych warunków do opanowania nowej wiedzy. W procesie 
opanowania elementarnego systemu wiedzy jako �rodka kulturowego 
utrwalaj�cego w sobie obiektywn� logik� podmiotu, osoba rozwija 
subiektywn� logik� my�lenia, działaj�c� jako wewn�trzny warunek 
opanowania wiedzy na wy	szym poziomie. Rozwój człowieka odbywa si� w 
tym spiralnym procesie interakcji rozwijaj�cego si� my�lenia z obiektywn� 
tre�ci� społecznie rozwini�tego systemu wiedzy [39, s. 244]. 

W procesie uczenia si�, gdy ucze� nie jest w stanie rozwi�za� zadania bez 
pomocy nauczyciela, nauczyciel nie powinien natychmiast informowa� go o 
gotowym rozwi�zaniu ani zmusza� go do nauki gotowego przykładu 
post�powania. Przedstawiaj�c uczniom poszczególne elementy trybu, takie jak 
te, które s� w stanie wykona� samodzielnie, nauczyciel mo	e w ten sposób 
popchn�� do przodu samodzieln� aktywno�� uczniów. To jest to, co nauczyciel 
powinien zrobi�, je�li chce nie tylko dostarczy� uczniom wiedz� formaln� lub 
sformułowa� raz na zawsze dane i stałe umiej�tno�ci rozwi�zywania 
standardowych problemów, ale tak	e "nauczy� ich my�le�" [22, s. 144]. 

Jako metod� organizacji takiego szkolenia wykorzystuje si� metod� 
problemowo-badawcz� (T. W. Kudryawcewa, I. J. Lernera, A. M. 
Matyuszkina, M. Mahmutowa, L. W. Putliajewa, R. T. Swieczkowa, I. S. 
Jakima�ska i inne), maj�c� na celu postawienie ucznia przed potrzeb� 
rozwi�zania problemów i problemów, które mo	e zrobi�. Jednocze�nie rola 
nauczyciela polega na organizowaniu sytuacji problemowych, ustalaniu zada� 
dla uczniów i udzielaniu im pomocy w razie potrzeby [42, s. 93]. 

Dodatkow� metod� badania problemu jest "metoda podpowiedzi". Opiera si� 
ona na fakcie, 	e podpowied� sugerowana z zewn�trz mo	e determinowa� 
proces my�lenia tylko poprzez jego wewn�trzne warunki, które zostały ju	 
ukształtowane i które obiektywnie znajduj� si� w interakcji z tak� 
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podpowiedzi� [42, s. 240]. 

�������	� Społeczna i refleksyjna koncepcja rozwoju człowieka wynika z 
rozumienia cało�ci jako zbioru wzajemnie oddziałuj�cych przedmiotów. �wiat 
jako historyczna cało�� jest wielowarstwow� (wielopoziomow�) formacj�, 
której ka	da warstwa (poziom) reprezentuje okre�lony podmiot o 
charakterystycznym sposobie istnienia. 

Człowiek jako przedmiot i podmiot ludzkiego �wiata podmiotowego powstaje 
jednocze�nie z charakterystycznym dla niego, jako�ciowo zdefiniowanym 
rodzajem interakcji - społecznej. Refleksyjny proces refleksji (psychika) jako 
zdolno�� do posiadania obrazu wpływaj�cej przyczyny oraz refleksyjny proces 
reakcji (działanie refleksyjne) jako zdolno�� do wcielenia tego obrazu w 
rzeczywisto�� społeczn� staj� si� głównymi wła�ciwo�ciami osoby 
niezb�dnymi do tego, by by� uczestnikiem interakcji społecznej. 

Wraz z pojawieniem si� człowieka, rzeczywisto�� subiektywna wyłania si� w 
strukturze rzeczywisto�ci obiektywnej, która jest nierozł�cznie zwi�zana z 
osob� uczestnicz�c� w interakcjach społecznych. Tre�� subiektywnej 
rzeczywisto�ci jest subiektywn� idealn� form� społecze�stwa jako cało�ciowej 
przyczyny zewn�trznej, odzwierciedlaj�cej i wyra	aj�cej integralny charakter 
zewn�trznych wpływów społecznych. 

Subiektywn� idealn� form� jest z jednej strony uogólniona rzeczywisto�� 
relacji społecznych, a z drugiej strony wewn�trzne uwarunkowania, które 
wyra	aj� inwazyjno�� osoby, jej uogólnienie. Dzi�ki wewn�trznym 
uwarunkowaniom niesko�czona ilo�� społecznych interakcji nabywa 
subiektywn� rzeczywisto��, która je generalizuje. Obecno�� subiektywnej 
(idealnej) rzeczywisto�ci umo	liwia człowiekowi nie tylko mimowolne 
uczestniczenie w interakcjach społecznych, ale tak	e samowolne ich 
budowanie. Przewidywa� i bra� na siebie odpowiedzialno��. 

Szczególn� cech� charakterystyczn� człowieka jako obiektu społecznego 
oddziaływania i przedmiotu społecznego działania jest to, 	e posiadaj�c 
�wiadomo�� i działanie, samowolnie wywołuje na sobie niezb�dny skutek 
przyczynowy, staj�c si� w ten sposób twórc�, twórc� swojego 	ycia. Specyfika 
psychologicznych składników działania refleksyjnego jest zdeterminowana 
przez jego mechanizm przyczynowy i specyfik� aktywno�ci refleksyjnej 
mózgu, która go zapewnia. Poniewa	 determinacja przyczynowa jest 
determinacj� przeszło�ci społecznej, o ile wszystkie obrazy i procesy my�lowe, 
w tym procesy i obrazy refleksji, warunki wewn�trzne i subiektywne formy 
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idealne, s� wynikiem przeszłych interakcji. 

Z tego punktu widzenia, celem działania refleksyjnego jest subiektywny obraz 
przeszłych wyników interakcji. Dlatego te	, jak ka	dy obraz mentalny, cel 
przyszłego działania jest równie	 �ladem przeszło�ci, działaj�cym jako 
oczekiwana przyszło��. Innymi słowy, celem jest uzyskanie obrazu 
po	�danego wyniku z przeszło�ci w tera�niejszo�ci jako wyniku przyszłego. 
Oznacza to, 	e z punktu widzenia koncepcji refleksji społecznej, przyszło�� 
jest preferowan� przeszło�ci� w tera�niejszo�ci. 

Jednocze�nie osoba w warunkach społecznego systemu interakcji jest 
okre�lana w sposób społeczny, jest "projekcj�" relacji społecznych, których 
nie mo	e zmieni� swoim własnym działaniem i w granicach i granicach, 
którymi musi by� i znale�� szans� na zbudowanie swojego indywidualnego 
	ycia. Z tego punktu widzenia indywidualny rozwój danej osoby jest 
zdeterminowany przez rzeczywist� rzeczywisto�� społeczn�. Nie tworzy on 
uwarunkowa� swojego rozwoju w oparciu o swoj� �wiadomo�� i wol�, ale 
przywłaszcza sobie społeczne uwarunkowania, które maj� charakter 
zewn�trzny. 

W zwi�zku z tym, w ramach koncepcji refleksji społecznej opartej na 
mechanizmie zewn�trznej i wewn�trznej natury determinacji przyczynowej, 
problem samorozwoju, jako wynik generowania przez samego człowieka 
determinanta własnego rozwoju, nie jest i nie mo	e by� postawiony, a wi�c nie 
mo	e by� rozwi�zany. 

2.3 Po�rednictwo w przekazywaniu sygnałów jako mechanizm 
przydzielania idealnych formularzy 

2.3.1 Społeczny charakter osoby migruj�cej 

Podstaw� metodologiczn� psychologii kulturowo-historycznej sformułował 
L.S.Vygotsky, który uwa	ał, 	e stosunek człowieka do natury mo	na wyja�ni� 
tylko na podstawie jej społecznej natury [14, s. 81]. Dla L.S.Vygotskiego 
społecze�stwo jest jedynym wyznacznikiem rozwoju indywidualnej osoby 
[14, s. 85]. 

Uznaj�c kultur� za produkt aktywno�ci społecznej, uwa	ał, 	e psychika jako 
kultura przekształcona, b�d�c jednostk�, zawsze pozostaje quasi-socjalna [67, 
s. 145]. Przeci�tno�� ludzkiej egzystencji przez kultur� uosabia si� w 
narz�dziach ludzkiej działalno�ci. To wła�nie w narz�dziach gromadzi si� 
kultura, opanowuj�c sposoby posługiwania si� którymi człowiek opanował 
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swoje własne kulturowe sposoby istnienia. 

Te ogólne zapisy były charakterystyczne dla całego podej�cia kulturowo-
historycznego, które na pocz�tku XX wieku rozpowszechniło si� w ró	nych 
krajach. Takie podej�cie zostało przyj�te nie tylko w Rosji. Podobne pogl�dy 
mo	na było znale�� u czołowych niemieckich, francuskich, angielskich i 
ameryka�skich naukowców tamtych lat (J.Dewey, I.Stern, L.Levi i inni). Z 
punktu widzenia podej�cia kulturowo-historycznego człowiek jest istot�, która 
tworzy siebie, przekształcaj�c natur� w kultur� [68, s. 137]. 

A.N.Leontief, id�c za marksistowsk� tez� o społecznej naturze człowieka, 
twierdził, 	e fundamentaln� postaw� człowieka, która okre�la jego �wiat 
"zewn�trzny" i "wewn�trzny", jest relacja mi�dzy człowiekiem a 
społecze�stwem [69, s. 244]. Teza o społecznej naturze człowieka jest 
podstaw� wszystkich bada� w ramach szkoły kulturalno-historycznej 
(P.Y.Galperin, A.V.Zaporozhets, D.B.Elkonin, W.V.Davydov, L.I.Bozhovich, 
M.I.Lisina, etc.). Badania te opierały si� na zało	eniu, 	e przeniesienie metod 
aktywno�ci z jednego pokolenia na drugie wymaga ich próbek, standardów 
[70, s. 251] [71, s. 39]. 

Społeczna natura człowieka w psychologii kulturowo-historycznej rozumiana 
jest jako jego kondycja społecznego do�wiadczenia ludzko�ci, zapisana w 
�rodkach kulturowych. Głównym fenomenem kultury, który gromadzi 
wszystkie ludzkie do�wiadczenia i przedstawia je pojedynczej osobie, jest 
forma idealna. Społeczna natura człowieka wyra	a si� w tym, 	e jednostka 
ludzka staje si� człowiekiem tylko wtedy, gdy staje si� zdolna do 
kontrolowania swojego post�powania, do kontrolowania swojego zachowania, 
do arbitralnego budowania swojego polecenia w zale	no�ci od zmieniaj�cej 
si� sytuacji. 

Z punktu widzenia koncepcji kulturowo-historycznej mo	liwo�� 
kontrolowania własnej egzystencji daj� �rodki (znaki) kulturowe, których 
znaczenia s� idealnymi formami aktywno�ci społecznej. Osobliwo�ci� 
koncepcji kulturowo-historycznej jest fakt, 	e ka	da jednostka nie produkuje, 
nie tworzy i nie generuje idealnych form, ale znajduje je w kulturze gotowe, 
bierze z kultury, zawłaszcza je i czyni indywidualnymi �rodkami własnego 
istnienia. 

Z tego punktu widzenia forma idealna jest głównym wyznacznikiem ludzkiej 
egzystencji, a przypisanie jej formy idealnej, czyli jej przekształcenie z formy 
społecznej (kulturowej) w indywidualn�, jest procesem rozwoju kulturowego, 
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którego wyznacznikami s� przypisane formy idealne. Z punktu widzenia 
koncepcji kulturowo-historycznej społeczna natura człowieka wyra	a si� w 
"zewn�trznym" charakterze definicji celu, zapewnianym przez idealn� form� 
kulturow�, która wyznacza, definiuje i prognozuje granice mo	liwo�ci 
indywidualnej osoby, pomimo aktywnego, aktywnego i niezale	nego 
charakteru przypisania. 

Zewn�trzny" charakter tego okre�lenia jest uzasadniony tym, 	e idealna forma 
kulturowa, która jest głównym wyznacznikiem indywidualnej egzystencji, nie 
jest wytwarzana przez samego człowieka, ale jest przedmiotem zawłaszczenia. 
Tak wi�c zewn�trzny charakter ukierunkowanej determinacji ludzkiej 
egzystencji w koncepcji kulturowo-historycznej wyznacza zewn�trznie 
uwarunkowany charakter ka	dego indywidualnego rozwoju. 

Kulturowo-historyczna koncepcja psychiki wywodzi si� z jej podstawowej 
tezy, 	e �ródło rozwoju le	y poza dzieckiem, w jego �rodowisku społecznym 
[72, s. 188]. Koncepcja ta zbudowana jest na tezie o społecznej naturze 
człowieka. Termin "społeczny" ma ogromne znaczenie dla koncepcji 
kulturowo-historycznej. W najszerszym sensie oznacza to, 	e wszystko, co 
kulturowe, jest społeczne. Kultura jest produktem ludzkiej aktywno�ci 
społecznej. Znak jako �rodek rozwoju kulturowego znajduje si� poza 
człowiekiem, jest od niego oddzielony i słu	y jako organ społeczny (�rodek). 

Wszystkie wy	sze funkcje rozwin�ły si� nie w biologii, nie w historii czystej 
filogenezy, a mechanizmem, który jest podstaw� wy	szych funkcji 
umysłowych jest odlew społeczny. Wszystkie wy	sze funkcje umysłowe s� 
istot� uwewn�trznionych relacji porz�dku społecznego, podstaw� społecznej 
struktury osobowo�ci. Ich struktura, struktura genetyczna, sposób działania - 
jednym słowem, cała ich natura jest społeczna; nawet przekształcaj�c si� w 
procesy umysłowe, pozostaje ona quasi-socjalna. Człowiek zachowuje funkcje 
komunikacji z samym sob� [14, s. 145]. 

L.S.Vygotsky wyszedł z tej samej tezy K.Marksa co S.L.Rubinstein. 
Mianowicie, umysłowa natura osoby reprezentuje zbiór relacji społecznych 
przeniesionych wewn�trz, które stały si� funkcjami osoby i formami jej 
struktury [14, s. 146]. Z punktu widzenia koncepcji kulturowo-historycznej-
�ródłem arbitralnych zachowa� nie jest wynalezienie sposobów zachowania, 
ale zastosowanie do siebie społecznego stosunku, przeniesienie społecznej 
formy zachowania na własn� organizacj� mentaln� [73, s. 33]. 

Dla człowieka, społecze�stwo zewn�trzne jest jego �ródłem, głównym 
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wyznacznikiem jego indywidualnej egzystencji. Determinacja społeczna jest 
prowadzona, po pierwsze, jako zewn�trzna, a po drugie, jako pocz�tkowo 
wymuszona. Przymusowy ("zewn�trzny") charakter determinacji społecznej 
jest osadzony w samym społecznym charakterze psychiki jednostki. Na 
pocz�tku u	ytkowania znak ten nie ma znaczenia dla dziecka i dlatego nie 
mo	e by� niczym innym, jak tylko zewn�trznym bod�cem. Działanie 
polegaj�ce na u	ywaniu znaku na pocz�tku rozwoju ka	dej z wy	szych funkcji 
umysłowych, je�li to konieczne, jest na pocz�tku natury działalno�ci 
zewn�trznej. Na pocz�tku jest to zewn�trzny bodziec, któremu mo	na nada� 
warto�� pó�niej [73, str.16]. Ale na pierwszym kroku dziecko działa, kieruj�c 
si� nie znakiem, ale działaniem osoby dorosłej. 

Ka	da wy	sza funkcja umysłowa powstaje jako forma współpracy społecznej 
i dopiero wtedy zwraca si� ku indywidualnemu sposobowi zachowania. 
Pocz�tkowo znak działa na polecenie dziecka jako �rodek komunikacji 
społecznej, staj�c si� wówczas �rodkiem do opanowania własnego 
zachowania. Znak przenosi tylko społeczny stosunek do podmiotu wewn�trz 
osobowo�ci. Wszystkie symboliczne działania s� pocz�tkowo społeczn� form� 
współpracy i na zawsze zachowuj� społeczny sposób funkcjonowania. Historia 
powstania wy	szych funkcji umysłowych to historia transformacji 
społecznych �rodków zachowania w indywidualne �rodki zachowania [73, s. 
56]. 

Przyj�cie marksistowskiego stanowiska w sprawie społecznej natury 
człowieka jako metodologicznej podstawy psychologicznej koncepcji 
człowieka doprowadziło wi�c L.S.Vygotskiego i S.L.Rubinsteina do uznania, 
	e jednostka ludzka jest produktem społecze�stwa, systemem relacji 
społecznych, który jako "zewn�trzne" determinanty (przyczynowe lub 
docelowe) całkowicie wyznacza i definiuje indywidualne istnienie i rozwój 
jednostki ludzkiej [73, s. 56] [38]. Sytuacja ta jest szczególnie widoczna w 
opracowanych w tych szkołach teoriach uczenia si�, które pomimo ró	nego 
rozumienia zwi�zku mi�dzy uczeniem si� a rozwojem, opieraj� si� na procesie 
zawłaszczania zewn�trznych wzorców kulturowych, które jako determinanty 
o charakterze społecznym determinuj� indywidualn� egzystencj� człowieka. 

2.3.2 Osoba jako przedmiot przydzielania idealnych formularzy 

Z punktu widzenia koncepcji kulturowo-historycznej, rozwój indywidualny to 
przekształcanie norm społecznych i kulturowych w normy indywidualne. 
Normy te, przypisane i przekształcone w determinanty indywidualnego 
rozwoju, staj� si� systemotwórczymi czynnikami indywidualnego poznania 
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(�wiadomo�ci) [74, s. 161] [71, s. 49]. W wyniku przypisania psychika dziecka 
nabywa specyficznie ludzk� tre�� i specyficznie ludzk� struktur� [75, s. 92]. 

W psychologii kulturowo-historycznej szczególn� wag� przykłada si� do 
procesu zawłaszczania. Wi�	e si� to przede wszystkim z głównym zapisem o 
zewn�trznym (społecznym) charakterze psychiki ludzkiej. Z tego punktu 
widzenia dziecko powinno by� postrzegane jako przedmiot przywłaszczania 
sobie norm społecznych i kulturowych, ale nie jako ich twórca. Oznacza to, 	e 
wzorce społeczne i kulturowe nie s� konstruowane na nowo w trakcie edukacji. 
Ich uniwersalna tre�� jest przekazywana na zewn�trz i mo	e by� jedynie 
zawłaszczona [76, s. 35]. 

Psychologia kulturowo-historyczna charakteryzuje si� rozumieniem jednostki 
ludzkiej jako pewnej projekcji sfery społeczno-kulturowej na jednostk�, której 
psychika reprezentuje funkcjonowanie przypisanych historycznie form 
działalno�ci społecznej [70, s. 249]. W tym sensie dziecko zawsze działa 
zgodnie z tymi społeczno-kulturowymi wzorcami (normami) działalno�ci, 
które przywłaszczyło sobie, ale nie wytworzyło. Tworzenie norm społecznych 
jest prerogatyw� społecze�stwa jako niezale	nej i wyalienowanej, 
szczególnej, indywidualnej rzeczywisto�ci obcej [70, s. 272]. 

Głównym punktem szkolenia, z punktu widzenia psychologii kulturowo-
historycznej, jest przywłaszczenie sobie normatywnie zatwierdzonego 
sposobu działania w postaci wiedzy. W ten sposób dziecko rozwija poj�cie o 
strukturze aktywno�ci, które nast�pnie stosuje w praktyce [77, s. 123]. 

W psychologii kulturowo-historycznej wzorce społeczno-kulturowe działaj� w 
rzeczywisto�ci jako granice i granice indywidualnej �wiadomo�ci i 
aktywno�ci, a tak	e granice przekazywania wzorców �wiadomo�ci i 
aktywno�ci [78, s. 100]. Naszym zdaniem problem samorozwoju powinien by� 
rozwi�zywany poprzez rozumienie osoby (dziecka) jako podmiotu 
konstruuj�cego determinanty własnego rozwoju, a nie poprzez próby 
wyprowadzenia jej aktywnej pozycji z sytuacji przypisywania społeczno-
kulturowych determinant, które a priori ju	 istniej� w kulturze i nie s� przez 
ni� konstruowane [79, s. 54]. 

2.3.3 Kulturalno-historyczna koncepcja rozwoju Kowalstwo jako główna 
idea podej�cia kulturalno-historycznego 

Główna idea podej�cia kulturowo-historycznego - idea mediacji 
instrumentalnej - tkwiła nie tylko w rosyjskich psychologach kulturowo-
historycznych. Jest to równie	 kluczowy element idei Johna Deweya, którego 
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prace były dobrze znane rosyjskim pedagogom i psychologom. Uwa	ał, 	e 
narz�dzia i dzieła sztuki s� pierwotnie rzeczami naturalnymi, którym nadano 
inn� form� w celu skutecznego wykonywania danego typu zachowa� [68, s. 
132]. 

W Rosji główne idee psychologii kulturowo-historycznej zostały 
sformułowane przez L.S.Wójgockiego. Jego główn� ide� była idea mediacji 
ludzkiej psychiki. Twierdził, 	e psychika jest nie do zaobserwowania i mo	na 
j� odnale�� tylko za pomoc� metody po�redniej. W zwi�zku z tym 
L.S.Vygotsky postawił hipotez� o podwójnym po�redniczeniu w "wrastaniu" 
człowieka w kultur� (rzeczywisto�� społeczn�). Widział klucz do badania 
psychiki ludzkiej w badaniu �rodków takiego "wrastania" (narz�dzi i znaków). 
Jednocze�nie uwa	ał, 	e zastosowanie narz�dzi w procesie indywidualnej 
aktywno�ci tworzy tylko najprostsze (bezpo�rednie) funkcje umysłowe. I tylko 
posługiwanie si� znakami czyni człowieka rzeczywi�cie człowiekiem, 
kształtuje jego �wiadomo�� [80, s. 131]. 

Uznanie instrumentalnego charakteru psychiki ludzkiej oznaczało, 	e 
aktywno�� umysłowa była taka sama jak ka	da inna aktywno��, a jej 
skuteczno�� zale	ała od jej �rodków [81, s. 165]. L.S.Vygotsky uwa	ał, 	e fakt 
u	ywania broni stwarzaj�cej fundamentalnie ró	ne uwarunkowania ludzkiej 
psychiki nie jest nowy sam w sobie. Nowo�ci� w koncepcji kulturowo-
historycznej jest badanie rozwoju nieznanego u zwierz�t układu psychicznego 
determinowanego przez zastosowanie narz�dzi [14, s. 32]. 

Analizuj�c specyfik� działania broni, doszedł do wniosku, 	e podstaw� 
analogii mi�dzy znakiem a broni� jest ich funkcja po�rednicz�ca. Dlatego z 
psychologicznego punktu widzenia mo	na je odnie�� do jednej kategorii [14, 
s. 89]. Tak jak zastosowanie narz�dzia odtwarza naturaln� aktywno�� organów 
ciała, tak przej�cie do aktywno�ci znaku po�rednicz�cego radykalnie odtwarza 
cał� aktywno�� umysłow�. L.S. Vygotsky zaproponował, aby tak� 
zrekonstruowan� aktywno�� umysłow� nazwa� "najwy	sz� funkcj� 
umysłow�" [14, s.90]. 

Istot� działania po�rednicz�cego opartego na u	ywaniu znaków jest to, 	e 
człowiek okre�la swoje zachowanie za pomoc� znaków zgodnie z ich 
psychologiczn� natur� [14, s. 89]. 

Poniewa	 kultura jest produktem 	ycia społecznego i działalno�ci człowieka, 
problem rozwoju kulturalnego jest problemem rozwoju społecznego. Znak (jak 
i narz�dzie) znajduje si� poza człowiekiem, jest od niego oddzielony i słu	y 
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jako narz�dzie społeczne (ciało publiczne) do zarz�dzania indywidualnymi 
zachowaniami [14, s. 145]. 

Po�redniczy� w idealnej formie jako esencja ludzkiej psychiki. 

L.S.Vygotsky uwa	ał, 	e człowiek ma dwa systemy mentalne, z których ka	dy 
odpowiada swojemu własnemu systemowi bod�ców po�rednicz�cych. 
Jednoczesna obecno�� systemu bod�ców przekazywanych człowiekowi przez 
natur� jego bod�ców i systemu bod�ców tworzonych przez samego człowieka 
jest cech� charakterystyczn� psychiki ludzkiej [14, s. 78]. 

L.S.Vygotsky rozumiał rozwój jako wdro	enie procesów mentalnych i 
zachowa� w czasie, jako przej�cie do nowej zasady ich wytwarzania. Model 
takiego przej�cia od naturalnej (bezpo�redniej) do kulturowej (po�redniej) 
formy zachowania był dla niego przejawem po�rednictwa znaków [82, s. 13]. 
Przez znaki rozumiał wszelkie sztucznie stworzone �rodki, których celem jest 
wpływanie na zachowanie [14, s. 81]. Ka	dy sztucznie stworzony bodziec, 
który jest �rodkiem do opanowania zachowania (obcego lub własnego), jest 
znakiem [14, s. 78]. 

Organizacja znaku jest najwa	niejsz� cech� wyró	niaj�c� wszystkie wy	sze 
funkcje umysłowe [73, s.55]. 

W strukturze wy	szej funkcji umysłowej, znak i sposób jego u	ycia s� cało�ci� 
definiuj�c� [14, s. 116]. Ka	de działanie symboliczne jest ukierunkowane na 
organizacj� praktycznych działa� poprzez tworzenie bod�ców drugiego rz�du 
(znaków), daj�cych mo	liwo�� zaplanowania własnego zachowania osoby 
[73]. 

W procesie indywidualnego rozwoju dziecko uczy si� form swojego 
zachowania, opanowuj�c bod�ce (znaki). A system bod�ców (znaków) jest sił� 
społeczn� przekazywan� dziecku z zewn�trz [14, s. 154]. Znak przeci�tno�ci 
ludzkiego zachowania i jego zdolno�� do kontrolowania jego polecenia (do 
generowania form jego zachowania), w zwi�zku z tym, daje podstawy do 
stwierdzenia, 	e w centrum kulturowo-historycznej teorii L.S.Vygotsky'ego 
jest ludzka podmiotowo�� [82, s.15]. 

Społeczny charakter mediacji jest idealny 

Główn� ide� psychologii kulturowo-historycznej jest to, 	e historyczny rozwój 
zachowa� od zwierz�t do ludzi doprowadził do nowej jako�ci zachowa� [14, 
s. 57]. Oznacza to, 	e to nie natura, lecz społecze�stwo powinno by� uwa	ane 
za czynnik determinuj�cy człowieka [14, s. 85]. Mo	na zrozumie� aktywn� 
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adaptacj� do natury, jej zmian� przez człowieka, nie z relacji naturalnych, ale 
tylko z natury społecznej człowieka [14, s. 81]. 

Tylko kultura tworzy specjalne formy zachowa�; modyfikuje aktywno�� 
funkcji umysłowych; buduje nowe etapy w rozwijaj�cym si� systemie 
zachowa� ludzkich [14, s. 29]. Metodologiczn� podstaw� tego stanowiska jest 
sparafrazowane stanowisko K.Marksa, 	e umysłowa natura osoby jest zbiorem 
relacji społecznych przenoszonych wewn�trz i staj�cych si� funkcjami osoby 
oraz formami jej struktury [14, s. 146]. 

Siła nap�dowa, która wyznacza pocz�tek procesu rozwoju kulturowego, 
uruchamia mechanizm dojrzewania i popycha do przodu na drodze rozwoju, 
jest nie wewn�trz, ale na zewn�trz człowieka [83, s. 133]. Szczególne 
znaczenie tej tezy L.S. Vygotsky'ego polega na tym, 	e przed nim wszystko, 
co psychiczne, było pocz�tkowo uwa	ane za wewn�trzne. Powiedział co�, 
czego nikt nie odwa	ył si� przed nim powiedzie�. Był to przełom w 
psychologii, poniewa	 w odniesieniu do przynajmniej wy	szych funkcji 
psychicznych uznano, 	e pochodz� one z zewn�trz [81, s. 165]. 

To wła�nie fakt, 	e w teorii L.S. Wygockiego �wiadomo�� i subiektywno�� s� 
poza jednostk�, pozwolił nam mówi� o niej jako o nieklasycznej teorii 
psychologicznej [82, s. 16]. 

Opieraj�c si� na zewn�trznym charakterze psychiki ludzkiej, indywidualne 
zachowania człowieka s� produktem rozwoju szerszego - społecznego - 
systemu [73, s. 56]. Dla rozwoju dziecka otoczenie społeczne nie jest 
�rodowiskiem, nie warunkiem rozwoju, ale �ródłem rozwoju [84, s. 15]. 
Oznacza to, 	e wszystko, co dziecko powinno mie�, istnieje ju	 w 
społecze�stwie, w tym potrzeby, zadania społeczne, motywy, a nawet emocje 
[12, s. 10]. 

L.S.Vygotsky uwa	ał społeczne i historyczne do�wiadczenie ludzko�ci za 
�ródło rozwoju umysłowego, a asymilacj� tego do�wiadczenia za główn� 
form� rozwoju [72, s. 155]. 

Znaczenie mediacji kulturowej (idealnych form mediacji) polega na 
kumulowaniu działa� poprzednich pokole� w tera�niejszo�ci (w idealnych 
formach kulturowych). �wiat społeczny ma zatem szczególne znaczenie dla 
rozwoju dziecka, poniewa	 tylko inni ludzie mog� stworzy� w tym celu 
niezb�dne warunki [68, s. 168]. 

Te szczególne warunki s� niezb�dne do przeniesienia systemu bod�ców 
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(znaków) na dziecko, które w stosunku do niego stanowi zewn�trzn� sił� 
społeczn� [14, s. 154]. 

L.S.Vygotsky zgadzał si� z punktem widzenia wielu ówczesnych 
psychologów, 	e człowiek rodzi si� jako istota biologiczna, a osobowo�� staje 
si� osob� w procesie ontogenezy, poznaj�c społeczne i historyczne 
do�wiadczenie ludzko�ci [85, s. 31] [86, s. 33]. Zdecydowana wi�kszo�� 
psychologów nadal postrzega zawłaszczanie przez dziecko do�wiadcze� 
społecznych i historycznych jako główny czynnik rozwoju psychicznego [72, 
s. 188]. 

Idealna forma mediacji jako istota rozwoju kulturalnego 

Idea mediacji kulturowej ma swoje pocz�tki w Platonie. Ju	 wtedy idealna 
forma, która była interpretowana jako dusza istniej�ca na zawsze przed i 
niezale	nie od �wiata realnego, działała jako jej istotny czynnik po�rednicz�cy 
w �wiecie realnym (materialnym) i przez t� mediacj� generowała go. Dusza 
(forma idealna) była pocz�tkowo �ródłem jej generuj�cej integralno�ci, ale ani 
sama dusza, ani generowana przez ni� rzeczywisto�� nie były jeszcze uwa	ane 
przez Platona za rozwijaj�ce si�. 

Wiele pokole� pó�niej idea ta stała si� podstaw� teorii rozwoju, w której 
zało	ono ju	, 	e dusza ludzka rozwija si� w wyniku poznania siebie poprzez 
poznanie duszy absolutnej (Hegla). Dusza absolutna (forma idealna) była 
rozumiana jako wst�pna podstawa integralno�ci człowieka i �wiata, generuj�ca 
wszystkie jej rzeczywiste przejawy. Proces rozwoju był d�	eniem do 
absolutnej (najwy	szej formy idealnej) i był charakterystyczny tylko dla danej 
osoby, ale nie dla najbardziej absolutnej formy idealnej. 

Hegel my�lał, 	e �wiat jest w wi�kszo�ci sko�czony. Wi�c dorosły tworzy 
tylko to, co ju	 tam jest. M�dro�� jest poł�czeniem subiektywnej aktywno�ci z 
jego �wiatem. Niesp jest to	samy z samym sob�. Znajoma prawda jest cał� 
prawd� [87, s. 378]. Hegel nie zaprzeczał post�powemu ruchowi �wiata, ale 
uwa	ał, 	e odbywa si� on tylko dzi�ki aktywno�ci ogromnych mas i staje si� 
widoczny tylko z bardzo znacz�c� sum� stworzonych [87, s. 378]. W tym 
sensie rozwój człowieka, dzi�ki jego stopniowemu wprowadzaniu do 
absolutnej formy idealnej, jest pocz�tkowo ustalony w taki sam sposób, jak 
jego wynik. Nie ma to wpływu ani na t� idealn� form�, ani na �wiat, w którym 
ten rozwój ma miejsce. 

W XX wieku nadal rozwijały si� idee kulturowej (społecznej) miernoty 
człowieka. We Francji, gdzie E. Durkheim i jego ucze� L. Levi-Bruhl 
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potwierdzili prymat 	ycia społecznego w tworzeniu specyficznie ludzkich 
form �wiadomo�ci. Skupiały si� one na mediacji wspólnych symboli 
kulturowych [68, s. 48]. W Niemczech, gdzie podej�cie kulturowo-historyczne 
było najbardziej rozwini�te [68, s. 48] i którego my�l kulturowo-historyczna 
była jednym ze �ródeł idei rosyjskiej szkoły kulturowo-historycznej [68, s. 
251] (w szczególno�ci psychologia L. S. Wójgockiego jest całkowicie oparta 
na niemieckiej epistemologii idealistycznej) [68, s. 13]. 

W latach 30. XX wieku podej�cie kulturowo-historyczne istniało w ró	nych 
krajach. Uczestniczyli w niej czołowi niemieccy, francuscy, brytyjscy i 
ameryka�scy naukowcy tamtych lat (J. Dewey, W. Stern, L. Levi-Bruhl i inni). 
Idea kulturowo-historyczna dała pocz�tek historii człowieka tworz�cego 
narz�dzia i samego siebie, zamieniaj�cego natur� w kultur� [68, s. 137]. 

Idealna forma jako 	ródło rozwoju kulturalnego 

Problem formy idealnej w psychologii domowej został pierwotnie opracowany 
przez L.S.Vygotskiego, nast�pnie przez D.B.Elkonina, a obecnie jest badany 
przez B.D.Elkonina w zwi�zku z problemami organizacji ustawy o rozwoju 
[3]. 

Zdaniem L.S.Vygotsky'ego, �wiat idealnych (wy	szych) form, �wiat kultury 
jest �ródłem, z którego dziecko czerpie próbki, obrazy. Dziecko porównuje te 
idealne obrazy z własnymi działaniami. To porównanie jest �ródłem rozwoju. 

ródłem rozwoju dziecka jest �rodowisko, poniewa	 to wła�nie w nim "	yj�" 
idealne, wy	sze formy. Dorosły jest po�rednikiem mi�dzy dzieckiem a 
�wiatami wy	szych, idealnych, kulturowych form. Wyznacza modele 
działania, których dziecko uczy si� (przywłaszcza sobie, robi swoje) w 
procesie swojego rozwoju [3]. 

Podstawow� nowo�ci� koncepcji idealnej formy L.S.Wójticka jest to, 	e 
�rodowisko społeczne i kultura nie były przez niego rozumiane jako warunek 
czy jeden z czynników rozwoju, ale jako �ródło rozwoju umysłowego [2, s. 
94]. 

Według L.S.Vygotsky'ego, idealna forma jako forma zachowa� kulturowych 
jest produktem historycznego rozwoju ludzko�ci. A w ka	dym historycznie 
wytworzonym produkcie kultury ludzkiej uniwersalne zdolno�ci ludzkie 
powstałe w procesie tworzenia tego produktu s� akumulowane (odkładane na 
pó�niej) [2, s. 94]. 

Te uniwersalne zdolno�ci, zgodnie z pogl�dami L.S.Vygotsky'ego i 
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D.B.Elkonina, s� przekazywane dziecku w idealnej formie jako modele 
społeczne. Idea danej tre�ci rozwoju kulturalnego (zdolno�ci uniwersalne) i 
jego formy (forma idealna), która poprzedza i prowadzi rzeczywisto��, s� 
podstaw� teorii rozwoju kulturalnego [88, s. 122]. 

Punktem wyj�cia kulturowo-historycznej teorii rozwoju jest koncepcja 
interakcji form rzeczywistych i idealnych. Idealna forma, która wchodzi w 
interakcj� z rzeczywisto�ci�, istnieje w indywidualnym rozwoju człowieka 
pocz�tkowo i całkowicie okre�la jego charakter. Od pierwszych kroków 
rozwoju dziecka idealna forma kulturowa determinuje kształtowanie si� 
wszystkich form psychiki dziecka [2, s. 94]. 

Według L.S.Vygotsky'ego, prawdziwe formy s� naturalnymi (bezpo�rednimi), 
naturalnymi wła�ciwo�ciami człowieka, które s� organiczn� podstaw� do 
rozwoju wy	szych wła�ciwo�ci psychicznych. "Naturalne" (bezpo�rednie) 
funkcje umysłowe s� przekształcane w trakcie rozwoju w "kulturowe" 
(wy	sze) funkcje umysłowe. Wy	sze funkcje umysłowe s� nowymi formami 
rozwoju jednostki, mimo 	e s� one ju	 obecne w kulturze w postaci 
kulturowych próbek mentalno�ci dzieci�cej [2, s. 94]. 

Poniewa	 obszarem bada� L.S.Vygotsky'ego była psychologia �wiadomo�ci 
[72, s.5], uwa	ał on, 	e sił� nap�dow� rozwoju psychiki jest interakcja 
�wiadomo�ci dziecka i dorosłego (P.Y.Galperin), a nie pocz�tkowa aktywno�� 
praktyczna dziecka (jak np. w teoriach S.L.Rubinsteina i A.N.Leontieva) [22, 
s.87]. 

L.S.Vygotsky uwa	ał, 	e poj�cie to jest jednostk� ("komórk�") �wiadomo�ci i 
dlatego widział sposób badania kształtowania si� �wiadomo�ci u dziecka w 
rozwoju poj�� [89, s.241]. Rzeczywisto�� istnienia koncepcji, wówczas 
niepodzielnej jednostki, która zawiera w sobie wszystkie wła�ciwo�ci 
wła�ciwe dla my�lenia mowy jako cało�ci i �wiadomo�ci jako cało�ci, jest 
"wewn�trzn�" stron� tego słowa - jego znaczeniem [83, s. 16]. 

Dlatego to wła�nie mowa (znak mowy) działa jako główny psychologiczny 
�rodek rozwoju. Za pomoc� mowy własne zachowanie dziecka jest równie	 
wł�czone w sfer� przedmiotów dost�pnych do transformacji. Z pomoc� mowy 
dziecko wydaje si� by� zdolne do opanowania własnego zachowania, 
traktowania siebie z zewn�trz, traktowania siebie jako przedmiotu. Mowa 
umo	liwia opanowanie własnego zachowania jako obiektu kosztem jego 
wst�pnej organizacji i planowania [73, str.24]. 

Poniewa	 znak mowy jest socjokulturowym �rodkiem gromadzenia 
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uniwersalnego do�wiadczenia, o ile konkretnie wy	sze funkcje umysłowe 
człowieka pochodz� z form komunikacji mowy mi�dzy lud�mi. Po�rednicz� 
w nich znaki, przede wszystkim znaki j�zyka. Wy	sze funkcje umysłowe 
rozwijaj� si� podczas doktryny, tj. wspólna aktywno�� dziecka i dorosłego. 
Dlatego te	 szkolenie, zorganizowane i niezorganizowane, jest wspólnym 
kanałem rozwoju psychicznego, a aktywno�� umysłowa jest pochodn� 
aktywno�ci podmiotu zewn�trznego i procesu mu słu	�cego. S� to główne 
zapisy koncepcji kulturowo-historycznej L.S.Vygotsky'ego [90, s.25]. 

Społeczna sytuacja rozwoju jako forma przekształcania bezpo�rednich 
funkcji umysłowych w mediowane 

Poj�cie "społecznej sytuacji rozwoju" wi�	e si� z dwiema wa	nymi cechami: 
�rodowiskiem społecznym i stosunkiem dziecka do tego �rodowiska. W 
zwi�zku z ide� korelacji pomi�dzy formami idealnymi a rzeczywistymi, 
sytuacja społeczna rozwoju mo	e by� rozumiana jako usuni�ta forma 
okre�lenia �ródła rozwoju. Rozumowanie to wywodzi si� z głównych definicji 
aktu rozwoju (B.D.Elkonin). W porównaniu z "swoim" i "innym", gotówk� i 
ideałem, jest tre�� i siła nap�dowa rozwoju: nie tylko i nie tyle samo 
�rodowisko, co stosunek do niego, wybiórcze postrzeganie go przez dziecko 
okazuje si� by� kluczem do zrozumienia wieku. Sytuacja społeczna rozwoju 
to stosunek dziecka do otoczenia społecznego [3]. 

L.S.Vygotsky uwa	ał, 	e psychika ludzka to dwa genetycznie powi�zane 
systemy o funkcjach bezpo�rednich (naturalnych) i po�rednich (wy	szych). 
Dlatego, jego zdaniem, psychologia powinna rozwi�za� dwa problemy: 
ujawni� najni	szy w najwy	szym i ujawni� starzenie si� najwy	szego z 
najni	szego [14, s. 140]. 

Ka	da funkcja umysłowa, ka	de zachowanie mo	e by� rozumiane tylko przez 
własn� histori� (P.P.Blonsky) [14, s. 133], przez histori� rozwoju kultury. 
Proces rozwoju kulturowego polega na przej�ciu od najni	szej formy psychiki 
- do wy	szej, trudniejszej w relacji genetycznej i funkcjonalnej. Granic� 
oddzielaj�c� obie formy jest stosunek bod�ca i reakcji. Dla formy gorszej 
istotne jest okre�lenie zachowania przez zewn�trzny (naturalny) bodziec. Dla 
formy wy	szej istotny b�dzie samostanowienie poprzez tworzenie sztucznych 
�rodków i determinizm poprzez własne zachowanie [14, s. 77]. 

Podstawowym prawem psychologii rozwoju kulturowego jest prawo 
sformułowane przez P. Jeaneta w pewnym momencie: w procesie rozwoju 
dziecko zaczyna stosowa� do siebie te same formy zachowa�, które 
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pocz�tkowo stosowali do niego inni. Dziecko samo przywłaszcza sobie 
społeczne formy zachowa� i czyni z nich �rodki organizacji własnego 
zachowania. Stosowno�� tego prawa jest szczególnie silna w przypadku 
u	ywania znaku [14, s. 144]. 

Wraz z przej�ciem do operacji znakowych człowiek przechodzi do procesów 
psychicznych o najwy	szej zło	ono�ci, opuszcza pole historii naturalnej 
psychiki i wchodzi w pole historycznych form zachowa� [73, s.62]. Specyfika 
ludzkiego zachowania jest spowodowana tym, 	e aktywnie ingeruje on w 
swoje relacje z otoczeniem i zmienia swoje zachowanie poprzez otoczenie, 
podporz�dkowuj�c je swojej władzy [14, s. 86]. 

Prawo genetyczne rozwoju kulturowego dziecka mo	e by� sformułowane w 
nast�puj�cy sposób: ka	da funkcja pojawia si� dwukrotnie. Najpierw pojawia 
si� na zewn�trz, mi�dzy dzieckiem a dorosłym jako kategoria społeczna 
(interpsychiczna), potem wewn�trz dziecka jako kategoria psychologiczna 
(intrapsychiczna) [14, s. 145]. 

Poniewa	 rozwój kulturowy dziecka, według L.S.Vygotsky'ego, jest adaptacj� 
do �rodowiska zewn�trznego (społecznego), poniewa	 od pierwszych dni 
adaptacja ta jest osi�gana za pomoc� �rodków społecznych przez ludzi wokół 
niego. Droga od rzeczy do dziecka i od dziecka do rzeczy wiedzie przez inn� 
osob�. A je�li przej�cie z biologicznej do społecznej �cie	ki rozwoju jest 
punktem zwrotnym w historii zachowa� dziecka, to droga przez inn� osob� 
jest centralnym kierunkiem rozwoju kulturowego [73, s. 30]. 

Relacje mi�dzy wy	szymi funkcjami umysłowymi były pocz�tkowo 
prawdziwymi relacjami mi�dzy lud�mi. Traktuj� siebie tak, jak traktuj� mnie 
ludzie [14, str.142]. Dlatego ka	de symboliczne działanie dziecka jest 
pocz�tkowo społeczn� form� współpracy i utrzymuje społeczny sposób 
(struktur�) jego funkcjonowania na całej drodze rozwoju. Zatem historia 
wy	szych funkcji umysłowych jest histori� transformacji społecznych 
�rodków organizacji zachowa� w indywidualne �rodki organizacji zachowa� 
[73, s. 56]. 

Znak ten pojawia si� pocz�tkowo w zachowaniu dziecka jako �rodek 
komunikacji społecznej, a nast�pnie staje si� �rodkiem do opanowania 
własnego zachowania. Znak tylko przenosi postaw� społeczn� na inn� osob� 
wewn�trz osobowo�ci [73, s. 56]. Autostymulacja za pomoc� sztucznego 
�rodka mo	e pojawi� si� dopiero wtedy, gdy taki �rodek zostanie ju	 
stworzony do stymulowania drugiej osoby [73, s. 62]. 
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Poniewa	 znak jest najpierw �rodkiem komunikacji, a dopiero potem staje si� 
�rodkiem organizowania ludzkich zachowa�, rozwój kulturowy opiera si� na 
wykorzystaniu znaków. Wł�czenie znaków do systemu zachowa� przybiera 
form� społeczn� (zewn�trzn�) [14, s. 142]. 

Oznacza to, 	e �ródłem aktywno�ci intelektualnej dziecka i kontroli nad jego 
zachowaniem nie jest wymy�lenie pewnego czysto logicznego czynu, ale 
zastosowanie wobec niego postawy społecznej, przeniesienie społecznej 
formy zachowania do własnej organizacji psychicznej [73, s. 33]. 

Internalizacja operacji, internalizacja wy	szych funkcji umysłowych 
zwi�zanych ze zmianami w ich strukturze, L.S.Wygocki, zwany 
"wirowaniem" [73, s.71]. Wszystkie wy	sze funkcje umysłowe s� istot� 
zinternalizowanych relacji społecznych, podstaw� struktury społecznej osoby. 
Wy	sze funkcje umysłowe maj� charakter społeczny. Nawet przekształcaj�c 
si� w procesy umysłowe, pozostaj� one quasi-socjalne. Człowiek i na 
osobno�ci zachowuje funkcje dialogu. Mechanizmem le	�cym u podstaw 
wy	szych funkcji umysłowych jest odlew społeczny [14, s. 145]. 

Dla L.S.Vygotsky'ego mechanizm transformacji kultury w �wiat osoby, jako 
mechanizm formacji u dziecka kulturowych form dowodzenia, zadziałał 
mechanizm internalizacji otwarty we francuskiej szkole socjologicznej 
(mechanizm transformacji zewn�trznej w wewn�trznej). Uwa	ał, 	e ka	da 
kulturowa forma dowodzenia powstaje pocz�tkowo jako forma współpracy z 
innymi lud�mi, jako imitacja innej lub apel do dorosłych. Dopiero w 
nast�pnym kroku forma ta staje si� indywidualn� funkcj� samego dziecka [2]. 

Według L.S. Vygotsky'ego sił� nap�dow� rozwoju jest nauka jako specjalnie 
zorganizowany proces oddziaływania na dziecko. Aby wyja�ni� wewn�trzny 
zwi�zek mi�dzy nauk� a rozwojem, L. Wygocki wprowadził poj�cie strefy 
natychmiastowego rozwoju. Strefa najbli	szego rozwoju jest okre�lona przez 
te zadania, które dziecko rozwi�zuje samodzielnie lub z pomoc� osoby 
dorosłej. Koncepcja strefy najbli	szego rozwoju działa jednocze�nie jako 
konkretyzacja mechanizmu internalizacji: zewn�trzna (społeczna) forma 
procesów mentalnych czyni stref� najbli	szego rozwoju, wewn�trzna 
(mentalna) - stref� faktycznego rozwoju [2]. 

Sytuacja społeczna rozwoju jest punktem wyj�cia dla wszystkich zmian w 
rozwoju w danym okresie (wieku). Okre�la ona formy i sposoby, w jakie 
dziecko mo	e naby� nowe cechy osobowo�ciowe, które odnajduje w 
rzeczywisto�ci społecznej jako główne �ródło swojego rozwoju. Jest to sposób, 
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w jaki społecze�stwo staje si� indywidualne [91, s. 258]. Z punktu widzenia 
rozwoju kulturowego, to, co dziecko jest w stanie zrobi� samodzielnie, to 
rozwój wczorajszy. A to, co dziecko jest w stanie zrobi� we współpracy, to 
rozwój jutra. Obszar jeszcze nie dojrzałych, ale ju	 dojrzałych procesów to 
obszar najbli	szego rozwoju dziecka [91, s. 264]. 

W�ród nowoczesnych koncepcji, dwie zasługuj� na uwag�. Z punktu widzenia 
D.I.Feldsteina, społeczna sytuacja rozwoju jest form� organizacji "-
społecznego rozwoju jednostki". Jedn� z najwa	niejszych prawidłowo�ci tego 
rozwoju jest zmiana pozycji społecznej jednostki [2]. Z punktu widzenia 
A.V.Petrovsky'ego sytuacja społeczna rozwoju jest form� organizacji rozwoju 
jednostki, której czynnikiem wiod�cym nie jest monopol na konkretn� 
działalno��, ale rodzaj relacji aktywno��-po�redniczenie, które tworzy si� u 
dziecka z grup� odniesienia dla niego w tym okresie [2]. Znaczenie 
nowoczesnego podej�cia do rozumienia społecznej sytuacji rozwoju polega na 
tym, 	e pozwala ono na wyra�niejsze rozró	nienie mi�dzy ogólnym rozwojem 
psychicznym i osobistym, co z kolei pozwala na rozró	nienie mi�dzy 
rozwojem "mentalnym" i "subiektywnym" [2]. 

Aktywno�� merytoryczna jako postawa uniwersalna 

A.N.Leontief wprowadza poj�cie aktywno�ci i podmiotu ju	 na poziomie 
	ywego organizmu. W tym przypadku, interpretuj�c psychik� jako nadbudow� 
zapewniaj�c� adaptacj� i przetrwanie organizmu w �rodowisku zewn�trznym, 
zajmuje podobne stanowisko u biologów (Siewiercew, Szmalhausen), 
rozwijaj�c, podobnie jak oni, ide� zaawansowanego rozwoju aktywno�ci nad 
refleksj� psychiczn� [92, s. 18]. 

Według A.N.Leontiewa, historia działalno�ci człowieka zaczyna si� od 
przyswajania tematyki przez procesy 	yciowe. Dzieje si� tak, gdy powstaj� 
elementarne formy refleksji umysłowej, gdy dra	liwo�� zamienia si� w 
wra	liwo��, w zdolno�� odczuwania [93, s. 85] [94, s. 68]. 

Chocia	 A.N.Leontief nie negował jako�ciowej ró	nicy mi�dzy psychik� 
człowieka a psychik� zwierz�c�, jednocze�nie jego aktywno�� podmiotowa 
działała jako kategoria uniwersalna, wyra	aj�ca wszelkie formy relacji 
	yciowych organizmu z otaczaj�c� go rzeczywisto�ci� [95, s. 523]. W 
rezultacie A.N.Leontief rozszerzył zasad� jedno�ci �wiadomo�ci i aktywno�ci 
na psychik� zwierz�t. Ogólnie rzecz bior�c, zasada ta wygl�da jak zasada 
jedno�ci psychiki i działania [96, s. 487]. Bior�c to wszystko pod uwag�, 
mo	na argumentowa�, 	e działalno�� ta została uznana przez A.N.Leontiefa za 
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równie nieodł�czn� zarówno dla ludzi, jak i dla zwierz�t [97, s. 129]. 

Subiektywna działalno�� jako prawdziwie ludzka postawa 

Podobnie jak L.S.Vygotsky, A.N.Leontief wyszedł ze społecznej natury 
człowieka i jego psychiki. Uwa	ał równie	, 	e podstaw� ludzkiej osobowo�ci 
jest całokształt jego społecznych relacji ze �wiatem. Zinterpretował jednak te 
relacje jako realizowane przez zbiór ró	norodnych działa� ludzkich [98, s. 
201]. Dlatego pocz�tkowo nie dano mu ludzkiej �wiadomo�ci, ale nie jest ona 
generowana przez natur�. �wiadomo�� rodzi si� w społecze�stwie, jest przez 
nie wytwarzana [98, s. 151]. 

A.N.Leontief opierał si� na głównych postanowieniach kulturowo-
historycznej koncepcji L.S.Vygotskiego o instrumentalnym po�redniczeniu w 
ludzkich funkcjach umysłowych, ale interpretował je jako postanowienia o 
instrumentalnej ("instrumentalnej") strukturze działalno�ci człowieka i 
wł�czeniu jej do systemu relacji z innymi lud�mi [98, s. 150]. 

Głównym znaczeniem wprowadzonej przez niego kategorii "aktywno��" było 
to, 	e refleksja umysłowa nie jest spowodowana wpływem zewn�trznych 
obiektów jako takich (jak np. rozwa	ana w koncepcji społeczno-refleksyjnej), 
lecz celowym działaniem praktycznym z obiektami, które podlegaj� i s� 
podobne do wła�ciwo�ci tych obiektów, do wła�ciwo�ci �wiata obiektów jako 
cało�ci. 

W wyniku tych merytorycznych działa� nast�puje wzajemne przej�cie 
pomi�dzy współdziałaj�cym podmiotem i przedmiotem. Przej�cie to odbywa 
si� z jednej strony w wyniku rozeznania pocz�tkowych "celów" 
determinuj�cych aktywno�� podmiotu, a z drugiej strony w wyniku rozeznania 
obiektu jako przej�cia realnej formy obiektu w jego idealn� form�, w jego 
subiektywny obraz. 

Temat (przedmiot) okre�lenia działalno�ci jest mo	liwy dzi�ki jego 
szczególnej jako�ci - uniwersalnej plastyczno�ci, podobie�stwu do 
wła�ciwo�ci, relacji i relacji obiektywnego �wiata (V.V.Davydov). To 
"w�skie" rozumienie obiektywno�ci kulturowo-historycznego poj�cia 
psychiki (L.S.Vygotsky, A.N.Leontiev) ró	ni si� znacznie od naturalno-
naukowych "nieobiektywnych" poj�� (S.L.Rubinstein, B.G.Ananiev, 
B.M.Teplov, itd.) [99, s. 24]. 

Z punktu widzenia poj�cia "aktywno�� podmiotowa", poznanie jest produktem 
rozwoju aktywno�ci osoby poznaj�cej w �wiecie podmiotowym [93, s.20]. 
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Działalno�� jest rozwijaj�cym si� procesem przekładu refleksji [100, s. 137]. 
Dlatego te	, rozpatrywana w odniesieniu do psychologicznej refleksji �wiata 
przez osob�, działalno�� ta staje si� przedmiotem psychologii [100, s. 148]. 

W oparciu o koncepcj� aktywno�ci podmiotowej A.N.Leontief zaproponował 
najpierw trójskładnikowy schemat funkcjonowania refleksji psychicznej: 
"podmiot - aktywno�� - przedmiot" [77, s. 124]. Uwa	ał, 	e z natury rzeczy 
refleksja mentalna jest ju	 w swoich pocz�tkowych formach odbiciem 
podmiotu. Oznacza to odzwierciedlenie wła�ciwo�ci �rodowiska w ich 
obiektywnych powi�zaniach i relacjach [99, s. 22]. Charakter psychicznych 
obrazów zmysłowych polega na ich obiektywno�ci, w tym, 	e s� generowane 
w procesach aktywno�ci, co praktycznie ł�czy podmiot z zewn�trznym 
�wiatem podmiotowym [98, s. 175]. 

Pomimo tego, 	e obrazy mentalne powstaj� w wyniku aktywno�ci podmiotu, 
w istocie akt poznania nie pokrywa si� i nie mo	e pokrywa� si� z aktem 
generowania najbardziej poznanego obiektu [74, s. 168]. Dlatego takie 
narodziny nale	y rozumie� jako przenikanie do gł�bi i naturalnej podstawy 
tych samych rzeczy [101, s. 65]. W tym sensie generuje - czyli "rozumie" t� 
sam� obiektywn� rzecz, ale w swojej wewn�trznej regularno�ci, a nie w 
chaosie przypadkowych wzorów [101, s. 65]. 

Ka	da czynno�� człowieka jest dokonywana za po�rednictwem produkcji i 
u	ycia broni. Sposób korzystania z instrumentu jest ustalon� społecznie (-
publicznie pot�pion�) metod� jego działania. W ten sposób bro� jest stałym 
(po�rednicz�cym) do�wiadczeniem rodzaju i mo	liwe jest u	ycie broni lub 
stworzenie nowej dopiero po opanowaniu (wst�pnym rozprowadzeniu) tego 
do�wiadczenia. Dlatego te	 zwi�zek z broni� okazuje si� by� jednocze�nie 
zwi�zkiem komunikacyjnym. A tworzenie form komunikacji jest zapewnione 
przez pewien rodzaj działalno�ci podmiotowej [16, s. 23]. 

Z tego punktu widzenia aktywno�� poznawcza podmiotu jest sposobem 
dystrybucji narz�dzi istotnych społecznie (lub szerzej - istotnych społecznie, 
obiektów kultury). Innymi słowy, przekształcenie rzeczywistej formy obiektu 
kultury w idealn� form� aktywno�ci podmiotowej. Poznanie jest zatem w swej 
istocie kształtowaniem i rozwojem idealnej formy aktywno�ci poznawczej 
człowieka, praktycznie przekształcaj�cej [102, s. 129]. Ju	 same przedmioty, 
stworzone przez ludzkie r�ce, maj� sposób działania z nimi [103, s. 132]. 

Psychiczna forma ideału (idealna forma działania) jest wtórna do jego 
naturalnej formy prawdziwego obiektu (E.V.Ilyenkov). Psychika danej osoby 
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(idealna forma aktywno�ci obiektowej) powstaje w procesie opanowania 
ludzkich przedmiotów poprzez przekształcenie naturalnej formy ideału w jego 
form� mentaln� [8, s. 32]. 

Bardziej szczegółowa analiza genezy formy idealnej pozwala stwierdzi�, 	e 
psychologia rozró	nia ró	ne zjawiska psychiki. Psychologia powinna by� 
rozpatrywana w dwóch aspektach: psychika jako obraz i psychika jako proces 
[100, s. 145]. Na podstawie stanowiska A.V.Zaporozhetsa, 	e sposób działania 
jest 	ywym odbiciem podmiotu [104, s. 17], mo	na wyci�gn�� wniosek, 	e 
ka	dy obraz jako formacja mentalna jest niczym innym jak zwini�tym 
procesem działania z podmiotem [100, s. 145], podmiotem schematu działania. 

Umo	liwia to organizmom psychicznym przewidywanie i uwzgl�dnianie ich 
wła�ciwo�ci jeszcze przed bezpo�rednim kontaktem z innymi ciałami. Jest to 
mo	liwe, poniewa	 psychiczna refleksja obiektywnego �wiata ju	 reprezentuje 
te rzeczy, które organizm musi jeszcze spotka� [90, s. 48]. Rozwój działalno�ci 
to przekształcenie rzeczywistej formy obiektu kultury w idealn� form� 
działania. 

Generowanie idealnych form jako rozwój 

W odró	nieniu od L.S.Wygockiego, A.N.Leontyjew rozumiał tre�� postawy 
społecznej jako relacj� refleksji. W zwi�zku z tym rozwój kulturowy jako 
przej�cie od naturalnych form 	ycia do kulturowego człowieka jako podmiotu 
rozwoju w psychologicznej teorii działania zacz�ł by� rozumiany jako 
przej�cie od działa� z rzeczami do odzwierciedlania ich istoty przez człowieka 
jako podmiotu poznania [82, s. 32]. 

Na tej podstawie A.N.Leontief uwa	ał, 	e psychologia jest nauk� o 
powstawaniu i rozwoju ludzkiego odbicia rzeczywisto�ci, które pojawia si� w 
jego działalno�ci i które, po�rednicz�c w niej, odgrywa w niej decyduj�c� rol� 
[93, s. 224]. Za wewn�trzn� sił� nap�dow� procesu rozwoju aktywno�ci uznał 
pocz�tkow� dwoisto�� relacji człowieka ze �wiatem, ich podwójne 
po�redniczenie - aktywno�� podmiotow� i komunikacj� [98, s. 217]. 

A.N.Leontief uwa	ał, 	e poj�cie refleksji zawiera w sobie cał� ide� rozwoju, 
któr� wi�zał z istnieniem ró	nych poziomów i form refleksji [98, s. 121]. 
Konsekwencj� tego było przekonanie, 	e nie ma zasadniczej ró	nicy mi�dzy 
refleksj� umysłow� a pokoleniem mentalnym [100, s. 124] [105, s. 109-126]. 

Obiektywn� podstaw� tego przepisu mo	e by� fakt, 	e poj�cie podmiotu 
faktycznie odzwierciedla podmiot. Ale je�li jest wystarczaj�co gł�boka i 
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rozwini�ta, staje si� sztucznym �rodkiem odwrotnego wpływu na 
rzeczywisto�� i zaczyna j� ponownie przetwarza�. Globalnie rzecz bior�c, 
samowystarczalna rzeczywisto�� natury tworzy koncepcj� samej siebie, aby 
przy pomocy tej koncepcji dalej si� rozwija�. Dlatego te	 pochodzenie znaku 
i jego ostateczna rola w rozwoju �wiata przedmiotu wydaj� si� by� jedynie 
obiektywne. Subiektywna (idealna) forma jest zjawiskiem usługowym 
niezb�dnym do rozwoju tej samej obiektywnej rzeczywisto�ci [101, s. 199]. 

Wyznaczenie idealnych form jako formy rozwoju 

Społeczny charakter człowieka w psychologicznej teorii działania wyra	a si� 
stwierdzeniem, 	e główn� relacj� charakteryzuj�c� 	ycie człowieka i od której 
zale	y cała sprawa jest relacja mi�dzy jednostk� a społecze�stwem [69, s. 
244]. Jednostka jako osoba nie istnieje poza społecze�stwem. Staje si� on 
człowiekiem jedynie w wyniku procesu zawłaszczania przez niego ludzkiej 
działalno�ci [93, s. 36]. Dlatego główn� zasad� rozwoju ontogenetycznego 
człowieka jest zasada reprodukcji we wła�ciwo�ciach i zdolno�ciach jednostki 
o wszechstronnych wła�ciwo�ciach i zdolno�ciach ukształtowanych w trakcie 
procesu społecznohistorycznego [87, s. 119]. 

To odtworzenie historycznie ukształtowanych zdolno�ci i funkcji człowieka 
jest wynikiem procesu przyznawania �rodków. Jako taki, przypisanie jest 
procesem, dzi�ki któremu ontogenetyczny rozwój człowieka osi�ga to u 
zwierz�cia poprzez działanie dziedziczno�ci. Mianowicie, wcielenie we 
wła�ciwo�ci osobnika osi�gni�� rozwoju gatunku [87, s. 115]. 

Tak wi�c to, co osi�ga si� na poziomie zwierz�t poprzez działanie 
dziedziczno�ci biologicznej, u ludzi osi�ga si� poprzez dziedziczno�� 
społeczn�, asymilacj� - proces, który jest procesem humanizacji psychiki 
dziecka [106, s. 196]. 

W przeciwie�stwie do zwierz�t, cała ludzka psychika jest osadzona z zewn�trz 
i wszystkie jej struktury podlegaj� asymilacji [107, s. 128-135]. Człowiek staje 
si� człowiekiem poprzez zawłaszczenie psychiki jako własno�ci rodzaju. Czyli 
czyni�c własnym to, co było przed wspóln� własno�ci� [70. p.338] [108, 
p.451] [109, p.84]. 

Ró	nica mi�dzy przyporz�dkowaniem jako adaptacj� społeczn� a adaptacj� 
biologiczn� polega na tym, 	e adaptacja biologiczna jest procesem 
zmieniaj�cym genetycznie zawarte w gatunkowych zdolno�ciach organizmu, 
a przyporz�dkowanie jest procesem, dzi�ki któremu w indywidualnym 
rozwoju człowieka zdolno�ci rodzajowe zawarte s� we wła�ciwo�ciach 
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jednostki [13, s. 115]. 

Daje to podstawy do zrozumienia procesu przypisywania jako mechanizmu 
społecznej "dziedziczno�ci" [13, s. 140]. 

Tak wi�c proces opanowania �wiata przedmiotów i zjawisk tworzonych przez 
ludzi w toku historycznego rozwoju społecze�stwa jest procesem 
kształtowania si� specyficznych ludzkich zdolno�ci i funkcji [13, s. 94]. 
Wszystko to �wiadczy o tym, 	e rozwój umysłowy (duchowy) ludzi jest 
produktem procesu zawłaszczania, który nie istnieje u zwierz�t [13, s. 114]. 

Z punktu widzenia psychologicznej teorii działania, proces zawłaszczania 
odbywa si� nie w trakcie interakcji �wiadomo�ci (jak to rozumiał 
L.S.Vygotsky), ale w trakcie rozwoju realnych relacji człowieka ze �wiatem. 
Ale te relacje zale	� nie od osoby (jej �wiadomo�ci), ale od warunków 
społecznych, w jakich 	yje i od tego, jak rozwija si� w tych warunkach jej 
	ycie [106, s. 217]. Przypisanie jako metody społecznego dziedziczenia 
(reprodukcji w nowych pokoleniach) ludzkiego wizerunku (lub rodzaju) 
działalno�ci 	yciowej jako czynnika systemotwórczego zapewnia jedno�� i 
integralno�� wszystkich form działalno�ci 	yciowej człowieka [16, s. 45]. 

Wychodz�c od społecznej (zewn�trznej) natury człowieka, wchodz�cy w 	ycie 
spotyka si� z obiektywnym �wiatem, przekształconym ju	 przez działalno�� 
poprzednich pokole�. Jednak ten �wiat przedmiotów kulturowych 
uosabiaj�cych ludzkie zdolno�ci nie jest pierwotnie dany dziecku w tej jako�ci. 
Aby ta jako��, owa ludzka strona otaczaj�cych j� przedmiotów (obiektów) 
została odkryta przez jednostk�, musi ona wykonywa� w stosunku do nich 
własne działania. Działalno�� ta nie jest identyczna, ale adekwatna do tego, co 
skrystalizowała si� w nich samych [106, s. 195]. 

Dziecko styka si� nie z naturalnym �wiatem przedmiotów nierozwini�tych, ale 
ze �wiatem kulturowym przedmiotów ludzkich, który niesie ze sob� 
historycznie rozwini�te do�wiadczenie ludzi, skrystalizowane i 
wyidealizowane (koncepcyjne) [70, s. 272]. W tym sensie obiekty tworzone 
przez ludzko�� działaj� jako obiektywne, poza dan� jednostk�, istniej�ce 
formy wyra	ania norm i standardów poznawczych. Przypisanie przez 
jednostk� tych norm, które maj� pochodzenie społeczne, pozwala 
funkcjonowa� jako strukturalne składniki poznania indywidualnego [71, s. 
39]. 

Te normy i standardy, kulturowe "modele" działania s� wykorzystywane przez 
ludzi do przekazywania sposobów działania z pokolenia na pokolenie [70, s. 



128 

251]. Dziecko mo	e przypisa� te próbki w wyniku internalizacji, któr� 
A.N.Leontiew, w odró	nieniu od L.S.Vygotsky'ego, rozumiał jako sposób 
kształtowania wewn�trznego planu �wiadomo�ci w wyniku poruszania si� 
aktywno�ci zewn�trznej "do wewn�trz" [93, s. 98]. 

Kategoria aktywno�ci podmiotowej wprowadzona do psychologii przez 
A.N.Leontiewa stała si� nowym krokiem w kulturowo-historycznej koncepcji 
rozwoju. Je�li w pracach L.S.Vygotsky'ego trening (zadanie) działał głównie 
w formie interakcji �wiadomo�ci, w formie komunikacji mowy dorosłego i 
dziecka, A.N.Leontiev pokazał, 	e za rozwojem �wiadomo�ci, psychiki i 
osobowo�ci dziecka nie le	y interakcja �wiadomo�ci, nie komunikacja mowy, 
ale praktyczne działania podmiotowe. 

W zwi�zku z tym, w przeciwie�stwie do L.S.Vygotsky'ego, którego sił� 
nap�dow� rozwoju dziecka jest wpływ słowa dorosłego na jego �wiadomo��, 
według A.N.Leontieva, sił� nap�dow� rozwoju psychicznego dziecka była 
jego własna aktywno��, w wyniku której (pod kierunkiem dorosłych) dziecko 
przywłaszcza sobie historycznie ukształtowane zdolno�ci ludzkie [2]. 

Podwójna warunkowo�� pojedynczego procesu rozwojowego w ontogenezie 

Według L.S.Vygotsky'ego, wszystkie teorie rozwoju indywidualnego mo	na 
zredukowa� do dwóch głównych rodzajów koncepcji. Pierwszy typ: rozwój to 
proces wdra	ania osiedli, w wyniku którego nie powstaje nic nowego. Drugi 
typ: rozwój jest procesem samoistnego przemieszczania si�, w wyniku którego 
powstaje nowy, nie b�d�cy w poprzednich etapach [91, s. 247]. W teorii 
kulturowo-historycznej rozwój jest rozumiany jako proces zdefiniowany przez 
dwa atrybuty. Pierwsza oznaka rozwoju. Przy ka	dej zmianie, podło	e le	�ce 
u podstaw rozwijaj�cego si� zjawiska pozostaje takie samo. Druga oznaka 
rozwoju. Jednolito�� procesu rozwoju, obecno�� wewn�trznego zwi�zku 
pomi�dzy przeszłym etapem rozwoju a zmian�, która nast�piła [14, s. 149]. 

Na podstawie tych dwóch cech, w opinii L.S. Wygockiego, w indywidualnym 
procesie rozwoju dziecka przedstawione s� oba rodzaje rozwoju psychicznego, 
które odnajdujemy w formie izolowanej w filogenezie: biologiczny i -
historyczny (naturalny i kulturowy) [14, s. 30]. 

Te dwa rodzaje rozwoju s� składnikami jednego procesu rozwoju, w ramach 
którego ró	ni� si� dwie główne linie jako�ciowo swoiste: biologiczna formacja 
procesów elementarnych i społeczno-kulturowa formacja wy	szych funkcji 
umysłowych [73, s. 66]. 
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Osobliwo�ci� rozwoju kulturowego jest to, 	e odbywa si� on w warunkach 
typu biologicznego. Z jednej strony, rozwój kulturowy nakłada si� na procesy 
wzrostu, dojrzewania i rozwoju organicznego dziecka i tworzy z nim jedn� 
cało�� [14, s. 31]. Z drugiej strony, poniewa	 rozwój organiczny odbywa si� 
w �rodowisku kulturowym, je�li przekształca si� on w okre�lony historycznie 
proces biologiczny. Z kolei rozwój kulturalny odbywa si� równocze�nie i 
razem z dojrzewaniem organicznym. Oznacza to, 	e no�nikiem rozwoju 
kulturowego jest dojrzewaj�cy organizm dziecka [14, s. 31]. 

Wynika z tego, 	e ostatecznym motorem zachowania kulturowego, jego 
podstaw� energetyczn�, bod�cem jest ten sam instynkt lub ta sama potrzeba 
materialna ciała, która nap�dza zwierz�ta. Tylko u człowieka instynkt istnieje 
w formie utajonej, a jego zachowanie wi�	e si� ze zmian� jego wła�ciwo�ci 
[14, s. 153]. 

Wzajemne uwarunkowania naturalnych i kulturowych typów rozwoju s� 
podstaw� genetycznego powi�zania mi�dzy podstawowymi i wy	szymi 
funkcjami umysłowymi. L.S.Vygotsky uwa	ał, 	e najwcze�niejsze 
dojrzewanie zło	onych operacji znakowych odbywa si� w systemie czysto 
naturalnych form zachowa� i 	e wy	sze funkcje maj� swój "okres rozwoju 
macicy", który ł�czy je z naturalnymi podstawami mentalno�ci dziecka. Te 
dwa punkty: historia rozwoju wy	szych funkcji umysłowych i ich genetyczne 
powi�zanie z naturalnymi formami zachowa� - nazwał naturaln� histori� 
znaku [73, s. 66]. 

Historia naturalna znaku wskazuje, 	e kulturowe formy zachowania maj� 
swoje naturalne korzenie w formach naturalnych, 	e s� z nimi zwi�zane 
tysi�cami w�tków, 	e powstaj� one tylko z tych ostatnich [14, s. 131]. 

Konsekwencj� historii naturalnej jest to, 	e przełomowe działania nie s� po 
prostu wymy�lane przez dzieci lub adoptowane przez dorosłych. Powstaj� one 
z czego�, co pocz�tkowo nie jest działaniem przełomowym, a staje si� nim 
dopiero po serii przemian jako�ciowych, z których ka	da warunkowała kolejny 
etap, sama b�d�c uwarunkowan� przez poprzedni i wi�	�c je jako etapy 
jednego, historycznego procesu [73, s. 66]. 

Genetyczne powi�zanie form naturalnych i kulturowych psychiki odbywa si� 
w oparciu o podstawowe prawo rozwoju, którego istot� jest jednoczesno�� 
dojrzewania odr�bnych stron osobowo�ci i jej poszczególnych wła�ciwo�ci 
[29, s. 261]. Prawo to jest wyra	one przez L.S.Vygotsky w koncepcji "strefy 
najbli	szego rozwoju", której podstaw� jest relacja ju	 dojrzałych i tylko 
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dojrzewaj�cych procesów umysłowych. Odpowiednie szkolenie do strefy 
najbli	szego rozwoju pozwala skutecznie organizowa� procesy rozwoju 
kulturalnego. 

W trakcie rozwoju ka	da funkcja umysłowa w odpowiednim czasie przechodzi 
poza organiczny system aktywno�ci charakterystyczny dla niej jako funkcja 
naturalna i rozpoczyna rozwój kulturowy w granicach systemu aktywno�ci 
kulturowej. Tak wi�c oba systemy rozwijaj� si� razem i w sposób 
skumulowany, tworz�c splot dwóch ró	nych w swej istocie procesów 
genetycznych [14, s. 34]. 

Według L.S.Vygotsky'ego, idea rozwoju jest kluczem do zrozumienia jedno�ci 
wszystkich funkcji umysłowych i pojawienia si� wy	szych, jako�ciowo 
nowych form. W rezultacie dochodzi do wniosku, 	e wy	sze formacje 
psychiczne powstaj� w wyniku ni	szych form rozwoju [73, s. 67]. 

Osobliwo�ci� przej�cia od zwierz�cego systemu aktywno�ci do systemu 
ludzkiego, dokonanego w indywidualnym rozwoju dziecka, jest to, 	e ludzki 
system psychiki nie tylko zast�puje zwierz�, ale oba systemy nadal rozwijaj� 
si� jednocze�nie i wspólnie. 

Oznacza to, 	e dziecko nie przechodzi do nowego systemu po tym, jak stary, 
organicznie uwarunkowany system rozwin�ł si� do ko�ca. Dziecko nie 
przychodzi do korzystania z narz�dzi, jako prymitywny człowiek, który 
zako�czył swój organiczny rozwój. Dziecko przekracza granice układu 
biologicznego, gdy sam układ jest jeszcze w pocz�tkowej fazie rozwoju [14, s. 
33]. 

Specyfika ontogenezy człowieka polega na tym, 	e reprezentuje ona zarówno 
organiczny system aktywno�ci biologicznej, jak i instrumentalny system 
aktywno�ci społecznej, które w filogenezie s� przedstawiane oddzielnie i 
rozwijane oddzielnie od siebie. System psychiki dziecka na ka	dym etapie 
rozwoju jest zdeterminowany równocze�nie przez stopie� jego rozwoju 
organicznego i stopie� opanowania instrumentów. Dwa ró	ne systemy 
rozwijaj� si� razem, tworz�c nowy, trzeci system, system specjalnego rodzaju. 
Je�li w filogenezie układ psychiki człowieka jest okre�lony przez rozwój 
naturalnych lub sztucznych organów, to w ontogenezie układ psychiki dziecka 
jest okre�lony przez oba jednocze�nie. Wynika z tego, 	e w ontogenezie 
rozwój układu psychicznego ujawnia podwójn� przyczynowo�� [14, s. 33; s. 
34]. 
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Genetyczne zwi�zki pomi�dzy rozwojem naturalnym i kulturowym 

W historii rozwoju kulturowego dziecka poj�cie struktury psychiki znajduje 
si� dwukrotnie. Po pierwsze, wynika ona z samego pocz�tku historii rozwoju 
kulturalnego dziecka, b�d�c jej punktem wyj�cia. Po drugie, sam proces 
rozwoju kulturalnego nale	y rozumie� jako zmian� struktury wyj�ciowej i 
powstawanie na jego podstawie nowych struktur psychiki. Punktem wyj�cia 
jest prymitywna, naturalna, naturalna cało�� mentalna, uwarunkowana 
biologicznymi osobliwo�ciami. Struktury wy	sze powstaj�ce w procesie 
rozwoju kulturowego nazywane s� strukturami wy	szymi, poniewa	 
reprezentuj� one bardziej zło	one genetycznie i wy	sze formy zachowa� [14, 
s. 115]. 

Istniej� dwie formy rozwoju umysłowego dziecka. Pierwsza forma odgrywa 
pewn� rol� w historii rozwoju naturalnego. Charakteryzuje si� tym, 	e ka	dy 
nowy etap rozwoju psychicznego, który jest dost�pny w formie skróconej w 
poprzednim etapie, odbywa si� poprzez wykorzystanie wewn�trznych 
potencjałów. Jest to nie tyle proces rozwoju, co wzrostu i dojrzewania. Druga 
forma odgrywa rol� w historii rozwoju kultury. Charakteryzuje si� tym, 	e 
nowy etap nie wynika z wykorzystania potencjałów zawartych w poprzednim 
etapie, ale z rzeczywistego zderzenia organizmu ze �rodowiskiem i 	ywej 
adaptacji do �rodowiska [14, s. 137]. 

Zwi�zek pomi�dzy naturalnym rozwojem dziecka opartym na dojrzewaniu a 
jego rozwojem kulturowym jest raczej rewolucyjny ni	 ewolucyjny. Tak wi�c 
rozwój nie jest wynikiem stopniowego i powolnego nagromadzenia drobnych 
cech, lecz dramatycznych i fundamentalnych zmian samego rodzaju rozwoju, 
samych sił nap�dowych procesu rozwoju [14, s. 151]. 

Dlatego historia rozwoju ka	dej wy	szej funkcji umysłowej nie jest 
kontynuacj� i doskonaleniem funkcji elementarnej, ale stanowi radykaln� 
zmian� kierunku rozwoju i dalszego ruchu procesu w zupełnie nowym planie. 
Ka	da wy	sza funkcja umysłowa jest specyficzn� now� formacj� [73, s. 56]. 

Indywidualny rozwój dziecka pod�	a drog� gł�bokiej zmiany w strukturze 
zachowa� dziecka. Na ka	dym nowym etapie dziecko nie tylko zmienia form� 
zachowania, ale tak	e wykonuje je w du	ej mierze w nowy sposób, 
przyci�gaj�c nowe �rodki i zast�puj�c niektóre �rodki psychiczne innymi. 
Rozwój idzie przede wszystkim w kierunku po�redniczenia w tych operacjach 
psychologicznych, które w pierwszych etapach odbywały si� poprzez 
bezpo�rednie formy adaptacji. Komplikacja i rozwój form zachowa� dzieci 
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jest spowodowany zmian� �rodków przyci�gania i restrukturyzacj� procesu 
psychicznego [73, s. 77]. 

Psychologiczne cechy charakterystyczne dla kulturowego typu rozwoju 

Ka	dy rozwój, według L.S.Vygotsky'ego, jest procesem powstawania i 
pojawiania si� nowego [29, s.254]. Rozwój kulturowy jest "wrastaniem" 
dziecka w kultur� zewn�trzn�, akumulacj� do�wiadcze� wewn�trznych i jest 
rozwojem innego typu ni	 rozwój macicy płodu ludzkiego [14, s. 292]. 
L.S.Vygotsky uwa	ał, 	e istniej� wszelkie powody, aby zastosowa� koncepcj� 
rozwoju do procesu akumulacji do�wiadcze� wewn�trznych [14, s.150]. 

Głównymi kryteriami podziału rozwoju jednostki na poszczególne grupy 
wiekowe s� nowotwory. Z tego punktu widzenia kolejno�� okresów 
wiekowych powinna by� okre�lana poprzez naprzemienne wyst�powanie 
okresów stabilnych i krytycznych [29, s. 254]. Poniewa	 osobowo�� dziecka 
zmienia si� jako cało��, a prawa zmiany tej cało�ci determinuj� ruch ka	dej 
cz��ci dziecka, na ka	dym poziomie wiekowym zawsze znajdujemy 
odpowiadaj�cy jej centralny nowotwór, który prowadzi do całego procesu 
rozwoju i charakteryzuje reorganizacj� całej osobowo�ci dziecka na nowej 
podstawie [29, s. 256]. 

Najwa	niejszym i najistotniejszym punktem w okre�laniu dynamiki rozwoju 
wieku na ka	dym poziomie wiekowym jest zrozumienie relacji mi�dzy 
dzieckiem a �rodowiskiem społecznym jako mobilnym [29, s. 258]. 
Wewn�trzn� struktur� procesu rozwoju L.S. Vygotsky nazwał struktur� wieku 
[29, s. 256]. Ka	dy wiek ma specyficzn�, unikaln� i niepowtarzaln� struktur�. 
Przy przej�ciu z jednego etapu rozwoju do drugiego odbudowywana jest cała 
struktura wieku [29, s. 257]. 

W ka	dym wieku istniej�ca wcze�niej struktura zmienia si� na now�. Nowa 
struktura pojawia si� i rozwija wraz z wiekiem. Dynamik� rozwoju nale	y 
zatem rozumie� jako zbiór wszystkich tych praw, które okre�laj� okres 
wyst�powania, zmiany i adhezji nowotworów strukturalnych w ka	dym wieku 
[29, s. 258]. 

Na pocz�tku ka	dego okresu wiekowego tworzy si� specyficzna dla danego 
wieku relacja mi�dzy dzieckiem a rzeczywisto�ci� społeczn�. Zwi�zek ten 
nazywany jest społeczn� sytuacj� rozwoju w danym wieku. Sytuacja społeczna 
rozwoju jest punktem wyj�cia dla całego rozwoju w danym okresie. Okre�la 
ona całkowicie te formy i sposób, w jaki dziecko nabywa nowe, nowe 
wła�ciwo�ci osobowo�ci, czerpi�c je z rzeczywisto�ci społecznej jako 
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głównego �ródła rozwoju, sposobu, w jaki społecze�stwo staje si� 
indywidualne [29, s. 258]. 

Relacja mi�dzy dzieckiem a �rodowiskiem społecznym istnieje jako 
do�wiadczenie. Do�wiadczenie ł�czy w sobie aspekty osobiste ("moje 
do�wiadczenie") i �rodowiskowe ("stosunek do czego�"). Do�wiadczenie 
pokazuje, czym jest obecnie �rodowisko dla jednostki. Do�wiadczenie jest 
rodzajem indywidualnej projekcji sytuacji społecznej rozwoju. W pewnym 
sensie do�wiadczenie i społeczna sytuacja rozwoju s� synonimami (społeczna 
sytuacja rozwoju to unikalny, specyficzny dla wieku stosunek dziecka do 
otaczaj�cej go rzeczywisto�ci, przede wszystkim społecznej). Do�wiadczenie 
jest tak� postaw�) [3]. 

Społeczna sytuacja rozwoju, specyficzna dla ka	dego wieku, determinuje 
�ci�le legalnie cały sposób 	ycia dziecka lub jego istoty społecznej w tym 
wieku [29, s. 259]. Z 	ycia dziecka w tej sytuacji społecznej, która rozwija si� 
na pocz�tku pewnego wieku i jest zdeterminowana przez charakterystyczn� 
relacj� mi�dzy dzieckiem a �rodowiskiem, powstaj� i rozwijaj� si� nowe 
formacje typowe dla tego wieku. Te nowotwory, które charakteryzuj� przede 
wszystkim reorganizacj� �wiadomo�ci dziecka, nie s� warunkiem wst�pnym, 
ale wynikiem (produktem) rozwoju wiekowego. Zmiana w �wiadomo�ci 
dziecka nast�puje w oparciu o pewn� form� jego bytu społecznego typow� dla 
danego wieku. Dlatego dojrzewanie nowotworów zawsze odnosi si� nie do 
pocz�tku, ale do ko�ca pewnego wieku [29, s. 259]. 

Pojawiaj�ce si� nowotwory w umy�le dziecka prowadz� do tego, co samo 
dziecko zmienia. To mo	e mie� tylko najbardziej znacz�ce konsekwencje dla 
dalszego rozwoju. Je�li poprzednia dynamika rozwoju wieku okre�lała �cie	k� 
bezpo�redniego ruchu od istoty społecznej dziecka do nowej struktury jego 
�wiadomo�ci, to kolejna dynamika okre�lała �cie	k� ruchu odwrotnego od 
zmienionej struktury �wiadomo�ci dziecka do ponownego uło	enia jego istoty. 
Nowa struktura �wiadomo�ci, nabyta w danym wieku, nieuchronnie oznacza 
nowy charakter postrzegania rzeczywisto�ci zewn�trznej i aktywno�ci w niej, 
nowy charakter postrzegania samego 	ycia wewn�trznego dziecka i 
wewn�trznej aktywno�ci jego funkcji umysłowych [29, s. 259]. 

Wraz z pojawieniem si� poj�cia formacji neoo wprowadza si� inny warunek 
rozwoju - wewn�trzn� struktur� osobowo�ci (struktur� �wiadomo�ci) (dla L.S. 
Wygockiego te dwa poj�cia s� synonimami). Rozwój jest zatem 
zdeterminowany przez zło	one relacje zewn�trznych i wewn�trznych 
uwarunkowa� - struktury �wiadomo�ci i społecznej sytuacji rozwoju. Te 
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zło	one relacje stanowi� wewn�trzn� logik� rozwoju, o której stale pisał 
L.S.Wygocki [3]. 

W teorii kulturowo-historycznej zasadnicze znaczenie miało pytanie o 
pochodzenie �wiadomo�ci. Według L.S.Vygotsky'ego, �ródłem rozwoju jest 
�rodowisko (�rodowisko społeczne, sytuacja społeczna rozwoju, formy 
idealne), wi�c krytycznym okresem jest moment, akt rozwoju, w którym 
wpływ �rodowiska krystalizuje si� w formie nowej formacji, staje si� 
szczególnym przedmiotem bada�. Nowe formacje charakteryzuj�ce 
strukturalne przemiany �wiadomo�ci nie s� warunkiem wst�pnym, ale 
wynikiem rozwoju zwi�zanego z wiekiem. 

Zmiany w �wiadomo�ci dziecka opieraj� si� na specyficznej dla wieku formie 
jego istoty społecznej. W kryzysie nast�puje powrót dialektyczny: 
ukształtowany typ �wiadomo�ci (nowotwór) sam zmienia społeczn� sytuacj� 
rozwoju - od zmienionej struktury �wiadomo�ci dziecka do odbudowy jego 
istoty. Konsekwencje nowej struktury �wiadomo�ci s� ogromne. Oznacza to 
nowy charakter postrzegania rzeczywisto�ci zewn�trznej i aktywno�ci w niej, 
nowy charakter postrzegania samego 	ycia wewn�trznego dziecka i 
wewn�trznej aktywno�ci jego funkcji umysłowych. 

Tak wi�c w teorii kulturowo-historycznej odtwarzany jest dedukcyjny sposób 
rozwoju �wiadomo�ci: od nowej struktury �wiadomo�ci do nowego 
postrzegania rzeczywisto�ci. Przy takim spojrzeniu na proces rozwoju 
mo	liwe jest unikni�cie mechanizmu i jednolito�ci. Nie tylko �rodowisko 
tworzy osob� (byt determinuje �wiadomo��!), ale jest to bardziej 
skomplikowane: �rodowisko prowokuje powstawanie nowotworów 
psychicznych, a te z kolei zmieniaj� postrzeganie �rodowiska i w 
rzeczywisto�ci samego �rodowiska [3]. 

Ogólny schemat organizacji rozwoju kulturalnego dziecka składa si� z 
czterech elementów. Po pierwsze, inni ludzie działaj� w stosunku do dziecka. 
Nast�pnie dziecko wchodzi w interakcje z innymi. W ko�cu zaczyna działa� 
na innych. W ko�cu zaczyna działa� wobec siebie [14, str.225]. 

Poj�cie rozwoju kulturowego ("rozwój wy	szych funkcji umysłowych") 
obejmuje dwie grupy zjawisk, które s� ze sob� stale powi�zane, ale nigdy si� 
nie ł�cz�. Po pierwsze, procesy opanowania zewn�trznych �rodków rozwoju 
kultury (j�zyk, pismo, relacja, rysunek). Po drugie, procesy rozwoju wy	szych 
funkcji umysłowych (arbitralna uwaga, pami�� logiczna, kształtowanie si� 
poj�� itp.) [13, s. 24]. 
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Rozwój kulturowy dziecka przebiega przez cztery główne etapy, jeden po 
drugim i wynikaj�cy wzajemnie ze sob�: instynkt, odruch warunkowy, reakcja 
intelektualna i zachowanie kulturowe. Jako cało�� etapy te opisuj� kulturowy 
rozwój ka	dej funkcji umysłowej [14, s. 129]. W fazie naturalnej 
(prymitywnej), dziecko rozwi�zuje problem bezpo�rednio. Po rozwi�zaniu 
najprostszych problemów dziecko przechodzi do etapu u	ywania znaków, nie 
zdaj�c sobie sprawy z ich działania. Nast�pnie nast�puje etap stosowania 
znaków zewn�trznych i wreszcie etap stosowania znaków wewn�trznych [14, 
s.161]. 

Rozwój dziecka jest najmniej prawdopodobny, aby przypominał stereotypowy 
proces, który jest ukryty przed zewn�trznymi wpływami. Tu, w 	ywej 
adaptacji do �rodowiska zewn�trznego, nast�puje rozwój i zmiana dziecka. W 
procesie tym pojawiaj� si� nowe i nowe formy, a nie tylko stereotypowe 
ogniwa wcze�niej istniej�cego ła�cucha [14, s. 137]. 

Ka	de działanie zewn�trzne jest wynikiem wewn�trznego wzorca 
genetycznego. Nigdy dziecko kulturalne nie jest w stanie opanowa� ostatniego 
etapu operacji bezpo�rednio przed pierwszym i drugim etapem. Innymi słowy, 
wprowadzenie do psychiki dziecka nowej operacji kulturowej rozkłada si� na 
kilka etapów, wewn�trznie powi�zanych ze sob� i przechodz�cych jeden w 
drugi [14, s. 150]. 

Osobliwo�ci� rozwoju kulturalnego jest to, 	e dziecko przychodzi do realizacji 
znaku (np. gestu) ostatni. Znaczenie znaku i jego funkcja s� tworzone najpierw 
przez obiektywn� sytuacj�, a nast�pnie przez ludzi otaczaj�cych dziecko. Znak 
(np. gest indeksu) wcze�niej zaczyna wskazywa� realnym ruchem to, co jest 
rozumiane przez innych, a dopiero pó�niej staje si� wskazówk� dla dziecka 
[14, s. 144]. Zasadniczy wniosek z tego jest taki, 	e rozwój kulturowy nie idzie 
w kierunku socjalizacji (jak u J. Piageta), lecz indywidualizacji, 
przekształcania relacji społecznych w funkcje mentalne [14, s. 146]. Je�li na 
pocz�tku opracowania istnieje przypadek niezale	ny od słowa, na ko�cu 
pojawia si� słowo, które staje si� przypadkiem. Słowo, które czyni działanie 
człowieka wolnym [73, str.90]. 

Według A.N.Leontiewa, ontogeneza psychiki jest zdeterminowana przez jej 
filogenez�, w wyniku czego, aby zrealizowa� osi�gni�cia rozwoju 
filogenetycznego w swoim rozwoju ontogenetycznym, człowiek musi je 
opanowa�. Tylko w wyniku tego procesu jednostka jest w stanie wyrazi� w 
sobie prawdziwie ludzk� natur�. Tzn. te wła�ciwo�ci i zdolno�ci, które 
stanowi� produkt rozwoju społecznohistorycznego człowieka [13, s. 114] [68, 
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s. 188]. 

Oznacza to, 	e sytuacja w zakresie rozwoju człowieka ujawnia jego 
osobliwo�ci ju	 od pierwszych etapów. Głównym z nich jest kulturowo 
zapo�redniczony charakter wi�zi dziecka z otaczaj�cym go �wiatem [98, s. 
215] [68, s. 206]. Z tego punktu widzenia psychika jako infrastruktura nie 
istnieje poza nadbudow� społeczn�. A proces rozwoju jest ruchem "z góry na 
dół" [100, str.150]. 

Odgórny rozwój ontogenetyczny jest równie	 wynikiem internalizacji. Tzn. 
kosztem przekształcenia działa� zewn�trznych (podmiotowych) w działania 
wewn�trzne (mentalne). Konieczno�� internacjonalizacji polega na tym, 	e 
centraln� tre�ci� rozwoju dziecka jest zawłaszczenie osi�gni�� historycznego 
rozwoju ludzko�ci, czego, z punktu widzenia A.N.Leontiewa, nie mo	na 
osi�gn�� w 	aden inny sposób ni	 poprzez internacjonalizacj� [13, s. 128]. 

Wn�trza maj� szczególne miejsce w rozwoju ontogenetycznym. Wn�trza 
działa� to stopniowe przekształcanie działa� zewn�trznych w wewn�trzne, 
mentalne; istnieje proces, który jest niezb�dny dla ontogenetycznego rozwoju 
człowieka [3]. 

Człowiek rodzi si� z potrzebami. Ale potrzeba jako wewn�trzna siła mo	e by� 
zrealizowana tylko w działaniu. Pocz�tkowo konieczno�� działa tylko jako 
warunek, jako warunek wst�pny działania. Ale gdy tylko podmiot zaczyna 
działa�, nast�puje jego przemiana i konieczno�� przestaje by� tym, czym był 
praktycznie "sam w sobie". Im dalej rozwija si� ta działalno��, tym bardziej 
ten warunek wst�pny przekształca si� w jej wynik [98, s. 205]. 

Wn�trze działa�, czyli przekształcanie działa� zewn�trznych (podmiotowych) 
w działania wewn�trzne (mentalne), jest w istocie procesem rozwoju, którego 
tre�� jest zawłaszczeniem przez dziecko osi�gni�� historycznego rozwoju 
ludzko�ci [13, s. 128]. 

Wewn�trzny schemat rozwoju opiera si� na proaktywnym rozwoju tre�ci 
podmiotowej aktywno�ci, co determinuje rozwój refleksji umysłowej, która z 
kolei reguluje aktywno�� w �rodowisku podmiotowym [98, s. 143] [93, s. 85]. 

Według A.N.Leontiewa, gdy rozwi�zuje si� kwestie rozwoju lub kształtowania 
aktywno�ci, wystarczy pozosta� w granicach definicji wieku poprzez 
prowadzenie działalno�ci. Je�li jednak pojawia si� kwestia �ródeł zmiany 
aktywno�ci wiod�cej, to istnieje potrzeba rozszerzenia zakresu opisu wieku 
poprzez aktywno�� wiod�c� i przej�cia do bardziej ogólnego kontekstu. 
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Nast�pnie nale	y rozwa	y� komunikacj� dziecka ze �wiatem wokół niego, 
system relacji, miejsce dziecka w systemie relacji społecznych, stosunek 
dziecka do jego miejsca w systemie relacji społecznych i tak dalej. [3]. 

Tworzenie nowych działa� wi�	e si� z mechanizmem powstawania nowych 
motywów, z "przesuni�ciem motywacji w kierunku celu": działania, 
wzbogacaj�c si� coraz bardziej, wykraczaj�c poza zakres działa�, które 
realizuj�, i wchodz�c w konflikt z motywami, które z nich wynikały. W 
rezultacie cel staje si� nowym motywem, generuj�cym nowe działania [3]. 

Je�li chodzi o teori� aktywno�ci, analiza wieków krytycznych jest trudna ze 
wzgl�du na fakt, 	e badacze prawie zawsze koncentrowali si� na 
mechanizmach powstawania działa� wiod�cych, które determinuj� rozwój w 
stabilnych okresach. Mechanizm zmiany aktywno�ci pozostał na peryferiach 
zainteresowa� badawczych [3]. 

W pracach A.N.Leontiewa etap rozwoju osobistego (rozwoju psychicznego) 
jest definiowany przez dwa momenty: miejsce dziecka w systemie relacji 
społecznych oraz wiod�cy typ aktywno�ci. Porównuj�c definicje wieku, 
zobaczymy, 	e w pierwszym przypadku wiek jest zdeterminowany przez 
relacj� mi�dzy sytuacj� społeczn� rozwoju a now� formacj� (struktur� 
�wiadomo�ci), a w drugim - przez relacj� mi�dzy miejscem dziecka w systemie 
relacji społecznych a prowadzeniem działa�. Je�li wi�c w kulturowo-
historycznej teorii L.S.Wygockiego mówimy o stosunku czynników 
wewn�trznych do zewn�trznych, to w teorii aktywno�ci A.N.Leontiewa 
mówimy o stosunku dwóch czynników zewn�trznych, poniewa	 ani miejsce 
w systemie relacji społecznych, ani aktywno�� nie jest form� intrapsychiczn�, 
subiektywn� cech� wła�ciw� [3]. 

Według D.B.Elkonina, rozwój psychiczny dziecka odbywa si� w procesie 
naturalnej zmiany rodzajów aktywno�ci prowadz�cej, gdy ka	dy z tych 
rodzajów odpowiada jego własnym nowotworom psychicznym [12, s. 11]. 
Wzrost i dojrzewanie organizmu s� warunkami rozwoju psychicznego. 

ródłem rozwoju psychicznego jest otoczenie społeczne (formy idealne), czyli 
to, który rozwój powinien dobiec ko�ca. Jako forma rozwoju umysłowego jest 
przeznaczenie (asymilacja). Sił� nap�dow� rozwoju jest bowiem sprzeczno�� 
mi�dzy zawłaszczeniem podmiotu a publiczn� stron� działania [12, s. 10]. 

Ta sprzeczno�� wyra	a si� w tym, 	e dziecko zbli	a si� do ka	dego punktu 
swojego rozwoju z pewn� rozbie	no�ci� mi�dzy tym, czego nauczyło si� z 
systemu relacji mi�dzyludzkich, a tym, czego nauczyło si� z systemu relacji 
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mi�dzyludzkich. Okresy, w których ta rozbie	no�� jest najwi�ksza, nazywane 
s� kryzysami, po których nast�puje rozwój strony, która była w tyle w 
poprzednim okresie. Ale ka	da ze stron przygotowuje rozwój drugiej. Jest to 
ogólne prawo rozwoju dziecka, D.B.Elkonin nazwał je prawem okresowo�ci 
[12, s. 59]. 

P.Y.Galperin charakteryzuje si� najwi�ksz� konsekwencj� w realizacji idei 
kulturowo-historycznych. To wła�nie jego punkt widzenia najpełniej wyra	a 
istot� idei kulturowo-historycznych w psychologii. W przeciwie�stwie do 
L.S.Vygotsky'ego i A.N.Leontieva, kategorycznie wykluczył on jak�kolwiek 
mo	liwo�� biologicznego (fizjologicznego) komponentu w psychice 
człowieka. Uwa	ał, 	e cała ludzka psychika jest przywłaszczona jako produkt 
kulturowo-historyczny i 	e cała ludzka psychika jest zjawiskiem zewn�trznym. 
W zwi�zku z tym wielokrotnie krytykował wszelkie próby znalezienia 
mechanizmów psychicznych w fizjologii (tak	e przez A.N.Leontiewa) [81, s. 
160]. 

V.V. Davydov uznał, 	e głównym procesem charakteryzuj�cym rozwój 
umysłowy dziecka jest proces zawłaszczania osi�gni�� poprzednich pokole� 
[110, p.4]. 

Jego zdaniem podstaw� rozwoju psychicznego jest zmiana rodzaju 
aktywno�ci, która determinuje proces powstawania nowych formacji 
mentalnych [111, s.58]. 

Ka	dy etap rozwoju psychicznego charakteryzuje si� pewnym, wiod�cym na 
danym etapie, nastawieniem dziecka do rzeczywisto�ci, pewnym, wiod�cym 
rodzajem jego aktywno�ci. Oznak� przej�cia z jednego etapu do drugiego jest 
zmiana wiod�cego typu aktywno�ci, prowadz�ca do stosunku dziecka do 
rzeczywisto�ci [111, s. 58]. 

Charakterystyczn� cech� stanowiska W.V.Davydova jest jego stanowisko, 	e 
w procesie rozwoju umysłowego dziecka w specyficzny sposób odtwarzana 
jest naturalno-historyczna logika przej�cia od abstrakcji do betonu [88, s. 126]. 

Jak wszyscy przedstawiciele psychologii kulturowo-historycznej, W. W. 
Dawydow uwa	ał, 	e rozwój jako samorozwoju jest nieodł�cznie zwi�zany 
tylko ze społecze�stwem, które tworzy indywidualn� psychik�. Dlatego te	 
psychika jednostki zmienia si� na podstawie innych mechanizmów, a nie na 
podstawie mechanizmów samorozwoju. Według V.V.Davydova, jednostka nie 
jest takim samowystarczalnym systemem. W rzeczywisto�ci jest on tylko 
elementem prawdziwie zintegrowanego systemu, który reprezentuje 
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społecze�stwo. Tylko społecze�stwo charakteryzuje si� rozwojem jako 
samorozwojem. Rozwój własny nie jest nieodł�cznie zwi�zany z osob� 
przyjmowan� przez siebie [112] [113, s. 42]. 

Funkcjonalny ("horyzontalny") charakter rozwoju kulturalnego 

L.S.Vygotsky uznał, 	e charakter wy	szej funkcji umysłowej mo	e by� 
ujawniony tylko w wyniku specjalnej analizy genetycznej. Przedmiotem takiej 
analizy powinny by� procesy (a nie rzeczy) oraz zwi�zki i zale	no�ci 
przyczynowo-skutkowe (a nie odr�bne cechy zewn�trzne) [14, s. 100]. 
Koncepcja L.S.Vygotsky'ego opiera si� na hipotezie, 	e w ka	dym wieku 
rozwoju �wiadomo�� stanowi szczególn� struktur� procesów psychicznych. 
Wychodz�c od faktu, 	e jeden z tych procesów w odpowiadaj�cym mu wieku 
jest procesem wiod�cym, przedmiotem analizy genetycznej stał si� dla niego 
okres wieku rozwoju odpowiadaj�cego mu procesu my�lowego (np. my�lenia) 
[12, s. 21]. 

Kryterium okresów wiekowych jest specyficzny nowotwór, który reprezentuje 
takie zmiany psychiczne i społeczne, które pojawiaj� si� po raz pierwszy w 
danym okresie wiekowym i determinuj� cały przebieg rozwoju w danym 
okresie wiekowym [29, s. 248]. W ka	dym przedziale wiekowym rozwój jest 
zdeterminowany przez zwi�zek pomi�dzy dzieckiem a rzeczywisto�ci� 
społeczn�. Zwi�zek ten powstaje na pocz�tku ka	dego okresu wiekowego i 
reprezentuje sytuacj� rozwoju społecznego dla danego okresu wiekowego [29, 
s. 258]. Dlatego absorpcja ka	dej nowej operacji jest wynikiem procesu 
rozwoju w okre�lonym wieku [14, s. 150]. 

Ka	dy wiek, ka	dy okres wiekowy ma swoj� własn� struktur�, która 
reprezentuje wewn�trzn� struktur� procesu rozwoju [29, s. 256]. Siły 
nap�dowe odpowiedzialne za zmian� sytuacji społecznej rozwoju zapewniaj� 
rozwój dziecka przez cały okres jego 	ycia i ostatecznie prowadz� do 
zniszczenia dotychczasowej sytuacji społecznej rozwoju. Prowadzi to do 
ko�ca danej epoki rozwojowej i przej�cia do nast�pnej epoki wiekowej [29, s. 
260]. 

Analiza tekstów samego L.S.Vygotsky'ego i jego zwolenników �wiadczy o 
tym, 	e przedmiot bada� w psychologii kulturowo-historycznej był tylko 
jednym z dwóch głównych typów rozwoju. Taki rozwój rozumiany jest jako 
zmiana psychiki w granicach ka	dego konkretnego wieku i stanowi rozwój 
funkcjonalny (rozwój "poziomy"). Typ rozwoju "pionowego", rozumianego 
jako przej�cie z jednego wieku do drugiego, oraz psychiczne mechanizmy tego 
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przej�cia w psychologii kulturowo-historycznej nie zostały specjalnie 
rozwa	one. 

Imitacja jako mechanizm rozwoju funkcjonalnego 

Wierz�c, 	e rozwój kulturowy ma podwójn� determinacj�, L.S.Vygotsky 
doszedł do wniosku, 	e poznanie ka	dej nowej formy do�wiadczenia 
kulturowego zale	y od prehistorii procesu rozwoju. Uwa	ał, 	e przedmiotem 
uczenia si� do�wiadczenia kulturowego jest organizm, który przyswaja to 
do�wiadczenie w zale	no�ci od etapu rozwoju umysłowego. Oznacza to, 	e 
asymilacja ka	dej nowej formy kulturowej jest wynikiem prehistorii procesu 
rozwoju, wyra	onej w faktycznym poziomie jej rozwoju [14, s. 149]. 

Według L.S.Vygotsky'ego procesy asymilacji s� zapewnione przez 
mechanizm imitacji, który ma szczególne znaczenie dla rozwoju kultury [14, 
s. 131]. Imitacja jest jednym z głównych sposobów rozwoju kulturowego 
dziecka [14, s. 131]. Imitacja jest podstawowym mechanizmem rozwoju jego 
osobowo�ci [14, s. 143]. 

Główne sposoby, w jakie mog� si� wyłoni� i rozwija� kulturowe wzorce 
zachowa� dziecka, to na�ladowanie w �rodowisku współpracy z dorosłym [2]. 

W odró	nieniu od J.Piageta, L.S.Vygotsky nie uwa	ał na�ladownictwa za 
form� jedynie działalno�ci znakowo-symbolicznej, ale uwa	ał je za 
mechanizm, dzi�ki któremu uczy si� wszelkich do�wiadcze� społecznych 
ludzko�ci [79, s.68]. Imitacja jest główn� form�, w której uczenie si� wpływa 
na rozwój. Nauka w du	ej mierze opiera si� na imitacji. Dlatego te	 strefa 
bezpo�redniego rozwoju, która okre�la obszar mo	liwych zmian u dziecka, 
wyra	a jedno�� nauki i rozwoju [83, s. 250]. 

Imitacja, która w koncepcji kulturalno-historycznej L. S. Wygockiego miała 
form� racjonaln�, w koncepcji działalno�ci A. N. Leontiewa przybrała 
bezpo�redni� form� zmysłow� i stała si� zwi�zana z form� kulturow� obiektu. 
Przez asymilacj� A.N.Leontiefa rozumiano odbudow� w działalno�ci 
nieruchomo�ci (relacji) jej podmiotu. To wła�nie w takiej rekonstrukcji, 
adekwatnej do obiektu, najpierw konstruowany jest jego zmysłowy obraz, a 
nast�pnie poj�cie obiektu. W koncepcji działania na rzecz rozwoju 
rekonstrukcja obiektu poprzez asymilacj� zacz�ła by� traktowana jako 
mechanizm działania �rodków [82, s.30]. Pó�niej poj�cie obiektywno�ci i 
asymilacji jako mechanizmu przypisywania doprowadziło A.N.Leontiewa do 
wła�ciwego zrozumienia znaczenia i formy idealnej [82, s. 31]. 



141 

Imitacja przejawia si� w pod�	aniu za przykładem, wzorem, poprzez 
odtworzenie go. Imitacja jest szczególnie wa	na w procesie indywidualnego 
rozwoju osoby [97, s. 150]. Najwa	niejsz� rol� komunikacji w rozwoju 
umysłowym dzieci jest to, 	e w warunkach komunikacji dziecko otrzymuje 
mo	liwo�� obserwowania aktywno�ci osoby dorosłej, gdzie odkrywa wzorce 
[114, s. 28] [115, s. 106]. 

L.S.Vygotsky uwa	ał, 	e dziecko mo	e wyj�� daleko poza to, do czego jest 
zdolne w samodzielnych działaniach, gdy na�laduje inne działania [91, s. 263]. 
W zwi�zku z tym mo	na mówi� o współistnieniu dwóch logik w trakcie 
kształtowania si� działa� podmiotowych: logiki wykonania działania "przez 
warto��" (wykonanie ogólnego schematu u	ycia przedmiotu, który rozwija si� 
jako imitacja sposobu działania pokazanego przez osob� dorosł�) oraz logiki 
operacyjnego opanowania próbki działania. Pierwsz� mo	na nazwa� logik� 
wykrywania sposobu działania jako szczególnej rzeczywisto�ci warto�ciowej, 
a drug� - logik� jego realizacji [82, s. 73]. 

Istot� ludzkiej imitacji jest zdolno�� do na�ladowania "według 
przedstawionego wzoru". Istotn� cech� na�ladownictwa na reprezentowanej 
próbce jest to, 	e jako wsparcie nie działa 	aden bodziec, a tak	e fakt 
zbie	no�ci odtworzenia akcji z odtworzon� reprezentacj� próbki zestawu. 
Dzi�ki temu na�ladownictwo nabiera nowej funkcji, która polega na tym, 	e u 
dziecka, w odró	nieniu od zwierz�cia, na�ladownictwo jest w stanie wyj�� 
poza i tworzy� nowestyle, tworzy� zupełnie nowe rodzaje działa� [13, s. 126]. 
Prehistoria rozwoju wiekowego determinuje proces rozwoju funkcjonalnego. 

Wiedza a priori jako warunek mo�liwo�ci na�ladowania 

Uwa	a si�, 	e wychowanie wpływa na rozwój psychiczny dziecka tylko wtedy, 
gdy spełnione s� dwa warunki. 1. Opiekun powinien zna� miejsce dziecka w 
systemie jego relacji z dorosłymi i innymi dzie�mi, oraz 2. Wychowawca 
powinien zna� poziom utworzonych �rodków na dziecko [16, str.147]. Te dwa 
czynniki powinny by� znane, poniewa	 dziecko nie mo	e postrzega� i 
przyswaja� sobie niezale	nie tego, czego jeszcze nie ma w posiadaniu 
niezb�dnych systemów działania. Rozwój umysłowy idzie wła�nie w kierunku 
tworzenia si� tych schematów [72, s. 153]. 

Obwody te powstaj� poprzez imitacj�. Co wi�cej, wszystko to, czego dziecko 
nie mo	e robi� samodzielnie, ale czego mo	e si� nauczy� pod kierunkiem lub 
przy pomocy wiod�cych pyta�, L.S.Vygotsky odnosił si� do obszaru 
na�ladownictwa [91, s.263]. Z pomoc� na�ladownictwa, dziecko zawsze mo	e 
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zrobi� wi�cej na polu intelektualnym, ni	 jest w stanie zrobi�, działaj�c tylko 
na własn� r�k�. Ale mo	liwo�ci jego intelektualnego na�ladowania nie s� 
niesko�czone, ale naturalnie zmieniaj� si� w zale	no�ci od procesu jego 
rozwoju umysłowego. Ka	demu poziomowi rozwoju dziecka odpowiadaj� 
pewne mo	liwo�ci intelektualnej imitacji [91, s. 263]. 

Jednocze�nie dziecko mo	e imitowa� tylko to, co le	y w strefie jego własnych 
mo	liwo�ci intelektualnych [83, s. 248]. Tylko 	e nauka w dzieci�stwie jest 
dobra, która wyprzedza rozwój i prowadzi do rozwoju. Ale mo	na nauczy� 
dziecko tylko tego, co ju	 jest w stanie si� nauczy�. Nauka jest mo	liwa tam, 
gdzie istnieje mo	liwo�� na�ladowania. Mo	liwo�ci kształcenia s� okre�lane 
przez obszar najbli	szego rozwoju dziecka [83, s. 250]. 

Imitacja jest zło	onym procesem, który wymaga uprzedniego zrozumienia [14, 
s. 132]. Co wi�cej, na�ladownictwo jest mo	liwe tylko w takim stopniu i w 
takich formach, w jakich towarzyszy mu zrozumienie [14, s. 133]. Sam proces 
na�ladowania zakłada znane rozumienie znaczenia działania drugiej osoby [14, 
s. 132]. Człowiek nie mo	e po prostu na�ladowa�, je�li nie rozumie 
wystarczaj�co dobrze jakiego� procesu lub procesu my�lowego [14, s. 132]. 

W prawdziwej praktyce nauczania zjawisko to przejawia si� w tym, 	e 
nauczyciele zakładaj�, i	 dzieci ju	 wcze�niej rozumiej� to, czego staraj� si� 
ich nauczy�, a to jest warunkiem wst�pnym do pojawienia si� tego 
zrozumienia [68, s. 210]. 

Imitacja, która w koncepcji kulturowo-historycznej jest uwa	ana za główny 
mechanizm cało�ciowego procesu rozwoju, jest w rzeczywisto�ci tylko 
mechanizmem rozwoju funkcjonalnego. Jako mechanizm rozwoju 
zwi�zanego z wiekiem, teoria kulturowo-historyczna uznaje niepsychotyczny 
mechanizm dojrzewania. 

Nauka jako do�wiadczenie społeczne 

Zgodnie z głównymi zało	eniami podej�cia kulturowo-historycznego, 
człowiek nigdy nie zaczyna my�le� bezpo�rednio "z faktu", "z pustej kartki". 
Bez pocz�tkowego pomysłu w głowie w ogóle nie zobaczysz faktu 
(I.P.Pavlov) [116, s.141]. Człowiek zawsze zaczyna analiz� faktów 
empirycznych nie od "pustej" �wiadomo�ci, ale od punktu widzenia tych czy 
tamtych poj�� [116, s. 140]. 

Ogólnie rzecz bior�c, osoba kulturowo-historyczna działa i wytwarza rzeczy 
zgodnie z tymi poj�ciami, które jako normy istniej� ju	 wcze�niej w 
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społecze�stwie. Sam człowiek nie tworzy tych poj��, ale zapo	ycza je i 
zawłaszcza sobie z rzeczywisto�ci społecznej [70, s. 272]. 

Z punktu widzenia podej�cia kulturowo-historycznego, specyfika ontogenezy 
człowieka polega na tym, 	e główn� rol� odgrywa w niej zawłaszczanie 
do�wiadcze� społecznych (zmysłowych i racjonalnych) zgromadzonych przez 
poprzednie pokolenia [75, s. 92]. 

Proces przyswajania wiedzy naukowej przez uczniów jest procesem uczenia 
si� [70, s. 368]. W działalno�ci edukacyjnej ucze� pod kierunkiem nauczyciela 
przyswaja sobie wiedz� naukow�, ale ze wzgl�du na jej obiektywny charakter, 
najbardziej naukowa wiedza nie zale	y od działa� ucznia [12, s. 145]. 
Nauczanie, które jest głównym czynnikiem powstawania koncepcji 
naukowych u ucznia, jest bezpo�rednio zwi�zane z ich uczeniem si� i 
zapami�tywaniem [83, s. 205]. 

Wiedza naukowa jako historycznie ukształtowana tre�� ludzkiego 
do�wiadczenia jest uogólniona i utrwalona w formie werbalnej. Dlatego te	 
uczenie si�, rozumiane jako �wiadoma refleksja, polega na przekazywaniu i 
zawłaszczaniu poj�� naukowych w formie znacze� werbalnych. Kształtowanie 
si� znacze� u dziecka jest koniecznym warunkiem nauki [13, s. 127]. Ale 
ka	da koncepcja naukowa ma dwie strony: obiektywn� (znaczenie) i 
subiektywn� (znaczenie). Dlatego te	 przeniesienie poj�cia na ucznia (tre�ci 
procesu uczenia si�) od strony psychologicznej działa jako jedno�� dwóch 
powi�zanych ze sob� procesów: przekazywania znacze� i przekazywania 
znacze� [117, s.21]. 

Specyfika kulturowo-historycznej koncepcji uczenia si� polega na tym, 	e 
zapoznanie si� z wiedz� prywatn� (konkretn�) poprzedzone jest opanowaniem 
wiedzy ogólnej (abstrakcyjnej). Prywatna (konkretna) wiedza powinna by� 
wydedukowana przez samych studentów z abstraktu, jak i z ich pojedynczych 
podstaw [16, s. 167]. 

Konieczne jest zatem rozpocz�cie kształcenia nie poprzez zapoznanie studenta 
z faktami empirycznymi, ale poprzez opanowanie takiego pocz�tkowego 
(abstrakcyjnego) poj�cia genetycznego, które potencjalnie zawierałoby cały 
system mo	liwych konkretnych poj�� opisuj�cych badany przedmiot [118, s. 
67]. 

Nauka jako uniwersalna forma rozwoju 

Specyfika kulturowo-historycznego procesu uczenia si� polega na tym, 	e w 
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momencie asymilacji proces rozwoju jednostki nie ko�czy si�, a dopiero 
zaczyna [83, s. 294]. Proces zawłaszczania rozpoczyna proces rozwoju i jest 
form�, w której odbywa si� rozwój psychiczny człowieka jako istoty 
społecznej [13, str.193] [106, str.77] [114, str.17]. Rozwój umysłowy 
człowieka odbywa si� poprzez przywłaszczenie sobie wszystkich 
wcze�niejszych do�wiadcze� społecznych (kultury), których tre�ci� s� 
systemy znakowo-symboliczne [79, s. 6] [119, s. 137] [111, s. 55]. 

Poniewa	 uczenie si� determinuje procesy rozwojowe, uczenie si� (edukacja) 
zawsze wyprzedza rozwój [83, s. 243] [84, s. 17]. 

W oparciu o wiod�c� rol� uczenia si�, "rozwój z uczenia si�" jest głównym 
faktem działalno�ci pedagogicznej [12, s. 9]. Wielu krajowych psychologów i 
nauczycieli, po L.S.Vygotsky'm, nadal podziela punkt widzenia 
L.S.Vygotsky'ego na temat wiod�cej roli uczenia si� w rozwoju psychiki [72, 
s. 10]. 

Nauczanie jest niezb�dn� wewn�trznie i uniwersaln� form� organizacji 
procesu rozwoju cech historycznych dziecka [111, s. 46] [120, s. 31]. Efektem 
działalno�ci edukacyjnej, w trakcie której zawłaszczane s� poj�cia naukowe, 
jest przede wszystkim zmiana samego ucznia, jego rozwoju [121, s. 45]. Nauka 
(edukacja) jest uniwersaln� form�, w której odbywa si� rozwój kulturowy 
uczniów. 

Wspólne uczenie si� jako wst�pna forma indywidualnego rozwoju 

Rozwój studenta odbywa si� w warunkach szczególnej aktywno�ci polegaj�cej 
na nadawaniu okre�lonych społecznie zdolno�ci. Od samego pocz�tku 
działalno�� ta prowadzona jest w warunkach komunikowania si� dziecka z 
dorosłymi. Je�li przedmiotem działalno�ci zadaniowej staje si� umiej�tno�� 
jako działalno�� uogólniona, wówczas powstaje edukacja jako uniwersalna 
forma rozwoju [16, s. 150]. 

Tre�ci� rozwoju psychicznego s� zmiany jako�ciowe zachodz�ce w strukturze 
aktywno�ci odtwarzaj�cej (np. w przej�ciu od jednego typu aktywno�ci do 
drugiego), a tak	e w strukturze przypisanych zdolno�ci (np. w jednym typie 
aktywno�ci dziecko przypisuje sobie zdolno�� do wyobra	ania, a w innym - 
zdolno�� do my�lenia teoretycznego). Osobliwo�ci� przydziału zdolno�ci jest 
to, 	e dziecko wykonuje je tylko w komunikacji z dorosłymi i we wspólnej 
aktywno�ci z innymi dzie�mi [111, s. 47]. 

Aby doko�czy� akt rozwoju, zrobi� co�, co nowe dziecko mo	e zrobi� samo, 



145 

tylko wtedy, gdy zrobi to we współpracy z innymi. Nowa funkcja mentalna 
(nowa zdolno��) pojawia si� jako "indywidualna kontynuacja" jej działania w 
działalno�ci zbiorowej, której sposobem organizacji jest szkolenie [120, s. 31]. 
Komunikacja jest obowi�zkowym warunkiem procesu przypisywania przez 
studentów osi�gni�� w zakresie rozwoju społecznego i historycznego 
ludzko�ci, który pocz�tkowo odbywa si� w formie wspólnego działania lub w 
formie komunikacji głosowej [106, s. 196]. 

Rozwój psychiki ludzkiej nast�puje poprzez przypisywanie historycznych 
przykładów społecznych form aktywno�ci. Rozwój taki odbywa si� jako 
przej�cie od zewn�trznych, rozwini�tych, zbiorowych form aktywno�ci do 
wewn�trznych, zło	onych, indywidualnych form jej wykonywania. Przej�cie 
to jest procesem internacjonalizacji, tzn. transformacji mi�dzypsychicznej w 
intrapsychiczn� [16, s. 150]. W procesie zawłaszczania, powielania 
kulturowych sposobów działania, dziecko w kontaktach z lud�mi zawłaszcza 
sobie bogactwa ogólnej kultury ludzkiej, a w procesie takiego zawłaszczania 
rozwija si� jako istota ludzka [12, str.8]. 

W procesie rozwoju dziecka radykalnie zmienia si� rola zespołu. Polega ona 
na tym, 	e wszelkie wy	sze funkcje przejawiaj� si� najpierw w 	yciu 
zbiorowym dzieci, a dopiero potem prowadz� do rozwoju w zachowaniu 
samego dziecka [14, s. 141]. Podstawow� rol� bezpo�redniej komunikacji 
emocjonalnej z dorosłym jest przypisanie dziecku samej potrzeby ludzkiej 
komunikacji [12, s. 9]. Przypisanie jest mo	liwe tylko w formie komunikacji, 
poniewa	 tylko osoba dorosła jest no�nikiem kulturowych obrazów wiedzy o 
podmiotach, relacji społecznych i działa�. 

Zgodnie z kulturowo-historyczn� teori� L.S.Vygotskiego, procesy edukacji i 
wychowania nie rozwijaj� bezpo�rednio dziecka, ale tylko wtedy, gdy maj� 
formy aktywno�ci i odpowiednie tre�ci. Mi�dzy treningiem a rozwojem 
umysłowym człowieka zawsze stoi jego aktywno�� [120, s. 37]. 

Warto�ci kultury materialnej i duchowej przywłaszczane s� w trakcie 
własnych działa� dziecka, odtwarzaj�c działania i zdolno�ci wcze�niejszych 
	yj�cych ludzi, dzi�ki którym warto�ci te same powstały i rozwin�ły si� [120, 
s. 37]. Proces ten prowadzi do odtworzenia uformowanych historycznie 
wła�ciwo�ci, zdolno�ci i sposobów zachowania człowieka jako swoich 
własnych [110, s. 4]. 

W procesie wychowania i szkolenia ka	dy człowiek przywłaszcza sobie 
(zamienia si� w formy własnej indywidualnej aktywno�ci) te �rodki i sposoby 
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my�lenia, które zostały stworzone w odpowiednim czasie przez społecze�stwo 
drog� społeczn� [70, s. 333]. Ta lub inna orientacja w konkretnych sytuacjach 
nie jest pocz�tkowo przyznawana danej osobie. Najpierw nale	y uformowa� 
odpowiednie działania podmiotowe, a nast�pnie przekształci� je w my�l - i 
dopiero wtedy mo	na je "przymierzy�". A te przej�cia odbywaj� si� poprzez 
nauk� [70, s. 337]. 

Wychowanie i edukacja maj� na celu rozwój pewnych cało�ciowych działa� i 
zdolno�ci u dzieci [111, s. 49]. Wyznaczenie przez jednostk� wypracowanych 
historycznie metod rodzicielskiej aktywno�ci człowieka jest podstaw� jego 
stopniowego rozwoju psychicznego [12, s. 8]. 

Dziecko, z jednej strony, rozwija i tworzy szczególn� "działalno�� 
reprodukcyjn�", z drugiej strony, na jej podstawie przywłaszcza sobie 
(odtwarza) ró	ne specyficzne zdolno�ci. Te dwa procesy stanowi� uniwersaln� 
form� rozwoju psychicznego dziecka [111, s. 47]. 

Edukacja zawsze polega na poznawaniu pewnych sposobów, norm i zasad. 
Edukacja nie sprowadza si� do procesów uczenia si�, ale nie jest mo	liwa bez 
tych procesów, które stanowi� jeden z najwa	niejszych mechanizmów 
rozwoju człowieka. Poj�cie uczenia si� odnosi si� zarówno do sfery edukacji, 
jak i do sfery wychowania, poniewa	 zawiera istotne oznaki kształtowania si� 
indywidualnego do�wiadczenia w okre�lonych warunkach zarz�dzania 
zachowaniami. W sferze wychowania nauczanie norm i zasad, zarz�dzanie ich 
asymilacj� i stosowaniem w 	yciu zale	y od charakteru wzmacniania działa� 
i motywacji zachowa� [85, s.30]. 

Edukacja jako �rodki na rzecz działalno�ci kulturalnej 

Społeczna natura człowieka zakłada, 	e w ka	dym społecze�stwie ka	dy jego 
członek od urodzenia przypisuje mu pewne wzorce zdolno�ci i odpowiadaj�ce 
im normy aktywno�ci społecznej [90, s. 43]. 

Przypisywanie społecznie rozwini�tych zdolno�ci przez jednostk� jest 
działaniem szczególnym, którego celem jest odtworzenie historycznie 
rozwini�tych zdolno�ci rasy ludzkiej w indywidualnych zdolno�ciach [16, s. 
146]. 

Zdolno�ci ludzkie nie s� po prostu dane człowiekowi w obiektach kultury 
materialnej i duchowej, s� one tylko w nich dane. Cesja jest praktycznym 
działaniem samego człowieka w odniesieniu do przedmiotów kultury ludzkiej. 
Działalno�� ta musi by� adekwatna do tych dóbr kultury. Ale taka adekwatna 
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aktywno�� nie jest formowana w odniesieniu do tych obiektów. Dziecko nie 
mierzy si� z otaczaj�cym je �wiatem społecznym jeden na jednego. Aby 
wykorzysta� te osi�gni�cia do uczynienia z nich swoich indywidualnych 
zdolno�ci, dana osoba powinna praktycznie traktowa� te obiekty poprzez 
innych ludzi, w komunikacji z nimi. Tylko w komunikacji człowiek mo	e 
nauczy� si� odpowiedniej aktywno�ci. Przez swoj� funkcj� społeczn� proces 
ten ma charakter edukacyjny [106, s. 422]. 

Wyznaczenie odpowiednich sposobów działania z podmiotem 
funkcjonuj�cym społecznie jest mo	liwe tylko wtedy, gdy dziecko jest 
wł�czone w 	ywy kontakt komunikacyjny z innymi lud�mi, dorosłymi, którzy 
ucz� go ludzkich metod korzystania ze stworzonych rzeczy i tym samym 
kształtuj� postawy i normy kulturowe, w tym standardy aktywno�ci 
poznawczej i innej [71, s. 40]. Dlatego te	 kształcenie jednostki nie mo	e 
sprowadza� si� do nauki, a jedynie do zawłaszczania wiedzy naukowej. 
Formacja osobowo�ci zakłada rozwój procesu celowej edukacji, a w 
konsekwencji rozwój aktywno�ci dziecka poprzez wzbogacanie jego działa�, 
które wykraczaj� poza pocz�tkowy kr�g jego aktywno�ci [98, s. 217]. 

Rozwój nast�puje w procesie uczenia si�. Dlatego te	, aby komunikowa� si� z 
uczniami i studentami, nale	y najpierw opanowa� specjalny system �rodków i 
sposobów organizacji zaj�� edukacyjnych (system znaków), który pozwoli 
przede wszystkim na odpowiednie postrzeganie wzorców post�powania 
pokazanych przez nauczyciela podczas obja�nie� [121, s. 26]. 

Poniewa	 ze swej natury kulturowa forma działania okazuje si� by� wynikiem 
"skr�cania" narz�dzia psychologicznego (znaku), pierwszym etapem treningu 
(pocz�tkiem "skr�cania") jest prawdziwa komunikacja pomi�dzy dzieckiem a 
dorosłym, w której dorosły przekazuje dziecku "bod�ce - �rodki" [82, s. 18]. 
Szczególne znaczenie dla przekazywania czynno�ci jest najbardziej zło	onym 
i najwa	niejszym pocz�tkowym etapem tworzenia czynno�ci, kiedy to 
wspólna czynno�� (komunikacja) reprezentuje działanie dorosłego ciała 
dziecka. Takie działanie ma sens tylko wtedy, gdy jest przenoszone na dziecko 
w postaci mo	liwo�ci i granic jego własnego działania. Ukierunkowanie 
działania innej osoby jako warunku przypisania jest skonstruowane w formie 
przekazania działania dziecku przez osob� dorosł� [82, s. 111]. 

Szczególn� cech� formacji aktywizuj�cej w szkole podstawowej jest to, 	e jest 
to formacja aktywizuj�ca. Dziecko, które przyszło do szkoły, nie ma jeszcze 
zaj�� edukacyjnych. Nauczyciel robi wszystko: ustawia zadanie do nauki, daje 
mu pełny skład operacyjno-przedmiotowy, oferuje próbki wykonania ka	dej 
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pojedynczej operacji i ich kolejno��, kontroluje proces wykonania ka	dego 
działania i operacji oraz ocenia wykonanie zadania do nauki przez ka	dego 
ucznia. Tworzenie aktywno�ci edukacyjnej jest procesem stopniowego 
przekazywania poszczególnych elementów tej aktywno�ci uczniowi do 
samodzielnego wykonania bez interwencji nauczyciela. Nauczyciel musi 
rozwija� personel operacyjny we współpracy z uczniami. W tym przypadku 
próbki działa� s� przedstawiane uczniom nie jako zestaw z zewn�trz, ale jako 
niezb�dne i obowi�zkowe [121, s. 53]. 

Dalszy rozwój działalno�ci edukacyjnej jest procesem stopniowego 
przekazywania poszczególnych elementów tej działalno�ci uczniowi do 
samodzielnej realizacji bez interwencji nauczyciela. Nie rozwi�zano jednak 
jeszcze kwestii, jak w najbardziej racjonalny sposób kształtowa� działalno�� 
edukacyjn� i w jakiej kolejno�ci przekazywa� jej poszczególne elementy do 
samodzielnego wykonywania [122, s. 22]. W ka	dym razie, formowanie 
aktywno�ci edukacyjnej oznacza przede wszystkim, 	e uczniowie opracowuj� 
ka	dy z komponentów aktywno�ci edukacyjnej [123, s. 22]. 

Wychodz�c od ogólnej logiki rozwoju kulturowego, w systemie rozwoju 
edukacji, po pierwsze, sytuacji, zapoznania dziecka z samym problemem 
przej�cia do nowego działania, pokazuj�c jego zalety w porównaniu z 
działaniem zasymilowanym wcze�niej, a po drugie, sytuacji pokazania próby 
działania zintegrowanego [110, s. 49]. 

Pó�niej ka	dy tryb działania jest najpierw asymilowany, gdy wszystkie 
operacje zawarte w jego strukturze s� w pełni wdro	one i, je�li to mo	liwe, 
materialnie wykonane. Czyli w taki sposób, aby mo	na było bezpo�rednio 
zaobserwowa� prawidłowo�� ich realizacji. W tym przypadku konieczna jest 
pedanteria. Zanim jedna operacja nie zostanie wykonana dokładnie i zgodnie 
z zasad�, nie ma mo	liwo�ci przej�cia do innej. Metoda działania jest tym 
lepiej przyswojona, im pełniejsza jest kompozycja zawartych w niej operacji i 
im dokładniej ka	da z nich jest opracowana [121, s. 51]. 

Na wszystkich etapach tworzenia działalno�ci edukacyjnej "odpracowywane" 
s� po	�dane wła�ciwo�ci komponentów działa�: zasadno��, uogólnienie, 
�wiadomo��, �rodki opanowania itp. Rozwój ten mo	e mie� ró	ny czas 
trwania, w zale	no�ci od charakteru wcze�niejszych do�wiadcze�, ich tre�ci, 
obj�to�ci i jako�ci [124, s. 7]. 

Formacja działalno�ci wychowawczej rozumiana jest jako formacja dziecka 
jako jego podmiotu, jako jego samoograniczenie. Taka formacja zbiega si� w 
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czasie ze zmian� przez dziecko okoliczno�ci zewn�trznych w stosunku do 
niego. Prawdziwym procesem zmiany okoliczno�ci jest proces formowania si� 
osoby jako zmiany działalno�ci człowieka, jako zmiany samego siebie. 
Wszystko to pozwala nam mówi� o edukacji jako uniwersalnej formie rozwoju 
osobowo�ci [16, s. 24]. 

Nauka (edukacja) jako sposób na stworzenie strefy rozwoju proksymalnego 

Wewn�trzny zwi�zek pomi�dzy uczeniem si� a rozwojem wyra	a si� w 
koncepcji "strefy rozwoju proksymalnego". Hipoteza L.S.Vygotskiego 
zakłada przej�cie jednego do drugiego [12, s. 39] [120, s. 31]. Nauka i rozwój 
nie pokrywaj� si� bezpo�rednio, ale reprezentuj� dwa procesy, które znajduj� 
si� w zło	onych relacjach. Nauka jest dobra tylko wtedy, gdy wyprzedza 
rozwój. Nast�pnie budzi i powołuje do 	ycia szereg funkcji, które znajduj� si� 
na etapie dojrzewania, le	�c w strefie najbli	szego rozwoju. Jest to główna rola 
uczenia si� w rozwoju [83, s. 252]. 

Procesy uczenia si� budz� w dziecku procesy rozwoju wewn�trznego 
(dojrzewania), budz� si� w tym sensie, 	e o	ywiaj� je, puszczaj�, daj� pocz�tek 
tym procesom. Nauka tworzy stref� natychmiastowego rozwoju [125, s. 
132135]. 

Według L.S. Vygotsky'ego, nauka nie opiera si� na procesach dojrzałych, ale 
na dojrzałych. Cały obszar procesów dojrzewania obj�ty jest stref� 
najbli	szego rozwoju dziecka. Optymalne warunki kształcenia ustalane s� w 
ka	dej strefie wiekowej jej najbli	szego rozwoju [91, s. 266]. Je�li poj�cia 
naukowe s� definiowane przez obszar rozwoju, który nie został jeszcze przez 
dziecko przekroczony, je�li asymilacja poj�cia naukowego przebiega do 
przodu (przebiega w takim obszarze, w którym dziecko nie dojrzało jeszcze 
odpowiednich mo	liwo�ci), to kształcenie w zakresie poj�� naukowych mo	e 
odgrywa� ogromn� i decyduj�c� rol� w rozwoju umysłowym dziecka [83, s. 
264]. 

Ide� strefy najbli	szego rozwoju jest jedno�� przyrodniczego i kulturowego 
etapu rozwoju [83, s. 267]. 

Uczenie si� w poj�ciu kulturowo-historycznym odnosi si� do procesu 
przypisywania uczniom do�wiadcze� z przedmiotów kulturowych, pocz�wszy 
od przypisania im niezwykle abstrakcyjnego poj�cia. Edukacja w zakresie 
koncepcji kulturowo-historycznej odnosi si� do procesu zawłaszczania przez 
studentów do�wiadcze� zwi�zanych z działalno�ci� kulturaln�, pocz�wszy od 
zawłaszczania działa� i opracowywania na ich podstawie struktury 
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działalno�ci poznawczej. 

Zadanie, realizowane w nauczaniu (wychowaniu) poprzez internacjonalizacj�, 
to przekształcenie interpsychiki w intrapsychik�, przekształcenie strefy 
najbli	szego rozwoju w poziom rzeczywistego rozwoju, który jest istot� i 
przebiegiem zmian psychologicznych w rozwoju dziecka [2]. 

Po�rednictwo sygnałowe jako mechanizm interakcji pomi�dzy formami 
idealnymi i rzeczywistymi 

Z punktu widzenia podej�cia kulturowo-historycznego, "wewn�trzny" 
człowiek jako cało��, jako sposób jego istnienia, znajduje si� w mediacji. Istota 
mediacji jako �ródła cało�ci w przej�ciach mi�dzy tera�niejszo�ci�, 
przeszło�ci� i przyszło�ci� [111, s. 109]. 

Pole czasu utworzone dla akcji ze znakiem rozci�ga si� nie tylko do tyłu, ale 
równie	 do przodu. Przewidywanie kolejnych momentów operacji w 
symbolicznej formie pozwala na wł�czenie do operacji gotówkowej 
specjalnych bod�ców, których zadaniem jest przedstawienie w sytuacji 
gotówkowej momentów przyszłego działania i rzeczywiste wdro	enie ich 
wł�czenia do organizacji zachowania w danej chwili. Wł�czenie funkcji 
symbolicznych do działania prowadzi nie tylko do wydłu	enia działania w 
czasie, ale tak	e stwarza warunki dla zupełnie nowego charakteru relacji 
pomi�dzy elementami tera�niejszo�ci i przyszło�ci. Faktycznie postrzegane 
elementy obecnej sytuacji s� uj�te w jeden system strukturalny z symbolicznie 
przedstawionymi elementami przyszło�ci, tworz�c zupełnie nowe 
psychologiczne pole działania, prowadz�ce do pojawienia si� funkcji 
kształtowania intencji i z góry zaplanowanych działa� celowych [73, s. 49]. 

Z tego punktu widzenia bro� i działania symboliczne reprezentuj� ró	ne 
sposoby ludzkiej egzystencji. Poniewa	 charakter instrumentu i znaku s� 
ró	ne, te działania po�rednie s� ró	ne jako "zewn�trzne" (posiadaj�ce 
przedmiot) i "wewn�trzne" (posiadaj�ce przedmiot własnego zachowania) [14, 
s. 90]. 

Psyche, rozumiana jako "wewn�trzne" działanie zachowa� po�rednicz�cych, 
czerpie swoje narz�dzia (znaki) z kultury, która uwa	ana jest za system 
artefaktów reprezentuj�cych indywidualno�� rzeczywisto�ci [68, s. 167]. 

Znak jest naturalnym przedmiotem, który uosabia cel społeczny i funkcj� 
społeczn�, a tym samym nabiera znaczenia. Znaczenie to jest jego idealn� 
form� [68, s. 141]. 
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Według L.S.Vygotskiego idealna forma istnieje jako kultura, działa 
(determinuje zachowanie) jako element kultury (jako znak). Za pomoc� tego 
znaku rekonstruuje si� i obiektywizuje naturalne formy zachowania, jakby 
niezale	nie od osoby działaj�cej. Człowiek posiada swoje zachowanie, rodz�c 
swoje formy kulturowe [82, s. 15]. 

W szkole L.S.Vygotsky'ego znaczenie było rozumiane jako uogólnione 
odzwierciedlenie rzeczywisto�ci wynikaj�cej z działania z t� rzeczywisto�ci� 
[82, s. 41]. 

Według A.N.Leontiewa, za warto�ciami kryje si� system operacji (działa�). Z 
tego punktu widzenia warto�� ta stanowi sposób realizacji operacji (działa�). 
Dlatego badanie warto�ci L.S.Vygotsky'ego jako rzeczywisto�ci poj�ciowej 
jest w rzeczywisto�ci badaniem operacji (działa�) [100, s. 146]. 

Opanowanie znaczenia obiektu kultury (znaku) to opanowanie sposobu 
ewentualnego działania z obiektem kultury (A.N.Leontiew). W szerokim tego 
słowa znaczeniu mo	e by� rozumiany jako idealna forma istnienia �wiata 
przedmiotów, społecznie wyra	ony stosunek do niego [126, s. 173]. 

�rodowisko społeczne jest �ródłem wszystkich specyficznych cech ludzkich 
nabytych przez dziecko. Jest to �ródło rozwoju kulturowego dziecka, który 
odbywa si� w procesie rzeczywistego oddziaływania pomi�dzy formami 
"idealnymi" i dost�pnymi [91, s. 265]. Według L.S. Vygotsky'ego, w rozwoju 
dziecka, idealna forma ju	 istnieje i wchodzi w interakcj� z form� rzeczywist�. 
Stanowisko to podzielaj� wszyscy przedstawiciele szkoły L.S.Wygockiego 
[82, s.13]. 

Przemiana naturalnych form zachowa� w kulturowe nie zachodzi w sposób 
naturalny, ewolucyjny w wyniku organicznego dojrzewania. Wła�ciwe 
kształtowanie ludzkich zachowa� jest mo	liwe tylko w warunkach interakcji 
jednostki z formami idealnymi w okre�lonych warunkach społecznych i 
historycznych jej 	ycia [2]. 

Zgodnie z kulturowo-historyczn� teori� rozwoju, jego najwy	sze i ostateczne 
formy s� obiektywnie ustalone w idealnej formie jako modele społeczne. Z 
tego punktu widzenia proces rozwoju psychicznego odbywa si� "z góry", 
poprzez interakcj� formy idealnej i procesu rozwoju. Zakłada to konieczno�� 
relacji mi�dzy dzieckiem a społecze�stwem, a co za tym idzie, szczególnego 
procesu - przywłaszczenia. W trakcie przypisywania, dziecko opanuje tre�� 
idealnej formy. Wyznaczenie formy idealnej jest uniwersaln� form� rozwoju 
umysłowego [12, s. 29]. 
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L.S.Vygotsky i wszyscy jego zwolennicy milcz�co zało	yli, 	e idealna forma 
(obiektywne znaczenie) istnieje w postaci obrazów doskonałych 
("poprawnych") sposobów (próbek) ludzkich zachowa�. Ka	de wdro	enie 
tych metod w rzeczywistych ("materialnych") warunkach i działaniach nie jest 
ju	 idealne [82, s. 35]. 

W procesie przypisywania (rozwoju) obiektywne warto�ci nabieraj� 
osobistego znaczenia, co pozwala na przeprowadzenie procesu ich 
przypisywania [93, s. 145]. System obiektywnych powi�za� �wiata, 
reprezentowany w warto�ciach obiektywnych (Shmelev), znajduje 
odzwierciedlenie w osobistych zmysłach [126, s. 178]. 

A.N.Leontiev pokazał, 	e rzeczywisto�� znacze� to zmysłowe obrazy, które 
reprezentuj� uniwersaln� form� refleksji umysłowej generowanej przez 
aktywno�� podmiotow� osoby. Ale u człowieka zmysłowe obrazy nabieraj� 
znacze�, które staj� si� najwa	niejszym "formowaniem" ludzkiej �wiadomo�ci 
[98, s. 175]. 

Według L.S.Vygotsky'ego rozwój kulturalny odbywa si� jako interakcja form 
rzeczywistych i idealnych w wyniku mediacji znakowej [82, s.13]. Tak wi�c 
realizacja rozwoju kulturalnego jest inicjacj� idealnego 	ycia w realn� -
egzystencj�. Mediacja jest uniwersaln� metod� (mechanizmem) rozwoju 
kultury [82, s. 102]. 

Głównym zało	eniem psychologii kulturowo-historycznej jest to, 	e 
prawdziw� sfer� 	ycia psychicznego nie jest specjalny, autonomiczny �wiat 
wewn�trzny, ale działanie podmiotowe. Jednocze�nie "wewn�trzna" forma 
działania podmiotu (aktywno�ci umysłowej) jest aparatem jego "zewn�trznej" 
formy. Ten punkt widzenia jest przeciwie�stwem innego, który potwierdza 
autonomiczny charakter �wiata "wewn�trznego" (umysłowego) w stosunku do 
�wiata "zewn�trznego", materialnego. Pocz�tkowo wynika ona z rozdzielenia 
�wiata "zewn�trznego" i "wewn�trznego" i wyra	a si� w zasadzie "jedno�ci 
�wiadomo�ci i działania", która je ł�czy (S.L.Rubinstein) [81, s. 165]. 

W psychologii kulturowo-historycznej działanie (czynno��) rozumiane jest 
jako działanie (czynno�� podmiotowa) podmiotu, którego główn� i wyj�ciow� 
form� jest jego bezpo�rednio zmysłowa, "zewn�trzna" forma praktyczna. Jego 
"wewn�trzna" forma (aktywno�� umysłowa) jest pochodn� "zewn�trznej" 
formy działania, generowanej przez aktywno�� refleksji umysłowej [98, s. 
244]. 

Główn� ide� doktryny L.S.Wygockiego jest to, 	e "wewn�trzna" (umysłowa) 
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forma działania jest wzorowana na jej "zewn�trznej" formie praktycznej [90, 
s. 25]. Oznacza to, 	e "wewn�trzna" (umysłowa) forma działania podmiotu jest 
po�redniczona przez jego "zewn�trzn�" form�. Zapo�redniczona psychika 
ludzka jest główn� pozycj� metodologiczn� psychologii kulturowo-
historycznej. W tym przypadku psychika po�rednicz�ca jako "wewn�trzna" 
forma działania podmiotu jej "zewn�trzna" forma oznacza "zewn�trzn�" natur� 
psychiki ludzkiej. Oznacza to, 	e tylko procesy fizjologiczne zachodz� 
wewn�trz (w organizmie człowieka, w ludzkim mózgu). Nie ma 	adnej 
aktywno�ci psychicznej w sensie wy	szych funkcji psychicznych i nie mo	e 
by� 	adnej. Wy	sza aktywno�� psychiczna (w przeciwie�stwie do psychiki 
jako aktywno�ci refleksyjnej mózgu) jest ze swej natury aktywno�ci� 
"zewn�trzn�" [81, s. 163]. 

Zewn�trzne" (praktyczne) i "wewn�trzne" (psychiczne) formy działania 
podmiotu nie s� ze sob� sprzeczne. Stanowi� one organiczn� jedno��: jedno 
jako przynale	no�� do �wiata rozszerzenia, drugie jako przynale	no�� do 
�wiata psychiki [100, s. 138]. Formy "zewn�trzne" i "wewn�trzne" 
przedmiotowego działania maj� t� sam� struktur�, wspóln� struktur�. Ogólna 
struktura ich struktury jest jednym z najwa	niejszych praw psychologii 
kulturowo-historycznej [98, s.152]. 

Uwspólnienie "zewn�trznych" i "wewn�trznych" struktur działania podmiotu 
oznacza, 	e działanie mentalne jest wzorowane na "zewn�trznej" formie 
działania podmiotu i jest jego szczególnym rodzajem. Wpisuje si� w 
"zewn�trzn�" form� przedmiotowego działania, jest czynnikiem 
zarz�dzaj�cym i organizuj�cym jego "zewn�trzn�" form�. Działalno�� 
umysłowa zapo	ycza własne mo	liwo�ci z "zewn�trznej" formy działania 
podmiotu (w szczególno�ci mo	liwo�ci po�rednictwa broni), zale	y zarówno 
od funkcji, jak i rozwoju z miejsca w strukturze tej "zewn�trznej" formy 
działania podmiotu [89, s.27]. 

W psychologii kulturowo-historycznej przyjmuje si�, 	e genetycznie 
pierwotn� i podstawow� form� działania podmiotu (aktywno�ci podmiotu) jest 
jego "zewn�trzna", zmysłowo-praktyczna forma [98, s. 145]. Oznacza to, 	e 
prawdziwe znaczenie zasady obiektywizmu polega na tym, 	e �wiadomo�� 
(psychika jako cało��) nie ma własnej struktury, własnej wewn�trznej 
integralno�ci, własnej logiki rozwoju obok struktury, integralno�ci i logiki 
rozwoju "zewn�trznej" formy działania podmiotu (aktywno�ci podmiotu), 
której "wewn�trzn�" form� jest psychika (�wiadomo��) [81, s. 29]. 

Po�rednictwo sygnałowe jako mechanizm okre�lania aktywno�ci refleksyjnej 
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Z punktu widzenia psychologii kulturowo-historycznej prawdziwa podstawa 
osobowo�ci ludzkiej nie le	y w programach genetycznych w niej zawartych, 
nie w gł�bi jej naturalnych skłonno�ci i impulsów, a nawet nie w zdobytej 
wiedzy, umiej�tno�ciach i zdolno�ciach, lecz w tym systemie aktywno�ci 
poznawczej, który jest realizowany z wykorzystaniem tej wiedzy i 
umiej�tno�ci [98, s. 202]. W warunkach uczenia si� ka	da zewn�trzna 
koncepcja (obiektywna idealna forma przedmiotu) jest formowana jako 
koncepcja "wewn�trzna" w zakresie, w jakim wynika z własnej aktywno�ci 
poznawczej uczniów [76, s. 35]. W zakresie, w jakim determinuje niezale	n� 
aktywno�� poznawcz� ucznia. 

W warunkach wychowania, w procesie przywłaszczania sobie obiektywnej, 
idealnej formy uniwersalnej działalno�ci ludzkiej, dziecko powinno 
wykonywa� aktywno�� poznawcz� adekwatn�, ale nie identyczn� z ni� [98, 
p.4]. Staje si� to mo	liwe tylko wtedy, gdy idealna forma kulturowa działa jako 
wyznacznik aktywno�ci poznawczej dziecka. Przypisywanie wzorców 
kulturowych aktywno�ci społecznej, opanowywanie ich, zdolno�� do ich 
realizacji i twórczej transformacji, czyli stawania si� podmiotem aktywno�ci 
poznawczej - oznacza traktowanie wzorców kulturowych (formy idealnej) 
jako wyznaczników aktywno�ci poznawczej [97, s. 250]. 

Z tego punktu widzenia podmiotowo�� jako "wewn�trzna" jako�� człowieka, 
która nie mo	e by� wykryta w wyniku obserwacji jego "zewn�trznego" 
zachowania, które reprezentuje jego istot�, jego sposób istnienia 
(L.S.Vygotsky), jest aktywno�ci� poznawcz�, której wyznacznikiem jest znak 
i jego znaczenie [82, s.15]. 

Podmiotowo�� ma miejsce tylko wtedy, gdy dla samego człowieka przej�cie 
od naturalnej do kulturowej formy jego zachowania jest obiektywne, podane 
jako podmiot jego aktywno�ci poznawczej. �rodkiem takiego 
obiektywizowania jest znak, który działa jako wyznacznik jego aktywno�ci 
poznawczej i dzi�ki któremu człowiek staje si� zdolny do wyprowadzenia 
swojego zachowania na zewn�trz i utrwalenia go na zewn�trz jako przedmiotu 
zawłaszczenia i transformacji [82, s. 16]. 

Osoba generuj�ca swoje zachowanie w wyniku nadania mu idealnej formy jest 
jego podmiotem [82, s. 15]. 

Wł�czenie znaku (formy idealnej) w wyniku jego okre�lenia przez warto�� 
aktywno�ci poznawczej i przypisanie go do pocz�tkowej struktury działania 
zmienia t� struktur� i tworzy zupełnie now� struktur� psychologiczn�, 
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przyczyniaj�c si� do pojawienia si� funkcji kształtowania intencji i 
planowanego działania docelowego [73, s. 49]. 

W planie genetycznym działanie znaku jest na samym pocz�tku rozwoju 
ka	dej wy	szej funkcji umysłowej i na pocz�tku ma charakter aktywno�ci 
zewn�trznej. Na pocz�tku rozwoju znak jest zewn�trznym bod�cem 
pomocniczym, zewn�trznym �rodkiem samouwielbienia, który w wyniku 
aktywno�ci poznawczej zmienia si� w �rodek wewn�trzny [73, s. 16]. 

Znak jako społeczny �rodek determinacji jest "�ladem" przeszłego realnego 
działania jednej osoby w stosunku do drugiej (pomoc, kontrola, itp.). To 
działanie (sposób działania) implikowane w znaku jest wewn�trzn� tre�ci� 
jego znaczenia. W tym sensie znak jest �rodkiem wskazuj�cym, w jaki sposób 
(w jaki sposób) zostało wykonane rzeczywiste działanie w przeszło�ci [82, s. 
22]. 

Okre�lenie aktywno�ci poznawczej przez obiekt kultury (znak) jest mo	liwe 
tylko wtedy, gdy obiekt ten ma sens dla osoby, która go przywłaszcza. Tylko 
obiekt, który ma dla mnie znaczenie, jest obiektem działaj�cym jako obiekt 
aktywno�ci poznawczej (A.N.Leontiev) [126, p.173]. 

W mediacji znaku, naturalne formy zachowania staj� si� przedmiotem zmian 
w wyniku okre�lenia aktywno�ci poznawczej przez idealn� form� (znaczenie) 
znaku. W wyniku mediacji, której wewn�trznym mechanizmem jest 
aktywno�� poznawcza, naturalne funkcje s� przezwyci�	ane jako naturalne. W 
rezultacie staj� si� one sztuczne, tj. �wiadome i arbitralne. Oznacza to, 	e dana 
osoba przejmuje kontrol� nad swoim zachowaniem, kontroluje jego 
zachowanie. Znak jest narz�dziem psychologicznym, podmiotem 
oddziaływania na struktur� zachowania lub procesu psychicznego w takim 
stopniu, 	e staje si� wyznacznikiem aktywno�ci poznawczej (mediatorskiej). 
Znak ten jest �rodkiem psychologicznego oddziaływania na zachowanie w 
takim stopniu, 	e uruchamia aktywno�� poznawcz� jako mechanizm mediacji. 
W tym przypadku staje si� on "wewn�trznym" �rodkiem do opanowania 
własnego zachowania [2]. 

Po�rednictwo kulturalne jako mechanizm okre�lania rozwoju kulturalnego 

Istota rozwoju kulturowego polega na zderzeniu rozwini�tych (kulturowych) 
form zachowa�, które dziecko spotyka w �rodowisku społecznym, z 
nierozwini�tymi (naturalnymi) formami charakteryzuj�cymi jego własne 
zachowanie [14, s. 137]. �rodowisko społeczne jest �ródłem wszystkich 
specyficznych wła�ciwo�ci ludzkich nabytych przez dziecko, �ródłem jego 
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rozwoju kulturowego, który odbywa si� w procesie rzeczywistego 
oddziaływania form "idealnych" i dost�pnych [91, s. 265]. 

Zgodnie z teori� kulturowo-historyczn�, najwy	sze (ostateczne) formy 
rozwoju nie s� podane pocz�tkowo, a jedynie podane. Istniej� one obiektywnie 
w idealnej formie jako modele publiczne. Proces rozwoju umysłowego 
odbywa si� jakby "z góry", poprzez interakcj� formy idealnej i procesu 
rozwoju [12, s. 29]. Kultura zawiera ju	 w gotowej formie formy zachowa�, 
zdolno�ci, cechy osobowo�ci, które powinny pojawi� si� u dziecka w trakcie 
jego indywidualnego rozwoju. Poza interakcj� z formami kulturowymi 
(idealnymi), dziecko nigdy nie wykształci specyficznych cech ludzkich [2]. 

Osobliwo�ci� rozwoju kulturalnego jest to, 	e ju	 w pierwszym momencie, 
kiedy tworzy si� pocz�tkowa forma rozwoju, istnieje jego ostateczna (idealna) 
forma. To wła�nie w tym sensie powinni�my zrozumie�, 	e �rodowisko nie 
odgrywa roli �rodowiska, ale �ródło rozwoju dziecka. Interakcja (mediacja) 
formy rzeczywistej i idealnej jest wewn�trzn� tre�ci� rozwoju kulturowego [3, 
s. 211]. 

Z punktu widzenia koncepcji kulturowo-historycznej, rozwój mentalny to 
ró	ne formy symbolicznej mediacji, "kulturalizacji natury". [2]. 

Okresy krytyczne (wieki krytyczne) s� szczególnie wa	ne dla rozwoju 
kulturowego. Specyfika rozwoju w wieku krytycznym polega na tym, 	e na 
pocz�tku kryzysu dziecko otwiera now� idealn� form�, a jego stosunek do 
rzeczywisto�ci wyznacza now� społeczn� sytuacj� rozwoju [3]. 

Kryzys rozwoju to nie tylko okres zmian w sytuacji społecznej rozwoju czy 
prowadzenia działalno�ci. Jest to szczególna przestrze� psychologiczna, w 
której dokonuje si� aktu rozwoju w wyniku zmiany sytuacji działania i 
uzyskania przez podmiot nowej wizji sytuacji działania [3]. Analiza wieku 
krytycznego została przeprowadzona przez L.S.Vygotsky'ego na podstawie 
zapisu, 	e struktura wieku przej�ciowego jest odzwierciedleniem dynamiki 
przej�� form rzeczywistych i idealnych. Zasugerował, 	e zmiana 
do�wiadczenia dziecka z otoczeniem, czyli pojawienie si� nowego impulsu do 
rozwoju, wynika z odkrycia nowej, idealnej formy rozwoju w momencie 
zmiany wieku. Okresy krytyczne to skrajne nasilenie si� istniej�cej domy�lnie 
relacji mi�dzy formami rzeczywistymi a idealnymi. Kryzysy s� momentami 
"zjawiska" granicy mi�dzy form� rzeczywist� a idealn� [3]. 

L.S.Vygotsky zaproponował podzielenie wieku kryzysu na trzy fazy: 
przedkrytyczn�, krytyczn� i postkrytyczn�. W fazie przedkrytycznej powstaje 
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sprzeczno�� mi�dzy form� rzeczywist�, w której 	yje, a poj�ciem nowej formy 
idealnej. W fazie krytycznej, wła�ciwej, pojawiaj�ca si� sprzeczno�� osi�ga 
swoje najwi�ksze zaostrzenie. Tutaj subiektywizacja nowej idealnej formy 
odbywa si� poprzez akcj� sondowania. W fazie postkrytycznej tworzy si� 
nowa społeczna sytuacja rozwoju. Tutaj nast�puje przej�cie od "ideału do 
rzeczywisto�ci" do "jednego do drugiego" (B.D. Elkonin). Dziecko przyjmuje 
nowe formy przekazu kulturowego o idealnej formie (nowa działalno�� 
wiod�ca). Odbywa si� poszukiwanie nowego "znacz�cego innego". Wdra	ana 
jest nowa idealna forma [3]. Tak wi�c, zmienia si� rodzaj mediacji. 

Próbka jako mechanizm tworzenia symbolicznej mediacji 

W dobie kryzysu rozwój zaczyna si� od mobilizacji najbardziej prymitywnych 
trendów, z ich naturalnym wykorzystaniem. Nast�pnie rozpoczyna si� faza 
nauczania, poprzez któr� pod presj� warunków zewn�trznych naturalny proces 
my�lowy zmienia swoj� struktur�, staje si� zło	ony, kulturowy. W tym czasie, 
z pomoc� wielu zewn�trznych technik, budowana jest nowa forma 
zachowania. Na koniec przychodzi etap, kiedy zewn�trzne techniki 
pomocnicze staj� si� zb�dne i organizm nabywa nowe formy zachowa� [3]. 

Mo	na powiedzie�, 	e na etapie mobilizacji tendencji do naturalnego 
wykorzystania podejmowana jest próba budowania nowych zachowa� w 
sposób niespecyficzny, prymitywny. W fazie doktryny pojawia si� konflikt w 
strukturze kryzysu, który zaostrza potrzeb� zmiany zachowa�. Faza 
doktrynalna to przej�cie od konfliktu do refleksji, w wyniku której rodzi si� (w 
fazie postkrytycznej) nowa forma zachowania [3]. 

Akt rozwoju realizowany jest poprzez nadanie (podmiotowi) nowej idealnej 
formy. Upodmiotowienie wymaga przetestowania idealnej formy w 
sytuacjach, które s� nowe w stosunku do sytuacji, w których zostały 
przyznane. Przed kryzysem, wszystkie działania dziecka s� skierowane na ten 
temat. W sytuacjach kryzysowych działanie koncentruje si� na działaniu [3]. 

Idealna subiektywizacja formy zakłada maksymaln� ekspresj� wektora 
działania skierowanego na aktora. Transformacja działania podmiotowego z 
działania obiektowego w działanie podmiotowe. Aby działanie stało si� 
subiektywne, jego wektor wykonawczy (praktyczny) musi by� zawieszony. 
Jest to wła�ciwo�� formy badania przedmiotowego działania [3]. 

W działaniu testowym jego efektywna cz��� jest zminimalizowana, osoba 
działa bez zmiany przedmiotu działania. Jest to konieczne, aby móc odtworzy� 
próbk�. Je	eli w pełnej akcji obiektowej wyró	nione s� dwie strony - 



158 

skierowana na obiekt i skierowana na akcj�, to w próbce jako forma akcji 
obiektowej maksymalnie reprezentowana jest druga, pierwsza jest 
zagmatwana [3]. 

Analiza działa� próbnych jest bezpo�rednio zwi�zana z kwesti� kryzysów 
rozwojowych. W kryzysie na pierwszy plan wysuwa si� moment odczuwania 
działania, dowiedzenia si�, co ono oznacza dla danego działania. To wła�nie 
zapewnia subiektywno��. Próbka staje si� mechanizmem subiektywizacji 
działania podmiotu [3]. 

Je�li po prostu rozpozna si� mo	liwo�� (lub konieczno��) zniszczenia starych 
schematów, b�dzie to wymagało uznania, 	e w momencie zniszczenia istnieje 
psychologiczna pró	nia. Unikni�cie tego jest mo	liwe tylko przy zało	eniu 
pojawienia si� nowego systemu odniesienia, nowego "sensu 	ycia" 
(A.V.Zaporozhets), w którym przedstawiane s� zarówno stare i rozpadaj�ce si�, 
jak i nowe i powstaj�ce. System ten powinien sta� si� ł�cznikiem jednocz�cym 
to, co si� dzieje, zapobiegaj�c prostej dysocjacji powi�za� [3]. 

W stabilnym okresie budowana jest pełna akcja, z obu komponentów - 
orientacji i wydajno�ci. W okresie kryzysu na pierwszy plan wysuwa si� cz��� 
orientacyjna. Na granicy dwóch lat otwiera si� przed dzieckiem nowa idealna 
forma, co czeka go w nast�pnym wieku. Sytuacja ta jest rzutowana na 
zachowanie dziecka. Działania dziecka maj�ce na celu zbudowanie nowego 
zachowania niszcz� star� sytuacj� akcji. W wyniku tego zniszczenia ujawnia 
si� stara sytuacja. Odkrycie nowej sytuacji działania staje si� wi�c warunkiem 
rozwoju w krytycznym okresie. Takie wykrycie nast�puje w wyniku reakcji 
samej sytuacji działania. Jest odporny na zniszczenie [3]. 

W stabilnym okresie istnieje realne działanie dziecka, formy idealne, które 
wyznaczaj� kierunek jego rozwoju, a tak	e niektóre powi�zania 
po�rednicz�ce, sposoby przeło	enia form idealnych na rzeczywiste działanie. 
Okres krytyczny jest wyj�tkowy, poniewa	 nie posiada on najbardziej 
ł�cz�cego go zwi�zku pomi�dzy tym, co rzeczywiste i idealne. Relacja mi�dzy 
rzeczywisto�ci� a ideałem staje si� bezpo�rednia. Oznacza to, 	e nie istnieje 
	adne ogniwo po�rednicz�ce, forma przeło	enia ideału na rzeczywisto�� [3]. 

Po�rednictwo sygnałowe jako mechanizm nadawania idealnych form 

Wychowanie polega na tym, aby dziecko szerzyło �wiat kultury duchowej i 
materialnej, odtwarzało i dostosowywało do niego sposoby działania, które s� 
tam realizowane w idealnej formie [127, s. 138]. Oznacza to, 	e proces 
przyznawania �rodków jest okre�lany przez idealn� form�. 
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Upowszechnianie kultury jako opanowanie tre�ci idealnej formy odbywa si� 
w procesie uczenia si� (przywłaszczania). Przypisanie jest okre�lane przez 
ostateczne formy rozwoju, które s� ustalane w sposób idealny jako próbki 
publiczne i zapewniaj� interakcj� mi�dzy idealnymi i rzeczywistymi formami 
procesu rozwoju [12, s. 29]. 

Głównym warunkiem rozwoju umysłowego dziecka jest opanowanie przez nie 
ludzkich sposobów działania, które s� po�redniczone w idealnych formach 
narz�dzi i znaków [2]. 

Dziecko rozwija si� w samym procesie uczenia si�, a nie ko�czy cyklu 
rozwojowego. Sam proces uczenia si� odbywa si� zawsze w formie 
współpracy pomi�dzy dzieckiem a dorosłymi i jest szczególnym przypadkiem 
interakcji pomi�dzy formami idealnymi i aktualnymi jako jednymi z 
najbardziej ogólnych praw rozwoju kulturowego dziecka [91, s. 266]. 

Nauka jest specjalnie zorganizowanym procesem oddziaływania na dziecko, 
za po�rednictwem idealnej kulturowej formy jego indywidualnej realnej 
postaci. Uczenie si� jest procesem zorganizowanej mediacji zachowa� dziecka 
przez dorosłych w idealnej kulturowo formie [12, s. 37]. 

Na etapie szkolenia idealn� form� jest podporz�dkowanie działalno�ci 
studenta. Cele po�rednie, �rodki i sposoby działania zawarte w tej idealnej 
formie s� centralnym punktem w kształtowaniu psychologicznego systemu 
działania [77, s. 124]. Ale dziecko nie mo	e bezpo�rednio spotka� si� z 
idealnymi formami kultury, nie mo	e samodzielnie odkry� celu i sposobu 
korzystania z dóbr kultury. Aby idealne formy ujawniły si� w swojej ludzkiej 
tre�ci, aby mo	na było do nich doł�czy�, potrzebny jest zawsze po�rednik (-
przewodnik, mediator). Dla L.S.Vygotsky'ego takim po�rednikiem jest znak 
(j�zyk naturalny, systemy sztucznych znaków, symbol, mit itp.). To poprzez 
znak, 	e nast�puje kardynalna przemiana naturalnych (realnych, 
gotówkowych) form mentalnych w formy wy	sze (idealne, kulturowe) [2]. 

Forma idealna istnieje jako kultura, działa jako znak (element kultury), 
poprzez który naturalne, jakby poza istniej�cym człowiekiem, formy 
zachowa� s� rekonstruowane i obiektywizowane. Osoba, po�rednicz�c w 
swoim zachowaniu za pomoc� znaku (idealnej formy), przejmuje jego 
zachowanie, generuj�c je na nowo [82, s. 15]. 

Warto�ci znaków pojawiaj� si� przed człowiekiem i w jego niezale	nej 
egzystencji. To znaczy, jako przedmioty jego �wiadomo�ci, a jednocze�nie 
jako drogi i "mechanizmy" �wiadomo�ci. Tzn. jako sposób odzwierciedlania 
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obiektywnej rzeczywisto�ci [128, s. 147]. W obiektywnych znaczeniach 
przedstawiona jest idealna forma istnienia �wiata przedmiotów, jego 
wła�ciwo�ci, powi�za� i relacji, przekształcona i zwini�ta w materi� znaku 
[128, s. 141]. Obiektywny charakter warto�ci wyra	a fakt, 	e warto�ci nie s� 
tworzone przez pojedyncz� osob�. Człowiek posiada i przyswaja sobie jedynie 
znaczenia obiektów kultury swojej epoki, swojego społecze�stwa, swojego 
najbli	szego otoczenia. Dowiaduje si�, co znajdzie po urodzeniu. Nie neguje 
to oczywi�cie faktu, 	e znak tworzony jest przez jednostki, a ka	da jednostka 
mo	e w niewielkim stopniu przyczyni� si� do rozwoju warto�ci. Ale tylko ten 
indywidualny wkład jest podobny do jednego ziarna piasku wyrzuconego na 
Sahar� [129, str.101]. 

W procesie uczenia si� warto�� jest nadawana medium, poniewa	 warto�� nie 
mo	e by� wła�ciwo�ci� samej rzeczy. Warto�� jest podawana tylko w formie 
społecznej (interpersonalnej) i nie mo	e by� inaczej. Z punktu widzenia 
koncepcji kulturowo-historycznej aktem nadawania znaczenia jako po�rednik 
jest wewn�trzna tre�� całego procesu uczenia si�, która determinuje rozwój 
kulturowy [82, s. 21]. Mediacja jako wst�pny sposób "transmisji" idealnej 
formy jest wewn�trznym mechanizmem uczenia si� [82, s. 54]. 

�������	� Wraz z pojawieniem si� kulturowo-historycznego człowieka, 
struktura rzeczywisto�ci dzieli si� na jej rzeczywiste i idealne formy. Idealna 
forma jest wyalienowana od osoby uczestnicz�cej we wspólnych mediacjach 
kulturowych i utrwalona w obiektywnych znaczeniach. Idealna forma jest z 
jednej strony wspólnym �ródłem wszelkich mo	liwych mediacji kulturowych, 
a z drugiej strony wyznacznikiem celów wszystkich działa� podmiotowych. 

Posiadanie celu umo	liwia nie tylko arbitralne budowanie mediatorów 
kulturowych, ale tak	e przewidywanie przyszłych wyników działa� i branie za 
nie odpowiedzialno�ci. Szczególn� specyfik� osoby jako podmiotu aktywno�ci 
podmiotowej jest to, 	e posiadaj�c �wiadomo�� i aktywno��, samowolnie 
(celowo) rzutuje na siebie idealn� form�, staj�c si� w ten sposób twórc� i 
twórc� swojego 	ycia kulturalnego i historycznego. 

Specyfika psychologiczna aktywno�ci podmiotu jest zdeterminowana przez 
mechanizm okre�lania celu i specyfik� aktywno�ci poznawczej, która go 
zapewnia. Poniewa	 docelowa definicja jest definicj� przeszło�ci kulturowej, 
do tego stopnia, 	e wszystkie obrazy i procesy mentalne s� wynikiem 
wcze�niejszych mediacji kulturowych jako przyszło�� poszczególnych 
mediacji. 
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Z tego punktu widzenia celem działalno�ci podmiotowej jest projekcja 
dawnych idealnych form kulturowych na przyszło�� indywidualnej 
działalno�ci podmiotowej. Jak w ka	dym obrazie mentalnym, cel jest �ladem 
kulturowej przeszło�ci, działaj�c jako oczekiwana indywidualna przyszło��. 
Innymi słowy, celem jest obraz dawnej idealnej formy kulturowej, przyj�tej w 
tera�niejszo�ci jako oczekiwany przyszły rezultat indywidualnej aktywno�ci 
podmiotowej. Indywidualna przyszło�� osoby kulturalno-historycznej jest 
przeszło�ci� społeczn�. 

Człowiek w kulturowym systemie mediacji jest okre�lony w sposób 
cało�ciowy. Jest "projekcj�" formy kulturowej, której on sam, jego własna 
aktywno�� podmiotowa nie zmienia si� i w granicach i granicach, którymi jest 
zmuszony by� i znale�� okazj� do budowania swojego indywidualnego 	ycia. 
Z tego punktu widzenia o rozwoju osoby kulturowo-historycznej decyduje 
kulturowa forma idealna, determinanty jej rozwoju, których nie buduje, nie 
generuje poprzez swoj� �wiadomo�� i wol�, a kulturowa determinacja osoby 
ma charakter zewn�trzny. 

W zwi�zku z tym, w ramach koncepcji kulturowo-historycznej opartej na 
mechanizmie ukierunkowanej determinacji, problem samorozwoju w wyniku 
pokolenia przez osob� determinanta własnego rozwoju nie jest i nie mo	e by� 
ustalony, a zatem nie mo	e by� rozwi�zany. 

�������������������������������

W obu poj�ciach psychologiczny wyznacznik rozwoju jednostki jest w 
rzeczywisto�ci rozumiany jako subiektywna forma idealna. Dla obu koncepcji 
zasadnicze znaczenie ma kwestia pochodzenia subiektywnej formy idealnej. 
To wła�nie w kwestii charakteru subiektywnej formy idealnej koncentruje si� 
główny problem człowieka jako podmiotu jego własnego rozwoju. 

"Zewn�trzny" charakter subiektywnej, idealnej formy w społeczno - 
refleksyjnej koncepcji rozwoju jednostki. 

W koncepcji społecznej i refleksyjnej mo	liwo�� rozwoju jest uwarunkowana 
adekwatno�ci� przyczyn zewn�trznych i warunków wewn�trznych. Ale o 
rozwoju refleksyjnym nie decyduj� czynniki zewn�trzne same w sobie, ale ich 
znaczenie dla osoby [23, s. 368] [23, s. 291]. Przyczyny zewn�trzne s� 
zjawiskami społecznymi jako wyniki poprzednich interakcji, natomiast 
warunki wewn�trzne s� subiektywnymi formami idealnymi jako obrazy 
mo	liwych skutków ekspozycji, istniej�cymi jako obrazy odbicia wielu 
wpływaj�cych na nie zjawisk społecznych [130, s. 62]. 
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Rozwój refleksyjny ma miejsce tylko wtedy, gdy obiektywna forma obiektu 
kultury jest adekwatna do subiektywnej, idealnej formy działalno�ci 
refleksyjnej. Idealna forma ma charakter subiektywny, jest niezbywalna od 
człowieka i nie istnieje na zewn�trz i poza psychik� prawdziwych ludzi [130, 
s. 54]. Ideał" nie istnieje poza głow� i �wiadomo�ci� ludzi [130, s. 40]. 
Jednocze�nie, posiadaj�c "geograficznie" "wewn�trzn�" lokalizacj� w 
strukturze systemu refleksyjnego mózgu, subiektywna forma idealna ma 
charakter "zewn�trzny" na drodze swego powstania. 

Najwa	niejsze w refleksyjnej koncepcji rozwoju jest to, 	e idealna forma jako 
wyznacznik aktywno�ci refleksyjnej nie jest podmiotem ludzkiego pokolenia, 
ale powstaje w wyniku mimowolnego przekładu formy wpływaj�cej 
przyczyny, która równie	 nie jest podmiotem ludzkiego pokolenia. 

Dlatego ani obiektywna (realna) forma przyczyny zewn�trznej, ani te	 
subiektywna, idealna forma aktywno�ci refleksyjnej nie staj� si� (i nie mog� 
sta� si�) podmiotem generowania przez osob� refleksyjn�, co decyduje o 
"zewn�trznym" charakterze rozwoju refleksyjnego. 

"Zewn�trzny" charakter subiektywnej, idealnej formy w kulturowo-
historycznej koncepcji rozwoju. 

W koncepcji kulturowo-historycznej mo	liwo�� rozwoju uwarunkowana jest 
adekwatno�ci� zewn�trznych i wewn�trznych form idealnych. Mo	liwo�� 
rozwoju uwarunkowana jest mo	liwo�ci� przekształcenia obiektywnej, 
idealnej formy obiektu kultury w subiektywn�, idealn� form� (cel) działalno�ci 
podmiotu. 

Specyfika ludzkiej egzystencji, z punktu widzenia kulturowo-historycznego 
poj�cia psychiki, polega na tym, 	e nie naturalne formy przedmiotów (ich 
wła�ciwo�ci i znaki), lecz ich sztuczne (idealne) formy (obiektywne znaczenia) 
działaj� jako cel działania podmiotowego człowieka kulturalno-historycznego. 
Znaczenie obiektu kulturowego dla osoby kulturowo-historycznej jest tym 
czynnikiem determinuj�cym, który decyduje o mentalnej determinacji 
(motywacji) rozwoju kulturowego [131, s. 219-227]. 

Rozwój kulturowy jest zdeterminowany nie przez obiektywne znaczenie 
przedmiotu kultury jako takiego, ale przez jego znaczenie dla człowieka 
(znaczenie). To, co jest istotne dla osoby (znaczenie), to ten przedmiot kultury, 
który jest adekwatny do jego subiektywnej, idealnej formy (celu). Tak wi�c, 
znaczenie ma relacja adekwatno�ci obiektywnych i subiektywnych form 
idealnych. Jako wyznaczniki rozwoju kulturowego jest obiektem kulturowym, 
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który ma sens dla człowieka. W ten sposób problem rozwoju kulturalnego 
sprowadza si� do problemu pochodzenia subiektywnej, idealnej formy 
działania podmiotowego. 

Najwa	niejsze w kulturowo-historycznej koncepcji rozwoju jest to, 	e idealna 
forma jako wyznacznik aktywno�ci podmiotu nie jest podmiotem 
pokoleniowym przez człowieka, ale powstaje w wyniku arbitralnego przekładu 
idealnej formy kultury, która równie	 nie jest podmiotem pokoleniowym przez 
osob� rozwijaj�c� si�. 

Dlatego ani obiektywna idealna forma kultury, ani subiektywna idealna forma 
(cel) działalno�ci podmiotu nie staj� si� (i nie mog� sta� si�) podmiotem 
pokolenia osoby kulturowo-historycznej, co decyduje o "zewn�trznym" 
charakterze rozwoju kultury [88, s. 123]. 

 � �
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3. PO�REDNICTWO TWÓRCZE JAKO MECHANIZM 
TWORZENIA "WEWN	TRZNYCH" WYZNACZNIKÓW 

SAMOROZWOJU 

 

3.1 Jednostka jako podmiot produkcji "wewn�trznych" determinantów 
własnego rozwoju 

3.1.1 "Wewn�trzna" natura człowieka jako podmiotu samorozwoju 

Człowiek jako 	ródło własnego rozwoju (samorozwoju) 

Klasycznym rozwi�zaniem kwestii postawy człowieka i społecze�stwa jest 
akceptacja społecze�stwa jako zewn�trznego �ródła rozwoju człowieka [132. 
s. 37-50]. Empiryczn� podstaw� takiej decyzji jest praktyka społeczna, która 
�wiadczy o podrz�dnym, pochodnym charakterze ludzkiej egzystencji i 
podporz�dkowuje si� jej prawom, tworz�c charakter totalnego istnienia 
społecznego. 

Jak wynika z obu koncepcji (na przykład K.A.Abulchanowskiej-Sławskiej 
[41]; A.N.Leontiewa [94]), ze wzgl�du na skal� społecze�stwa ogółem, ze 
wzgl�du na szybk� odnow� rzeczywisto�ci społecznej, osobie w nim 
okre�lonej przypisuje si� rol� jednostki statystycznej, której sensem istnienia 
jest udział w wielkoskalowych zmianach społecznych, ale której osobisty 
wkład w zmiany społeczne jest nieistotny ze wzgl�du na mo	liwo�ci skali 
społecze�stwa olbrzymiego. 

ycie całego społecze�stwa podlega licznym prawom statystycznym, a zatem 
w miar� rozwoju społecze�stwa, człowiek coraz mniej potrafi wpływa� na 
rzeczywisto�� społeczn�, coraz bardziej wyobcowany jest ze społecze�stwa 
bezosobowego. Poczucie indywidualnego istnienia człowieka coraz cz��ciej 
na�laduje spontaniczne wzorce społeczne i coraz mniej jest ich twórc�. 

Ale ta dynamika społeczna, której oznaki s� coraz bardziej widoczne w 
naszym współczesnym 	yciu, w rzeczywisto�ci nie jest jedyn� mo	liwo�ci�. 
Jak wykazał K.Marks, tendencja do tłumienia przez całe społecze�stwo 
indywidualnej osoby powstaje w wyniku wyobcowania produktów 
indywidualnej działalno�ci od producenta tych produktów - osoby. W tym 
przypadku to nie osoba wytwarzaj�ca wytwory społeczne decyduje o swoim 
istnieniu, ale wyalienowane wytwory jej indywidualnej działalno�ci, 
przekształcone w normy społeczne, staj� si� wyznacznikami indywidualnej 
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egzystencji [133, s. 81-93] [134] [135, s. 5-12]. 

Charakter społecznego sposobu istnienia wyra	a si� w tendencji systemu 
społecznego do stabilno�ci, do globalizacji, do reprodukcji, do samoodnowy i 
reprodukcji. Człowiek w społecze�stwie społecznym stoi w sprzeczno�ci 
mi�dzy jego twórcz� istot� jako istoty historycznej a narzucon� mu 
adaptacyjn� konkretno-historyczn� społeczn� form� istnienia [16, s. 77]. 

W naszych czasach ta sprzeczno�� wzrosła do granic mo	liwo�ci, generuj�c 
nieznane wcze�niej negatywne zjawiska społeczne i stała si� w istocie 
wewn�trznym �ródłem destrukcji samego społecznego trybu istnienia. Dzieje 
si� tak, poniewa	 człowiek nie jest konkretn� istot� społeczn�, ale istot� 
uniwersaln�, zdoln� do generowania i pokonywania wszelkich form 
socjalizmu [16, s. 75] [16, s. 76]. Z tego punktu widzenia osoba społeczna ma 
charakter "zewn�trzny", który jest produktem wyobcowanych z niej w 
przeszło�ci działa� społecznych, działaj�cych jako modele społeczne dla 
przyszłych pokole�. W zakresie, w jakim człowiek jest w stanie wyj�� poza 
okre�lon� społeczno��, jest on tak uniwersalny [16, s. 74]. Uniwersalna istota 
ludzka ma natur� "wewn�trzn�", która wyra	a si� w działalno�ci generuj�cej, 
której produktem jest on sam. 

Wewn�trzna" natura człowieka uwarunkowana jest jego historycznym 
przeznaczeniem, jego szczególn� pozycj� i szczególn� rol� w historii rozwoju 
przyrody i kultury [136. s. 133]. 

Ale ta szczególna rola człowieka i specyfika jego istnienia mo	e by� odkryta 
tylko przy pomocy odpowiedniej metody. Metoda ta mo	e sta� si� metod� 
historyczn�, której globalny podmiot jest z natury podmiotem własnego 
rozwoju historycznego. Metoda historyczna traktuje histori� jako proces 
przekształcania si� historycznych form kultury w siebie nawzajem, a jako 
�ródło takiej transformacji traktuje działalno�� generuj�c� człowieka. Z punktu 
widzenia metody historycznej człowiek jest istot� uniwersaln�, zdoln� do 
przemiany z jednej formy historycznej w inn� w wyniku swojej działalno�ci 
generuj�cej. 

Z punktu widzenia metody historycznej �wiat podmiotowy jako podmiot 
rozwoju własnego jest historyczn� cało�ci� rozwijaj�c� si� kosztem własnych 
�ródeł wewn�trznych. Historia samorozwoju �wiata podmiotu jest ci�giem 
przej�� od jednego typu integralno�ci �wiata podmiotu do innego typu 
integralno�ci. 

W ten sposób �wiat przedmiotów przechodzi przez kilka okresów 
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"krytycznych" (okresy rozwoju "pionowego", okresy nowej jako�ci 
integralno�ci) i kilka okresów "osobistych" (okresy rozwoju "poziomego", 
okresy nowej jako�ci integralno�ci). Okresy liturgiczne odpowiadaj� okresom 
powstawania typów �wiata przedmiotów. Okresy krytyczne odpowiadaj� -
okresom powstawania nowych typów �wiata przedmiotów. 

Przy ka	dym przej�ciu do nowego rodzaju integralno�ci rozwijane s� 
mechanizmy powstawania i formacji, które j� zapewniaj�. Przej�cie pojawia 
si� jako sposób na rozwi�zanie wewn�trznej sprzeczno�ci. Poniewa	 ka	dy 
rozwój jest transformacj� mo	liwo�ci w rzeczywisto�� [137, s. 270] [137, s. 
271], rozwój własny powinien odbywa� si�, po pierwsze, jako "produkcja" 
nowych mo	liwo�ci i, po drugie, jako transformacja nowych mo	liwo�ci w 
now� rzeczywisto��. W przedludzkiej rzeczywisto�ci �wiata podmiotowego, 
pojawienie si� nowej mo	liwo�ci i jej przekształcenie w now� rzeczywisto��, 
tj. rozwój własny, nast�puje mimowolnie, spontanicznie. 

Wraz z pojawieniem si� człowieka, historia natury jest tworzona przez 
człowieka i staje si� histori� jego własnego rozwoju. ontogeneza człowieka 
jest indywidualn� form� rozwoju historycznego. Wraz z pojawieniem si� 
człowieka mimowolny i obiektywny charakter rozwoju �wiata podmiotowego 
zmienia si� w dowolny i subiektywny [138]. Sens 	ycia ludzkiego ma sta� si� 
centrum przemiany sił naturalnych w �wiadome, by� �ródłem ci�głego 
doskonalenia 	ycia [56, s. 406]. 

Człowiek uniwersalny jest wewn�trznym �ródłem samorozwoju natury, 
wyra	aj�c jej twórcz� istot�, zapewniaj�c jej samorozwoju poprzez nieustann� 
budow� wszech�wiata [139, s. 38] [149, s. 333]. 

Do stworzenia wizerunku takiej osoby potrzebne s� koncepcje psychologiczne, 
w których osoba uznawana jest za wewn�trzne �ródło systemów naturalnych, 
kulturowych i społecznych. Takiego zadania nie mog� rozwi�za� ani 
koncepcje, które wywodz� istot� człowieka z natury, ani koncepcje, które 
wywodz� istot� człowieka z naturalnego, kulturowego lub społecznego 
systemu społecze�stwa [97, s. 17]. 

Aby stworzy� wizerunek osoby kreatywnej, potrzebne s� koncepcje nowego 
typu, uznaj�ce człowieka za sił�, która generuje siebie i cał� "zewn�trzn�" 
integralno�� natury, społecze�stwa i kultury [142]. Tak� koncepcj� mógłby 
by� marksizm, poniewa	 prawdziwym celem K. Marksa była duchowa 
emancypacja człowieka, wyzwolenie jego ekonomicznej zale	no�ci, 
przywrócenie jego osobistej integralno�ci, która miała pomóc mu znale�� 
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drog� do jedno�ci z natur� i innymi lud�mi. W rzeczywisto�ci filozofia 
K.Marksa miała na celu pełn� realizacj� indywidualizmu. Jest to cel, który 
przy�wiecał całej zachodniej my�li społecznej od renesansu i reformacji do 
połowy XIX wieku. [142, �.377]. 

Osoba twórcza [143] ma szczególn� pozycj� i rol� w przyrodzie, w 
przeciwie�stwie do wszystkich innych obiektów i zjawisk �wiata przyrody. 
Je�li wszystkie inne obiekty jako cz��ci natury s� "zewn�trznymi" zjawiskami 
"wewn�trznych" �ródeł, które je generuj�, to osoba twórcza jest "wewn�trz", 
jest "wewn�trzn�" sił� generuj�c� siebie, obiekty i zjawiska �wiata 
podmiotowego ze wzgl�du na fakt, 	e jest "osadzona" pomi�dzy 
rzeczywisto�ci� a mo	liwo�ci� �wiata podmiotowego. Dzi�ki tej szczególnej 
pozycji osoby kreatywnej, obiektywny �wiat zyskuje now� zdolno�� - 
arbitralno��. Kiedy ju	 twórca wyprodukuje historyczny �wiat przedmiotów, 
staje si� zdolny do wytwarzania swoimi r�koma nowych mo	liwo�ci. Taki 
�wiat mo	e by� odnowiony tylko od wewn�trz człowieka [144, s. 482] i tylko 
on sam, a nie kto� lub co� poza nim, mo	e nada� sens swojemu 	yciu [145, s. 
176]. 

Podmioty-obiekt (poznawczy) refleksja jako mentalny mechanizm 
"horyzontalnego" (funkcjonalnego) wektora rozwoju 

Człowiek kreatywny jest podmiotem generowania mo	liwo�ci �wiata 
podmiotowego jako swojego własnego. Dzi�ki osobie twórczej �wiat 
podmiotowy zaczyna odnosi� si� do swoich mo	liwo�ci i sam w sobie staje si� 
rzeczywisto�ci� refleksyjn�, czyli podmiotem [6, s. 11] [146, s. 48]. Poniewa	 
stosunek do własnych zdolno�ci jest arbitralny, natura arbitralno�ci jako 
zdolno�ci do wytwarzania nowych zdolno�ci jest zamkni�ta w refleksji [147], 

�.  152]. Refleksja jest centralnym "wewn�trznym" zjawiskiem człowieka 
[139, s. 136]. Jest to centralne zjawisko ludzkiej podmiotowo�ci, 
wewn�trznego �wiata człowieka [97], 

�.  78]. Poniewa	 problem pojawienia si� refleksji jest jednocze�nie 
problemem pojawienia si� �wiadomo�ci [97, s. 139], granic� oddzielaj�c� 
człowieka od zwierz�t i wszystkich innych przedmiotów i zjawisk �wiata 
podmiotowego jest �wiadomo�� refleksyjna [97, s. 18]. 

Obecnie w psychologii refleksja jest rozumiana jako zdolno�� �wiadomo�ci do 
skupienia si� na sobie samym, do uczynienia z siebie podmiotu o własnej 
specyficznej stabilno�ci i własnym specyficznym znaczeniu. Reprezentuje on 
zdolno�� nie tylko do rozpoznawania, ale tak	e do poznawania samego siebie. 
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Nie tylko wiedzie�, ale i wiedzie�, co wiesz [139, s. 136]. Refleksja w swoim 
tradycyjnym filozoficznym i psychologicznym sensie jest zdolno�ci� do 
zajmowania pozycji "obserwatora", "badacza" lub "kontrolera" w stosunku do 
swoich działa�, my�li [148, s. 10]. Ze społecznego i psychologicznego punktu 
widzenia refleksja jest zdolno�ci� do zaj�cia pozycji badacza w stosunku do 
innej "postaci", jego działa� i my�li [148, s. 10]. Z poznawczego punktu 
widzenia refleksja jest nie tylko aktywno�ci� wytwarzania wiedzy, ale tak	e 
aktywno�ci� odtwarzania my�l�cej jednostki jako jej podmiotu [149, s. 83]. 
Refleksyjno�� oznacza �wiadomo�� odzwierciedlania (poznania, zrozumienia) 
tre�ci obecnego zjawiska rzeczywisto�ci subiektywnej - obrazu, 
do�wiadczenia, wewn�trznej motywacji, subiektywnej symboliki itp. [130, 
�.85]. Najwy	sz� form� refleksji jest ta, w wyniku której człowiek mo	e nie 
tylko "wznie�� si� ponad" uwarunkowania biologiczne, psychiczne czy 
społeczne, ale nawet pokona� samego siebie [150, s. 11]. 

Psychologiczna tre�� refleksji jest tak� relacj� podmiot-przedmiot 
(poznawcz�) [23, s. 410], w której podmiot pokrywa si� z przedmiotem [151, 
s. 277]. Jednak w wyniku refleksji poznawczej człowiek nie jest w stanie 
zmieni� ani przedmiotu swojej wiedzy, ani siebie samego jako podmiotu 
znaj�cego i rozpoznaj�cego. Z drugiej strony, osoba poznaj�ca jest w stanie 
poprawi� swoje umiej�tno�ci, a tym samym dokona� "poziomego" 
(funkcjonalnego) rozwoju. Istniej� dwa rodzaje ludzkiej egzystencji zwi�zane 
z refleksj� podmiotow�. Je�li refleksja jest "zewn�trzna", to człowiek jest 
jakby "wewn�trz" 	ycia i jego istnienie nie wykracza poza granice 
bezpo�rednich powi�za� i relacji. Cała jego relacja jest relacj� do odr�bnych 
zjawisk 	ycia, a nie do 	ycia jako cało�ci. Refleksja "zewn�trzna" tworzy 
fenomenaln� warstw� �wiadomo�ci indywidualnej, na któr� składaj� si� 
wytwory �wiadomo�ci zbiorowej realizowanej jako tre�� jej "ja" [97, s. 200]. 

Je�li refleksja jest "wewn�trzna", to przerywa ci�gły przepływ 	ycia i prowadzi 
człowieka poza jego granice. Pojawienie si� refleksji "wewn�trznej" wi�	e si� 
z warto�ciowym odzwierciedleniem 	ycia. Ten sposób istnienia polega na 
zerwaniu bezpo�rednich powi�za� i relacji i przywróceniu ich na nowych 
zasadach. W ten sposób pojawia si� najpierw problem poznania własnej 
�wiadomo�ci jako problemu nowego �wiadomego do�wiadczenia 
(do�wiadczenia ze �wiadomo�ci�) [97, s. 200]. 

Refleksja jest główn� ludzk� zdolno�ci�, specyficznym i podstawowym 
mechanizmem ludzkiego stylu 	ycia [97, s. 200]. Dlatego problem refleksji 
jest problemem definiowania swojego sposobu 	ycia [97, s. 200]. Refleksja 
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jako relacja podmiot-przedmiot reprezentuje mechanizm przemiany człowieka 
jako podmiotu poznania sposobu istnienia przedmiotu w jego własny sposób 
istnienia. W tym przypadku człowiek zapo	ycza mo	liwo�ci swojego istnienia 
w rzeczywisto�ci istnienia obiektu-przyrody i poprzez swoj� działalno�� 
ponownie przekształca je w rzeczywisto�� istnienia obiektu-przyrody [136, s. 
133]. 

Osoba działa jako podmiot aktywno�ci poznawczej, "wbudowany" pomi�dzy 
mo	liwo�� i rzeczywisto�� całego obiektu przyrody, a jego działaniami 
tworz�cymi go i ukształtowanymi przez uogólnienie i popraw� obiektywnych 
mo	liwo�ci dost�pnych temu obiektowi. Sposób istnienia takiej osoby jest 
subiektywnym (poznawczym) refleksem, a sens istnienia ma sta� si� 
ontologicznym centrum �wiata, przekształcaj�c siły naturalne w �wiadome siły 
niezb�dne do zharmonizowania pocz�tkowo spontanicznej i nie-społecznej 
natury w wyniku jej racjonalizacji (S.L.Rubinstein). 

Podstawowym sposobem bycia człowiekiem jako podmiotem działalno�ci 
poznawczej jest dostosowanie si� do natury przedmiotu poprzez poznanie jego 
obiektywnej istoty i przekształcenie go we własn�, subiektywn� istot�. 
Człowiek jako podmiot działalno�ci poznawczej jest w stanie wytworzy� 
wiedz� o naturze przedmiotu, na podstawie tej wiedzy jest w stanie odtworzy� 
formy istnienia natury przedmiotu, odtwarzane jako podmiot poznawczy. 
Człowiek jest w stanie odtworzy� (odtworzy�) przedmiotow� natur� zgodnie 
z własnymi prawami, jest w stanie uczyni� te obiektywne prawa prawami 
swego istnienia, jest w stanie odtworzy� si� jako podmiot działalno�ci 
poznawczej. Ale jako podmiot aktywno�ci poznawczej, jako podmiot poznania 
nie jest w stanie wytworzy� nowych form i tre�ci natury [46, s. 411] [46, s. 
412]. Taka osoba nie jest w stanie by� �ródłem rozwoju natury, nie jest w stanie 
wypełnia� historycznej misji bycia wewn�trzn� sił� zapewniaj�c� rozwój 
siebie, społecze�stwa i natury. 

Subiektywne (twórcze) refleksje jako mentalny mechanizm "pionowego" 
(wiekowego) wektora samorozwoju 

Poniewa	 osoba w ramach schematu podmiot-przedmiot jest zawsze 
ograniczona do przedmiotu i nie jest podmiotem generuj�cym swoje nowe 
mo	liwo�ci; poniewa	 poprzedza i zawłaszcza swoje mo	liwo�ci w 
przedmiocie, który mu si� przeciwstawia i bierze je w wyniku relacji 
poznawczej (podmiot-przedmiot), teoria refleksji nie mo	e by� wykorzystana 
jako narz�dzie teoretyczne do rozwi�zania problemu samorozwoju (problemu 
osoby jako podmiotu własnych mo	liwo�ci) [136, s. 156]. Problem ten musi 
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zosta� radykalnie przemy�lany i zmieniony ze schematu rozumowania 
podmiot-przedmiot na schemat rozumowania podmiot-przedmiot. 

Przede wszystkim oznacza to, 	e �wiat podmiotowy musi by� postrzegany jako 
podmiot swojej własnej historii, jako podmiot rozwoju własnego. Z tego 
punktu widzenia �wiat podmiotowy powinien by� rozumiany jako historyczny 
�wiat podmiotowy, jako rozwijaj�ca si� holistyczna rzeczywisto�� naturalna, 
jako historia zmieniaj�cych si� typów �wiata naturalnego. 

Rozwój �wiata podmiotowego odbywa si� jako rezultat samorozwoju w 
wyniku samostanowienia. Oznacza to, 	e �wiat podmiotowy w swojej historii 
działa jako podmiot samorozwoju. Dzieje si� to w kierunku dwóch wektorów: 
w kierunku tworzenia nowych mo	liwo�ci i w kierunku wektora tworzenia 
nowej rzeczywisto�ci. 

Wektor nowych mo	liwo�ci (wektor rozwoju "pionowego") jest wektorem 
"produkcji" form �wiata podmiotowego. Wektor powstawania nowej 
rzeczywisto�ci (wektor rozwoju "poziomego") jest wektorem "pami�ci" 
nowych mo	liwo�ci w procesie wytwarzania nowej rzeczywisto�ci �wiata 
podmiotu. 

Wektor rozwoju "pionowego" wyra	a postaw� podmiotowo-podmiotow�, 
której istot� jest geneza form rozwijaj�cego si� �wiata podmiotowego. 
Zdolno�� �wiata podmiotu do genezy wyra	a si� w zdolno�ci człowieka do 
samorozwoju. Mechanizm samorozwoju w ontogenezie reprezentuje jedno�� 
refleksji historycznej i twórczej, które powstaj�, rozwijaj� si� i kształtuj� w 
warunkach samokształcenia si� osoby jako podmiotu jej własnych mo	liwo�ci. 
W wyniku refleksji historycznej, a tak	e w wyniku refleksji twórczej, granice 
mo	liwo�ci poznania i istnienia zostaj� przełamane [118, s. 21]. Twórcza 
refleksja to sposób na produktywne podej�cie do �wiata i do siebie samego. 
Dzi�ki twórczej refleksji człowiek staje si� zdolny do przezwyci�	enia samego 
siebie [150, s. 11]. W wyniku refleksji twórczej, odpowiedzialnej za rozwój 
"pionowy", nast�puje samodoskonalenie, tj. przemiana człowieka z jednej 
formy historycznej w inn� [97, s. 364]. 

3.1.2 Charakter osoby twórczej, w której po�redniczy przyszło�� 
historyczna 

Po�rednictwo jako sposób na istnienie �wiata podmiotu 

Natura ludzka jest zdeterminowana przez natur� jej determinantów. 
Adaptacyjna istota ludzka jest zdeterminowana przez społeczn� (kulturow�) 
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przeszło��, która działa jako "zewn�trzny" wyznacznik jej powstawania 
("horyzontalny" rozwój). Człowiek kreatywny jest zdeterminowany przez 
historyczn� przyszło��, któr� sam sobie konstruuje jako wyznacznik własnego 
rozwoju. Wewn�trzna" natura osoby twórczej polega na tym, 	e tworzy ona 
determinanty własnego rozwoju, a nie znajduje ich naturalnej obecno�ci w 
"zewn�trznym" �wiecie przyrody, społecze�stwa czy kultury. Zdolno�� osoby 
twórczej do tworzenia wyznaczników swojego rozwoju wyra	a uniwersaln� 
istot� �wiata podmiotu historycznego i pozwala człowiekowi pokona� 
wszelkie granice zewn�trzne i wewn�trzne (tj. rozwija� si�). 

Twórczy człowiek jest zapo�redniczony przez swoj� historyczn� przyszło��. 
Wewn�trzna" natura osoby twórczej polega na tym, 	e po pierwsze, wytwarza 
ona własn� przyszło��, jest produktem własnej działalno�ci twórczej; po 
drugie, przyszło�� jest wynikiem konstruowania relacji pomi�dzy 
przeszło�ci�, tera�niejszo�ci� i przyszło�ci�. 

Historia samorozwoju �wiata podmiotowego mo	e by� postrzegana jako 
historia zmieniaj�cych si� form jego istnienia. Mo	emy mówi� o czterech 
formach istnienia �wiata przedmiotów: spontanicznej, regularnej, 
systematycznej i historycznej. 

W �wiecie przedludzkim istnienie jest odkrywaniem i manifestacj� istoty 
(sposobu istnienia) (Rubinstein S.L.). Odkrycie i przejawienie si� sposobu 
istnienia jednego obiektu nast�puje w warunkach jego po�rednictwa przez inny 
obiekt. Po�rednictwo odbywa si� w warunkach interakcji. Interakcja jest 
rzeczywisto�ci� mediacji. Po�rednictwo jest mechanizmem istnienia 
poszczególnych obiektów i �wiata obiektów jako cało�ci. 

Interakcja ze wzgl�du na swój obiektowy charakter nie mo	e by� 
mechanizmem genezy obiektów i relacji nowego typu. Dlatego historia form 
naturalnych �wiata przedmiotów jest ci�giem ustalonych, powstałych form 
�wiata przedmiotów, charakteryzuj�cych si� ustalonymi, powstałymi typami 
oddziaływa�, dokonuj�cych i odkrywaj�cych ju	 powstałe byt (sposoby 
istnienia). 

Historia naturalna form �wiata podmiotowego jest histori� powstawania 
powstaj�cych bytów, ale nie histori� powstawania nowych bytów. Dopiero z 
chwil� pojawienia si� osoby, historia �wiata podmiotu zaczyna si� jako historia 
wyst�pienia, jako historia genezy nowych esencji. 

Wcze�niejsze po�rednictwo jako mechanizm "horyzontalnego" rozwoju 
�wiata przedmiotu 
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Czynnikiem odpowiedzialnym za interakcj� jest przyczyna. Osobliwo�ci� 
mediacji przyczynowej jest to, 	e przyczyna jest wynikiem wcze�niejszych 
interakcji. Wła�ciwo�� integruj�ca przeszłe wyniki interakcji jest form� 
przyczyny. Interakcja jest mechanizmem integruj�cym wzajemnie 
oddziałuj�ce obiekty poprzez wy�wietlanie całego zbioru wzajemnie 
oddziałuj�cych obiektów w ka	dym z nich. Ich czynnikiem generalizuj�cym 
jest ogólna forma oddziałuj�cych ze sob� obiektów. 

Forma jest zarówno wynikiem jak i punktem wyj�cia, który pozwala na 
interakcj�. Przyczyna postrzegania musi mie� ten sam kształt, co odsłoni�ty 
obiekt. Interakcja jako przekształcenie formy przyczynowej w form� 
konsekwentn� jest formacj�. Obecno�� formy wspólnej dla wszystkich 
współdziałaj�cych obiektów, uogólniona w interakcji, integruje je i czyni z 
nich obiekty jednego zestawu. 

Forma działa jak mo	liwo�� interakcji. Tylko te obiekty, które maj� wspóln� 
form� (wspólny charakter) mog� wchodzi� w interakcj�. Obiekty o ró	nych 
kształtach nie b�d� wchodzi� w interakcj�. Dotychczasowe wyniki interakcji 
zgromadzone w formularzu okre�laj� (okre�laj�) przyszłe wyniki. Forma ta 
działa jak "miniony prototyp przyszłego wyniku interakcji". 

Poniewa	 jednak forma jako mo	liwo�� interakcji jest z jednej strony 
przeszłym wynikiem ju	 istniej�cych aktów interakcji, a z drugiej strony działa 
jako prototyp przyszłego wyniku interakcji, tak długo jak mechanizm mediacji 
przyczynowej jest mechanizmem po�rednicz�cym w przyszłym wyniku 
interakcji przez przeszły wynik interakcji. Tera�niejszo�� jako rzeczywisto�� 
interakcji jest rzeczywisto�ci� przekładu przeszło�ci na przyszło��. 

W procesie rozwoju �wiata podmiotowego rozwija si� mechanizm mediacji 
przyczynowej. W naturalnej historii �wiata podmiotu istniej� cztery rodzaje 
przyczynowego mechanizmu mediacyjnego: mediacja fizyczna, chemiczna, 
biologiczna i społeczna. 

Mediacja przyszło�ci jako mechanizm "pionowego" rozwoju �wiata 
przedmiotu 

Wszystkie cztery mechanizmy przyczynowe s� mechanizmami dawnej 
(naturalnej, społecznej lub kulturowej) mediacji i słu	� jako zdeterminowane 
zewn�trznie, a zatem ostateczne mechanizmy rozwoju. Wszystkie one nie 
wyra	aj� ani istoty twórczej �wiata podmiotu historycznego, ani istoty 
twórczej osoby rozwijaj�cej si�, jako �ródła samorozwoju �wiata podmiotu 
historycznego. 



173 

Faktycznie, wszystkie cztery mechanizmy po�rednie s� mechanizmami 
powstawania (mechanizmy rozwoju "horyzontalnego"). Problem 
nowoczesno�ci polega wła�nie na tym, 	e �wiat przedmiotów znajduje si� 
pomi�dzy dwiema epokami rozwoju: pomi�dzy epok� rozwoju mimowolnego, 
spontanicznego, niezamierzonego, kiedy przej�cia pomi�dzy historycznymi 
formami �wiata przedmiotów nie były stałe i niezamierzone, ale odbywały si� 
spontanicznie i niezamierzenie i nie stały si� przedmiotem szczególnej 
konstrukcji. I epoka arbitralnego rozwoju, kiedy przej�cia mi�dzy 
historycznymi formami �wiata przedmiotów s� utrwalone i zapo�redniczone w 
idealnych formach historii kultury. 

Sposobem istnienia �wiata podmiotu historycznego jest działalno�� twórcza, 
której mechanizmem mentalnym jest twórcza mediacja. Creative Intermediate 
to sposób na przekształcenie idealnej formy dawnej działalno�ci podmiotowej 
w idealn� form� nowej działalno�ci podmiotowej. Mechanizm takiej 
transformacji jest podwójny: refleksja historyczna, która rekonstruuje histori� 
kultury obiektu i formułuje historyczn� logik� powstawania form idealnych. I 
twórcza refleksja, w wyniku której powstaje nowa idealna forma. 

Tutaj mediacja przyszło�ci jest mediacj� przyszłej idealnej formy aktywno�ci 
podmiotowej, która jest produktem aktywno�ci twórczej. 

3.1.3 Osoba kreatywna jako podmiot produkcji "wewn�trznych" 
determinantów własnego rozwoju 

Osoba kreatywna jako podmiot produkcji idealnych form aktywno�ci 
podmiotowej 

Samorozwojem jest przekształcenie działalno�ci podmiotowej jednego typu 
historycznego w działalno�� podmiotow� innego typu historycznego. Nowa 
idealna forma aktywno�ci podmiotowej, działaj�ca jako wyznacznik 
samorozwoju, staje si� psychologicznym �rodkiem zmiany �wiadomo�ci 
jednostki. 

W psychologii kreatywnej student jest uwa	any za podmiot generuj�cy normy 
społeczno-kulturowe, a nie za podmiot/obiekt ich zawłaszczania. Oznacza to, 
	e w procesie rodz�cej si� edukacji kulturowej uczniowie tworz� wzorce 
społeczno-kulturowe, poniewa	 ich tre�ci s� definiowane w sposób 
historyczny i mog� by� jedynie tworzone, ale nie przywłaszczane. 

W psychologii kreatywnej człowiek jest postrzegany jako �ródło pochodzenia 
w sferze społeczno-kulturowej, a jego psychika jest sposobem na generowanie 
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idealnych form aktywno�ci społecznej. Ucze� poprzez swoj� indywidualn� 
aktywno�� wytwarza wzorce (normy) społeczne. Tworzenie norm społecznych 
jest funkcj� osoby indywidualnej jako �ródła pochodzenia i funkcjonowania w 
ponadindywidualnej (społecznej) rzeczywisto�ci. 

W psychologii kreatywnej wzorce społeczne i kulturowe s� przedmiotem 
twórczo�ci jako sposób rozwi�zywania problemów zwi�zanych z 
samorozwojem. Oznacza to, 	e student jest postrzegany jako przedmiot 
tworzenia idealnych form aktywno�ci podmiotowej. 

3.2 Twórcze po�rednictwo jako mechanizm wytwarzania idealnych form 
jako "wewn�trznych" wyznaczników rozwoju własnego 

3.2.1 Kreatywne po�rednictwo jako mechanizm tworzenia idealnych 
form 

Jak pokazano powy	ej, mechanizm po�redniczenia przyczynowego i 
mechanizm po�redniczenia znaków to mechanizmy przekładu i tworzenia 
form idealnych.  

Ze swej natury oba mechanizmy (zarówno przyczynowy, jak i znakowy) s� 
mechanizmami przekładu (transmisji) o idealnej formie. W wyniku działania 
obu mechanizmów nast�puje proces kształtowania si� "wewn�trznych" 
subiektywnych form idealnych (cele i zmysły osobiste) za pomoc� 
"zewn�trznych" obiektywnych form idealnych jako �rodków 
psychologicznych. 

W przypadku mediacji przyczynowej poprzez mechanizm "przyczyny 
zewn�trzne poprzez warunki wewn�trzne". ("wewn�trzne od wewn�trznych"), 
warunki wewn�trzne (subiektywne formy idealne) słu	� jako kryterium 
wyboru zewn�trznych obiektywnych przyczyn formowania, a formowanie 
staje si� mo	liwe tylko w przypadku adekwatno�ci formy obiektywnej 
przyczyny - subiektywnej formy idealnej (warunki wewn�trzne). Wyra	a to 
metod� formowania indukcyjnego, jaka prowadzona jest w logice "od 
pojedynczego do uniwersalnego". 

W przypadku mediacji symbolicznej, realizowanej przez mechanizm 
internalizacji ("wewn�trznej z zewn�trznej"), kryteriami wyboru 
zewn�trznych form idealnych kultury s� "wewn�trzne" subiektywne formy 
idealne (subiektywne cele i osobiste znaczenia). Formacja staje si� mo	liwa 
tylko w przypadku adekwatno�ci "zewn�trznej" obiektywnej idealnej formy 
kultury - "wewn�trznej" subiektywnej formy idealnej (subiektywne cele i 
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osobiste znaczenia). 

Pomimo znacznej ró	nicy mi�dzy mechanizmami mediacji a ich wynikami, 
oba mechanizmy stanowi� mechanizmy przekładu form idealnych, których 
obowi�zkowym warunkiem jest wiedza a priori. Dokładnie warto�ci a priori 
(warunki wewn�trzne; cele i znaczenia osobiste) działaj� jako �rodki 
zapewniaj�ce mo	liwo�� kształtowania si� w warunkach tłumaczenia. 

Oznacza to, 	e dzi�ki obu tym mechanizmom mo	liwe jest realizowanie 
indywidualnego rozwoju tylko jednego typu "poziomego", tj. formowania. 
Pomimo, 	e w obu przypadkach wiedza a priori odgrywa decyduj�c� rol� w 
organizacji rozwoju jednostki (jej "horyzontalny" wektor), zarówno w 
koncepcji społecznej i refleksyjnej, jak i w koncepcji kulturowo-historycznej, 
pochodzenie samej wiedzy a priori jest wysuni�te poza nawias, problem jej 
pochodzenia nie jest w rzeczywisto�ci postawiony ani omówiony. W 
rzeczywisto�ci jest to najwa	niejszy problem, którego rozwi�zanie jest 
niezb�dne do organizacji ontogenetycznego samorozwoju. 

Poniewa	 oba mechanizmy rozwoju indywidualnego stanowi� jedynie 
"horyzontalny" wektor rozwoju indywidualnego, którego �rodkiem jest wiedza 
a priori, której problem pochodzenia nie mo	e zosta� rozwi�zany w ramach 
tych poj��, konieczne jest zatem posiadanie poj�cia pozwalaj�cego na 
wyja�nienie pochodzenia wiedzy a priori oraz zaoferowanie mechanizmu, 
który nie zapewnia tłumaczenia form idealnych z wiedz� a priori jako 
�rodkiem, lecz tworzenie wiedzy subiektywnej jako �rodka rozwoju własnego. 

Taki mechanizm jest mechanizmem twórczego mediacji [152], który w 
odró	nieniu od "poziomej" struktury mechanizmów przyczynowo-
skutkowych i sygnalizacyjnych, ma struktur� "pionow�" (historyczn�). Dzi�ki 
temu mechanizmowi mo	liwe jest wytwarzanie warto�ci nowego typu 
historycznego (nowej wiedzy) poprzez przekształcenie warto�ci poprzedniego 
typu historycznego (starej wiedzy). Jako �rodek psychologiczny działa 
historyczna logika powstawania form idealnych, reprezentuj�ca warto�� 
historycznej logiki komplikowania podmiotowej rzeczywisto�ci kultu. 

Tak wi�c sposób istnienia (istota, według S.L.Rubinsteina) człowieka 
powstaje w wyniku twórczej mediacji [153]. Kreatywne mediacje s� 
mechanizmem samorozwoju jako przej�cie od historycznej przeszło�ci, 
tera�niejszo�ci do przyszło�ci. 

Perspektywa historyczna działalno�ci twórczej, stworzona z pomoc� logiki 
historycznej jako narz�dzia psychologicznego, obejmuje zarówno przeszło�� 
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historyczn�, jak i historyczn� przyszło��. Przewidywanie w historii jako znak 
przyszłych idealnych form aktywno�ci podmiotowej w wyniku refleksji 
historycznej nad jej przeszłymi ideałami pozwala na tworzenie aktywno�ci 
twórczej i faktycznie budowanie w momencie przej�cia od dost�pnej 
aktywno�ci podmiotowej do przyszłej aktywno�ci podmiotowej [149, s. 33]. 

Konstrukcja logiki historycznej jako idealnej formy działalno�ci twórczej 
stwarza warunki do przej�cia mi�dzy tera�niejszo�ci� a przyszło�ci� 
działalno�ci podmiotowej jako sposobu reprodukcji obecnych i przeszłych 
kultur podmiotowych. Rzeczywista bie	�ca działalno�� podmiotowa jest 
wł�czona do tej samej struktury co idealnie istniej�ca przyszła działalno�� 
podmiotowa. Struktura ta tworzy psychologiczne pole samorozwoju 
zapewnione przez działalno�� twórcz� jako przestrze�, w której powstaj� 
idealne formy i staj� si� one �rodkiem rozwoju aktywno�ci podmiotowej. 

Historia kultury podmiotu jako szczególny znak, którego znaczenie staje si� 
historyczn� logik� powstania kultury podmiotu, staje si� psychologicznym 
�rodkiem organizowania działalno�ci twórczej. Determinantem działalno�ci 
twórczej jest znaczenie historyczne, którego tre�� psychologiczna jest 
historyczn� logik� powstania działalno�ci podmiotu. 

Logika historyczna powstania działalno�ci podmiotowej słu	y jako �ródło 
powstania nowej, idealnej formy nowej działalno�ci podmiotowej i tym 
samym determinuje powstanie nowej działalno�ci podmiotowej. Za pomoc� 
znaku historycznego powstaj� nowe, idealne formy aktywno�ci podmiotowej 
poprzez przekształcenie dawnych form idealnych. Człowiek tworzy nowe 
działania podmiotowe, rodz�ce nowe, idealne formy w działalno�ci twórczej. 

Warto�ci formalne to sposoby reprodukcji działalno�ci podmiotów [100, s. 
146]. Znaczenia historyczne reprezentuj� sposoby produkcji działalno�ci 
podmiotów. Tworzenie nowych znacze� (nowych idealnych form) oznacza 
tworzenie nowych działa� podmiotowych. 

Opanowanie znaczenia przedmiotu kultury (znaku podmiotu) to opanowanie 
sposobu działania podmiotu odtwarzaj�cego przedmiot kultury 
(A.N.Leontiev). Warto�� podmiotowa mo	e by� rozumiana jako idealna forma 
reprodukcji podmiotowego �wiata kultury, społecznie wyra	onego stosunku 
do niego [126, s. 173]. Opanowanie znaczenia historycznego polega na 
opanowaniu umiej�tno�ci twórczej działalno�ci wytwarzaj�cej przedmiot 
kultury (znak). Zmysł historyczny mo	e by� rozumiany jako idealna forma 
(logika) wytwarzania �wiata obiektów kultury (znaków), historycznie 
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wyra	ony stosunek do niego. 

My�lenie twórcze [154] i działanie człowieka jest �ródłem pochodzenia 
wszystkich jego specyficznych wła�ciwo�ci, �ródłem jego własnego rozwoju, 
który odbywa si� w procesie tworzenia nowych idealnych form jako �rodków 
konstruowania nowych działa� podmiotowych. Zdolno�� do twórczego 
działania pojawia si� w mi�dzypodmiotowym �rodowisku stworzonym przez 
podmioty samo-rozwojowe w celu rozwi�zywania własnych problemów 
rozwojowych. 

W ontogenezie idealn� form� zaj�� z nowych przedmiotów tworz� sami 
uczniowie. Dlatego proces samorozwoju odbywa si� "od wewn�trz", poprzez 
wytwarzanie przez samych uczniów form idealnych, które determinuj� 
procesy ich samorozwoju. Implikuje to konieczno�� organizowania relacji 
mi�dzyprzedmiotowych [155, s. 92] jako form szczególnego procesu - 
produkcji. Podczas produkcji dziecko tworzy idealn� form� aktywno�ci 
podmiotowej. Produkcja idealnej formy jest uniwersaln� form� samorozwoju. 

W procesach produkcyjnych skonstruowane betonowe przej�cia od jednego 
rodzaju działalno�ci podmiotowej do drugiego nabieraj� historycznego 
znaczenia, które daje szans� na przeprowadzenie ka	dego betonowo-
historycznego procesu pokoleniowego jako uniwersalnego. W zmysłach 
historycznych odzwierciedla si� uniwersalna relacja genezy �wiata podmiotu 
kultury, utrwalona w znakach historycznych [87, s. 105]. 

3.2.2 Twórcza mediacja jako mechanizm okre�lania działalno�ci 
twórczej 

Głównym zało	eniem koncepcji samorozwoju jest to, 	e geneza psychiki jest 
dostarczana przez genez� aktywno�ci podmiotowej w wyniku działalno�ci 
twórczej. Geneza aktywno�ci podmiotowej pojawia si� jako geneza jej idealnej 
formy, zapewniaj�c kształtowanie si� jej rzeczywistej formy. 

W psychologii samorozwoju aktywno�� twórcza powinna by� rozumiana jako 
sposób tworzenia idealnych form aktywno�ci podmiotowej. Główn� ide� 
koncepcji samorozwoju jest to, 	e �ródłem produkcji nowej idealnej formy 
aktywno�ci podmiotowej jest historia rozwoju kultury podmiotowej. Proces 
tworzenia idealnej formy aktywno�ci podmiotowej jest procesem wiod�cym. 
B�dzie on po�redniczył w procesie generowania rzeczywistej formy 
aktywno�ci obiektu. 

Po�rednia historia ludzkiej psychiki (�wiadomo�ci) przez histori� kultury 
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podmiotu jest główn� pozycj� metodologiczn� koncepcji samorozwoju. 
Wzajemna przeci�tno�� historii �wiadomo�ci i historii kultury podmiotu 
oznacza "zewn�trzn� i wewn�trzn�" natur� ludzkiej psychiki. 

Ogólna geneza aktywno�ci podmiotowej i geneza kultury podmiotowej 
oznacza, 	e aktywno�� twórcza jest czynnikiem dostarczaj�cym obu procesów 
genezy. Działalno�� twórcza jest czynnikiem generuj�cym, zarz�dzaj�cym i 
organizuj�cym oba procesy genezy. Aktywno�� twórcza zamienia mo	liwo�ci 
genezy kultury obiektowej w mo	liwo�ci genezy aktywno�ci obiektowej. 

Z punktu widzenia koncepcji samorozwoju, rzeczywista podstawa człowieka 
jako podmiotu samodoskonalenia nie le	y w okre�lonych w nim programach 
genetycznych, nie w gł�bi jego naturalnych skłonno�ci i aspiracji, nie w 
zdobytej przez niego wiedzy, umiej�tno�ciach i zdolno�ciach, nie w 
formułowanych przez niego działaniach podmiotowych, które s� realizowane 
z wykorzystaniem tej wiedzy i umiej�tno�ci, ale w działalno�ci twórczej jako 
zdolno�ci do wytwarzania nowych rodzajów działa� podmiotowych. 

Z tego punktu widzenia działalno�� twórcza jako podmiotowo-historyczny 
stosunek człowieka do samego siebie wyra	a podmiotowo�� jako 
"wewn�trzn�" jako�� człowieka, jego istot�, sposób jego istnienia. Buduj�c 
procesy swojego rozwoju przy pomocy idealnej formy (logiki) historii, 
człowiek jest podmiotem historii. 

Podmiotowo�� ma miejsce tylko wtedy, gdy dla samej osoby przej�cie od 
jednego rodzaju działalno�ci podmiotowej do drugiego jest obiektywne, 
podane jako podmiot jej działalno�ci twórczej. �rodkiem takiego 
uprzedmiotowienia jest historia jako znak, który działa jako wyznacznik jego 
aktywno�ci twórczej i dzi�ki któremu człowiek staje si� zdolny do odebrania 
sobie istnienia jako podmiot aktywno�ci podmiotowej i utrwalenia go na 
zewn�trz jako podmiotu kreacji. 

W wyniku twórczej mediacji [156], której "wewn�trznym" mechanizmem jest 
subiektywne refleksje, dawne idealne formy aktywno�ci podmiotowej zostaj� 
pokonane jako granice samorozwoju. W rezultacie staj� si� one konkretne-
historyczne, tzn. generowane przez człowieka jako podmiot rozwoju własnego 
i celowo (arbitralnie) przez niego pokonywane. Oznacza to, 	e osoba twórcza 
jest zdolna do generowania wszelkich idealnych form, kontrolowania i 
konstruowania własnej historii rozwoju. 

Historia jako znak jest psychologicznym �rodkiem tworzenia nowej struktury 
aktywno�ci podmiotowej w takim stopniu, 	e staje si� wyznacznikiem 
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aktywno�ci twórczej jako mechanizmu twórczej mediacji. 

Zgodnie z koncepcj� G.S.Batishcheva [87], podmiot jest aktualizowany w 
działalno�ci twórczej, w tworzeniu własnej egzystencji. Wyst�puj�c jako istota 
generuj�ca siebie w twórczej działalno�ci, osoba historyczna generuje now�, 
obiektywn� sytuacj�. Poprzez działalno�� twórcz� człowiek generuje równie	 
siebie samego. Ale narodziny obiektywnej sytuacji i samouwielbienie nie 
pokrywaj� si� ze sob�. To stanowisko wyró	nia poj�cia G.S. Batiszczewa i K. 
Marksa. Według K.Marksa, ludzie zmieniaj� si� poprzez zmian� okoliczno�ci. 
Według G.S.Batishcheva, ludzie zmieniaj� okoliczno�ci poprzez zmian� 
samych siebie [87]. 

3.2.3 Kreatywne mediacje jako mechanizm okre�lania własnego rozwoju 

Istot� samorozwoju jest rozwi�zanie sprzeczno�ci pomi�dzy potrzeb� nowych 
idealnych form aktywno�ci podmiotowej, z któr� dziecko spotyka si� w nowej 
sytuacji podmiotowej, a dotychczasowymi idealnymi formami aktywno�ci 
podmiotowej, które charakteryzuj� jego obecny poziom rozwoju. �rodowisko 
historyczne kultury przedmiotu [157, s. 30-48] jest warunkiem koniecznym dla 
rozwoju własnego studenta, który odbywa si� w procesie generowania nowych 
idealnych form aktywno�ci podmiotowej. 

Zgodnie z koncepcj� samorozwoju, formy idealne nie s� podawane 
pocz�tkowo i nie s� podawane (w rozumieniu koncepcji kulturowo-
historycznej). S� one skonstruowane jako sposób na rozwi�zanie problemu 
genetycznego. Proces samorozwoju odbywa si� "od wewn�trz", poprzez 
okre�lenie jego idealnej formy, która jest konstruowana przez ucznia. 

Nowe idealne formy konsoliduj� działalno�� podmiotu ludzkiego, jego 
zdolno�ci, cechy, które powstaj� w trakcie rozwoju człowieka. Poza 
wytwarzaniem idealnych form, człowiek nigdy nie b�dzie rozwijał 
specyficznych ludzkich cech twórczej aktywno�ci. 

Osobliwo�ci� auto-rozwoju jest to, 	e w pierwszej chwili, na pocz�tku budowy 
procesu samo-rozwoju, brakuje idealnej formy aktywno�ci nowego podmiotu 
jako wyznacznika samo-rozwoju i człowiek j� tworzy. To wła�nie w tym 
sensie nale	y rozumie� zapis, 	e człowiek jest �ródłem własnego rozwoju. 
Twórcza mediacja poprzez idealn� form� aktywno�ci nowego podmiotu jest 
wewn�trzn� tre�ci� samorozwoju. 

"Pionowy" rozwój własny wyst�puje w okresach krytycznych (wieki 
krytyczne). Specyfika "wertykalnego" okresu samorozwoju polega na tym, 	e 
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na pocz�tku kryzysu człowiek konstruuje now� idealn� form� aktywno�ci 
podmiotowej, a nast�pnie jej zwi�zek z istniej�c� realn� form� aktywno�ci 
podmiotowej wyznacza now� historyczn� sytuacj� samorozwoju. 

Kryzys samorozwoju jest szczególn� przestrzeni� psychologiczn�, w której 
budowany i realizowany jest nowy akt samorozwoju, wynikaj�cy z faktu, 	e 
zmienia si� typ kultury podmiotowej i człowiek zmuszony jest do 
przezwyci�	enia swoich wcze�niejszych mo	liwo�ci i zbudowania nowej 
aktywno�ci podmiotowej [16, s. 51]. 

Wiek kryzysowy ma trzy główne fazy: przedkrytyczn�, krytyczn� i 
postkrytyczn�. Faza przedkrytyczna charakteryzuje si� pojawieniem si� 
sprzeczno�ci mi�dzy rzeczywist� idealn� form� dawnej aktywno�ci 
podmiotowej a wymagan� now� rzeczywist� form� nowej aktywno�ci 
podmiotowej. Faza krytyczna. Konstrukcja nowej idealnej formy w wyniku 
mi�dzypodmiotowej komunikacji: nast�puje przej�cie "dawny ideał - nowy 
ideał". Faza postkrytyczna. W wyniku determinacji, przej�cie "stary ideał - 
nowy ideał" dokonuje si� poprzez przej�cie "stary realny - nowy realny". 
Człowiek buduje nowe, realne formy aktywno�ci podmiotowej. Zmienia si� 
historyczny typ symbolicznej mediacji. W rezultacie akt samorozwoju jest 
praktycznie realizowany. 

W dobie kryzysu, rozwój własny zaczyna si� od wykorzystania dost�pnych 
mo	liwo�ci w taki sam sposób. Nast�pnie rozpoczyna si� faza konstruowania 
nowych mo	liwo�ci, w wyniku czego stary typ psychiki zamienia si� w now�. 
Dzieje si� to w warunkach mi�dzypodmiotowej działalno�ci konstruktywnej, 
gdy tworzony jest nowy rodzaj działalno�ci podmiotowej. Na koniec 
przychodzi etap, w którym subiektywna aktywno�� konstruktywna staje si� na 
pewien czas niepotrzebna i osoba opanowała nowy typ aktywno�ci 
podmiotowej. 

Na etapie wykorzystywania dotychczasowych mo	liwo�ci, podejmowana jest 
próba zbudowania nowej aktywno�ci podmiotowej w sposób, który nie jest 
charakterystyczny dla poprzedniej. W strukturze kryzysu samorozwoju 
pojawia si� konflikt, który inicjuje konieczno�� przekształcenia działalno�ci 
podmiotu. Nast�pnie nast�puje przej�cie od reflekcji konfliktowej do refleksji 
historycznej (retrospektywnej) [2, s. 161], która przekształca si� w reflekcj� 
twórcz� (perspektywiczn�), tworz�c now� idealn� form� aktywno�ci 
podmiotowej. 

Akt samorozwoju realizowany jest poprzez stworzenie nowej, idealnej formy 
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aktywno�ci podmiotowej. Przed kryzysem działalno�� przedmiotowa studenta 
jest ukierunkowana na przedmiot. W warunkach kryzysu działalno�� 
podmiotowa sama w sobie staje si� przedmiotem działalno�ci twórczej. 

Psychicznym mechanizmem konstruowania nowej idealnej formy jest twórcza 
refleksja jako wewn�trzna tre�� subiektywnej komunikacji mi�dzyludzkiej. W 
wyniku komunikacji mi�dzyprzedmiotowej powstaje nowa idealna forma, 
która nast�pnie staje si� psychologicznym �rodkiem konstruowania nowej 
aktywno�ci podmiotowej, generuj�cym now� kultur� podmiotow�. 

Działalno�� twórcza jest "wewn�trzn�" postaw� podmiotow� ró	nych typów 
działa� historycznych. Jako postawa "wewn�trzna", aktywno�� twórcza 
wyłania si� jako sposób na rozwi�zanie sprzeczno�ci mi�dzy dawn� idealn� 
form� aktywno�ci podmiotowej a jej now� realn� form�. 

Analiza działalno�ci twórczej jest analiz� kryzysu samorozwoju. W tym 
kryzysie na pierwszy plan wysuwa si� poczucie potrzeby nowych działa� 
podmiotowych zwi�zanych z historyczn� warto�ci� samorozwoju. Zapewnia 
to kształtowanie postawy człowieka wobec samego siebie jako podmiotu 
własnego rozwoju. Działalno�� twórcza jest wi�c mechanizmem formowania 
podmiotowo�ci historycznej w zwi�zku z tym, 	e człowiek staje si� celem 
samym w sobie [19, s. 110]. 

Je�li zatrzyma� si� tylko na konieczno�ci zniszczenia dawnych schematów 
działalno�ci podmiotowej, doprowadzi to do tego, 	e w momencie zniszczenia 
dawnego schematu działalno�ci podmiotowej powinna powsta� pró	nia 
psychologiczna, historyczne powi�zanie przeszło�ci z przyszło�ci� powinno 
zosta� przerwane. Mo	na tego unikn��, zakładaj�c, 	e akt zniszczenia 
poprzednich programów jest jednocze�nie aktem wyst�pienia nowego 
programu. Relacja pozwalaj�ca na ł�czenie aktów destrukcji z aktami 
wyst�powania schematów działalno�ci podmiotu jest w sensie historycznym, 
w którym zawsze przedstawiana jest zarówno stara, niszcz�ca, jak i nowa, 
tworzona. Zmysł historyczny jest ł�cznikiem jednocz�cym, ł�cz�cym 
niszczenie dawnych schematów działania obiektu z syntez� nowych 
schematów działania obiektu przez powi�zanie historyczne. 

W stabilnych okresach aktywno�� podmiotowa, która ma idealne i realne 
formy, jest odtwarzana, formowana i doskonalona. W okresach kryzysowych 
działalno�� podmiotowa jest produkowana, staje si� przedmiotem działalno�ci 
twórczej. 

Stabilny okres charakteryzuje si� tym, 	e istniej� zarówno realna forma 
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aktywno�ci podmiotu ludzkiego, jak i jej idealna forma, która determinuje 
"horyzontalny" rozwój aktywno�ci podmiotu, oraz znaki podmiotu jako �rodki 
po�rednicz�ce w przekładaniu form idealnych na rzeczywisto�� aktywno�ci 
podmiotu. 

Okres krytyczny charakteryzuje si� tym, 	e nie istnieje ani nowa idealna forma 
aktywno�ci podmiotowej, ani znak jako ł�cznik po�rednicz�cy mi�dzy 
dawnymi realnymi i nowymi idealnymi formami aktywno�ci podmiotowej, ani 
znak historii jako sposób generowania nowej idealnej formy aktywno�ci 
podmiotowej. 

3.2.4 Kreatywne po�rednictwo jako mechanizm tworzenia idealnych 
form jako wyznacznik rozwoju własnego 

Narodziny kulturowe polegaj� na tym, 	e dziecko powinno przekształci� 
"naturalny" �wiat przedmiotów w �wiat przedmiotów kultury 
mi�dzyprzedmiotowej, "okre�li�" w idealnej formie swoje sposoby działania. 
Oznacza to, 	e proces samorozwoju jest zdeterminowany przez tworzenie 
nowej, idealnej formy kultury. 

Tworzenie idealnej formy kultury odbywa si� w procesie narodzin 
kulturowych. Narodziny kulturowe determinuj� logik� samorozwoju, która 
budowana jest w problematycznej sytuacji genetycznej i słu	y jako 
psychologiczny �rodek okre�lenia rzeczywistego procesu samorozwoju. 
Głównym warunkiem rozwoju własnego ucznia jest konstruowanie przez 
niego nowych, ludzkich sposobów działania, które po�rednicz� w idealnych 
formach instrumentów i znaków zaprojektowanych przez niego jako �rodki 
rzeczywistego działania [82, s. 54]. 

Ucz�cy si� rozwija si� w procesie renesansu kulturowego. Sam proces 
kulturowych narodzin odbywa si� zawsze w formie współpracy człowieka z 
innymi lud�mi i jest wytwarzaniem idealnych form aktywno�ci podmiotowej 
jako jednego z najbardziej ogólnych praw rozwoju człowieka [158]. 

Narodziny kulturowe to specjalnie zorganizowany proces samodzielnej 
aktywno�ci twórczej (konstruktywnej) osoby, realizowany jako tworzenie 
nowej, idealnej formy aktywno�ci podmiotowej, po�rednicz�cy w 
przekształceniu jej dawnej, realnej formy. Narodziny kulturowe to proces 
zorganizowanej samorozmiany człowieka, za po�rednictwem stworzonej 
przez niego idealnej formy [159]. 

Na etapie kulturowych narodzin idealn� form� jest produkt kreatywnej 
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komunikacji mi�dzy lud�mi. Tworzenie celów, �rodków i sposobów przyszłej 
aktywno�ci podmiotowej, które stanowi� tre�� tej idealnej formy, jest 
centralnym punktem w kształtowaniu systemu psychologicznego aktywno�ci 
podmiotowej. 

Idealna forma to idealna forma (znaczenie) medium obiektu. Jako pocz�tkowy 
�rodek przedmiotowy jest prawdziwym narz�dziem, którego idealna forma jest 
pó�niej od niego oddzielona (wyalienowana) i utrwalona jako niezale	na 
rzeczywisto�� w idealnych �rodkach ("znakach"). To poprzez budow� 
idealnych �rodków ("znaków") jest transformacja niektórych historycznych 
form psychiki w inne jej formy historyczne. 

Idealna forma powstaje w procesie generowania kultury, działa jako znak, za 
pomoc� którego konstruowane s� przej�cia mi�dzy działaniami 
podmiotowymi ró	nych typów historycznych. Człowiek, po�rednicz�c w 
swoim samorozwoju przez pokolenie kulturowe, czyni swoj� działalno�� 
podmiotow� przedmiotem transformacji, tworz�c jej nowe, idealne formy jako 
swoj� realn� przyszło�� [80, s. 130]. 

Pochodzenie tych warto�ci zale	y od osoby. Działaj� one jako obiekty 
subiektywnej refleksji, a jednocze�nie jako �rodki samorozwoju. W zmysłach 
historycznych idealna forma (logika historyczna) samorozwoju �wiata 
podmiotu jest reprezentowana jako �rodek wytwarzania znacze�, który został 
przekształcony i skrócony w znak historii [7, s. 161]. Uniwersalny charakter 
zmysłów historycznych wyra	a fakt, 	e s� one konstruowane przez człowieka 
i s� produktem jego twórczej działalno�ci. Człowiek konstruuje historyczne 
znaczenia historii. Tworzy co�, co nie łapie si� przy narodzinach. 

W zwi�zku z produkcj� ro�linn� powstaj� nowe narz�dzia o nowych 
warto�ciach. Produkcja warto�ci odbywa si� w formie komunikacji 
mi�dzyprzedmiotowej (S.L.Rubinstein). Akt tworzenia warto�ci, dokonywany 
jako po�rednik twórczy [160], jest wewn�trzn� tre�ci� całego procesu 
tworzenia kultury, który determinuje proces samorozwoju. Twórcze mediacje 
jako metoda produkcji formy idealnej to wewn�trzny mechanizm generacji 
kultury (wytwarzania warto�ci) [161, s. 219-227]. 

3.3 Teoretyczne i metodologiczne podstawy koncepcji samorozwoju 

3.3.1 Podej�cie do rozwijania koncepcji rozwoju własnego w pedagogice i 
psychologii 

Chocia	 zawsze istniało zapotrzebowanie na koncepcje rozwoju własnego, 
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obecnie istnieje tylko kilka indywidualnych pomysłów, na podstawie których 
mo	na w przyszło�ci rozwija� "rozwój własny". 

Pomysły te s� rozwijane głównie przez G.K.Selevko i V.G.Maralova w�ród 
nauczycieli. A w�ród psychologów G.A.Zukermana, w pewnym stopniu 
W.I.Slobodczikowa, W.T.Kudriawcewa, B.D.Elkonina. 

Nie s� nam znane zagraniczni naukowcy, którzy rozwijaj� koncepcje 
samorozwoju w oparciu o rozumienie człowieka jako �ródła jego własnego 
rozwoju. 

Podej�cie G.K.Selevko [162] opiera si� na idei konieczno�ci rozwi�zania 
problemu motywacji edukacyjnej i poznawczej, która, jego zdaniem, jest 
najbardziej dotkliwa po uko�czeniu przez dzieci szkoły podstawowej. 
Zdaniem G.K.Selevko problem ten nie jest i nie mo	e by� rozwi�zany w 
ramach znanych koncepcji rozwoju nauki, do których odwołuje si� 
D.B.Elkonin-V.V.Davydov, L.V.Zankov, I.P.Volkov, G.S.Altshuller, 
I.P.Ivanov [162]. 

Nie ujawniaj�c poj�cia "samorozwoju" na poziomie konceptualnym, 
G.K.Selevko opisuje go, przyci�gaj�c elementy słynnej piramidy potrzeb 
A.Maslowa. Z tego punktu widzenia, według G.K.Selevko, najwy	sze 
potrzeby duchowe w poznawaniu, samoocenie, wyra	aniu siebie, 
bezpiecze�stwie, samostanowieniu, samorealizacji - s� to aspiracje do rozwoju 
i doskonalenia si�. To znaczy, do samorozwoju, samodoskonalenia [163]. 

Nale	y stworzy� odpowiednie warunki, aby umo	liwi� jednostce zaspokojenie 
jej potrzeb, które s� podstaw� rozwoju osobistego. Mianowicie, aby zapewni� 
wolno�� woli, przestrze� dla twórczej aktywno�ci, komfort społeczny [164]. 
Mechanizmem zaspokajania potrzeb jest poznawanie, testowanie i 
realizowanie własnych mo	liwo�ci. W procesach zaspokajania potrzeb 
wykorzystywane s� do�wiadczenia z działalno�ci. Innymi słowy, socjalizacja, 
rozwój własny. Jednocze�nie procesy samorozwoju s� spontaniczne i 
spontaniczne [165]. 

Technologia osobistego samorozwoju zawiera w sobie wszystkie istotne cechy 
rozwijaj�cych si� technologii, ale według G.K.Selevko ma fundamentalnie 
now� jako��. Mianowicie, aktywno�� dziecka organizowana jest jako 
zaspokajanie nie tylko potrzeb poznawczych, ale tak	e szeregu innych potrzeb 
zwi�zanych z samorozwojem (w autoafirmacji, autoekspresji, ochronie, 
samorealizacji). 
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Wychodz�c naprzeciw tym potrzebom, cała praca edukacyjna szkoły, w tym 
sfery klubowej, społecze�stwa i wszystkich jej instytucji edukacyjnych, jest 
ukierunkowana na te potrzeby. Do realizacji technologii samorozwoju 
osobistego słu	� trzy powi�zane ze sob� podsystemy: podsystem "Teoria", 
podsystem "Praktyka" oraz podsystem "Metodologia". 

W ramach podsystemu "Teoria" odbywa si� kurs szkoleniowy na temat 
"Samodoskonalenia jednostki" (Klasy 1-11). W ramach podsystemu 
"Praktyka" rozwój samodzielno�ci i umiej�tno�ci samodoskonalenia 
studentów odbywa si� w ró	nych wi�kszych strukturach: "o�rodkach 
edukacyjnych", "uczelni otwartej na samodoskonalenie", "stowarzyszeniu 
naukowym studentów" i "samorz�dzie studentów".  

Podej�cie W.G.Maralowa opiera si� na podej�ciu tematycznym 
opracowanym przez rosyjskich naukowców L.S.Wjgockiego, 
S.L.Rubinsteina, B.G.Ananijewa, A.N.Leontiewa, B.D.Elkonina i innych. 
Uwa	a si�, 	e w psychologii rosyjskiej W.I.Słobodczikow i E.I.Isajjew byli 
jednymi z pierwszych, którzy zdefiniowali rozwój własny i uzasadnili jego 
cechy charakterystyczne. Ich zdaniem, rozwój własny jest podstawow� 
zdolno�ci� człowieka do stania si� i bycia prawdziwym podmiotem jego 	ycia, 
do przekształcania własnej aktywno�ci 	yciowej w podmiot praktycznej 
transformacji [167, s. 65]. 

W.G. Maralov uwa	a, 	e pierwsz� cech� charakterystyczn� samorozwoju jest 
aktywno�� 	yciowa jako ci�gły proces wyznaczania celów, działa� i 
zachowa�. To wła�nie w ramach działa� 	yciowych realizowany jest proces 
samorozwoju [167, s. 66]. Jednak osoba staje si� podmiotem rozwoju tylko 
wtedy, gdy zaczyna wyznacza� sobie cele w zakresie samooceny, 
samodoskonalenia i samorealizacji. To znaczy, aby okre�li� perspektywy tego, 
do czego zmierza, co osi�ga, czego chce, lub przeciwnie, nie chce si� zmieni� 
w sobie [167, s. 66]. W opinii W.G. Maralova drug� cech� rozwoju osobistego 
jest aktywno�� osobista. Uwa	a si�, 	e aktywno�� społeczna odbywa si� na 
czterech poziomach jej rozwoju: normatywnym, normatywno-personalnym, 
osobowo-produkcyjnym i produktywno-kreatywnym. 

Poniewa	 uwa	a si�, 	e normatywny i osobisty poziom rozwoju aktywno�ci 
społecznej jest charakterystyczny dla nastolatków i młodych m�	czyzn, 
dlatego te	 dziecko w okresie dorastania mo	e sta� si� podmiotem nie tylko 
aktywno�ci 	yciowej, ale i rozwoju własnego [167, s. 67]. Zdolno�� do 
demonstrowania aktywno�ci społecznej stopniowo okre�la zdolno�� do 
dokonywania osobistych wyborów. Innymi słowy, rozwija ona tendencj� do 
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subiektywnej wolno�ci [167, s. 67]. 

Trzeci� cech� charakterystyczn� samorozwoju jest poziom rozwoju 
samo�wiadomo�ci, zdolno�ci do samowiedzy. Rozwini�ta zdolno�� do 
samowiedzy wraz z jej mechanizmami (identyfikacja i refleksja) jest 
organicznie wł�czona w proces samodzielnego budowania jednostki, 
okre�lania perspektyw, sposobów i �rodków samorozwoju [167, s. 68]. 

Według V.G. Maralova pojedyncza "cegła" samorozwoju jest aktem 
osobistego rozwoju. Samokonstrukcja to proces realizowany poprzez akty 
samokonstrukcji w danej sytuacji. Jego istota jest nast�puj�ca. Człowiek jest 
w stanie zbudowa� "model ja�ni realnej" poprzez mechanizmy 
autopowiedziania. Innymi słowy, rzutowanie si� w blisk� przyszło��, 
ograniczon� przez konkretn� sytuacj�. Ten "model Ja" jest wcielony w 
"prawdziwe Ja". W rezultacie człowiek wybiera strategi� budowania siebie: 
odtwarza si� w dawnej lub w nowej jako�ci. Autor nie opisuje jednak 
mechanizmów takiego samobudowania, a jedynie wskazuje, 	e istnieje wiele 
czynników ("czym byłem", "co osi�gn�łem", "jak prze	yłem", "czym jestem 
teraz", "co chciałbym zobaczy� na własne oczy", itp. 

Z punktu widzenia V.G.Maralova rozwój własny przyjmuje trzy najwa	niejsze 
formy. Mianowicie, w formie samouwielbienia, samodoskonalenia i 
samorealizacji (według A. Maslowa) [167, s. 81]. V.G.Maralov sugeruje 
rozwa	enie samoakceptacji i samo-przewidywania jako psychicznych 
mechanizmów samorozwoju. Samo-akceptacja odnosi si� do uznania prawa do 
istnienia wszystkich aspektów własnej osobowo�ci, jak równie	 jednostki jako 
cało�ci. Samoakceptacja odnosi si� do umiej�tno�ci przewidywania zdarze� z 
	ycia zewn�trznego i wewn�trznego zwi�zanych z zadaniami przyszłej 
działalno�ci i samorozwoju. W poł�czeniu z samowiedz�, autoprognozowanie 
pozwala okre�li� perspektywy rozwoju osobistego, uwypukli� idealny obraz 
Ja�ni, system wymaga�, do których jednostka b�dzie aspirowała i które b�d� 
zorientowane w najbli	szej przyszło�ci lub bardziej odległym czasie [167, s. 
90]. 

Przewidywanie siebie daje szans� na "dostrze	enie" siebie w przyszło�ci, a	 
do nowych reakcji w konkretnych sytuacjach. To znaczy, jakby z góry w 
wyobra�ni budowa� swoj� własn� osobowo��, do której b�d� aspirowa� przez 
pewien okres czasu. To wła�nie okre�la perspektywy rozwoju własnego w 
ró	nych jego formach [167, s. 91]. 

Jednocze�nie samowiedza opiera si� na wynikach samowiedzy, w tym na jej 
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ostatecznym wyniku - akceptacji siebie. Strategia rozwoju osobistego b�dzie 
okre�lona przez specyfik� poł�czenia akceptacji siebie i samo-przewidywania. 
Mechanizmy te s� współzale	ne. Ponadto, samo-przewidywanie jako 
podstawa rozwoju strategii rozwoju w wi�kszym stopniu determinowane jest 
poziomem samoakceptacji jednostki. Ale nie na odwrót [167, s. 91]. 

Proponuje si� uznanie za optymaln� strategi�, gdy osoba, przyjmuj�c w sobie 
zarówno pozytywne, jak i negatywne cechy, stawia sobie poprzez samo-
przewidywanie realne zadania rozwoju osobistego i zmiany, które s� stałe i 
trwałe. Nie zaprzeczaj�c sobie, twierdzi, 	e jest. Nie niszcz�c siebie, sam si� 
doskonali. Bior�c pod uwag� wszystkie okoliczno�ci jego drogi 	yciowej, w 
pełni sam si� realizuje, buduje swój wizerunek, który w rzeczywisto�ci wyra	a 
nie jego wygl�d, ale jego prawdziw� istot� [167, s. 93]. 

Podej�cie G.A.Zuckermana opiera si� na zało�eniu, �e tłumaczenie 
kulturowe przestaje by� podstaw� edukacji. Autor uwa	a, 	e nie to, co 
otrzymali�my z przeszło�ci (lub nie do ko�ca), powinno by� przekazywane w 
przyszło�ci. Dlatego, zdaniem autora, znajdujemy si� w bardzo trudnej 
sytuacji, czujemy si� zdezorientowani przed nowymi sytuacjami 
pedagogicznymi [118, s.14]. Innymi słowy, wła�nie dlatego mamy do 
czynienia z kryzysem w edukacji. Dlatego wła�nie przej�cie od postawy wobec 
rozwoju dzieci do pedagogicznej warto�ci samorozwoju dziecka i nauczyciela 
jest formuł� nowej pedagogiki, która wyłania si� dzisiaj [118, s. 16]. W tym 
celu konieczne jest zrozumienie logiki rozwoju podmiotowo�ci i budowanie 
pedagogiki samorozwoju tylko na jej podstawie [118, s. 16]. 

Samowystarczalno��, odpowiedzialno��, inicjatywa - wszystkie te cechy s� 
warunkiem wst�pnym dla rozwoju własnego i w ró	nym stopniu s� 
nieodł�czne nawet u małych dzieci. Ale niezale	ne, odpowiedzialne, 
proaktywne działania dzieci istniej� jako wyspy na oceanie opieki nad 
dorosłymi. Sytuacja zmienia si� radykalnie dopiero w okresie dojrzewania 
[118, s.18]. Te cechy staj� si� cech� cało�ciowej osobowo�ci nastolatka. 

Autor uwa	a, 	e narodziny podmiotu własnego rozwoju, autora własnej 
biografii s� mo	liwe w przej�ciu od minimalizacji, rotacji jego zewn�trznie 
przekazanego człowieka. 

natury (biologicznej, społecznej, kulturowej) do punktu "ja" - do rozwini�cia 
"ja" z potencjału do wcielonej uniwersalno�ci. Ten punkt zwrotny rozwoju, 
którego kulminacj� jest odkrycie własnego Ja, jest tradycyjnie kojarzony przez 
psychologi� z wiekiem młodzie�czym [118, s. 21]. 
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Autor proponuje jako system poj�� wyra	aj�cych istot� "samorozwoju". 
Samorozwój to tekst behawioralny, który tworz� mimowolnie, nie wiedz�c co 
tworz�. Czytaj� go i interpretuj� inni; od nich dowiaduj� si� o samym istnieniu 
mojego ja, o jego tre�ci, o sposobach jego tworzenia i interpretacji. 
Momentami wchodzenia do mojej �wiadomo�ci s� błyski samo�wiadomo�ci 
[118, s. 25]. 

Samo�wiadomo�� jest poznaniem własnego ja. Zatem samoocena, 
samoakceptacja, szacunek do samego siebie to ocena, akceptacja, szacunek do 
samego siebie. Ale kto jest "ja", kto wie o moim "ja", kto ocenia, akceptuje lub 
nie akceptuje? Ja" to "ja", które jest refleksyjne i wyuczone. To znaczy, temat 
jego własnego rozwoju. Odkrycie Ja jest poznaniem własnej wiedzy o sobie. 
Rozwój ja�ni jest �wiadom� zmian� i/lub równie �wiadomym pragnieniem 
utrzymania mojej Ja�ni w stanie nienaruszonym. Cele, kierunki, �rodki tych 
zmian okre�lam sam [118, s. 26]. 

Podej�cie V.I.Slobodchikova opiera si� na punkcie widzenia, 	e konieczne 
jest �cisłe rozró	nienie mi�dzy "rozwojem" (geny) a "pochodzeniem" 
(gonosy). Autor uwa	a, 	e to, co si� rozwija, rozwija si�. To, co nie istnieje, to 
(mo	e si� zdarzy�) [2, s. 144]. Pochodzenie jest wi�c tajemnic�, któr� mo	na 
otworzy� i do której mo	na si� przył�czy�. Proponuje si� rozró	nienie 
procesów funkcjonowania i rozwoju. W tym sensie rozwój jest procesem 
powstawania nowego stanu jako�ciowego obiektu, który działa jako całkowita 
zmiana jego struktury i mechanizmów funkcjonowania. Jako przykład rozwoju 
autorzy przytaczaj� proces przekształcania g�sienicy w poczwark�, a 
poczwarki w motyla. Punktem złamania, przemiany jednego w drugie, jest 
sytuacja rozwojowa [2, s. 145]. 

Autor pokazuje, 	e rozwój człowieka, jego podmiotowo�� i cały system 
psychologiczny jest procesem zarówno naturalnym, jak i sztucznym. Oznacza 
to, 	e proces rozwoju mo	e by� reprezentowany na dwa sposoby. Z jednej 
strony, zgodnie ze schematem procesu (jako naturalny czasowy ci�g kroków, 
okresów, etapów, które maj� determinacj� przyczynow�). Z drugiej strony, 
zgodnie ze struktur� działalno�ci (jako zestaw metod i �rodków "rozwoju", 
gdzie �ledzenie ich po sobie nie ma zwi�zku przyczynowego, lecz definicj� 
celu). W zwi�zku z tym pierwszy (przyczynowy) typ rozwoju rozwija si� w 
istocie natury, a drugi (cel) - w istocie społecze�stwa [2, s. 146]. 

Wraz z tymi dwoma poj�ciami rozwoju, zdaniem autora, konieczne jest 
wprowadzenie jeszcze jednego - idei samorozwoju. To znaczy, rozwój 
własnego ja. Autor uwa	a, 	e w psychologii powinni�my mówi� o rozwoju 
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istoty ludzkiej. Chodzi o rozwój własny jako podstawow� ludzk� zdolno�� do 
stawania si� i bycia prawdziwym podmiotem własnego 	ycia. Przekształcanie 
własnej aktywno�ci 	yciowej w przedmiot praktycznej transformacji. Oznacza 
to, 	e rozwój człowieka jest zdeterminowany przez jeszcze jeden czynnik - 
warto�� i znaczenie. To znaczy, 	e rozwój człowieka stanowi cel, warto�� i 
sens jego własnego 	ycia [2, s. 147]. 

Podej�cie W.T.Kudriawcewa opiera si� na punkcie widzenia indywidualnego 
rozwoju człowieka jako mechanizmu historii. Co wi�cej, mechanizm ten jest 
niezast�piony, spełniaj�c swoj� unikaln� funkcj� w kulturowej genezie. Autor 
uwa	a, 	e głównym celem metody specyficzno-historycznej jest ujawnienie 
oryginalnych, tworz�cych kultur�, twórczych mo	liwo�ci indywidualnej 
�wiadomo�ci w uniwersalnej perspektywie historycznej [88, s. 23]. 

W. T. Kudrywcew uwa	a, 	e rozpad "historycznego" w abstrakcyjnych 
strukturach społecznych z logiczn� nieubłagalno�ci� prowadzi do zniszczenia 
problemu człowieka jako autora i podmiotu kultury [88, s. 25]. Jednocze�nie 
redukcja historyczna do społecznej była pod wieloma wzgl�dami 
charakterystyczna dla psychologii byłego Zwi�zku Radzieckiego. Opierało si� 
ono na przekonaniu, 	e to, co społeczne, "stało si�" historyczne. I w zwi�zku 
z tym, pierwszy z nich słu	y jako wcielenie drugiego. Dlatego tendencje 
socjologiczne w psychologii, cho� krytykowane, cz�sto uto	samiane były z 
trendami historycznymi [106, s. 354]. 

Autor pokazuje, 	e dla analizy teoretycznej fakt socjalizacji człowieka jest 
istotny tylko w takim stopniu, 	e w granicach społecznego trybu 	ycia po raz 
pierwszy rodzi si� i tworzy prawdziwie uniwersalny i wolny typ rozwoju (w 
obrazie człowieka jako podmiotu historii) - typ rozwoju charakteryzuj�cy si� 
twórcz� orientacj�. Z tego punktu widzenia historia jawi si� jako forma 
aktywnego opanowywania własnej istoty człowieka, która pocz�tkowo nie 
była mu dana. Istota ta nie jest z góry okre�lona ani przez prawa "zadanej 
harmonii �wiata" (G. Leibniz), ani przez naturalne wła�ciwo�ci człowieka, ani 
przez istniej�ce formy socjalizmujako takie. Powstaje i rozwija si� w procesie 
historycznej transformacji �wiata przez człowieka w �wiat Człowieka, a co za 
tym idzie, rozwija si� historycznie. Historia ludzko�ci jest histori� zmiany 
aktywnej istoty ludzkiej (i w tym sensie - samo-zmiany człowieka) w toku 
zbiorowego tworzenia przez ludzi podmiotu cywilizacji, który krystalizuje w 
sobie uniwersalne zdolno�ci jej twórców. To decyduje o pocz�tkowej 
refleksyjno�ci, samostanowieniu podmiotu procesu historycznego i poznaniu 
historycznym [88, s. 26]. 
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Rozwijaj�c si� w kontek�cie kultury historycznej i samej siebie, rozwijaj�c j�, 
"człowiek... nie reprodukuje si� sam z cał� pewno�ci�, lecz wytwarza si� w 
całej swej integralno�ci, nie stara si� pozosta� czym� ostatecznie ustalonym, 
lecz znajduje si� w absolutnym ruchu stawania si�" [88, s. 27]. W koncepcji 
historycznej (i antropologicznej) K. Marksa, zdaniem autora, najwa	niejsza 
jest nominacja i konsekwentne rozwijanie tezy o uniwersalnej twórczo�ci 
człowieka jako podmiotu rodzajowego i indywidualnego w odniesieniu do 
sfery kultury i historii [88, s. 27]. 

Z punktu widzenia autora, idea historyzmu kieruje psychologa do 
poszukiwania konkretnych sposobów wł�czenia jednostki jako no�nika 
aktywno�ci, �wiadomo�ci, a tym bardziej osobowo�ci, w proces tworzenia 
nowych form kultury historycznej. Psychologowie - od P. Jeaneta do A. N. 
Leontiewa - tradycyjnie podkre�lali zale	no�� kształtuj�cej si� �wiadomo�ci 
indywidualnej od jej uwarunkowa� społecznohistorycznych. Fakt tej 
zale	no�ci sam w sobie jest niepodwa	alny. Teoretyczna absolutyzacja tej 
zale	no�ci doprowadziła jednak do zatarcia specyfiki specyficznego ludzkiego 
sposobu rozwoju, co podkre�lali klasycy filozofii niemieckiej (I.Kant, I.-
G.Fichte, F.Schelling, H.Hegel, L.Feuerbach, a pó�niej C.Marks). Ta 
osobliwo�� polega na tym, 	e człowiek mo	e swobodnie wierzy�, tworzy� i 
rekonstruowa� determinanty własnego rozwoju, w tym determinanty 
społeczne i historyczne [88, s. 30]. 

Podsumowuj�c, nale	y zauwa	y�, 	e takie klasyki psychologii genetycznej jak 
P.Jeanet i L.S.Vygotsky nie zaakceptowały "historyczno�ci" psychiki jako 
danej, ale starały si� j� wyprowadzi�. To znaczy, skonstruowa� teori� rozwoju 
umysłowego jako histori� rozwoju �wiadomo�ci. Mo	na potraktowa� te próby 
inaczej, ale nie maj� one jeszcze 	adnych analogów. S� jedyne w swoim 
rodzaju [88, str.32]. 

Podej�cie B.D.Elkonina opiera si� na punkcie widzenia na wdro	enie 
procesów mentalnych (i zachowania w ogóle) jako przej�cia do nowej zasady 
ich wytwarzania. Modelem takiego przej�cia jest po�rednictwo znaków. W 
procesie mediacji znaków bardzo naturalnie ukształtowane stereotypy 
zachowa� staj� si� przedmiotem zmian i dlatego s� ju	 pokonywane jako 
naturalne. Staj� si� one �wiadome i arbitralne (tzn. dana osoba przejmuje w 
posiadanie własne zachowanie) [168, s. 8]. 

Człowiek przejmuje kontrol� nad swoim zachowaniem, wymy�laj�c je na 
nowo. Osoba generuj�ca swoje zachowanie staje si� jego podmiotem. Mo	na 
powiedzie�, 	e "miejsce spotkania" form idealnych i rzeczywistych jest 
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specyficzne i znacz�ce, poniewa	 jest ono przedmiotem zachowania. 
Wskazanie podmiotu i podmiotowo�ci zakłada konstrukcj� wymiany form 
rzeczywistych i idealnych [168, s. 9]. 

Podmiot istnieje, jest odkrywany, gdy samo przesuni�cie jest wyra	one i 
uprzedmiotowione, przej�cie od formy naturalnej do kulturowej, 
przekształcenie swojego zachowania w obiekt, u	ycie �rodków do wykrywania 
i widzenia własnego zachowania na zewn�trz siebie [168, s. 10]. 

Analiza przej�cia opierała si� na milcz�cym zało	eniu o pewnej szczególnej 
skuteczno�ci znaku. Wynikało to z faktu, 	e znak działa. To znaczy, 	e przy 
jego pomocy nast�puje uporz�dkowanie, reorientacja zachowa�, 
przełamywanie naturalnych stereotypów, budowanie nowych form itp. 
Analiza opierała si� na zało	eniu, 	e znak działa. Ale dlaczego i na koszt tego, 
co si� dzieje? Mo	na powiedzie�, 	e znak jest skuteczny w takim stopniu, w 
jakim jest przekazywany i odbierany w okre�lonej funkcji, statusie, warto�ci 
bodziec-�rednia, w takim stopniu, w jakim bodziec-�rednia otrzymuje t� 
warto�� [168, s.15].  

Znaczenie tych �rodków jest dokładnie tym, co jest podane. To nie mo	e by� 
własno�� samej rzeczy. Jest to "kulturowe" i "znaczenie" bod�ców - czyli ich 
nienaturalno��. Warto�� jest podawana w formie interpersonalnej i nie mo	e 
by� inaczej. W akcie nadania i odbioru wagi, czyli w sposobie i sposobie jej 
nadania i przyj�cia, ukryta jest cała tajemnica mediacji - główne pytanie 
zarówno koncepcji kulturowo-historycznej, jak i jej gał�zi - teorii działania 
psychiki. Tajemnica nie tkwi w tym, jak działa bodziec, który stał si� ju	 
�rodkiem, a na pewno nie w tym, jak działał wcze�niej. Pytanie jest w samej 
formacji, w strukturze "luki", gdzie nast�puje przemiana bod�ca w �rodki, lub 
szerzej, gdzie rzecz staje si� sensowna. Ta "luka" jest miejscem, gdzie 
spotykaj� si� prawdziwe i idealne formy. Tu wła�nie le	y problem narodzin 
przedmiotu działania, czyli problem rozwoju, a dokładniej rozwoju jako 
problemu [168, s. 15]. 

Stanowisko B.D.Elkonina jest raczej nastawione na przyszło��, na budowanie 
szansy na rozwi�zanie problemów rozwoju (a w rzeczywisto�ci samorozwoju). 
z pewno�ci� jest to ciekawa, perspektywiczna i heurystyczna pozycja, która 
jest jeszcze przed nami. Tymczasem "subiektywna "tkanina" aktu rozwoju jest 
obszarem prawie nierozwini�tym, dlatego bardziej wła�ciwe jest mówienie o 
niej w sposób hipotetyczny ni	 uogólniony deklaracja wynikowa". [168, 
�.130]. 
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�������� ���������� �	�	��� Zło	ono�� problemu samorozwoju i brak 
niezb�dnych �rodków teoretycznych do jego rozwi�zania prowadzi cz�sto do 
tego, 	e problem ten próbuje si� rozwi�za� przy pomocy eklektycznego 
poł�czenia tre�ci niezwi�zanych, alternatywnych stanowisk. Odniesienie do 
schematów eklektycznych (lub poliparadygmatycznych) [169] jest naszym 
zdaniem spowodowane słabo�ci� podstaw teoretycznych oraz 
nierozerwalnymi "niespójno�ciami" metodologicznymi i psychologicznymi. 
Uwa	amy, 	e eklektyzm, który w naszych czasach nie jest przypadkowy, 
znajduje coraz wi�cej zwolenników, poniewa	 metoda ta jest w stanie zebra� 
jedynie zewn�trzne, nieistotne cechy przedmiotu bada�. Ale aby wnikn�� w 
istot� sprawy, rozwi�za� problem pochodzenia, na pewno nie mo	e. 

Stanowisko pedagogiczne G.K.Selevko ma charakter szczególnie eklektyczny. 
Nie ujawniaj�c psychologiczno-pedagogicznej tre�ci koncepcji 
"samorozwoju", przyci�ga on do siebie ró	ne pozycje teoretyczne 
alternatywnych, czasem niekompatybilnych, koncepcji psychologicznych, aby 
je zilustrowa�. W rzeczywisto�ci, rozumiej�c samo-rozwój przez samo-
rozwój, G.K.Selevko uwa	a znan� piramid� potrzeb A.Maslowa za -
teoretyczn� podstaw� swojego stanowiska, a termin "samo-rozwój" jest 
zilustrowany za pomoc� wprowadzonych przez niego hierarchicznych potrzeb. 
Bezpo�rednio wskazuj�c na psychologiczne koncepcje rozwoju uczenia si� 
jako podstaw� teoretyczn�, G.K.Selevko podkre�la nowo�� swojego podej�cia 
w tym, 	e rozwój własny wi�	e si� z zapewnieniem organizacji zaspokajaj�cej 
nie tylko potrzeby poznawcze, ale i wiele innych. Ide� samorozwoju jest wi�c 
samodzielne wykorzystanie �rodków przeznaczonych w warunkach 
rozwijaj�cych si� technologii do doskonalenia siebie. A technologia 
samorozwoju, według G.K.Selevko, jest systemem dodatkowych zaj�� 
pozalekcyjnych, w którym ucze� samodzielnie ma mo	liwo�� zaspokojenia 
wszystkich swoich potrzeb. 

Wydaje nam si�, 	e pod wzgl�dem metodologicznym i teoretycznym podej�cie 
G.K.Selevko nie jest interesuj�ce; w sensie praktycznym, naszym zdaniem, 
jest ono po prostu powtórzeniem do�wiadcze� znanych nauczycieli z 
przeszło�ci. 

Stanowisko V.G.Maralova nie jest niezale	ne. Stanowi ona zbiór punktów 
widzenia znanych psychologów kulturowych i historycznych. Stanowisko 
W.G.Maralowa opiera si� na definicji rozwoju własnego W.I.Slobodczikowa 
i E.I.Isajewa. W swoim rozumowaniu V.G.Maralov post�puje z identyfikacj� 
własnego rozwoju i samodoskonalenia. W oparciu o piramid� potrzeb, 



193 

podobnie jak G.K.Selevko, A.Maslow uwa	a, 	e samodoskonalenie odbywa 
si� w trzech głównych formach: asertywno�ci, samodoskonalenia i 
samorealizacji. Z punktu widzenia V.G.Maralova psychologiczne 
mechanizmy samorozwoju s� mechanizmami samoakceptacji i 
prognozowania. Autor nie ujawnia psychologicznej tre�ci tych mechanizmów, 
ale z kontekstu ksi�	ki jasno wynika, 	e znaczenie samorozwoju W.G. 
Maralova jest takie samo jak znaczenie samorozwoju G.K. Selevko. 
Mianowicie, w samorealizacji, tj. w pełnym ujawnieniu potencjału tkwi�cego 
w naturze. Ale to, jak to si� robi, pozostaje niejasne. 

G.A.Zukerman nie ujawnia równie	 psychologicznej tre�ci koncepcji 
samorozwoju. Nie umniejsza to jednak znaczenia jej najwa	niejszej idei, 	e 
nadawanie kultury przestaje by� podstaw� edukacji. Uwa	a ona, 	e edukacja 
nie powinna przekazywa� przynajmniej tego, co jest teraz przedmiotem 
przekazu. Prawd� jest, 	e definicja samorozwoju, któr� proponuje G.A. 
Zuckerman, budzi w�tpliwo�ci. Poprzez samorozwoju proponuje ona 
zrozumienie �wiadomej zmiany i/lub równie �wiadomego pragnienia 
zachowania mojej Ja�ni w stanie nienaruszonym. Cele, kierunki, �rodki tych 
zmian okre�lam ja sam. Naszym zdaniem, istnieje tu wyra�na sprzeczno��. 
Przynajmniej autor nie ujawnia mechanizmów mentalnych i nie ujawnia 
psychologicznych osobliwo�ci sytuacji, w których mo	liwa staje si� zmiana 
własnego ja. 

Z punktu widzenia W.I.Slobodczikowa, rozwój własny jest fundamentaln� 
zdolno�ci� człowieka do stawania si� i bycia prawdziwym podmiotem jego 
	ycia, do przekształcania jego własnej działalno�ci 	yciowej w podmiot 
praktycznej transformacji. Nie ujawniaj�c bardziej szczegółowo tre�ci 
koncepcji "samorozwoju", W. I. Slobodchikov podkre�la koncepcj� 
"podmiotowo�ci", która jego zdaniem jest zdolno�ci� do uczynienia siebie i jej 
istoty podmiotem praktycznej transformacji. Praca W.I.Slobodczikowa i 
E.I.Isajewa nie daje analizy koncepcji rozwoju i dlatego nie jest do ko�ca 
jasne, co autorzy rozumiej� przez rozwój. Jednak zapis, 	e tylko to, co ju	 
miało miejsce, mo	e by� rozwijane, sugeruje, 	e nadal mówimy o rozwoju 
"horyzontalnym". Bior�c pod uwag� fakt, 	e W.I.Slobodczikow uwa	a 
na�ladownictwo (i refleksj�) za mechanizm rozwoju, mo	na powiedzie�, 	e 
najbardziej prawdopodobny rozwój własny jest rozumiany jako rozwój (lub 
doskonalenie) za pomoc� �rodków wcze�niej przypisanych do procesu uczenia 
si�. 

W.T.Kudriawcew nie mówi bezpo�rednio o problemach samorozwoju. Ale 
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logika jego rozumowania, która wi�	e si� z postrzeganiem dziecka jako 
podmiotu pokolenia kultury, prowadzi do zrozumienia dziecka jako istoty 
samozmieniaj�cej si�. Uwa	a on, 	e refleksyjno�� i samonap�dzanie jako 
podstawowe zdolno�ci charakteryzuj� człowieka jako podmiot procesu 
historycznego i historycznego poznania. Jednocze�nie, refleksyjno�� i 
samonap�dzanie mog� działa� jako mechanizmy kulturowego pochodzenia, 
których podmiotem jest dziecko. Wyra	a to perspektywiczne podej�cie 
strategiczne polegaj�ce na traktowaniu dziecka jako podmiotu historii, który 
tworzy histori� społeczn� poprzez swoj� indywidualn� aktywno��. 

B.D. Elconini te	 nie mówi bezpo�rednio o samorozwoju. Ale ju	 sam duch 
jego pracy pokazuje, 	e prawdziwym przedmiotem jego bada� jest rozwój 
własny. Po L.S.Vygotskim uwa	a, 	e w psychologii kulturowo-historycznej 
najwa	niejsza jest subiektywno�� człowieka. Powstaje, gdy człowiek 
opanował swoje zachowanie. Według B.D.Elkonina wa	ne jest, aby opanowa� 
swoje zachowanie, co nadaje si� �rodkom przekazu. Naszym zdaniem, 
specyfika koncepcji idealnej formy B.D.Elkonina polega na tym, 	e idealna 
forma mo	e by� przeniesiona na dziecko, kiedy ono samo jest w stanie j� 
odtworzy� i odtworzy�. To wła�nie w odtworzeniu i odtworzeniu idealnej 
formy wyra	a si� idea samorozwoju, któr� B.D.Elkonin omawia jako problem 
stawania si� podmiotem własnego zachowania. Autor nie omawia 
szczegółowo mechanizmów samorozwoju, ale ogólny kontekst pracy sugeruje, 
	e mechanizm taki jest rozumiany jako na�ladownictwo. W naszej opinii 
oznacza to, 	e samorozwój Elkonina okazuje si� by� "horyzontalnym" 
wektorem rozwoju. 

3.3.2 Zawarto�� psychologiczna rozwoju własnego 

Tre�� psychologiczna koncepcji samorozwoju powinna by� rozwijana w 
oparciu o metodologiczne stanowisko, 	e rozwój jest przekształceniem 
mo	liwo�ci w rzeczywisto�� [137, s. 271] [137, s. 271] [137, s. 270]. Je�li 
jednak w naturze naturalnej rozwój osobisty odbywa si� spontanicznie i 
spontanicznie [137, s. 271], to rozwój osobisty człowieka odbywa si� jako 
�wiadome wytwarzanie nowych mo	liwo�ci i tworzenie nowych realiów 
aktywno�ci podmiotowej z ich pomoc� jako �rodków psychologicznych. -

ródłem samorozwoju człowieka jest historia kultury podmiotu, a nowe 
mo	liwo�ci (wyznacznik samorozwoju) s� idealnymi formami aktywno�ci 
podmiotu wytwarzanymi przez człowieka. 

Główn� kategori�, na podstawie której mo	na zbudowa� koncepcj� 
samorozwoju, jest kategoria relacji podmiotowych. Tre�ci� relacji podmiot-
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podmiot jest twórczy stosunek człowieka do samego siebie, wyra	aj�cy si� w 
tworzeniu nowych historycznych form aktywno�ci podmiotowej jako własnej 
istoty kulturowej. Osoba generuj�ca swoj� własn� istot� jest podmiotem 
rozwoju własnego [2] [168]. Z tego punktu widzenia podmiotowo�� ludzka 
powinna by� rozumiana jako zdolno�� do uczynienia siebie (istoty swojej 
działalno�ci) podmiotem produkcji. Innymi słowy, temat transformacji 
jednego z jej typów historycznych w inny. Dlatego te	 człowiek jako podmiot 
samorozwoju jest podmiotem przekształcenia działalno�ci podmiotu z jednej z 
jego form historycznych w inn�. 

Ze swej natury taka zrozumiała relacja podmiot-podmiot jest "wewn�trzna". 
To znaczy, uwarunkowane przez samego człowieka. Wewn�trzna" forma 
relacji podmiot-podmiot powstaje w formie "zewn�trznej" relacji podmiot-
podmiot (a dokładniej mi�dzy podmiotami, według S.L. Rubinsteina). Co 
wi�cej, "wewn�trzna" relacja podmiotowo-podmiotowa jako relacja twórcza z 
samym sob� wyłania si� dopiero wtedy, gdy Inny staje si� celem mojej 
aktywno�ci twórczej, a ja z kolei celem aktywno�ci twórczej Innego [170] [56], 
[87] [171] [172] [173] [174] [97]. 

Komunikacja mi�dzypodmiotowa (twórcza) jest sposobem na rozwi�zanie 
sprzeczno�ci mi�dzy dawn� idealn� form� aktywno�ci podmiotowej a nowym 
poziomem zło	ono�ci sytuacji podmiotowej. W wyniku komunikacji 
mi�dzyprzedmiotowej "wewn�trzna" sprzeczno�� podmiotowo-przedmiotowa 
[6, s. 88] zostaje rozwi�zana poprzez przekształcenie dawnej idealnej formy 
działania podmiotu w jego now� idealn� form�. W wyniku 
mi�dzyprzedmiotowej komunikacji osoba pokonuje swoje dawne mo	liwo�ci 
(dawne idealne formy aktywno�ci podmiotowej) [175, s. 106]. 

Poj�cie "samorozwoju" bezpo�rednio wi�	e si� z poj�ciem człowieka jako 
podmiotu generuj�cego kultur� obiektow�. Ze swej historycznej natury 
człowiek jest istot� twórcz�, czyni�c histori� kultury obiektowej przedmiotem 
swojej działalno�ci twórczej. W zwi�zku z tym, obecnie głównym problemem 
nauk psychologicznych jest sprzeczno�� mi�dzy "zewn�trzn�" 
(socjokulturow�) determinacj� istnienia osoby społecznej a "wewn�trzn�" 
determinacj� (samostanowieniem) istnienia osoby historycznej [176, s. 199] 
[97, s. 76]. Ta sprzeczno�� jest szczególnie widoczna w systemie edukacji, 
który z czynnika stymuluj�cego kształtowanie człowieka jako podmiotu 
generuj�cego własne mo	liwo�ci stał si� czynnikiem zapobiegaj�cym temu. 
Socjum zmieniło si� z czynnika stymuluj�cego kształtowanie si� jednostki 
jako podmiotu rozwoju w czynnik zapobiegaj�cy jej [177]. 
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Rozwi�zanie tego problemu mo	na znale�� poprzez przesuni�cie nacisku z 
"społeczny - indywidualny" na "społeczny - indywidualny". Mianowicie, 
schemat przekształcania szans społecznych w indywidualne jako 
metodologiczna podstawa edukacji kulturalno-konsumpcyjnej powinien 
zosta� zast�piony schematem generowania indywidualnych szans przez osob� 
i ich przekształcania w szanse społeczne jako metodologiczna podstawa 
edukacji kulturalno-konsumpcyjnej [97, s. 76] [8, s. 47]. 

Teoretycznym sposobem rozwi�zania tego problemu jest poj�cie 
"samorozwoju". Rozwój własny jako koncepcja psychologiczna opiera si� na 
wytworzeniu przez człowieka jego indywidualnych zdolno�ci jako zdolno�ci 
społecznych [178]. Dlatego te	 rozwój własny jest dla człowieka sposobem na 
wytworzenie siebie i społecze�stwa [68, s. 134]. 

Skoro "wewn�trznym" �ródłem samorozwoju jest postawa ludzkiej genetyki 
jako podmiotu generuj�cego aktywno�� podmiotow� [82, s. 118], to na tyle, 
na ile rozwój ten zawsze przekracza rzeczywiste mo	liwo�ci wynikaj�ce z 
tworzenia nowych. Samorozwój jest zawsze przezwyci�	eniem [179, str.6]. 

Człowiek sam si� rozwija [19, s. 67] i jest jedynym �ródłem rozwoju 
rzeczywisto�ci społecznej i kulturowej [16, s. 140]. Tylko osoba indywidualna 
wytwarza nowe formy społeczne, nowe idee i wzorce zachowa� ludzkich [180, 
s. 193] [181, s. 269]. Konieczno�� subiektywnej (generuj�cej) relacji jako 
tre�ci psychologicznej samokształcenia stawia nowe wymagania przed 
systemem edukacji. Dlatego uniwersalno�� człowieka powinna sta� si� jednym 
z najwa	niejszych priorytetów rodz�cej si� edukacji kulturalnej [88, s. 119]. 

Perspektywa rodz�cej si� edukacji kulturalnej polega na tym, 	e w efekcie 
uczniowie ucz� si� tworzy� nowe przedmioty kulturowe (nowe kultury 
przedmiotów), natomiast w wyniku edukacji konsumpcyjnej poznaj� jedynie 
sposoby wykorzystania istniej�cych przedmiotów kulturowych (kultury 
przedmiotów) [88, s. 27]. Dlatego wkraczaj�c w �wiat kultury, student 
powinien opanowa� nie tyle dost�pne sposoby post�powania z dobrami 
kultury, ile uniwersaln� zdolno�� do samorozwoju jako umiej�tno�� tworzenia 
nowych dóbr kultury (kultury przedmiotów) [88, s. 26]. 

3.3.3 Rozwój własny jako przej�cie do nowego poziomu mediacji poprzez 
konstruktywne działania mi�dzyprzedmiotowe 

Konstruowanie logiki samorozwoju opiera si� na hipotezie rozwoju 
indywidualnego jako indywidualnej formy rozwoju historycznego [182]. 
Teoretyczn� podstaw� do konstruowania logiki samorozwoju w ontogenezie 
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jest rozumienie historii jako zmiany typów historycznych �wiata przedmiotów 
kultury. Typ kultury konkretnie-historycznej odpowiada typowi działalno�ci 
podmiotu konkretnie-historycznego [183]. Ponadto aktywno�� podmiotow� 
nale	y rozumie� nie jako praktyczn�, intencjonaln� postaw� osoby wobec 
kultury podmiotowej poza ni�, ale jako praktyczn�, intencjonaln� postaw� 
osoby w ramach kultury podmiotowej. To znaczy, jako sposób praktycznej 
transformacji przedmiotów w ramach kultury podmiotowej. Albo, innymi 
słowy, jako sposób na odtworzenie kultury obiektu. 

Z tego punktu widzenia działalno�� podmiotowa jest genetycznie wst�pn� 
"wewn�trzn�" istotn� relacj� osoby w kulturze podmiotu, wyra	aj�c� 
genetycznie wst�pn� "wewn�trzn�" relacj� reprodukcji kultury podmiotu. 

Subiektywne działania s� zwi�zane z ich idealn� i rzeczywist� 
rzeczywisto�ci�. Idealna rzeczywisto�� po�redniczy w swojej realnej 
rzeczywisto�ci, i odwrotnie, rzeczywista rzeczywisto�� działania podmiotu 
po�redniczy w jego idealnej rzeczywisto�ci. Aktywno�� �wiadomo�ci 
refleksyjnej działa jako relacja po�rednicz�ca. Tak wi�c aktywno�� 
podmiotowa jest rzeczywisto�ci� realn�, po�rednicz�c� wewn�trznie przez 
swoj� idealn� rzeczywisto�� poprzez aktywno�� �wiadomo�ci refleksyjnej. 
Prawdziw� rzeczywisto�ci� aktywno�ci podmiotowej s� jej rzeczywiste formy 
(procesy i skutki przekształcania si� obiektów kultury w siebie nawzajem), 
natomiast idealn� rzeczywisto�ci� s� jej formy (cele i sposoby działania). 

Kryterium rozró	nienia rodzajów działalno�ci podmiotowej mo	na 
wyprowadzi� z merytorycznej syntezy dwóch podstawowych idei podej�cia 
społecznego i refleksyjnego oraz kulturowo-historycznego. Istotna synteza 
idei podej�cia kulturowo-historycznego o mediowanej istocie człowieka i 
mediacji jako istocie rozwoju człowieka (L.S.Vygotsky,  B.D.Elkonin)  
oraz idei podej�cia społecznegoi refleksyjnego o rozwoju jako sekwencyjnej 
zmianie typów mediacji (S.L.Rubinstein) pozwala na sformułowanie idei 
rozwoju ontogenetycznego jako sekwencyjnej zmiany historycznych typów 
działalno�ci podmiotu mediacji. Rodzaj aktywno�ci podmiotu determinowany 
jest rodzajem mediacji (rodzaj �wiadomo�ci refleksyjnej), która stanowi jej 
podstaw� [184], 

Z drugiej strony, historia rozwoju kultury podmiotu jest jedno�ci� dwóch 
wektorów: "pionowo" i "poziomo". "Pionowy" jest wektorem pochodzenia 
(wektor pochodzenia; produkcji) nowej tre�ci kultury obiektu. "Horyzontalny" 
jest wektorem powstawania nowej tre�ci kultury obiektowej w wyniku wektora 
"pionowego" [18, s. 56]. 
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Historia rozwoju kultury obiektowej stanowi jedno�� okresów powstania i 
kształtowania si� jej nowych tre�ci. Okresy pochodzenia s� okresami 
przekształcania poprzedniej jako�ci w now� jako��. Okresy formacji to okresy 
nadawania odpowiedniej formy powstałej jako�ci. Tak wi�c, historia rozwoju 
jest jedno�ci� genezy i kształtowania si� kultury obiektowej. Poniewa	 historia 
rozwoju kultury obiektowej odbywa si� w warunkach i w wyniku wspólnej 
działalno�ci, mo	na j� przedstawi� jako histori� wspólnej działalno�ci. W 
psychologii (S.L.Rubinstein, P.Y.Galperin) zaproponowano kilka periodyków 
rozwoju wspólnej działalno�ci [89, s.205]. 

Istnieje tradycja postrzegania prawdziwej egzystencji człowieka 
(rzeczywisto�ci ludzkiej egzystencji) jako działalno�ci ludzkiej. Czyli 
�wiadomy, praktyczny stosunek człowieka do �wiata podmiotowego [107, 
p.128-135] [11, p.11] [9, p.195] [185, p.31] [186, p.303] [6, p.331] [6, p.394] 
[73, p.85] [27, p.45] [97, p.181] [6, p.172]. 

Aktywno�� jest podstawow� jednostk� psychiki człowieka [9, p.194] [9, 
p.192], dlatego przedmiotem analizy powinna by� logika ontogenezy 
aktywno�ci jako podstawowej jednostki psychiki [68, p.366] [9, p.193] [9, 
p.199] [10, p.270]. 

W zwi�zku z tym mo	na sformułowa� nast�puj�ce główne postanowienia 
koncepcji samorozwoju. 

1. Nowa aktywno�� przedmiotowa jest tworzona przez uczniów poprzez 
rozwi�zanie historycznej sprzeczno�ci pomi�dzy poprzedni� aktywno�ci� 
przedmiotow� a now� sytuacj� przedmiotow�. 

2. Sposobem tworzenia nowej aktywno�ci podmiotowej jest konstruktywna 
aktywno�� mi�dzypodmiotowa, gdy	 tylko w warunkach konstruktywnej 
aktywno�ci mi�dzypodmiotowej powstaje historyczna refleksja nad 
poszczególnymi działaniami podmiotowymi. 

3. �rodkiem organizowania konstruktywnych działa� mi�dzypodmiotowych 
jest (idealna forma) znaczenie nowej formy podmiotowej. Metod� 
wytwarzania nowej warto�ci jest komunikacja interr subjecc tive, poniewa	 
tylko w komunikacji interr subjecc tive powstaje historyczna refleksja warto�ci 
form podmiotowych. 

4. Nowy podmiot staje si� �rodkiem komunikacji, gdy nowa forma 
podmiotowa nabiera znaczenia nowej formy wspólnego działania 
podmiotowego. 
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5. Nowa warto�� powstaje poprzez przekształcenie warto�ci dotychczasowej 
formy podmiotu w dotychczasow� form� działalno�ci wspólnego podmiotu; 
dotychczasowa forma działalno�ci wspólnego podmiotu w now� form� 
działalno�ci wspólnego podmiotu; nowa forma działalno�ci wspólnego 
podmiotu w warto�� nowej formy podmiotu. Nowy podmiot staje si� wtedy 
znakiem jako �rodek organizowania nowego, wspólnego działania podmiotu, 
a jego psychologiczne znaczenie staje si� znaczeniem słowa jako �rodka 
organizowania komunikacji. 

6. W tej sytuacji nauczyciel nie nadaje 	adnych znacze� dla asymilacji, ale 
organizuje histori� sytuacji problemów genetycznych i ich samodzielnego 
rozwi�zywania przez samych uczniów. Uniwersalnym narz�dziem 
psychologicznym do rozwi�zywania problemów genetycznych jest 
wewn�trzna logika zło	ono�ci sytuacji podmiotowych, w komunikacji 
mi�dzyprzedmiotowej logika zło	ono�ci aktywno�ci podmiotowej nabiera 
znaczenia. Zadaniem nauczyciela jest stworzenie historii sytuacji zwi�zanych 
z przedmiotami genetycznymi, stale tworz�c sytuacje problemowe dla 
uczniów. Zach�cenie ich do refleksji nad historyczn� logik� rozwoju sytuacji 
podmiotowych, nadaj�c jej znaczenie historycznej logice rozwoju własnej -
działalno�ci podmiotowej. 

Histori� komunikacji jako psychologiczn� tre�� form podmiotowego �wiata 
kultury nale	y uzna� za uzasadnienie periodyzowania samorozwoju 
ontogenezy człowieka, którego istot� jest twórcze działanie �wiadomo�ci 
refleksyjnej. Wówczas historia rozwoju podmiotowego �wiata kultury mo	e 
by� przedstawiana jako ci�g epok zmieniaj�cych si� typów komunikacji. A 
historyczna logika zmiany rodzajów komunikacji mo	e by� oparta na 
ontogenetycznej logice zmiany rodzajów aktywno�ci podmiotu. Mo	na mówi� 
o nast�puj�cych historycznych rodzajach dialogu: emocjonalny, intuicyjny, 
racjonalny, historyczny. 

Poniewa	 wewn�trzna logika rozwoju działalno�ci podmiotu jest logik� 
zmiany historycznych typów jego po�rednictwa, mo	na mówi� o 
nast�puj�cych historycznych typach po�rednictwa adekwatnych do 
odpowiadaj�cych im historycznych typów kultur (magicznych, 
mitologicznych, racjonalnych i historycznych) [187] [188] [189] [190] [191]. 
Te historyczne typy kultury odpowiadaj� historycznym typom mediacji i, 
odpowiednio, historycznym typom aktywno�ci podmiotowej: zmysłowo - 
po�redniej, percepcyjnie - po�redniej, symbolicznie - po�redniej, znakowo - 
po�redniej. Wektor zmiany historycznych typów działalno�ci jest "pionowym" 



200 

wektorem samorozwoju, wektor tworzenia historycznych typów działalno�ci 
jest "poziomym" wektorem samorozwoju [18, s.58]. 

Zmysłowa aktywno�� podmiotu jest zbiorem indywidualnych działa� 
sensorycznych, które przekształcaj� pocz�tkow� rzeczywisto�� w 
uporz�dkowany jako�ciowo zbiór podmiotów o wspólnej wła�ciwo�ci. 
Działanie podmiotu za po�rednictwem percepcji jest struktur� działa� 
percepcyjnych przekształcaj�cych rzeczywisto�� pocz�tkow� w 
uporz�dkowany ilo�ciowo zbiór obiektów o wspólnej strukturze własno�ci. 
Symboliczna aktywno�� podmiotowa to system symbolicznych działa� 
przekształcaj�cych pocz�tkow� rzeczywisto�� w formalne klasy przedmiotów 
maj�cych wspóln� form� podmiotow�. Symboliczna aktywno�� podmiotowa 
jest histori� generowania działa� przekształcaj�cych rzeczywisto�� 
pocz�tkow� w uporz�dkowane jako�ciowo zasadnicze klasy obiektów 
posiadaj�cych wspóln� logik� powstawania form podmiotowych. 

Poniewa	 rozwój własny jest sposobem na zmian� pierwotnego historycznego 
typu mediacji poprzez stworzenie nowego, historycznego typu mediacji, je�li 
przej�cie pomi�dzy etapami rozwoju odbywa si� przez samego ucznia poprzez 
działania twórcze. Je�li działalno�� podmiotowa jest sposobem powielania 
kultury podmiotowej, to działalno�� twórcza jest sposobem tworzenia historii 
działalno�ci podmiotowej. Aktywno�� podmiotowa za po�rednictwem 
czujników jest przedmiotem twórczego działania. Percepcyjno-medialna 
aktywno�� podmiotowa jest przedmiotem twórczego działania. Symboliczna 
aktywno�� podmiotowa jest przedmiotem działalno�ci twórczej. Historyczna 
Działalno�� Po�rednicz�ca jest przedmiotem działalno�ci twórczej. 

Ka	dy rodzaj działalno�ci historycznej podmiotu, tworzony w warunkach 
"pionowego" wektora rozwoju, po jego wyst�pieniu powstaje w warunkach 
"poziomego" wektora rozwoju. Tym samym forma aktywno�ci podmiotowej, 
która powstała wcze�niej na kolejnym etapie rozwoju, nie zanika i wchodzi w 
struktur� aktywno�ci podmiotowej nowego typu historycznego, 
uwzgl�dniaj�cego now� jako�� historyczn�. Bior�c pod uwag� wszystkie 
powy	sze, ogólny koncepcyjny schemat etapów samorozwoju jako produkcji 
działalno�ci podmiotowej mo	e wygl�da� nast�puj�co. 

1.1. Zmysłowa forma aktywno�ci sensorycznej. 

2.1. Zmysłowa forma aktywno�ci percepcyjno-medialnej. 

2.2. Forma percepcyjna aktywno�ci percepcyjno-medialnej. 
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3.1. Zmysłowa forma symbolicznej aktywno�ci po�rednicz�cej. 

3.2. Percepcyjna forma symbolicznej aktywno�ci zapo�redniczonej. 

3.3. Symboliczna forma symbolicznej aktywno�ci. 

4.1. Zmysłowa forma aktywno�ci za pomoc� znaku. 

4.2. Spostrzegawcza forma działania opartego na znaku. 

4.3. Symboliczna forma działania znakowego. 

4.4. Historyczna forma działalno�ci po�rednictwa znaków. 

Powy	sza periodizacja ontogenezy samorozwoju jest wyrazem znanej 
dialektycznej spirali rozwoju. Tutaj przy ka	dym "poziomym" obrocie 
dodawany jest jeden etap formacji aktywno�ci. Dzieje si� tak dlatego, 	e na 
ka	dym etapie rozwoju "pionowego" istnieje nowa forma mediacji, która jest 
budowana na poprzednich i zmienia ich jako�ciow� pewno��. 

Rozwój "pionowy" jest wynikiem idealnej formy aktywno�ci merytorycznej 
nowego typu historycznego. Nowa idealna forma pojawia si� najpierw jako 
pojedyncza. W procesie rozwoju "horyzontalnego", w procesie formacji staje 
si� on uogólniony i adekwatny do jego tre�ci. Kiedy idealna forma w wyniku 
jej uogólnienia (formowania) pokrywa si� z jej tre�ci�, rozwój "horyzontalny" 
zostaje zako�czony i rozpoczyna si� nowy cykl rozwoju, ale ju	 na nowym 
poziomie jako�ciowym. 

Logika rozwoju "pionowego" jest logik� wytwarzania nowej formy 
aktywno�ci merytorycznej po�rednicz�cej, wyra	onej w kolejno�ci 
nast�puj�cych po sobie kroków. 

Pierwszy krok. Konstruowanie nowej formy podmiotowej poprzez korelacj� 
obrazu percepcji nowej formy podmiotowej w celu odzwierciedlenia historii 
rozwoju form podmiotowych. Drugi krok. Nadanie nowej formie podmiotowej 
znaczenia formy aktywno�ci podmiotowej w wyniku badania formy 
aktywno�ci podmiotowej w procesie ustalania relacji pomi�dzy form� 
aktywno�ci podmiotowej a form� podmiotow�. Trzeci krok. Znaczenie formy 
podmiotowej jest ustalone w znaczeniu tego słowa jako �rodka komunikacji. 
Krok czwarty: znaczenie formy podmiotowej jest ustalone w znaczeniu tego 
słowa jako �rodka komunikacji. Ustalone w tym słowie znaczenie działa jako 
psychologiczny �rodek "horyzontalnego" rozwoju (formacji) nowej 
aktywno�ci podmiotowej. 
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Logika rozwoju "horyzontalnego" jest logik� tworzenia nowej struktury 
działalno�ci podmiotu za pomoc� znaczenia nowego typu jako �rodka 
psychologicznego, wyra	onego w kolejno�ci nast�puj�cych kroków. 

Pierwszy krok. �wiadomo�� problemu własnej aktywno�ci.  

Krok drugi. �wiadomo�� konieczno�ci zmiany starego sposobu działania na 
nowy własnym wysiłkiem.  

Krok trzeci. Sformułowanie definicji nowej formy rzeczywisto�ci materialnej.  

Krok czwarty. Sformułowanie definicji nowej formy działania 
merytorycznego.  

Krok pi�ty. Sformułuj kryteria zamawiania pozycji za pomoc� nowego 
formularza.  

Krok szósty. Sformułuj sposób zamawiania obiektów za pomoc� nowego 
formularza.  

Krok siódmy. Sformułowanie metody działania formacyjnego.  

Krok ósmy. Sformułowanie sposobów monitorowania i oceny wyników 
działania formacyjnego.  

Dziewi�ty krok. Sformułowanie kryteriów monitorowania i oceny wyników 
działania formuj�cego.  

Krok dziesi�ty. Wspólne tworzenie �rodków i sposobów wspólnego tworzenia 
działa�. Wspólny podział zada� poszczególnych działa� formacyjnych. 
Praktyczna realizacja poszczególnych działa� formacyjnych. Wzajemna 
weryfikacja wyników poszczególnych działa� formacyjnych.  

Krok 11. Wspólne tworzenie wspólnego wyniku na podstawie wyników 
poszczególnych działa� formacyjnych.  

Krok 12. Wzajemna ocena wyników poszczególnych działa� formacyjnych.  

Krok trzynasty. Wspólna ocena wyników wspólnego działania formacyjnego. 
Wspólne stworzenie próbki wyniku działania tematycznego. Wzajemna ocena 
metod poszczególnych działa� formacyjnych. Wspólne szacowanie metod 
wzajemnego szacowania poszczególnych działa� tworz�cych.  

Krok czternasty. Wykorzystanie benchmarku jako narz�dzia do wzajemnej 
oceny indywidualnych działa� formacyjnych uczniów.  
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Krok pi�tnasty. Wspólna analiza celu działalno�ci formacyjnej. Koordynacja 
poszczególnych procesów działania. Indywidualna ocena własnej oceny 
innego indywidualnego działania. Wspólna ocena wspólnej samooceny 
wspólnego działania.  

Krok szesnasty. Wspólne sformułowanie celu działalno�ci formacyjnej. 
Indywidualne tworzenie �rodków i sposobów działania formacyjnego.  

Krok siedemnasty. Indywidualna samoocena ich indywidualnych działa� we 
współpracy. Indywidualna samoocena ich indywidualnych działa� we 
współpracy. Indywidualna ocena własnej samooceny.  

Osiemnasty krok. Indywidualne tworzenie �rodków i sposobów formowania 
działalno�ci.  

Dziewi�tnasty krok. Indywidualne tworzenie benchmarku dla wyników 
działa� formatywnych.  

Krok 20. Indywidualna analiza celu działa� formacyjnych i formułowanie 
zada� działa� formacyjnych.  

Dwadzie�cia pierwszy krok. Indywidualne sformułowanie celu działalno�ci 
formacyjnej. 

Osobliwo�ci� wszystkich koncepcji rozwoju dost�pnych we współczesnej 
psychologii (i jednym z głównych problemów współczesnej psychologii) jest 
to, 	e s� to wszystkie koncepcje rozwoju typu "horyzontalnego" (lub 
"funkcjonalnego") [183]. Jako dowód tego twierdzenia mo	na zaproponowa� 
analiz� podstawowych mechanizmów mentalnych, które s� podstaw� tych 
koncepcji i które działaj� jako mechanizmy zawłaszczania do�wiadcze� 
społecznych. Istniej� dwa takie podstawowe mechanizmy: mechanizm 
mediacji przyczynowej i mechanizm mediacji znakowej. 

Mechanizm mediacji przyczynowej ("przyczyny zewn�trzne poprzez warunki 
wewn�trzne") (S.L.Rubinstein)) ze swej natury nie jest mechanizmem 
pochodzenia nowej jako�ci (nowej zawarto�ci). Istot� mechanizmu 
przyczynowego po�redniczenia jest przeło	enie formy przez ła�cuchy refleksji 
indukcyjnej [183]. W mechanizmie mediacji przyczynowej elementem 
wiod�cym jest mediacja przyczyn zewn�trznych przez warunki wewn�trzne. 

Uwarunkowania wewn�trzne we wszystkich historycznych typach interakcji 
(fizycznych, chemicznych, biologicznych, społecznych) s� głównym 
kryterium okre�laj�cym mo	liwo�� interakcji i wzajemnej refleksji. W 
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zwi�zku z tym tylko te przedmioty, które maj� odpowiednie formy, mog� 
wchodzi� w interakcje (tylko przedmioty maj�ce form� fizyczn� wchodz� w 
interakcje fizyczne; przedmioty maj�ce form� chemiczn� wchodz� w 
interakcje chemiczne; przedmioty maj�ce form� biologiczn� wchodz� w 
interakcje biologiczne; przedmioty (podmioty) maj�ce form� społeczn� 
wchodz� w interakcje społeczne). 

Oznacza to, 	e mo	liwo�� mediacji przyczynowej jako mechanizmu interakcji 
jest zdeterminowana przez zwi�zek pomi�dzy formami przyczyny i 
przedmiotu, który ma by� spowodowany. Je�li te formy s� nieadekwatne, nie 
ma wzajemnej refleksji i interakcji. Je�li te formy s� odpowiednie, wtedy 
nast�puje refleksja i interakcja. Ka	da interakcja to wzajemny wpływ formy 
przyczynowej na form� obiektu przyczynowego, w wyniku czego forma ta 
zostaje uogólniona. 

W procesie powodowania i wywoływania refleksji indukcyjnej zapewniaj�cej 
interakcj� przyczynow� nie powstaj� (nie wyst�puj�) 	adne nowe formy. -
Formularze dost�pne przed interakcj�, które słu	� jako kryteria mo	liwo�ci 
interakcji, s� uogólnione. Innymi słowy, przybieraj� one coraz bardziej ogóln�, 
coraz bardziej adekwatn� form�. W zwi�zku z tym po�rednictwo przyczynowe 
jako mechanizm refleksji indukcyjnej, który jest mechanizmem przekładu 
form przez ła�cuchy przyczynowe, nie mo	e by� uznane za mechanizm 
rozwoju "pionowego" (jako mechanizm powstawania nowych form). Jest to 
indukcyjny mechanizm formacyjny, w wyniku którego pocz�tkowa forma 
subiektywna (warunki wewn�trzne) jest coraz bardziej uogólniana w logice 
"od pojedynczej - do uniwersalnej". Taka formacja to rozwój "poziomy" (lub 
"funkcjonalny"). 

Mechanizm mediacji znaku (mechanizm mediacji obiektywnej formy idealnej 
przez subiektywn� form� idealn�) ze swej natury nie jest równie	 
mechanizmem tworzenia nowych form. Istot� mechanizmu po�rednictwa 
znaku jest przeło	enie obiektywnej, idealnej formy na subiektywn�, idealn� 
form� działania podmiotu w procesie dedukcyjnej (prowadz�cej) refleksji 
na�ladowania [183]. 

Oznacza to, 	e mo	liwo�� sygnalizacji jako mechanizmu dedukcyjnej refleksji 
jest zdeterminowana stosunkiem adekwatno�ci obiektywnych i subiektywnych 
form idealnych. Je�li idealne formy s� niewystarczaj�ce, wtedy nie b�dzie 
miała miejsca dedukcyjna refleksja i nie b�dzie miała miejsca aktywno�� 
podmiotowa. Je�li idealne formy s� odpowiednie, wtedy nast�pi dedukcyjna 
refleksja i nie b�dzie miała miejsca aktywno�� podmiotowa. 
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W procesie działa� podmiotowych prowadzonych w ramach mechanizmu 
refleksji dedukcyjnej nie powstaj� (nie powstaj�) 	adne nowe formy. Idealna 
forma subiektywna (zmysł osobisty) dost�pna przed działaniem podmiotu, 
stanowi�ca kryterium mo	liwo�ci działania podmiotu, powstaje 
(podsumowana) w wyniku przypisania obiektywnej formy idealnej. W 
zwi�zku z tym, po�rednictwo w podpisywaniu umów jako mechanizm refleksji 
dedukcyjnej zapewniaj�cy realizacj� przedmiotu działalno�ci nie mo	e by� 
uznane za mechanizm rozwoju "pionowego" (jako mechanizm powstawania 
nowych form). Jest to mechanizm formacji dedukcyjnej, w wyniku której 
pierwotna forma obiektywna (idealna forma kultury) coraz bardziej 
konkretyzuje si� w logice "od abstrakcji do konkretów". Taka formacja jest 
równie	 rozwojem "horyzontalnym" (lub "funkcjonalnym"). 

Zatem ani refleksja indukcyjna, ani refleksja dedukcyjna nie wytwarzaj� 
nowych form, lecz s� z natury rzeczy zaprojektowane tak, aby odtwarza� 
istniej�ce formy, a poprzez refleksj� indukcyjn� lub dedukcyjn� zapewni� ich 
uogólnienie w wyniku formacji. 

Problem powstawania nowych form idealnych mo	e by� rozwi�zany jedynie 
poprzez rezygnacj� z zewn�trznej (społecznej) natury człowieka i przyj�cie 
zapisu o jego historycznej naturze. Je�li osoba społeczna jest w stanie 
dopasowa� szanse społeczne i przekształci� je w determinanty indywidualnego 
rozwoju, to osoba kreatywna jest w stanie wygenerowa� indywidualne 
determinanty własnego rozwoju, a nast�pnie, w wyniku uogólnienia, 
przekształci� je w szanse społeczne. 

Osoba zdolna do samorozwoju jest zdolna do wytwarzania nowych form 
aktywno�ci. Oznacza to, 	e w jednym procesie samorozwoju, produkcja 
nowych form (wektor "pionowy" samorozwoju) jest wiod�ca, a uogólnienie 
form oryginalnych jest podrz�dne (wektor "poziomy" samorozwoju). 
Głównym teoretycznym problemem psychologii rozwoju jest problem nowych 
form aktywno�ci. 

3.3.4 Produkcja form idealnych jako sposób generowania czynników 
warunkuj�cych rozwój własny 

Zgodnie z wytycznymi koncepcji samorozwoju, aby zarejestrowa� fakt 
empiryczny, dana osoba musi najpierw stworzy� odpowiedni pomysł. Przed 
rozpocz�ciem tworzenia i analizowania nowych faktów empirycznych, 
człowiek powinien zrekonstruowa� swoj� �wiadomo��, stworzy� nowy 
schemat koncepcyjny, now� koncepcj�. Ogólnie rzecz bior�c, człowiek, jako 
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podmiot rozwoju własnego, działa i wytwarza rzeczy zgodnie z tymi 
poj�ciami, które konstruuje w komunikacji z innymi lud�mi. Poj�cia te s� 
tworzone przez sam� osob�, nie zapo	yczone, nie przywłaszczone z 
rzeczywisto�ci społecznej [181, s. 269], poniewa	 wymagana rzeczywisto�� 
społeczna jeszcze nie istnieje i musi by� skonstruowana, skonstruowana [88, 
s. 27]. 

Z punktu widzenia koncepcji samorozwoju główn� rol� w ontogenezie 
człowieka odgrywa tworzenie nowego do�wiadczenia społecznego 
(zmysłowego i racjonalnego), innego ni	 to, które gromadziły poprzednie 
pokolenia [180, s. 193]. 

W edukacji promuj�cej kultur� proces tworzenia nowych do�wiadcze� 
społecznych odbywa si� jako proces generowania nowych warto�ci (wiedzy) 
przez samych uczniów. W tym sensie, narodziny kulturowe to 
samokształcenie. W działalno�ci twórczej ucze� pod kierunkiem nauczyciela 
tworzy now� wiedz�, która w oparciu o jego charakter przedmiotowo-
przedmiotowy zale	y od działa� ucznia w tym sensie, 	e mo	e ona powsta� 
tylko w wyniku własnej działalno�ci twórczej [192, s. 83-96]. 

Samokształcenie, które jest głównym sposobem powstawania nowej wiedzy w 
wyniku generuj�cej aktywno�ci studenta, jest bezpo�rednio zwi�zane z 
konceptualizacj� nowej sytuacji empirycznej i pó�niejszym empirycznym 
potwierdzeniem stworzonej koncepcji. Samokształcenie rozumiane jest jako 
samodzielne tworzenie przez uczniów nowej wiedzy w formie nowych 
warto�ci. Tworzenie nowych znacze� przez samych uczniów jest istot� 
samokształcenia (narodzin kulturowych). 

Specyfika koncepcji samorozwoju polega na tym, 	e tworzenie konkretnej 
wiedzy opiera si� na wst�pnym tworzeniu wiedzy abstrakcyjnej. Wiedza 
konkretna jest wyprowadzana przez uczniów z wiedzy abstrakcyjnej jako 
pojedyncza podstawa stworzona w formie hipotezy przez samych uczniów w 
sytuacji problemowej. 

Dlatego konieczne jest rozpocz�cie dalszej samokształcenia (jako narodziny 
kulturowe) w sytuacji problematycznej. Ze sprzeczno�ci� mi�dzy now� 
rzeczywisto�ci� empiryczn� a dotychczasow� wiedz� konceptualn�. W 
wyniku rozwi�zania sytuacji problemowej dawna wiedza abstrakcyjna 
zamienia si� w now� wiedz� abstrakcyjn�, z której konkretna wiedza 
wydedukowana jest na wspólnej podstawie, na podstawie której powstaje 
nowy empiryzm. 
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Specyfika rodz�cego si� w kulturze procesu samokształcenia polega na tym, 
	e proces samorozwoju rozpoczyna si� od zadania sytuacji problemowej, 
�rodków do jej rozwi�zania, które stwarzaj� nowe mo	liwo�ci (nowa wiedza 
koncepcyjna; nowy rodzaj warto�ci). Te nowe mo	liwo�ci pełni� rol� 
wyznaczników samorozwoju, który odbywa si� jako transformacja nowych 
mo	liwo�ci działania podmiotu w jego now� rzeczywisto��. Proces tworzenia 
form idealnych jest głównym składnikiem samorozwoju i stanowi sposób 
tworzenia wyznaczników samorozwoju człowieka jako istoty twórczej. 
Rozwój człowieka ko�czy si� stworzeniem nowego do�wiadczenia 
społecznego, którego tre�ci� s� warto�ci nowego typu i formy - systemy 
znaków nowego typu [88, s.94]. 

Narodziny kulturowe s� jednym z głównych czynników działalno�ci 
pedagogicznej [88, s. 16], wraz z zadaniem sytuacji problemowej, organizacji 
samodzielnego tworzenia form idealnych, tworzenia nowej tematyki z pomoc� 
formy idealnej jako �rodka, itp. Narodziny kulturowe to niezb�dny 
wewn�trznie moment organizacji procesu samorozwoju zdolno�ci twórczych 
osoby historycznej u dziecka. Rezultatem rodz�cej si� aktywno�ci kulturalnej, 
w trakcie której powstaje nowa wiedza (warto�ci), jest stworzenie nowych 
determinantów własnego rozwoju [88, s.30]. 

Rozwój własny studenta odbywa si� w warunkach szczególnej aktywno�ci 
twórczej ukierunkowanej na kreowanie nowych zdolno�ci ludzkich. -
Działalno�� ta od samego pocz�tku odbywa si� w szczególnej atmosferze 
skupionej na studencie, dorosłej interakcji z uczniem. Je�li przedmiotem 
kreatywnych i twórczych działa� jest zdolno��, to mo	emy mówi� o 
samokształceniu jako uniwersalnej formie samorozwoju. 

Tre�ci� rozwoju własnego s� zmiany jako�ciowe, które zachodz� w strukturze 
aktywno�ci podmiotu w przej�ciu od jednego typu historycznego do drugiego 
oraz w strukturze jego mo	liwo�ci. Na przykład, w intuicyjnym typie 
aktywno�ci podmiotowej, główn� umiej�tno�ci� jest intuicja, natomiast w 
racjonalnym typie aktywno�ci podmiotowej - refleksja. Osobliwo�ci� 
tworzenia nowych umiej�tno�ci jest to, 	e jest ono realizowane przez ucznia 
tylko w ramach zaj�� mi�dzyprzedmiotowych z innymi uczniami, 
organizowanych przez osob� dorosł�. 

Ucze� mo	e dokona� aktu samorozwoju i zbudowa� nowy typ własnej 
�wiadomo�ci tylko we współpracy z innymi uczniami. Nowy historyczny typ 
�wiadomo�ci powstaje jako "mi�dzypodmiotowy wytwór" 
mi�dzypodmiotowego konstruktywnego działania, sposób organizacji, jakim 
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jest pokolenie kulturowe. 

Komunikacja mi�dzyprzedmiotowa jest warunkiem wst�pnym dla procesu 
tworzenia nowego do�wiadczenia społecznego dla uczniów. Pocz�tkowo 
powstaje ona jako niezb�dny i uniwersalny warunek organizacji 
konstruktywnej działalno�ci mi�dzypodmiotowej. Rozwój człowieka odbywa 
si� poprzez tworzenie nowych, historycznych form �wiadomo�ci. Taki 
samorozwój odbywa si� jako przej�cie od dawnej historycznej formy 
działalno�ci podmiotu do jego nowej formy historycznej w wyniku 
mi�dzypodmiotowej działalno�ci konstruktywnej. To przej�cie jest procesem 
wychodzenia poza dawn� historyczn� form� �wiadomo�ci refleksyjnej w 
wyniku powstania jej nowej formy historycznej [184]. 

W procesie wytwarzania nowych historycznych form aktywno�ci 
podmiotowej człowiek w komunikacji z lud�mi tworzy nowe formy kultury 
ludzkiej, a w procesie takiej twórczo�ci rozwija si� jako człowiek twórczy [88, 
s. 22]. W procesie samorozwoju człowieka radykalnie zmienia si� rola 
wspólnoty. Polega ona na tym, 	e nowy typ psychiki jest najpierw wytwarzany 
wspólnie w formie mi�dzyprzedmiotowej, a nast�pnie przekształcany w 
indywidualn� psychik� ka	dego człowieka. 

Tworzenie nowych historycznych form kultury obiektowej odbywa si� w toku 
mi�dzypodmiotowej działalno�ci konstruktywnej, której istot� jest 
wytwarzanie nowych historycznych form �wiadomo�ci refleksyjnej jako 
podstawowej zdolno�ci umysłowej [82, s. 117]. Proces ten prowadzi do 
wytworzenia przez osob� jej własnych zdolno�ci jako nowych uniwersalnych 
zdolno�ci. 

W procesie kulturowego narodzenia, ka	dy człowiek tworzy nowe �rodki i 
drogi �wiadomo�ci. Zdolno�� do kreatywnego działania w sytuacjach 
problemowych nie jest pocz�tkowo dana osobie. Dlatego te	 aktywno�� 
twórcza jest tworzona równocze�nie z nowym typem �wiadomo�ci 
refleksyjnej. Tylko w tym przypadku mo	liwe staje si� stworzenie nowej 
rzeczywisto�ci podmiotowej kultury. Przej�cia te odbywaj� si� poprzez 
twórczo�� kulturow�. 

Z jednej strony dziecko rozwija i tworzy szczególn� "autokreacyjn�" 
działalno�� twórcz�; z drugiej strony, na jej podstawie wytwarza nowe 
historyczne formy �wiadomo�ci refleksyjnej jako swojej podstawowej 
zdolno�ci. Te dwa procesy stanowi� uniwersaln� form� samorozwoju dziecka. 

Twórcza natura człowieka zakłada, 	e w społecze�stwie historycznym ka	dy 
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jego członek powinien by� od urodzenia przygotowany do tworzenia nowych 
zdolno�ci i odpowiadaj�cych im nowych norm wspólnej działalno�ci 
społecznej. Tworzenie przez jednostk� istotnych społecznie zdolno�ci jest 
szczególnym (twórczym) działaniem, którego celem obiektywnym jest 
wytworzenie zdolno�ci rodzaju ludzkiego w postaci wytwarzania 
indywidualnych zdolno�ci. 

Rzeczywisto�� twórczych zdolno�ci ludzkich jest histori� kultury podmiotu 
(materialnej i duchowej). Tworzenie zdolno�ci jest zatem twórczym 
działaniem samego człowieka, maj�cym na celu stworzenie nowej kultury 
podmiotowej [88, s. 28]. Działalno�� ta powinna by� adekwatna do ludzkich 
mo	liwo�ci, które zaznaczaj� si� w nowej historii kultury podmiotowej. 

W celu zidentyfikowania nowych zdolno�ci, aby uczyni� je uniwersalnymi, 
człowiek musi sta� si� twórc� kultury podmiotowej, a to jest mo	liwe tylko 
poprzez innych ludzi, w mi�dzypodmiotowej komunikacji z nimi. Tylko w 
komunikacji mi�dzyprzedmiotowej człowiek mo	e zbudowa� odpowiedni� 
aktywno�� twórcz�. Ze wzgl�du na swoj� funkcj�, proces ten jest 
samokształceniem. 

Wyprodukowanie odpowiednich sposobów kreatywnego kreowania kultury 
przedmiotu jest mo	liwe tylko wtedy, gdy ucze� jest wł�czony w 	yw� relacj� 
komunikacyjn� z innymi uczniami i dorosłymi, którzy organizuj� produkcj� 
kulturaln� jako sposób generowania kultury przedmiotu, a tym samym 
przyczyniaj� si� do zdolno�ci ucznia do budowania i odbudowywania 
własnych postaw i norm. 

Poniewa	 działalno�� twórcza ze swej natury jest sposobem generowania 
narz�dzi psychologicznych (znaków), pierwszym etapem twórczo�ci 
kulturalnej (pocz�tek "narodzin") jest bezpo�rednia (realna) komunikacja 
uczniów, organizowana przez osob� dorosł�, w której osoba dorosła organizuje 
samodzielne tworzenie pierwszych, prymitywnych znaków przez uczniów. 

Wychodz�c od ogólnej logiki rozwoju historycznego, w systemie edukacji 
kulturotwórczej na pierwszy plan wysuwa si� przede wszystkim sytuacja, 
która determinuje konieczno�� przej�cia dziecka do nowej, historycznej formy 
aktywno�ci podmiotowej, zwi�zanej z niemo	no�ci� odpowiedniego działania 
w sytuacji nowej kultury podmiotowej, a po drugie sytuacja tworzenia nowej 
aktywno�ci podmiotowej. 

Wewn�trzny zwi�zek pomi�dzy pochodzeniem kulturowym a samorozwojem 
wyra	a si� w poj�ciu "historycznej przestrzeni mo	liwego samorozwoju". 
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Główna hipoteza zakłada uwzgl�dnienie narodzin kulturowych jako �rodka 
samorozwoju. 

Narodziny kulturowe s� czynnikiem zapewniaj�cym rozwój własny, bez 
którego rozwój staje si� niemo	liwy. Narodziny kulturowe jako sposób na 
tworzenie nowych mo	liwo�ci (nowych idealnych form) s� czynnikiem 
zapewniaj�cym rozwój własny przez jego uwarunkowania. W wyniku 
zastosowania idealnych form aktywno�ci podmiotowej powstałych w wyniku 
kreacji kulturowej jako �rodka samorozwoju, zmienia si� rzeczywista forma 
aktywno�ci podmiotowej. Staje si� ona adekwatna do nowej sytuacji 
podmiotowej, co pozwala na skuteczne działanie w nowych warunkach nowej 
kultury podmiotowej. Jest to podstawowa rola zarodkowania kulturowego w 
rozwoju własnym [193]. 

Nowe idealne formy (nowe warto�ci) wyznaczaj� historyczn� przestrze� 
mo	liwego samorozwoju i działaj� jako nowe mo	liwo�ci (wyznacznik 
samorozwoju). �wiadomo�� refleksyjna, przekształcaj�ca nowe mo	liwo�ci 
działania podmiotowego w jego now� rzeczywisto��, dopełnia jako�ciow� 
samozmian� działania podmiotowego, dopełnia akt samorozwoju człowieka 
[88, s. 22]. 

Je�li chodzi o koncepcj� samorozwoju, tworzenie nowych form idealnych jest 
zapewnione przez procesy transcendentne [194]. Obszar procesów 
transcendentnych wyznacza historyczn� przestrze� mo	liwego samorozwoju 
ucznia. Optymalne warunki kulturowych narodzin jako tworzenia nowych 
idealnych form s� wyznaczane przez historyczn� przestrze� mo	liwego 
samorozwoju. 

Je�li wymagana (potencjalna) zdolno�� do tworzenia nowych form idealnych 
przekracza istniej�c� (rzeczywist�) zdolno��, to potrzeba tworzenia nowych 
form idealnych (nowych warto�ci) staje si� czynnikiem decyduj�cym o 
samorozwoju dziecka. 

Samorozwoju, dokonywanego w procesie kulturowego rozrzedzania w wyniku 
transcendencji, jest przekształceniem dotychczasowej tre�ci historycznej 
psychiki w jej now� tre�� historyczn�. Przekształcenie dotychczasowego 
poziomu rzeczywistego rozwoju w historyczn� przestrze� mo	liwego 
rozwoju, a historycznej przestrzeni mo	liwego rozwoju w nowy poziom 
rzeczywistego rozwoju jest istot� rozwoju studenta [88, s.26]. 

Koncepcja samorozwoju jest sposobem na wł�czenie człowieka w historyczny 
proces samo poruszania si� �wiata podmiotowego (przyrody) jako jego �ródła. 
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Koncepcja samorozwoju uznaje człowieka za wewn�trzn� sił� natury, 
wewn�trzne �ródło jego samo-motywacji. Człowiek poprzez swoj� twórcz� 
działalno�� tworzy nowe mo	liwo�ci i zamienia je w now� rzeczywisto��. 
Nowe mo	liwo�ci natury pojawiaj� si� jako nowe mo	liwo�ci człowieka (-
działalno�ci człowieka) w wyniku rozwi�zywania problemów genetycznych. 
Daje to podstawy do mówienia o nowej, twórczej psychologii samorozwoju 
jako jednym z wariantów nowej psychologii podstawowej [195, s. 153] [196, 
s. 423]. 

"Pionowy" ("wiek") wektor samorozwoju jest jako�ciow� zmian� siebie 
("autokonstruktor"; "samorozwoju": "... Człowiek jest sztuczn�, zbudowan� 
przez siebie istot�" (M.K.Mamardashvili) [2, s. 146]. Taka autotransformacja 
odbywa si� kosztem tworzenia nowych mo	liwo�ci przez samego człowieka. 
Mo	liwo�ci ludzkie istniej� jako idealne formy jego działalno�ci. Dlatego te	 
problemem pochodzenia nowych mo	liwo�ci jest problem pochodzenia form 
idealnych. Idealne formy tworzone przez osob� s� psychologicznymi 
sposobami rozwoju, sposobem na jako�ciow� zmian� jej samego siebie. 
Samorozwój to samoistny rozwój. Tzn. rozwój, który nast�puje w wyniku 
stworzenia przez osob� determinanty własnego rozwoju. 

��������������������������������

Mediacja twórcza (subiektywna refleksja jako rekonstrukcja nowej formy 
idealnej jako sposób konstruowania nowej formy rzeczywistej) jest 
podstawowym mechanizmem tworzenia form idealnych jako "wewn�trznych" 
wyznaczników działalno�ci twórczej. Jako formy, w których odbywa si� 
rozwój człowieka. 

Przez samorozwoju rozumiemy jako�ciow� samorozwoj� osoby poprzez 
wytwarzanie nowych, historycznych form aktywno�ci podmiotowej. �rodkiem 
samorozwoju jest historia rozwoju kultury obiektu. Wszystkie historyczne 
formy kultury obiektowej (przeszło��, tera�niejszo�� i przyszło��) ł�czy 
wspólny sposób powstawania - działalno�� twórcza i jej mechanizm twórczego 
mediacji (refleksja subiektywna). 

Kryterium rozró	nienia historycznych form kultury obiektowej s� rodzaje 
warto�ci wytwarzanych przez odpowiednie działania twórcze i odtwarzanych 
przez odpowiednie działania podmiotowe (typ sensoryczny warto�ci - schemat 
sensoryczny; typ percepcyjny warto�ci - struktura percepcyjna; typ 
symboliczny warto�ci - logika odtwarzania formy; typ historyczny warto�ci - 
logika wytwarzania formy. 
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Integralno�� historii podmiotu �wiata kultury jest zapewniona przez 
działalno�� twórcz� jako uniwersalny sposób samorozwoju. Aktywno�� 
twórcza jako uniwersalna zdolno�� człowieka jest istot� samorozwoju �wiata 
podmiotowego i jednocze�nie jest istot� samorozwoju człowieka jako 
podmiotu aktywno�ci twórczej. 

Uniwersalno�� człowieka jako podmiotu aktywno�ci twórczej jest 
zdeterminowana przez relacj� mi�dzy sposobem samorozwoju 
indywidualnego podmiotu a sposobem samorozwoju �wiata podmiotu. 
Człowiek jako podmiot uniwersalny nabiera własno�ci uniwersalno�ci, 
poniewa	 wytwarza zdolno�� wspóln� dla �wiata podmiotu i dla wszystkich 
poszczególnych podmiotów - działalno�� twórcz� kosztem konstruowania 
logiki kultury (historyczne znaczenie historii kultury podmiotu). Uniwersalna 
istota ludzka produkuje to, co uniwersalne w jednej formie. 

Okre�lenie samorozwoju �wiata podmiotowego jako przej�cia od jednej formy 
historycznej do drugiej mo	e by� tylko "wewn�trzne". Dlatego te	 rozwój 
własny jest mo	liwy tylko w warunkach działalno�ci twórczej, której istot� jest 
generowanie nowych determinantów (form idealnych) przez działalno�� 
twórcz�. 

Celem działalno�ci twórczej jest idealna forma, dzi�ki której podmiotowy 
�wiat nowej kultury rodzi si� jako �rodek psychologiczny. Działalno�� twórcza 
to sposób na tworzenie znacze�, a za ich pomoc�, jako �rodków 
psychologicznych - produkcja znaków. 

Człowiek jako podmiot aktywno�ci twórczej generuje siebie jako podmiot 
aktywno�ci podmiotowej w wyniku twórczej mediacji. Aktywno�� twórcza 
jako zdolno�� do przekształcania dawnej idealnej formy aktywno�ci 
podmiotowej w cel działalno�ci konstruktywnej jest główn� umiej�tno�ci� 
uniwersalnej osoby niezb�dn� do samodzielnego rozwoju. Poprzez swoj� 
konstruktywn� działalno��, uniwersalny człowiek tworzy rzeczywisto�� 
historyczn� jako jedno�� rzeczywisto�ci subiektywnej i obiektywnej. 

Szczególn� specyfik� człowieka jako podmiotu po�rednictwa twórczego (jako 
podmiotu działalno�ci twórczej) jest to, 	e posiadaj�c �wiadomo�� historyczn� 
wytwarza on formy idealne, dzi�ki czemu staje si� twórc�, twórc� własnej 
historii jako historii kultury podmiotu, społecze�stwa i historii �wiata 
podmiotu. 

Człowiek jako podmiot twórczej mediacji jest producentem idealnej formy, 
któr� sam w wyniku twórczej działalno�ci generuje, a wi�c poza granicami, do 
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których jest zdolny si� uda�. 

Z tego punktu widzenia, o samorozwoju uniwersalnego człowieka decyduje 
idealna forma, któr� sam buduje (tworz�c ze swojej �wiadomo�ci i woli), a 
wi�c twórcza determinacja człowieka ma charakter "wewn�trzny". W tym 
przypadku procesy samorozwoju staj� si� procesami pochodzenia ludzkiego 
[68, s. 134]. � �
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4. PODSTAWY TEORETYCZNE I METODOLOGICZNE 
EKSPERYMENTALNEJ ORGANIZACJI SAMOROZWOJU 

�

4.1 Uczenie si� poprzez uczestnictwo i działania poznawcze jako sposób 
na przypisanie idealnych form 

We współczesnej psychologii rozwój indywidualny ucznia jest rozpatrywany 
w odniesieniu do uczenia si�, które odbywa si� poprzez organizacj� działa� 
edukacyjnych uczniów. Uczenie si� jest rozumiane jako sposób zdobywania 
nowych mo	liwo�ci, które istniej� w kulturze w postaci jej idealnych form. 
Pogl�d ten podzielaj� praktycznie wszyscy teoretycy i praktycy edukacji, bez 
wzgl�du na ich preferencje teoretyczne i u	ywane przez nich terminy. 

Niezale	nie od tego, w jaki sposób przedstawiany jest zwi�zek mi�dzy 
uczeniem si� a rozwojem (je�li zostanie on uznany), rozwój jest zawsze 
postrzegany jako zdeterminowany przez kulturowe formy idealne. Dotyczy to 
zarówno koncepcji, które potwierdzaj� wiod�c� rol� uczenia si� w rozwoju 
umysłowym (koncepcje kulturowo-historyczne), jak i koncepcji, które 
postrzegaj� procesy uczenia si� jako zbie	ne z procesami rozwoju (koncepcje 
społeczno-refleksyjne). 

Oba te punkty widzenia, które potencjalnie obejmuj� wszystkie mo	liwe 
psychologiczne koncepcje rozwoju (i uczenia si�), wychodz� z zało	enia, 	e 
człowiek nabywa nowe mo	liwo�ci poprzez zawłaszczenie ich z 
rzeczywisto�ci społecznej albo przez mechanizm determinacji przyczynowej 
(refleksyjne koncepcje psychiki), albo przez mechanizm determinacji celowej 
(kulturowe koncepcje psychiki) [197, s. 67] [198, s. 580] [199, s. 585] [200, s. 
13-36]. 

Z tego punktu widzenia działania edukacyjne młodzie	y szkolnej s� sposobem 
na przypisanie uczniom obiektywnych, idealnych form kultury, 
organizowanych przez nauczyciela. Ten schemat powstawania subiektywnych 
zestawów form idealnych (determinuje) do�� okre�lony charakter rozwoju. -
Mianowicie, rozwój uwarunkowany nauk�, oparty na schemacie 
przypisywania form idealnych jako wyznacznika rozwoju jednostki, ma 
charakter "zewn�trzny". Zewn�trzny" charakter rozwoju wyra	a sposób, w 
jaki determinuj� go uwarunkowania pochodzenia rozwoju i ich charakter. 
Oznacza to, 	e w warunkach rozwoju "zewn�trznego", determinanty rozwoju 
nie s� wytwarzane przez samych uczniów, lecz przez nich zawłaszczane. 
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W tym kontek�cie technologie nauczania dost�pne w psychologii s� sposobami 
organizowania przywłaszczania sobie przez studentów idealnych form jako 
nowych mo	liwo�ci i wyznaczników rozwoju "zewn�trznego", a z natury 
rzeczy nie mog� by� wykorzystywane do organizowania własnego rozwoju. 
Jednocze�nie nie mo	na stworzy� technologii organizowania samorozwoju 
bez krytycznej analizy dost�pnych technologii uczenia si�. Jedn� z najbardziej 
preferowanych i znanych nowoczesnych technologii "zewn�trznej" 
organizacji rozwoju deterministycznego jest technologia rozwoju nauki 
(D.B.Elkonin V.V.Davydov). 

Naszym zdaniem, technologia ta jest niezb�dnym punktem wyj�cia do 
uzasadnienia dynamiki struktury mi�dzypodmiotowej działalno�ci 
konstruktywnej jako formy organizacji samorozwoju. Analiza dynamiki 
struktury aktywno�ci edukacyjnej jako podmiotu technologii organizowania 
rozwoju uczenia si� pozwala na przej�cie do budowy dynamiki aktywno�ci 
twórczej jako podmiotu technologii organizowania rozwoju własnego. 

Struktura wspólnych działa
 edukacyjnych 

Mo	na to wywnioskowa� ze struktury działalno�ci podmiotowej [201] [202, s. 
632], która działa jako przedmiot zawłaszczenia w warunkach 
kulturowochłonnego procesu edukacyjnego. 

Logika przypisywania kształtuje si� w sytuacji konieczno�ci "wej�cia" 
studenta w istniej�ce obecnie �rodowisko kulturowe przedmiotu. W tym 
przypadku, jako sposób przyporz�dkowania struktury normatywnej 
działalno�ci podmiotowej, jest to działalno�� edukacyjna, która zapewnia 
stopniowe, krok po kroku opanowanie wszystkich elementów działalno�ci 
podmiotowej. 

Pierwszym krokiem jest nadanie idealnej formy, która jest powszechnym 
sposobem post�powania. Pokazuje to specyficzn� cech� metody modelowania 
genetycznego (dedukcyjnego), która opiera si� na projekcji abstrakcyjnego 
składnika kultury jako uniwersalnego na jednej indywidualnej rzeczywisto�ci 
studenta. 

Struktura wspólnych działa� edukacyjnych i poznawczych 

1. Nauczyciel stwarzaj�cy sytuacj� problemow�. 

2. Kształtowanie przez nauczyciela motywacji edukacyjnej i poznawczej 
uczniów. 
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3. Formułowanie przez nauczyciela celów (zada�) działa� edukacyjnych i 
poznawczych uczniów. 

4. Pokazanie przez nauczyciela idealnej formy przypisanej uczniom. 

5. Symulacja przez nauczyciela idealnej formy przypisanej uczniom. 

6. Organizowanie przez nauczyciela uczenia si� przez uczniów modelu, który 
ma by� przypisany do idealnej formy. 

7. Sformułowanie przez nauczyciela praktycznych zada� w celu ich 
rozwi�zania za pomoc� odpowiedniej, idealnej formy jako narz�dzia 
psychologicznego. 

8. Nauczycielska organizacja praktycznego rozwi�zywania zada� w klasie, 
psychologiczny �rodek do rozwi�zywania, który jest przypisany idealn� form�. 

9. Kontrola przez nauczyciela (na podstawie jego własnych kryteriów) 
poprawno�ci sposobu i wyniku rozwi�zywania praktycznych problemów przez 
uczniów klasy. 

10. Ocena nauczyciela (w oparciu o własne kryteria) poprawno�ci sposobu i 
wyniku rozwi�zywania przez uczniów praktycznych zada�. 

11. Monitorowanie i ocena przez nauczyciela (na podstawie jego własnych 
kryteriów) stopnia idealnej formy. 

12. Nauczycielskie wnioski. 

Struktura wspólnej aktywno�ci edukacyjnej i poznawczej w koncepcji rozwoju 
uczenia si� jest najbardziej rozwini�ta (Elkonin D.B. Davydov V.V. 
Tsukerman G.A. Rubtsov V.V.). W tym poj�ciu tre��, struktura i struktura 
działa� edukacyjnych i poznawczych wynikaj� ze stwierdzenia, 	e nauczanie 
jest zdobywaniem (zawłaszczaniem) wiedzy i umiej�tno�ci [109, s. 145]. 
Działalno�� edukacyjna i poznawcza (nauczanie) jest sposobem celowego 
przyswajania (przydzielania) wiedzy i umiej�tno�ci [109, s. 146]. Poj�cie 
uczenia si� i aktywno�ci poznawczej wywodzi si� z koncepcji "edukacji", 
która jest sposobem przekazywania (przekazywania) do�wiadcze� 
społecznych z poprzednich pokole� - nowych. Główn� specyfik� koncepcji 
rozwoju edukacji, która decyduje o jej wiod�cej pozycji w�ród nowoczesnych 
koncepcji psychologiczno-pedagogicznych, jest to, 	e tre�ci� działa� 
edukacyjnych jest wiedza teoretyczna, a nie jakiekolwiek do�wiadczenie 
społeczne [109, s. 146]. 
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Specyfika aktywno�ci edukacyjnej i poznawczej w koncepcji rozwijania 
uczenia si� polega na tym, 	e jest ona budowana nie zgodnie z metod� 
powstawania wiedzy teoretycznej, lecz zgodnie z metod� jej prezentacji, która 
jest logik� "wspinania si� od abstrakcji do betonu" [109, s. 151]. Dlatego te	 
aktywno�� edukacyjna i poznawcza jest zdeterminowana przez wiedz� 
teoretyczn� jako produkt aktywno�ci społecznej, która jest "gotowa" [109, s. 
151]. (jako "teoretycznie abstrakcyjne") istnieje ju	 a priori w do�wiadczeniu 
społecznym. 

Istot� aktywno�ci edukacyjnej i poznawczej jest to, 	e uczniowie nie tworz� 
tej wiedzy teoretycznej, lecz j� przypisuj� [109, s. 152]. Dlatego te	 
działalno�� edukacyjna i poznawcza ze swej natury jest konsumuj�ca 
kulturowo i dlatego te	 uczenie si� powinno by� tak skonstruowane, aby 
odtwarzało proces historyczny, który niegdy� doprowadził do powstania 
systemu konkretnej wiedzy w wyniku odtworzenia ich wspólnej podstawy 
teoretycznej [109, s. 152]. Wynika z tego, 	e w koncepcji rozwoju uczenia si�, 
uczenia si� i aktywno�ci poznawczej nie jest to sposób wytwarzania nowej 
wiedzy teoretycznej, ale sposób jej powielania w wyniku na�ladowania. 

W koncepcji szkole� rozwojowych, uczenie si� i działania poznawcze s� 
systemem konsekwentnie realizowanych działa�. Psychologiczn� podstaw� 
aktywno�ci edukacyjnej i poznawczej jest zapotrzebowanie studenta na 
działania edukacyjne i poznawcze (działania zadaniowe). Tre�ci� aktywno�ci 
edukacyjnej i poznawczej jest wiedza teoretyczna [109, s. 157]. Potrzeba 
aktywno�ci edukacyjnej i poznawczej zamienia si� w motywy działa� 
edukacyjnych, których tre�ci� s� sposoby powielania wiedzy teoretycznej 
[109, s. 157]. Działanie polegaj�ce na przyj�ciu od nauczyciela (lub, na 
pó�niejszych etapach kształcenia, samodzielnego sformułowania) problemu 
edukacyjnego, który okre�la charakter kolejnych czynno�ci edukacyjnych, w 
wyniku których nast�puje rozwój ucznia [109, s. 157] [109, s. 158] [109, s. 
159] [109, s. 182]. 

Działanie polegaj�ce na przekształceniu warunków zadania edukacyjnego. W 
wyniku tego działania ujawnia si� uniwersalna postawa badanego obiektu, 
która staje si� pó�niej tre�ci� odpowiedniej koncepcji teoretycznej. Specyfika 
postawy uniwersalnej polega na tym, 	e z jednej strony jest ona 
rzeczywisto�ci� przekształconej sytuacji podmiotowej, a z drugiej strony 
działa jako genetycznie wst�pna podstawa (�ródło) wszystkich prywatnych 
cech całego obiektu. Poszukiwanie tego zwi�zku jest wynikiem analizy 
my�lowej. Osobliwo�ci� tej akcji edukacyjnej jest to, 	e pocz�tkowo analiza 
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ta przybiera form� transformacji rzeczywistych warunków podmiotowych. 
Dlatego ta idealna czynno�� jest pocz�tkowo wykonywana w formie 
rzeczywistej [109, s. 182]. Akcja modelowania. W wyniku tego działania, 
wyizolowany w formie rzeczywistej, wyra	aj�cej zewn�trzne cechy 
przedmiotu, postawa ogólna zostaje utrwalona w formie idealnej 
(podmiotowej, graficznej i alfabetycznej), wyra	aj�cej wewn�trzne cechy 
przedmiotu. Model edukacyjny, najpierw działaj�cy jako produkt my�lenia, 
pó�niej staje si� �rodkiem my�lenia. 

Efekt przekształcenia modelu relacji w celu zbadania jego wła�ciwo�ci w 
"czystej postaci". Poniewa	 relacje uniwersalne s� w modelu "czyste", poprzez 
przekształcanie i rekonstrukcj� modelu uczenia si�, studenci badaj� 
wła�ciwo�ci samych relacji uniwersalnych (abstrakcja substantialna). 
Działanie konstrukcji systemu prywatnych problemów rozwi�zanych w 
sposób ogólny. W wyniku tego działania uczniowie przekształcaj� problem 
uczenia si� w system prywatnych zada�, które s� rozwi�zywane we wspólny 
sposób, a które zostały nauczone w wyniku wcze�niejszych działa� 
edukacyjnych. Akcja kontroli. Celem jest zapewnienie, aby pozostałe 
czynno�ci odpowiadały warunkom i wymaganiom zadania edukacyjnego. W 
wyniku kontroli ucze� ustala zwi�zek mi�dzy struktur� operacyjn� działania a 
warunkami zadania i uzyskanym wynikiem. Kontrola zapewnia kompletno�� 
struktury operacyjnej działania i poprawno�� jego wykonania. 

Działanie oceniaj�ce. Okre�la, czy (i w jakim stopniu) ogólny sposób 
osi�gni�cia celu edukacyjnego jest lub nie jest osi�gany, czy (i w jakim 
stopniu) wynik działa� edukacyjnych jest zgodny z ich ostatecznym celem. 
Wykonywanie czynno�ci kontrolnych i oceniaj�cych zapewnia ci�gły zwi�zek 
pomi�dzy tre�ci� własnych działa� a wykonywanym zadaniem (refleksja). 
Działalno�� edukacyjna jest wi�c sposobem kształtowania �wiadomo�ci 
refleksyjnej [109, s. 160]. 

Z powy	szego wynika, 	e w koncepcji rozwoju uczenia si� i aktywno�ci 
poznawczej (nauczania) jest to proces zawłaszczania (asymilacji) wspólnego 
sposobu, który jest zasad� organizacji ka	dego działania. Specyfika takiej 
działalno�ci edukacyjnej i poznawczej polega na tym, 	e rozwi�zanie 
rzeczywistego problemu praktycznego nast�puje dopiero po przypisaniu 
wspólnej metody (zasady) [109, s. 184]. 

W warunkach praktyki edukacyjnej, działalno�� edukacyjna i poznawcza 
odbywa si� w trzech głównych etapach formacji. 



219 

Pierwszy etap. Kiedy uczniowie opanowuj� działanie praktyczne, zamieniaj� 
je w zadanie praktyczne na uczenie si� i praktyk�. Aby przekształci� zadanie 
edukacyjne w praktyczne, konieczne jest spełnienie kilku warunków 
wst�pnych: podziału przedmiotu działania i tych elementów, które decyduj� o 
sposobie jego wykonania. Te warunki wst�pne nie zmieniaj� praktycznego 
charakteru pocz�tkowego zadania, ale pozwalaj� na postawienie studentom 
wyzwania, by dowiedzieli si� o zwi�zku pomi�dzy warunkami i sposobami 
uzyskania rezultatu. Tzn. okre�lenie celu po�redniego (zadania) w działaniu. 
Je�li cel ten zostanie utrzymany poprzez komplikowanie warunków 
wykonywania czynno�ci i je�li jego realizacja stanie si� głównym 
przedmiotem kontroli nauczyciela nad ocen�, stanie si� on stosunkowo 
niezale	ny. 

Tak wi�c, pocz�tkowe zadanie staje si� zadaniem edukacyjnym i praktycznym, 
a nowe (poznawcze) działanie pojawia si� w praktycznej działalno�ci ucznia. 
W tych warunkach uczniowie identyfikuj� i intensywnie opanowuj� główne 
działania edukacyjne - przekształcanie sytuacji danego problemu i 
modelowanie [109, s. 170]. Przekształcenie pocz�tkowego problemu 
praktycznego w problem praktyczny jest mo	liwe tylko w procesie wspólnie 
prowadzonej działalno�ci uczniów i nauczycieli [109, s. 176]. 

Krok drugi. Punktem kulminacyjnym wła�ciwego przyporz�dkowania działa� 
edukacyjnych jest wł�czenie koncepcji do działa�. Poniewa	 działania 
edukacyjne s� wyró	niane jako składnik formowanych umiej�tno�ci 
praktycznych, szczególnym problemem jest pytanie, kiedy i jak mo	na 
wł�czy� do tego procesu poj�cia [109, s. 177]. W drugim etapie koncepcja 
zostaje wł�czona w sytuacj� zadania edukacyjnego i praktycznego, które 
jako�ciowo zmienia jego tre�� merytoryczn� i struktur� psychologiczn�. Aby 
rozwi�za� prywatny problem praktyczny, student musi zbada� jego 
uwarunkowania z punktu widzenia i przy pomocy wprowadzonej koncepcji: 
wybra� odpowiednie elementy w obiekcie, przeanalizowa� ich relacje itp. 
Innymi słowy, konieczne jest przeprowadzenie testów przedmiotowych i 
edukacyjnych oraz modelowanie. Powi�zania ustanowione mi�dzy nimi jako 
składniki rozwi�zania zamieniaj� zadanie edukacyjne i badawcze w zadanie 
edukacyjne i badawcze [109, s. 178]. 

Krok trzeci. Zwi�zane z przej�ciem do analizy koncepcji jako rozwijaj�cego 
si� systemu. Studiuj�c warunki systematycznie rozszerzaj�cego si� systemu 
problemów praktycznych, ucze� musi wyprowadzi� system poj��, co oznacza 
przypisanie do działania problemu edukacyjno-teoretycznego. W procesie 
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opanowania metod wyprowadzania systemu poj�� stopniowo odtwarzane s� 
uwarunkowania psychologiczne i mechanizmy działania edukacyjnego [109, 
s. 178]. 

Wspólne działania edukacyjne jako koncepcja psychologiczna. 

Metodologiczn� podstaw� koncepcji "wspólnej działalno�ci edukacyjnej" jest 
marksistowska koncepcja "wspólnej działalno�ci" [203, s. 88], która opiera si� 
na genetycznie wyj�ciowej koncepcji "interakcji". [204, �.305]. Interakcja 
zakłada wzajemny wpływ uczestników interakcji na siebie [204, s. 305]. 
Jednocze�nie główn� cech� ka	dej interakcji jest aktywno�� uczestników 
wspólnych działa� [204, s. 306]. Uwa	a si�, 	e aktywno�� jest istotn� cech� 
człowieka jako najwy	sza forma rozwoju 	ywej materii [204, s. 306]. 

Za główne cechy wspólnych działa� uznaje si�: obecno�� wspólnego celu i 
wspólnej motywacji (motywacja do wspólnej pracy), podział działa� na 
funkcjonalnie powi�zane komponenty i ich podział mi�dzy uczestników, 
ujednolicenie jednostek i poszczególnych działa� oraz ich skoordynowan� 
realizacj�, obecno�� kierownictwa (w tym samorz�du), wspólne wyniki 
ko�cowe, a tak	e obecno�� wspólnej przestrzeni i jednoczesno�� 
poszczególnych działa� [203, s. 93]. Je�li chodzi o kwesti� struktury 
psychologicznej wspólnej działalno�ci, to obecnie jest ona najsłabiej 
rozwini�ta [203, s. 94]. 

Jako główne mechanizmy zapewniaj�ce interakcj� wymienia si� mechanizmy 
infekcji psychicznej, imitacji, sugestii i perswazji, uznane w psychologii obcej 
i krajowej [203, s. 112]. 

Je�li chodzi o aktywno�� edukacyjn�, nale	y pami�ta�, 	e poj�cie "aktywno�� 
edukacyjna" jest nadal do�� niejednoznaczne [204, s. 192]. Jednak ostatnio 
aktywno�� edukacyjna (interakcja edukacyjna), oparta na aktywno�ci 
wszystkich uczestników wspólnej aktywno�ci edukacyjnej, została 
zinterpretowana jako interakcja podmiot-podmiot, która tworzy zagregowany 
podmiot charakteryzuj�cy si� wspólnym celem [204, s. 309]. 

W psychologii rozwój problemu interakcji społecznych i ich roli w uczeniu si� 
opiera si� na hipotezach L.S. Vygotskiego, J.G. Meade'a i J. Piageta, 	e 
interakcje społeczne odgrywaj� decyduj�c� rol� w rozwoju my�lenia [205, 
s.10]. Według J.G.Meade'a, formacja ludzkiego "Ego" odbywa si� w sytuacji 
komunikacji, a wn�trze dialogu jest �ródłem jego my�lowej aktywno�ci [205, 
s. 12]. Na przełomie lat 70. i 80. XX w. eksperymentalne badanie problemu 
interakcji społecznych i uczenia si� zostaje przeniesione do klasy i koncentruje 
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si� na badaniu skuteczno�ci organizacji interakcji edukacyjnych mi�dzy 
nauczycielem a uczniami, samymi uczniami [205, s. 19]. 

Zdaniem W.W.Rubtsova, aktywna rola samej interakcji jako czynnika 
po�rednicz�cego w procesie rozwoju poznawczego wyklucza biern� pozycj� 
ka	dego z uczestników interakcji "nauczyciel-ucze�" i czyni mechanizm 
na�ladowania jako główny mechanizm uczenia si� nierozs�dnym [205, s.15]. 
Autor uwa	a, 	e dzieci mog� rozwija� si� w wyniku interakcji społecznych, 
gdy ich rzeczywisty poziom rozwoju odpowiada temu poziomowi. Maj�c na 
uwadze, 	e rzeczywisty poziom rozwoju jest wynikiem wcze�niejszych 
interakcji społecznych [205, s. 15]. 

W opinii autora jeste�my obecni w procesie tworzenia wizji uczenia si� jako 
procesu ułatwiania i wspólnego działania. Jednocze�nie głównym 
mechanizmem tego procesu jest po�redniczenie w działaniach poznawczych 
poprzez interakcj� mi�dzy samymi uczestnikami. Dlatego głównym 
wyzwaniem nie jest nauczanie, ale jak uczy�. Czyli problem organizowania 
skutecznych wspólnych form aktywno�ci edukacyjnej [205, s. 16]. Dane 
do�wiadczalne pozwalaj� autorowi twierdzi�, 	e na�ladownictwo nie jest 
mechanizmem rozwoju, ale społecznym i poznawczym konfliktem pomi�dzy 
punktami widzenia jednostek [205, s. 17]. 

Na podstawie wyników swoich bada� eksperymentalnych W.W.Rubtsov 
uwa	a, 	e nale	y uzupełni� znan� psychologiczn� struktur� działalno�ci 
edukacyjnej (D.B.Elkonin W.W.Davydov). Powinna ona obejmowa�: 
wł�czenie do działalno�ci ró	nych modeli działania i ich wzajemn� 
współprac�, wspólne modelowanie modeli wspólnej aktywno�ci osób 
dorosłych, a tak	e komunikacj� i wzajemne zrozumienie w procesie pomocy i 
poszukiwania nowych sposobów organizowania wspólnej pracy [205, s.24]. 

W�ród nierozwi�zanych problemów wspólnych działa� edukacyjnych W.W-
.Rubtsov zwraca uwag� na problem korelacji grupowych i indywidualnych 
form kształcenia, problem nabywania grup edukacyjnych, problem 
uwzgl�dniania indywidualnych cech uczniów i niektóre inne [205, s. 25]. 

G.A.Zukerman uwa	a, 	e dziecko nie jest w stanie otworzy� znaczenia i 
metody działania za pomoc� jakiegokolwiek ludzkiego narz�dzia lub znaku 
bez próbek. Mo	e on opanowa� te próbki tylko we wspólnym działaniu z osob� 
dorosł�, no�nikiem tych próbek. Jej zdaniem sposobem (mechanizmem) 
merytorycznej i efektywnej współpracy dziecka z dorosłym jest 
na�ladownictwo (imitacja, działanie na próbce) [206, s. 13]. 
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Uwa	a ona, 	e istnieje potrzeba rozró	nienia dwóch rodzajów nowotworów w 
indywidualnym rozwoju dziecka. Te zwi�zane z opanowaniem nowej tematyki 
oraz te zwi�zane z opanowaniem formy współpracy [206, s.20]. Jednocze�nie, 
wprowadzaj�c now� form� współpracy, nale	y poda� jej próbk� [206, s.159]. 
Z tego punktu widzenia umiej�tno�� uczenia si� jako strategiczny cel 
współczesnej edukacji jest now� formacj� zwi�zan� z opanowaniem formy 
współpracy [206, s.21]. 

Autor uwa	a, 	e podstaw� aktywno�ci edukacyjnej jest sytuacja, w której 
dziecko i dorosły wspólnie rozwi�zuj� zadania edukacyjne. Taka wspólna 
decyzja staje si� mo	liwa, gdy interakcja edukacyjna dziecka i dorosłego jest 
jednym podmiotem. Kiedy maj� wspólne zadanie i wspólny system relacji 
[206, str.42]. Autor cytuje dyskusj� jako podstawow� form� współpracy 
edukacyjnej, w której mo	liwy staje si� niezale	ny punkt widzenia dziecka 
[206, s. 141]. 

T.V.Gabai uwa	a, 	e działalno�� szkoleniowa jest wspólnym działaniem, w 
którym jeden z jej uczestników zdobywa do�wiadczenie ... ...a inni stwarzaj� 
ku temu sprzyjaj�ce warunki. Innymi słowy, realizuj� one cał� sum� 
przygotowawczych składowych asymilacji [21, s. 116]. Jego punkt widzenia 
opiera si� na stanowisku S.L. Rubinsteina dotycz�cym edukacji jako 
nierozerwalnego, pojedynczego procesu, który jest realizowany jako 
dwukierunkowy i społeczny proces transferu wiedzy, komunikacji i asymilacji 
[21, s. 122]. W zwi�zku z tym S.L.Rubinstein nazwał nauczyciela 
"nadajnikiem pewnego materiału, przekazuj�cym go uczniowi" [207, s.607]. 

Podobn� pozycj� zajmuje I.I.Ilyasov, który u	ywa poj�cia "aktywno�� 
przekazywania do�wiadcze� społecznych", co oznacza przekazywanie 
do�wiadcze� młodszemu pokoleniu ludzi. Jako pierwszy podsystem w tym 
podej�ciu uznaje si� "nauczanie", rozumiane jako działalno�� nauczyciela. 
Drugim podsystemem działalno�ci translatorskiej jest "działalno�� 
edukacyjna" (lub "nauczanie"). �wiczenie to jest realizowane przez samych 
studentów i polega na zmianie tre�ci ich poprzedniego do�wiadczenia [21, s. 
122]. 

V.J.Lyaudis zauwa	a, 	e we współczesnej psychologii, pomimo swojej 
fundamentalnej roli, kategorie interakcji i wspólnej aktywno�ci nauczycieli i 
uczniów pozostaj� najmniej rozwini�te [208, s. 49]. Uwa	a, 	e wspólne 
uczenie si� jest aktem wymiany działa�, operacji, a tak	e werbalnych i 
niewerbalnych sygnałów tych działa� i operacji mi�dzy nauczycielem a 
uczniami, mi�dzy samymi uczniami w procesie formowania si� czynno�ci 
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uczenia si� [208, s. 50]. 

Według V.J.Liaudisa, podstaw� wspólnej działalno�ci s� znaczenia i cele, 
które je realizuj�, tworz�ce jedno pole semantyczne wspólnej doktryny [208, 
s. 50]. Celem wspólnej działalno�ci dydaktycznej nauczycieli i uczniów jest 
zbudowanie mechanizmu samoregulacji doktryny. Opanowanie aktywno�ci 
podmiotowej oraz samych wpływów i pozycji jednostki w nich wyst�puj�cych 
[208, s. 52]. 

V.J.Lyaudis rozró	nia pomi�dzy adaptacyjnym i produkcyjnym typem 
organizacji szkoleniowej. Typ produkcyjny jest dostarczany przez inn� logik� 
konstruowania zawarto�ci przyswojonej działalno�ci. W tym przypadku 
uczniowie znajduj� si� w sytuacji otrzymania produktu wa	nego społecznie i 
cennego kulturowo od samego pocz�tku nauki nowego zaj�cia. W tej sytuacji 
ucze� staje przed obiektywn� konieczno�ci� współpracy z nauczycielem i 
innymi uczniami, kieruj�c si� przede wszystkim stron� semantyczn� działania 
[208, s.54]. Autor uwa	a, 	e w sytuacji produktywnej wspólnej działalno�ci 
powstaje optymalna strefa realizacji wszystkich mo	liwo�ci zawartych we 
współpracy nauczyciela z uczniami i zwi�zanych z kształceniem i 
samodzielnym administrowaniem osobowo�ci� [208, s. 55]. 

S.M.Dzhakupov opracowuje podobne podej�cie w zakresie semantycznej 
regulacji wspólnych działa� edukacyjnych. Autor uwa	a, 	e efektywno�� 
procesu uczenia si� jest integraln� cech� systemu �rodków oddziaływania na 
osob�, maj�c� na celu zmian� jej cech psychicznych zgodnie z wymaganiami 
społecze�stwa na okre�lonym etapie rozwoju historycznego [209, s. 7]. 

S.M.D	akupow uwa	a, 	e psychologiczna tre�� uczenia si� jest wspóln� i 
dialogiczn� czynno�ci� poznawcz�, która powstaje w wyniku przekształcenia 
czynno�ci nauczania i uczenia si� w jedn� struktur� psychologiczn� w trakcie 
interakcji i komunikacji pomi�dzy trenerem a uczniami [209, s.8]. Jako 
mechanizmy tworzenia wspólnych i dialogowych działa� poznawczych 
proponuje si� dokowanie i "ł�czenie" pocz�tkowych, indywidualnych i inaczej 
ukierunkowanych w formie znacze�, motywów i celów nauczania i uczenia si� 
[209, s. 26]. Jednocze�nie autor nie ujawnia psychologicznej tre�ci tych 
mechanizmów. 

Z drugiej strony, dialog jest rozumiany przede wszystkim jako relacja "ucz�cy 
si�-nauczaj�cy si�", przy�miewaj�ca relacj� "ucz�cy si�-nauczaj�cy si�" [209, 
s. 25]. Jednocze�nie uwa	a si�, 	e działalno�� dydaktyczna nauczyciela składa 
si� z dwóch elementów. Z jednej strony jest to przekazywanie warto�ci wiedzy 
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studentom, a z drugiej - kształtowanie ich subiektywnego stosunku do tej 
wiedzy poprzez przekazywanie ich znacze� [209, s. 43]. 

W swoich badaniach S.M.D	akupow opiera si� na definicji wspólnej 
działalno�ci jako zorganizowanego systemu działania oddziałuj�cych na siebie 
jednostek, maj�cego na celu racjonalne wytwarzanie (reprodukcj�) 
przedmiotów kultury materialnej i duchowej [210, s. 367] [211, s. 353]. Jedn� 
z niezb�dnych oznak wspólnej aktywno�ci jest obecno�� jednego, wspólnego 
celu, przed którym stoj� jego uczestnicy [212, s. 189-200] [213] [214] [215] 
[216] [217] [218] [219, s. 106123] [220, s. 26-42] [221] [222] [223] [224] 
[225] [226] [205] [203]. 

Autor zauwa	a, 	e w specyficznych warunkach uczenia si�, jako wspólny cel 
ucznia i uczniów, jest to cel edukacyjny, który jest niezb�dny, aby by� cz��ci� 
zarówno nauczania, jak i uczenia si�. Według S.M.Jakupova, to ona promuje 
tworzenie wspólnych i dialogowych działa� poznawczych poprzez syntez� 
nauczania i uczenia si�, konieczne jest współdziałanie w procesie uczenia si� 
[209, str.46]. Ten proces kształtowania si� poznawczego na temat tre�ci i 
wspólnego-dialogicznego na temat formy działania odbywa si� w procesie 
ł�czenia i wi�zania celów, znacze� i motywów poszczególnych działa� [209, 
s. 47]. 

�������	�Analiza koncepcji "wspólnej działalno�ci edukacyjnej" dost�pnych 
w psychologii poradzieckiej daje podstawy do przypuszcze�, 	e wszystkie one 
opieraj� si� na marksistowskim rozumieniu wspólnej działalno�ci i 
współpracy. Analizowane poj�cia opieraj� si� na kategorii "interakcja", której 
tre�ci� psychologiczn� jest wzajemny wpływ uczestników interakcji jako jej 
podmiotów. 

Analiza interakcji pokazuje, 	e mechanizm wewn�trzny, który j� zapewnia, 
jest mediacj� przyczynow� (w tym "przyczyny zewn�trzne poprzez warunki 
wewn�trzne"). Powy	sza analiza mechanizmu mediacji przyczynowej 
pokazuje, 	e proces, który ona zapewnia, jest procesem "poziomego" rozwoju 
(formowania), który jest przekładem formy wzdłu	 ła�cuchów 
przyczynowo�ci. W warunkach interakcji podmioty interakcji działaj� jako 
czynniki sprawcze, a przyczyna ze swej natury jest czynnikiem "zewn�trznym" 
niezale	nym od podmiotu. Dlatego te	 interakcja nie jest podstawow� 
kategori�, która teoretycznie mo	e rozwi�za� problem samorozwoju jako 
produkcji jego determinantów. 

Mechanizmy proponowane przez autorów analizowanych poj�� "aktywno�� 
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wspólnego uczenia si�": infekcja psychiczna, imitacja, sugestia i perswazja 
(A.A.urawiewlew); internacjonalizacja dialogu (J.G.Mead); 
internacjonalizacja relacji społecznych (L.S.Wygocki); po�redniczenie w 
działaniach poznawczych poprzez sposoby interakcji samych uczestników 
(W.W.Wygocki).Rubtsov); na�ladownictwo (na�ladownictwo, wzorcowe 
działanie) (G.A.Tsukerman); asymilacja (T.W.Gabai); tłumaczenie 
do�wiadcze� społecznych (I.I.Ilyasov); wymiana działa� (W.J.Lyaudis); 
ł�czenie i "wi�zanie" indywidualnych znacze�, motywów i celów działa� 
dydaktycznych i edukacyjnych (S.M.Jakupov) - ze swej natury istniej� 
mechanizmy tłumaczenia do�wiadcze� społecznych, bez wzgl�du na to, jak 
bardzo ró	ni� si� one od siebie na zewn�trz. Jak wykazano wcze�niej, 
mo	liwo�� przeło	enia do�wiadcze� społecznych przez mechanizm mediacji 
przyczynowej daje wiedza a priori, której pochodzenie nie jest omawiane w 
ramach analizowanych koncepcji. 

Oznacza to, 	e istniej�ce koncepcje wspólnych działa� edukacyjnych w 
oparciu o kategori� "interakcji" opisuj� procesy rozwoju jednostki w 
warunkach uczenia si� (kształcenia) jako procesy zawłaszczania 
"zewn�trznych" determinantów rozwoju jednostki, przekazywanych przez 
mechanizm po�rednictwa przyczynowego. Mo	na wi�c wyci�gn�� wniosek, 
	e modele wspólnej działalno�ci edukacyjnej, które maj� miejsce w 
psychologii, nie mog� by� stosowane do rozwi�zywania problemu produkcji 
indywidualnych determinantów rozwoju. Potrzebna jest nowa koncepcja, 
która mo	e sta� si� teoretycznym �rodkiem do rozwi�zania problemu 
produkcji poszczególnych determinantów rozwoju. 

4.2 Działalno�� strukturalna mi�dzyprzedmiotowa jako metoda 
wytwarzania form idealnych 

Tak szczegółowa analiza struktury aktywno�ci edukacyjnej i poznawczej 
(aktywno�� zadaniowa) oraz etapów jej powstawania jest nam niezb�dna do 
uzasadnienia wniosku o jej empirycznym charakterze. W koncepcji rozwoju 
uczenia si� nie ma teoretycznego uzasadnienia dla powstania struktury 
działalno�ci edukacyjnej, potrzeby takich komponentów i cech jej dynamiki w 
procesie ontogenezy. Ponadto, w koncepcji rozwoju uczenia si� aktywno�� 
edukacyjna i poznawcza (aktywno�� zadania) jest uwa	ana za prowadz�c� 
tylko na pewnym ontogenetycznym etapie rozwoju. Oznacza to, 	e z punktu 
widzenia koncepcji rozwoju uczenia si� proces rozwoju "pionowego" (wieku) 
traci swoj� integralno��, jest łamany przy ka	dym przej�ciu mi�dzy okresami 
wiekowymi i nie ma uniwersalnej rzeczywisto�ci, która ł�czyłaby ludzkie 
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	ycie razem w całej ontogenezie (całego 	ycia ludzkiego). 

Z drugiej strony, aktywno�� edukacyjna i poznawcza (aktywno�� 
zawłaszczania) jako postawa podmiotowo-przedmiotowa (kognitywna) nie 
mo	e by� przyj�ta jako teoretyczny sposób rozwi�zania problemu 
samorozwoju jako sposób samodzielnego wytwarzania nowych mo	liwo�ci. 
Potrzebna jest nowa kategoria, która wyra	ałaby uniwersalny charakter "-
wiekowych" przej�� i działała jako uniwersalna forma samorozwoju, która 
sama w sobie staje si� coraz bardziej uniwersalna i "uniwersalna" przy ka	dym 
przej�ciu. W odniesieniu do teorii aktywno�ci, taka "uniwersalna aktywno��" 
powinna by� postrzegana jako "prowadz�ca" we wszystkich mo	liwych 
"wiekowych" przej�ciach "pionowego" rozwoju (pomi�dzy okresami 
"poziomego" rozwoju) jako zapewniaj�ca takie przej�cia z jednego poziomu 
rozwoju na drugi, pomi�dzy "wiekami" jako zapewniaj�ca zmian� "wieku" w 
całej ontogenezie człowieka. 

Charakter tej kategorii nie mo	e by� podmiotem-przedmiotem (poznawczym; 
gnozologicznym), poniewa	 relacja podmiot-przedmiot jest relacj� 
konsumpcji (zawłaszczenia) nowych mo	liwo�ci, a nie ich produkcji. Dlatego 
te	 kategoria "aktywno�� edukacyjna i poznawcza" nie rozwi�zuje problemu 
samorozwoju. Charakter niezb�dnej kategorii mo	e by� jedynie przedmiotem 
przedmiotu (generuj�cy; historyczny). Mówimy wi�c o działalno�ci 
uniwersalnej jako kategorii historycznej (podmiotowo-przedmiotowej), która 
reprezentuje stosunek podmiotowy (produkcyjny) osoby do siebie. 

Ta praktyczna relacja podmiot-podmiot (działanie konstruktywne) jest dla 
człowieka sposobem na wytworzenie siebie (swojej historii jako podmiotu) 
[227]. Historia kultury przedmiotu działa jako �rodek i produkt 
konstruktywnego działania. Tak wi�c konstruktywne działanie jako kategoria 
historyczna jest sposobem tworzenia przez człowieka historii jego istnienia, 
sposobem na zmian� jako�ci jego bytu przez rozwijaj�cego si� człowieka. 

Kategori� działalno�ci konstruktywnej stawia si� w oparciu o edukacyjne 
technologie samorozwoju jako sposób wytwarzania nowych mo	liwo�ci. 
Główn� cech� takich technologii jest ich produkcyjny (generuj�cy) charakter. 
Technologie produkcji (wytwarzania) mo	liwo�ci, w przeciwie�stwie do 
technologii konsumpcji (wykorzystania) mo	liwo�ci, maj� na celu 
zorganizowanie indywidualnej praktyki jako praktyki wytwarzania nowych 
do�wiadcze� społecznych, nowej wiedzy jako �rodka nowej działalno�ci 
[228]. 
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Psychologiczn� podstaw� konstruktywnej działalno�ci, która le	y u podstaw 
edukacyjnych technologii samorozwoju, jest postawa genetyki. Czyli 
przekształcenie jednego rodzaju działalno�ci podmiotowej w inny rodzaj 
działalno�ci podmiotowej. Działalno�� konstruktywna jest uwa	ana za 
uniwersaln� form� samorozwoju w ontogenezie. Wyra	a ona rodz�cy si� 
(historyczny) charakter kulturowy człowieka. 

Człowiek kreatywny jest produktem własnej konstruktywnej działalno�ci. 
Historia kultury podmiotu jest wytworem konstruktywnie działaj�cego 
człowieka. Historia obiektywnego �wiata kultury działa jako cel, rezultat i 
�rodek konstruktywnie działaj�cego człowieka. Działalno�� konstruktywna to 
praktyczne podej�cie człowieka dzisiaj do jego przyszło�ci. Działalno�� 
konstruktywna jest sposobem ludzkiego przej�cia od jednego jako�ciowo 
okre�lonego istnienia do innego jako�ciowo okre�lonego istnienia. 

Relacja pomi�dzy "historycznym celem" i "historycznym wynikiem" jest 
wewn�trzn� relacj�, która składa si� na konstruktywne działanie. 
Historycznym wynikiem" konstruktywnej działalno�ci jest nowa historia 
prawdziwej formy aktywno�ci merytorycznej. Historycznym celem" 
konstruktywnego działania jest nowa historia idealnej formy aktywno�ci 
merytorycznej. 

Struktura mi�dzypodmiotowej działalno�ci konstruktywnej jako 
struktura procesu samorozwoju 

Przedmiotem mi�dzypodmiotowego konstruktywnego działania jest 
ostatecznie historia kultury obiektu. Interdysubiektywne działanie 
konstruktywne jest sposobem na przekształcenie kultury podmiotowej jednego 
typu historycznego w kultur� podmiotow� innego typu historycznego [3]. 

Poniewa	 przedmiotem konstruktywnego działania jest historia kultury 
podmiotu (historia systemów znaków), tak długo jak konstruktywne działanie 
mo	e by� tylko mi�dzypodmiotowe. Działalno�� konstruktywna jako 
rzeczywisto�� mi�dzyprzedmiotowego tworzenia systemów znaków mo	e by� 
tworzona tylko jednocze�nie z działalno�ci� indywidualn�. W działalno�ci 
konstruktywnej, inter-podmiot i jednostka reprezentuj� jednolity system 
rzeczywisto�ci "zewn�trznej-wewn�trznej", gdzie "zewn�trzna" i 
"wewn�trzna" s� wzajemnie determinuj�cymi si� czynnikami. 

Postanowienie to opiera si� na idei pochodzenia psychiki jednostkowej 
("wewn�trznej") jako składnika systemu integralnego tylko w jedno�ci z form� 
mi�dzyprzedmiotow� psychiki ("zewn�trznej"), a nie "przed" czy "pó�niej". 
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Ró	ni si� on od stanowiska w sprawie internacjonalizacji jako sposobu 
przekształcania interpsychicznego ("zewn�trznego") w intrapsychiczny 
("wewn�trzny") [3]. 

Działalno�� konstruktywna, której idealn� form� jest mi�dzypodmiotowo�� 
[229, s. 433] (dialog wewn�trzny o Bachtinie M.M.; gł�boka komunikacja o 
Batiszczewie G.S.; komunikacja ch�ci o Slobodczikowie W.I.); komunikacja 
"I" - "Ty" o Martinie Buberze; komunikacja mi�dzypodmiotowa o S.L. 
Rubinsteinie); reprezentowanie (o K.Marksie) "sposobu produkcji człowieka" 
[19, s. 142].], istnieje sposób zarodkowania kulturowego (wytwarzania 
jako�ciowo nowej formy historycznej kultury obiektu) [16, s. 51] [82, s. 157]. 
W warunkach rodz�cej si� edukacji kulturalnej sytuacj� konieczno�ci 
tworzenia nowego konstruktywnego działania wyznacza konieczno�� 
adekwatnego działania w nowej sytuacji kultury podmiotowej 
charakteryzuj�cej si� nowym typem formy idealnej [82, s. 95]. 

Przy pierwszych próbach działania w nowej sytuacji podmiotowej pojawia si� 
problem rozbie	no�ci mi�dzy wymagan� now� realn� form� aktywno�ci 
podmiotowej a jej dotychczasow� idealn� form�. Problem ten wi�	e si� z 
kryzysem (kryzysem "wieku"), czyli drog� do przezwyci�	enia, któr� jest 
rozwój własny. Nowy rodzaj obiektu kultury (nowy rodzaj znaku), który jest 
produktem konstruktywnej (po	ywiaj�cej kultur�) działalno�ci, działa jako 
�rodek samorozwoju [3]. 

Obiektywnym składnikiem sytuacji problemowej jest historia kultury 
obiektowej. Relacja pomi�dzy systemami "nowych" i "starych" dóbr kultury 
ma charakter obiektywny i w pełni okre�la (ustala) struktur� działania 
konstruktywnego [3] [230, s. 29]. 

Historia kultury obiektowej jako czasowego ci�gu systemów "nowych" i 
"starych" obiektów kultury jest pierwszym i pocz�tkowym składnikiem 
struktury konstruktywnego działania mi�dzyprzedmiotowego, z którego 
zbudowana jest cała struktura. Konieczne jest rozpocz�cie budowania 
struktury mi�dzypodmiotowego działania konstruktywnego, przede 
wszystkim poprzez ustalenie relacji mi�dzy histori� kultury obiektu a jej logik� 
historyczn�. Podstawow� form� takiej fiksacji jest do�wiadczenie (zmysłowa 
forma �wiadomo�ci), które jest podstaw� do budowania historycznej struktury 
konstruktywnego działania. W wyniku konstruowania relacji mi�dzy histori� 
a logik� historyczn�, historia nabiera znaczenia historycznego i staje si� 
znakiem historii, który determinuje konstruktywne działanie tworz�ce nowe 
typy kultury obiektowej [82, s. 41]. 
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Historia znaku staje si� sposobem projektowania przej�cia od "starych" do 
"nowych" typów kultury obiektów. Obiektywizacja relacji genetycznej w 
historii - znak przekształca relacj� genetyczn� w �rodek kreacji konstruktywnej 
aktywno�ci [82 s. 134]. Poniewa	 nowy typ kultury obiektowej jest tworzony 
przez działanie konstruktywne i odtwarzany przez działanie obiektowe, je�li 
historia - znak jest jednocze�nie �rodkiem działania konstruktywnego do 
tworzenia nowego działania obiektowego [82, s. 60] [82, s. 94]. 

W wyniku konstruktywnego działania nast�puje radykalna rekonstrukcja 
wewn�trznego �wiata ka	dego z uczestników działania 
mi�dzyprzedmiotowego i powstaje system znaków nowego typu 
historycznego [3]. Wytworzenie, w wyniku twórczego po�rednictwa, nowej 
aktywno�ci podmiotowej, w wyniku której odtwarzana jest nowa kultura 
podmiotowa, [82, s. 95], aktywno�� konstruktywn� mo	na uzna� za w pełni 
zrealizowan� i osi�gni�t� historycznym celem [3]. 

Struktur� konstruktywnej działalno�ci mi�dzyprzedmiotowej mo	na 
wyprowadzi� ze struktury przej�cia mi�dzy rodzajami działalno�ci 
podmiotowej. Nowy typ działalno�ci podmiotowej działa jako podmiot 
budowlany w warunkach procesu edukacyjnego promuj�cego kultur�. 

Logika konstruowania nowego typu działalno�ci podmiotowej powstaje w 
sytuacji, gdy konieczne jest działanie w nowym typie �rodowiska 
podmiotowego (w nowym kontek�cie [231]). Jednocze�nie mechanizmem 
konstruowania struktury nowego typu działalno�ci podmiotowej jest 
działalno�� twórcza, która zapewnia systematyczne tworzenie wszystkich 
elementów integralnej działalno�ci podmiotowej. 

W pierwszym kroku powstaje idealna forma [232] nowego typu historycznego, 
która jest powszechnym sposobem pracy z obiektami nowego typu. Objawia 
si� to specyfik� metody twórczego eksperymentowania, która polega na 
tworzeniu abstrakcyjnego komponentu kultury i kształtowaniu go jako 
uniwersalnego w wyniku mi�dzypodmiotowej komunikacji mi�dzy 
studentami. 

W oparciu o ten schemat mo	na zaproponowa� struktur� działalno�ci 
konstruktywnej, która powstaje w celu przeprowadzenia procesu 
konstruowania nowego typu działalno�ci podmiotowej. 
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Wynikaj�ca st�d struktura konstruktywnej działalno�ci 
mi�dzyprzedmiotowej 

1. Uczniowie tworz�cy wspólnie sytuacj� problemow�. 

2. Studenci wyartykułowali razem problem. 

3. Wspólne kształtowanie przez uczniów motywu do 
mi�dzyprzedmiotowego konstruktywnego działania. 

4. Wspólne formułowanie przez uczniów celów (zada�) 
mi�dzyprzedmiotowego konstruktywnego działania. 

5. Wspólne sformułowanie przez studentów kryteriów monitorowania i 
oceny konstruktywnych działa� mi�dzyprzedmiotowych. 

6. Studenci wspólnie konstruuj� idealn� form� nowego typu aktywno�ci 
podmiotowej (czyli formułowania). 

7. Wspólne modelowanie przez studentów idealnej formy aktywno�ci 
podmiotowej nowego typu (warto�ci). 

8. Wspólne studiowanie przez studentów modelu idealnej formy działalno�ci 
nowego typu przedmiotu. 

9. Uczniowie wspólnie formułuj� praktyczne zadania, aby je rozwi�za�, 
wykorzystuj�c idealn� form� jako narz�dzie psychologiczne. 

10. Uczniowie z całej klasy wspólnie rozwi�zuj� praktyczne problemy, 
wykorzystuj�c idealn� form� jako narz�dzie psychologiczne. 

11. Wspólna samokontrola przez cał� grup� szkoleniow�. 

12. Wspólna samoocena przez cał� grup� szkoleniow�. 

13. Analiza i wnioski podzielone przez cał� grup� szkoleniow�. 

Wynikaj�ca z tego struktura poszczególnych działa� konstruktywnych 

1. Indywidualnie stwarzaj�c sytuacj� problemow� dla uczniów. 

2. Indywidualne sformułowanie problemu przez uczniów. 

3. Indywidualne kształtowanie motywu konstruktywnego działania przez 
uczniów. 

4. Indywidualne formułowanie przez uczniów celów (zada�) do działa� 
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konstruktywnych. 

5. Indywidualne formułowanie przez uczniów kryteriów monitorowania i 
oceny konstruktywnych działa�. 

6. Indywidualne zaprojektowanie idealnej formy nowego typu zaj�� 
przedmiotowych (czyli sformułowa�) dla studentów. 

7. Indywidualne modelowanie dla uczniów o idealnej formie aktywno�ci 
podmiotowej nowego typu (warto�ci). 

8. Indywidualne studiowanie przez studentów modelu idealnej formy 
aktywno�ci nowego typu przedmiotu. 

9. Indywidualne formułowanie przez uczniów praktycznych zada� do 
rozwi�zania przy u	yciu idealnej formy jako narz�dzia psychologicznego. 

10. Indywidualne rozwi�zywanie praktycznych problemów przez studentów 
przy u	yciu idealnej formy jako narz�dzia psychologicznego. 

11. Indywidualna samokontrola. 

12. Indywidualna samoocena. 

13. Indywidualna analiza i wnioski. 

4.3 Twórczy eksperyment jako metoda organizowania konstruktywnych 
działa
 mi�dzypodmiotowych 

4.3.1 Uniwersalno�� jako zdolno�� do samodoskonalenia si� 

W trakcie rozwoju indukcyjnych (społecznie-refleksyjnych) i dedukcyjnych 
(kulturowo-historycznych) koncepcji rozwoju człowieka, wyra	aj�cych 
społeczn� i kulturow� natur� człowieka, idee uniwersalno�ci, wolno�ci i 
kreatywno�ci zostały odsuni�te na dalszy plan i faktycznie nie były 
wykorzystywane [88, s. 27]. W rzeczywisto�ci człowiek jest istot� 
uniwersaln�, która poprzez swoje działania buduje wszech�wiat �wiata 
podmiotowego [139, s. 38]. Nieprzypadkowo uniwersalno�� człowieka staje 
si� dzi� stopniowo priorytetem psychologicznym i pedagogicznym [88, s. 
119]. 

Jeste�my �wiadkami kształtowania si� nowej - przedfiguratywnej - kultury 
[233, s. 39], w której doro�li ucz� si� od swoich dzieci. Z tego punktu widzenia 
ucznia nale	y uzna� nie za stworzenie konsumuj�ce kultur�, ale za stworzenie 
j� generuj�ce [88, s. 94]. Dlatego wchodz�c do kultury, człowiek nie powinien 



232 

opanowywa� kulturowych wzorców działania, ale zdolno�� do generowania i 
rozwijania samej kultury [88, s. 26]. 

Podzielamy pogl�d, 	e uniwersalne formy kultury rozwijaj� si� w sposób 
indywidualny [6, s. 140]. Id�c dalej z tego punktu widzenia, poj�cie 
samorozwoju uciele�nia ide�, 	e to nie społecze�stwo jest podmiotem 
generowania nowego, lecz tylko człowiek [181, s. 269] [180, s. 193]. Oznacza 
to, 	e problem samorozwoju powinien by� rozwi�zany w oparciu o wektor "od 
człowieka do kultury", a nie wektor "od kultury do człowieka" [88, s. 28], 
bior�c pod uwag�, 	e historia społeczna ludzi jest zawsze tylko histori� ich 
indywidualnego rozwoju (K.Marks) [8, s. 47]. 

Rozwój społeczny przybiera form� rozwoju indywidualnego, w postaci 
indywidualnego samorozwoju [8, s. 47]. Oznacza to, 	e odnowa �wiata 
odbywa si� z wn�trza człowieka. Takie odnowienie �wiata zewn�trznego jest 
konsekwencj� wewn�trznego odnowienia [144, s. 482]. 

Osoba uniwersalna, zdolna do samodzielnego rozwoju kosztem pochodzenia 
kulturowego, nie ma ani wewn�trznych, ani zewn�trznych granic swojego 
rozwoju. Taki człowiek jest uniwersaln� istot� transcendentn� [179, s. 6]. W 
tym przypadku determinantami konstruktywnego działania nie s� czynniki 
naturalne (potrzeby, cele społeczne itp.), lecz własne, stworzone przez siebie 
	ycie [87, s. 105]. 

Mechanizmem uniwersalnego rozwoju człowieka jest analiza historyczna i 
synteza historyczna [5, s. 46]. Analiza historyczna (refleksja historyczna) jest 
ukierunkowana na przeszło�� własnego rozwoju człowieka. Jego tematem jest 
historia rozwoju człowieka w przeszło�ci. Analiza historyczna zostaje 
zast�piona syntez� historyczn�, która jest transcendencj� przeszłej historii 
rozwoju w wyniku konstruowania przyszłej historii rozwoju. Tak wi�c 
gł�bokim mechanizmem samorozwoju jest zmiana refleksji historycznej na 
transcendentn� [234, s. 106]. Jednocze�nie, im gł�bsza jest refleksja 
historyczna tym [97, s. 364]. 

4.3.2 Eksperymenty twórcze jako metoda organizowania własnego 
rozwoju 

Omawiaj�c temat samorozwoju, pojawia si� naturalne pytanie o sposób 
studiowania i organizowania własnego rozwoju [235, s. 5-26]. We 
współczesnej psychologii eksperymentalnej istniej� dwa rodzaje 
eksperymentów: naturalno-naukowa, dwupami�tniowa stymulacja schematem 
zachowa� - reakcja, naturalno-naukowa, trójczłonowa stymulacja schematem 
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neobehawiorystycznym - psychika - reakcja oraz kulturowo-historyczna, 
trójczłonowa stymulacja schematem - �rodki psychologiczne - reakcja. 

Eksperymentalna metoda przyrodnicza. 

Centralnym elementem psychologii przyrodniczej jest postulat 
nieobserwowalno�ci psychiki [236, s. 231]. W zwi�zku z tym zachowanie 
zewn�trzne działa jako materiał badawczy [236, s. 224]. Jako podstawowe 
konstrukcje koncepcyjne w psychologii przyrodniczo-naukowej wykorzystuje 
si�: �rodowisko, system oraz interakcje �rodowiska i systemu. 
Przeciwstawienia "człowiek i �wiat", "jednostka i �rodowisko", "podmiot 
aktywny - �rodowisko", "osobowo�� - sytuacja" s� konkretyzacj� ogólnej 
relacji oddziaływania systemu i �rodowiska [237] [238] [239] [240] [241, s. 
129-143]. W psychologii przyrodniczej psychika jest uznawana za zasad� 
wyja�niaj�c�. Oznacza to, 	e psychologia bada interakcj� ze �rodowiskiem 
takich systemów, dla wyja�nienia zachowa�, dla których niezb�dne jest 
poj�cie "psychiki" [242, s. 8]. Stosunek systemu do �rodowiska definiowany 
jest jako oddziaływanie, działanie, akt, którego cechy s� zdeterminowane 
przez rzeczywisto�� psychiczn�. Wpływ �rodowiska na system ma charakter 
pozapsychiczny, z wył�czeniem przypadku, gdy charakter �rodowiska jest 
identyczny z charakterem systemu ("interakcja podmiot-podmiot jako 
komunikacja") [236, s. 234]. System (ludzki) powoduje zmiany w �rodowisku, 
a �rodowisko w systemie poprzez swoje efekty. W ten sposób interakcja 
sprowadza si� do wymiany wpływów [236, s. 234]. 

Powy	sze zapisy sugeruj�, 	e metoda przyrodnicza opiera si� na 
nieewiorystycznej relacji motywacja-psyche-reakcja. Poniewa	 postawa ta w 
psychologii przyrodniczej rozumiana jest jako interakcja, która zawsze opiera 
si� na mechanizmie mediacji przyczynowej, mo	na argumentowa�, 	e 
przedmiotem bada� w warunkach eksperymentu przyrodniczego s� procesy 
powstawania ("rozwój poziomy") [243] [244]. 

Bezpo�redni� konsekwencj� metodologicznego neoogeviorystycznego 
schematu oddziaływania jest zapis, 	e w warunkach eksperymentu 
przyrodniczego przedmiotem bada� s� istniej�ce schematy zachowa�, które s� 
aktualizowane i formowane pod wpływem "zewn�trznych" determinantów. 

Schemat neohewiorystyczny eksperymentu przyrodniczego opiera si� na 
indukcyjnej metodzie organizacji rozwoju, która jest ogóln� metod� 
organizacji refleksyjnej aktywno�ci refleksyjnej [245]. Aktywno�� refleksyjna 
jest zdeterminowana przez rzeczywist� form� przyczyny społecznej, która 
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reprezentuje dawny wynik interakcji społecznej. Aktywno�� refleksyjna 
przekształca dawny wynik interakcji społecznej w obraz refleksji (obraz 
przeszło�ci). W kształceniu metoda indukcyjna jest systemem wpływów 
pedagogicznych realizowanych za pomoc� �rodków społecznych (obiekty 
społecznie istotne) w celu kształtowania refleksyjnej aktywno�ci refleksji i jej 
wewn�trznych uwarunkowa� (subiektywna forma idealna). 

Wynikiem metody indukcyjnej jest kształtowanie si� psychiki jako procesu i 
warunków wewn�trznych, które reprezentuj� istot� osoby społecznej 
(osobowo�ci społecznej). Pierwotnym celem metody indukcyjnej jest 
stworzenie takiego systemu wpływów pedagogicznych, który prowadzi do 
uzyskania maksymalnego efektu w kształtowaniu aktywno�ci refleksyjnej i 
zapewnia powstawanie warunków wewn�trznych. 

Głównym kryterium skuteczno�ci wpływów pedagogicznych determinuj�cych 
rozwój jednostki poprzez mechanizm "zewn�trzne od wewn�trznych" 
("przyczyny zewn�trzne poprzez warunki wewn�trzne") jest ukształtowane 
indywidualne do�wiadczenie (warunki wewn�trzne), z którym powinny by� 
zorganizowane wszystkie zewn�trzne wpływy pedagogiczne. Ujawnienie cech 
uwarunkowa� wewn�trznych (cech indywidualnego do�wiadczenia) 
konkretnego ucznia, dobór odpowiednich �rodków pedagogicznych i metod 
oddziaływania stanowi istot� indukcyjnej metody organizacji rozwoju 
indywidualnego. 

Ogólnie rzecz bior�c, indukcyjna metoda organizacji rozwoju jest schematem 
refleksyjnym, w wyniku którego rozwój mentalny inicjowany jest przez 
system wpływów zewn�trznych i reprezentuje procesy powstawania 
aktywno�ci refleksyjnej, determinowanej przez warunki wewn�trzne. 

Jednym z głównych elementów organizacji rozwoju jest praktyczne działanie 
refleksyjne, które jest sposobem na przekształcenie subiektywnej formy 
idealnej (warunki wewn�trzne) w realn� form� konsekwencji społecznej. 
Transformacja obiektywnej realnej formy przyczyny jako przeszłego wyniku 
interakcji społecznej w subiektywn� form� idealn� (cel) i jej pó�niejsze 
przekształcenie w obiektywn� realn� form� konsekwencji jest powtarzalnym 
procesem kształtowania si� psychiki (działalno�� refleksyjna), który prowadzi 
do jej uogólnienia. Daje to człowiekowi mo	liwo�� przewidywania przyszłych 
wyników działa� refleksyjnych i odpowiedzialnego działania. 

Metoda indukcyjna pozwala zorganizowa� rozwój jako proces ci�głego 
odwzorowywania relacji mi�dzy systemem przyczyn społecznych a systemem 
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skutków społecznych. Ze schematu metody indukcyjnej wynika, 	e sensem 
odruchowej formacji psychiki ludzkiej jest ustalenie zgodno�ci mi�dzy 
systemem przyczyn społecznych a systemem społecznych konsekwencji 
poprzez kształtowanie refleksyjnej aktywno�ci refleksyjnej. Uwarunkowania 
wewn�trzne, które stanowi� uogólniony obraz systemu przeszłych 
obiektywnych zewn�trznych efektów społecznych, stanowi� wtórn�, 
deterministyczn�, subiektywn� rzeczywisto�� z nich wywodz�c� si�, wezwan� 
do stania si� �rodkiem skutecznej działalno�ci człowieka w sytuacji 
społecznej. 

Wynika z tego, 	e problem rozwoju jako jako�ciowej samoistnej zmiany 
kosztem produkcji determinantów własnego rozwoju, w ramach metody 
indukcyjnej nie mo	e by� nawet postawiony. Dlatego te	 program metody 
indukcyjnej nie mo	e by� stosowany jako program organizacji rozwoju 
własnego. 

Eksperymentalna metoda genetyczna (instrumentalna). 

L.S. Vygotsky kontynuował w swoich rozwa	aniach ide� wyra	on� przez 
Francisa Bacona: "Ani goła r�ka, ani umysł dany sobie nie ma du	ej mocy. 
Praca wykonywana jest przy u	yciu narz�dzi i �rodków pomocniczych" [246, 
str.12] ... "» [247]. 

Po raz pierwszy to L.S. Vygotsky podj�ł prób� analizy eksperymentu 
psychologicznego pod k�tem aktywno�ci podmiotu jako podmiotu 
eksperymentalnego [29]. Zauwa	ył, 	e wszystkie nowoczesne dla niego 
techniki psychologiczne zostały skonstruowane według jednego schematu: 
bodziec - reakcja, który si�ga do W. Wundta. 

Normatywna struktura współczesnego eksperymentu L.S. Vygotskiego ró	niła 
si� od schematów pierwszych eksperymentów tylko w zrozumieniu i 
wykorzystaniu jego składników, a nie w jego formalnej strukturze. 
L.S.Vygotsky wskazał, 	e schemat "bodziec-reakcja" uznaje psychik� 
podmiotu za reaktywn� i reaktywn�, co jest charakterystyczne dla ni	szych 
funkcji umysłowych. Uwa	ał aktywno�� za własno�� wy	szych funkcji 
umysłowych, dlatego podkre�lał, 	e eksperyment na schemacie "bodziec-
reakcja" jest identyczny z eksperymentem w naukach przyrodniczych i jest 
odpowiedni tylko do bada� ni	szych funkcji umysłowych. W innych 
przypadkach nale	y stosowa� tzw. "metod� instrumentaln�", która przewiduje 
aktywn� interwencj� osoby w sytuacji, jej aktywn� rol� i zachowanie, 
polegaj�ce na wprowadzeniu nowych bod�ców [29]. L.S.Vygotsky 
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wprowadza wi�c nowy, trzycz��ciowy model eksperymentu [236, s. 252]. 

Proponowany przez niego schemat ma znaczenie uniwersalne. Jest to kwestia 
zast�pienia dwuczłonowego schematu analizy powszechnego w psychologii w 
latach dwudziestych nowym, trójczłonowym schematem, w którym pomi�dzy 
bodziec i reakcj� wstawia si� trzeci, po�redni, po�rednicz�cy termin - bodziec-
�redni, czyli narz�dzie psychologiczne. Patos idei L.S.Vygotsky'ego polegał 
na tym, 	e jedynie nierozł�cznym schematem trójczłonowym jest ta minimalna 
jednostka analizy, która utrzymuje w sobie podstawowe wła�ciwo�ci funkcji 
umysłowych [247, s. 28]. 

Metoda instrumentalna zaproponowała nowy punkt widzenia na zwi�zek 
pomi�dzy aktem zachowania a zjawiskiem zewn�trznym. W ramach ogólnego 
stosunku bodziec-reakcja (odruch dra�ni�cy) zaproponowanego przez metod� 
przyrodnicz� w psychologii, metoda instrumentalna rozró	nia podwójn� 
postaw�, która istnieje pomi�dzy zachowaniem a zjawiskiem zewn�trznym: 
zjawisko zewn�trzne (bodziec) mo	e w jednym przypadku odgrywa� rol� 
obiektu, do którego skierowany jest akt zachowania, rozwi�zuj�c to lub tamto 
zadanie (zapami�taj, porównaj, wybierz, ocen, zwa	, itp.).p.), w innym 
przypadku - rola �rodków, którymi kierujemy i wykonujemy operacje 
psychologiczne niezb�dne do rozwi�zania zadania (zapami�tywanie, 
porównywanie, wybieranie itp.). W obu przypadkach psychologiczny 
charakter relacji mi�dzy aktem zachowania a bod�cem zewn�trznym jest 
całkowicie i zasadniczo ró	ny, a w obu przypadkach bodziec działa w zupełnie 
inny sposób, w zupełnie szczególny sposób determinuje, determinuje i 
organizuje zachowanie. W pierwszym przypadku wła�ciwe byłoby nazywanie 
bod�ca obiektem, a w drugim - narz�dziem psychologicznym aktu 
instrumentalnego [248, s. 105]. 

Metoda instrumentalna na najistotniejszych metodach jest historyczno-
genetyczna. Wprowadza on historyczny punkt widzenia do badania zachowa�: 
zachowanie mo	e by� rozumiane tylko jako historia zachowa� (P.P.Blonsky) 
[248, s. 107]. Metoda instrumentalna jest metod� badania zachowa� i ich 
rozwoju poprzez ujawnianie instrumentów psychologicznych w zachowaniu 
oraz struktury tworzonych przez nie aktów instrumentalnych [248, s.108]. 

Powy	sze przepisy teoretyczne daj� podstawy do wyci�gni�cia nast�puj�cego 
wniosku: metoda instrumentalna (eksperymentalnie genetyczna, modelowanie 
genetyczne) opiera si� na metodologicznym schemacie bod�ca - �rodków 
psychologicznych - reakcji. Bardzo wa	ne jest, aby zauwa	y�, jak wykazano 
powy	ej, 	e sam L.S.Vygotsky uwa	ał, 	e zastosowanie psychologicznego 
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�rodka zaradczego nie zmienia refleksyjnej natury procesów psychicznych. 
Rol� remedium psychologicznego jest nadanie sztucznego kierunku 
naturalnemu procesowi [248, s. 104]. 

W tym wzgl�dzie nale	y poczyni� trzy wa	ne uwagi. Jeden. Trzycz��ciowy 
schemat metody instrumentalnej proponowany przez L.S.Vygotsky'ego jest w 
rzeczywisto�ci wariantem schematu nieheviorystycznego z terminem 
po�rednim. Drugi. W tym sensie i zaproponowane przez A.N.Leontiewa 
poj�cie "aktywno�� podmiotowa" jest równie	 terminem po�rednim w 
niegeewiorystycznym schemacie bodziec - aktywno�� - reakcja 
(G.S.Batishchev). Trzecia. W psychologii kulturowo-historycznej historia jest 
rozumiana jako historia formacji, ale nie jako historia pochodzenia. Tzn. 
pocz�tkowo psychologia kulturowo-historyczna była tworzona jako system 
wiedzy dostarczaj�cy "horyzontalnego" wektora rozwoju. 

Powy	sze zapisy daj� podstawy do stwierdzenia, 	e metoda instrumentalna 
opiera si� równie	 na nieewiorystycznej postawie bodziec - �rodki 
psychologiczne - reakcja. Poniewa	 postawa ta w psychologii kulturowo-
historycznej rozumiana jest równie	 jako interakcja (schemat A.N.Leontiewa), 
która opiera si� na mechanizmie po�rednictwa znaków, mo	na stwierdzi�, 	e 
przedmiotem bada� w warunkach eksperymentu modelowania genetycznego 
s� równie	 procesy powstawania ("rozwój poziomy"). 

Bezpo�redni� konsekwencj� metodologicznego, niegeewiorystycznego 
schematu oddziaływania jest zapis, 	e w warunkach eksperymentu 
modelowania genetycznego przedmiotem bada� s� istniej�ce schematy 
wykorzystania instrumentu psychologicznego, które s� aktualizowane i 
formowane pod wpływem "zewn�trznych" determinantów. 

Neoheviorystyczny schemat eksperymentu modelowania genetycznego opiera 
si� na dedukcyjnej metodzie organizacji rozwoju indywidualnego, która jest 
systemem organizacji aktywno�ci podmiotowej, realizowanym za pomoc� 
specjalnych �rodków (narz�dzi i znaków), odtwarzaj�cym kultur� 
podmiotow�. Działalno�� podmiotu jest okre�lona przez idealn� form� 
przedmiotu kultury, która jest prototypem jego metody i przyszłego rezultatu. 
Subiektywna działalno�� przekształca obraz przyszło�ci w jej praktyczny 
rezultat. 

Wynikiem metody dedukcyjnej jest kształtowanie aktywno�ci po�rednicz�cej 
(umysłowej), za pomoc� której przypisuje si� obiektywn�, idealn� form�. 
Produktem takiej działalno�ci mediacyjnej jest obiekt o znaczeniu 
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kulturowym. Celem wyj�ciowym metody dedukcyjnej (modelowania 
genetycznego) jest taka organizacja aktywno�ci podmiotu, która prowadzi do 
maksymalnego efektu w kształtowaniu aktywno�ci umysłowej po�rednicz�cej 
i zapewnia nadanie obiektywnej, idealnej formy. 

Głównym kryterium adekwatno�ci organizacji działalno�ci podmiotowej, 
decyduj�cym o rozwoju zgodnie z mechanizmem "wewn�trznie z zewn�trz" 
(internacjonalizacja), jest do�wiadczenie społeczno-kulturowe (obiektywne 
idealne formy kultury), uwzgl�dniaj�ce, jakie wszystkie działania podmiotowe 
powinny by� organizowane. Ujawnienie cech do�wiadczenia społeczno-
kulturowego, odpowiednia do niego organizacja działa� podmiotowych, 
stanowi istot� dedukcyjnej (modelowania genetycznego) metody organizacji 
rozwoju jednostki. 

Ogólnie rzecz bior�c, metoda dedukcyjna (modelowanie genetyczne) jest 
ogólnym schematem refleksji, w którym rozwój mentalny inicjowany jest 
przez system działa� podmiotowych, odtwarzaj�cych rzeczywisto�� 
faktycznej kultury podmiotowej, i reprezentuje procesy powstawania 
mentalnej aktywno�ci po�rednicz�cej, determinowanej przez zewn�trzne, 
idealne formy kultury. 

Jednym z głównych elementów organizacji rozwoju indywidualnego jest 
praktyczne działanie podmiotowe, które jest po�rednim sposobem na 
przekształcenie obiektywnej, idealnej formy kultury w obiekt kultury o 
idealnej formie. 

Transformacja idealnej formy kultury jako obiektywnego obrazu przyszłego 
rezultatu działalno�ci podmiotu (motywu) w idealn� form� (cel) działalno�ci 
podmiotu i jej pó�niejsze przekształcenie w obiektywn� form� idealn� nowego 
obiektu kultury jest powtarzalnym procesem kształtowania psychiki 
(po�redniczenia w działalno�ci podmiotu), który prowadzi do jej uogólnienia. 
Daje to człowiekowi mo	liwo�� przewidywania przyszłych wyników działa� 
podmiotowych i odpowiedzialnego działania. 

Metoda dedukcyjna pozwala na uporz�dkowanie indywidualnego rozwoju 
jako procesu ci�głego odtwarzania relacji pomi�dzy systemem obiektywnych 
idealnych form kultury a systemem obiektywnych rzeczywistych form dóbr 
kultury. Ze schematu metody dedukcyjnej wynika wniosek, 	e znaczenie 
rozwoju (formacji) kulturowej psychiki człowieka polega na ustaleniu 
korelacji pomi�dzy systemem form idealnych kulturowych a systemem dóbr 
kultury poprzez kształtowanie aktywno�ci podmiotowej. Cele "wewn�trzne", 
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które reprezentuj� projekcj� zewn�trznych form idealnych, s� wtórne, 
okre�lone przez nie, wywodz�c� si� z nich rzeczywisto�ci�, maj�c� sta� si� 
�rodkiem skutecznego działania praktycznego człowieka w rzeczywisto�ci 
kultury podmiotowej. 

Wynika z tego, 	e nie mo	na równie	 postawi� problemu rozwoju psychiki 
jako jako�ciowej samoistnej zmiany w wyniku niezale	nego generowania 
determinantów własnego rozwoju w ramach dedukcyjnej koncepcji rozwoju. 
W zwi�zku z tym, schemat metody dedukcyjnej nie mo	e by� stosowany jako 
schemat organizacji własnego rozwoju jako jako�ciowej zmiany siebie w 
wyniku samodzielnego generowania przez osob� determinantów własnego 
rozwoju. 

Metoda twórczego eksperymentu 

Potrzeba eksperymentalnej i twórczej metody organizowania samorozwoju w 
ogóle wi�	e si� z tym, 	e w dzisiejszych czasach przedmiotem bada� 
naukowych nie jest okre�lanie wiedzy o �wiecie podmiotowym jako 
odtwarzaj�cej (reprodukuj�cej) obiektywnej rzeczywisto�ci, lecz 
zaawansowana wiedza o �wiecie podmiotowym jako zmieniaj�cym si� 
jako�ciowo (autoprodukuj�cym). Strategicznym celem nauki jest 
przewidywanie takich form �wiata przedmiotów, które obecnie nie istniej� 
[249, s.22] [250, s.53]. 

Ani metody indukcyjne, ani dedukcyjne nie mog� rozwi�za� tego problemu. 
Potrzebna jest metoda, która nie jest metod� praktycznego potwierdzenia 
pomysłu a priori, ale tak�, która wyja�nia i praktycznie zapewnia produkcj� 
nowych pomysłów. Oznacza to, 	e punktem wyj�cia dla takiej metody nie s� 
same idee, ale metody wytwarzania idei, które nast�pnie s� potwierdzane w 
praktyce [251, s. 14]. 

Metody, których celem jest potwierdzenie idei a priori, powinny by� 
zast�pione przez jako�ciowo now� metod� [252, s. 190-194], której celem jest 
tworzenie nowych idei i celów [253, s. 52-60]. Ani metody indukcyjne, ani 
dedukcyjne nie s� przeznaczone do rozwi�zania takiego problemu. Metoda 
eksperymentalna i twórcza jest przeznaczona do rozwi�zania tego problemu. 
Metoda eksperymentalna i twórcza wyra	a przekonanie, 	e człowiek mo	e 
rozwija� si� tylko sam i 	e tylko taki rozwój (samorozwój) zmienia zarówno 
osob�, jak i społecze�stwo jako cało�� [19, s. 67]. 

Głównym celem metody eksperymentalnej i twórczej w psychologii jest 
zapewnienie rozwoju rodz�cych si� zdolno�ci kulturowych danej osoby [88, s. 



240 

22]. Metoda eksperymentalna i twórcza nie opiera si� na idei samorozwoju 
jako bezpo�redniej samoistnej zmiany podmiotu rozwoju, co nie pokrywa si� 
z metod� zmiany sytuacji obiektywnej [87, s. 19]. Metoda eksperymentalna i 
twórcza opiera si� na zało	eniu, 	e psychika ludzka jest relacj� pomi�dzy 
historycznymi formami aktywno�ci podmiotów, których produktami s� 
historyczne formy kultur podmiotów. Metoda ta reprezentuje szczególn� 
aktywno�� człowieka, generuj�c nowe, idealne formy (znaczenia; sensacje). 

Specyfika tak rozumianej psychiki ujawnia si� w pełni w sytuacjach 
problemów genetycznych, gdy	 badanie genetyki psychiki powinno opiera� 
si� na koncepcji historycznego rozwoju �wiata podmiotowego kultury [254], 
za po�rednictwem aktywno�ci twórczej osoby rozwijaj�cej si�. Psychika 
ludzka powinna by� traktowana jako sposób tworzenia nowych form 
historycznych w podmiotowym �wiecie kultury [184]. 

Metoda eksperymentalna i twórcza jest metod� organizowania produkcji 
historycznych form kultury obiektowej z wykorzystaniem wytworzonych form 
idealnych jako �rodków psychologicznych [255]. Mo	liwo�� tworzenia 
nowych form idealnych jest teoretycznie uzasadniona na podstawie 
historycznego charakteru �wiata kultury obiektowej i człowieka jako �ródła 
jego historycznego rozwoju. 

W realnej praktyce badawczej metoda eksperymentalna i twórcza jest metod� 
organizowania budowy nowych form idealnych (nowych warto�ci) i przy ich 
pomocy nowych realnych form systemów obiektów kultury. Metoda 
eksperymentalna i twórcza jako metoda planowania i organizowania bada� 
psychologicznych [256] jest konieczna ze wzgl�du na dwie okoliczno�ci. 

Po pierwsze, ze wzgl�du na fakt, 	e metoda wytwarzania form idealnych nie 
mo	e by� dedukcyjna, poniewa	 dedukcja jako metoda a priori sama w sobie 
opiera si� na wiedzy a priori nie uzasadnionej metod� dedukcyjn� i jest metod� 
rzutowania wiedzy a priori na rzeczywisto�� obiektów empirycznych. 

Po drugie, ze wzgl�du na fakt, 	e metoda wytwarzania form idealnych nie 
mo	e by� metod� indukcyjn�, poniewa	 indukcja jako metoda a priori sama w 
sobie opiera si� na indukcyjnie nieuzasadnionej wiedzy a priori i stanowi 
sposób na przekazanie wiedzy empirycznej a priori innym obiektom -
empirycznym.  

Metoda eksperymentalna i twórcza usuwa problemy metod dedukcyjnych i 
indukcyjnych, poniewa	 uznaje �wiat podmiotowy za przechodz�cy od jednej 
z jego historycznych form do drugiej w wyniku konstruktywnej działalno�ci 
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człowieka, wytwarzaj�c nowe, idealne formy jako �rodek samorozwoju. 

Metoda eksperymentalna i twórcza jest metod� wytwarzania nowych, 
historycznych form obiektu �wiata kultury za pomoc� jego nowych, idealnych 
form jako sposobu jego tworzenia. Osobliwo�ci� metody eksperymentalnej i 
twórczej jest to, 	e jest ona zarówno metod� tworzenia hipotez, jak i adekwatn� 
do nich metod� wytwarzania rzeczywisto�ci empirycznej. Zarówno hipoteza, 
jak i fakt empiryczny s� tu produktem tej samej metody eksperymentalnej i 
twórczej. 

Je�li metoda przyrodnicza opiera si� na indukcji jako postawie transformacji 
faktów w siebie nawzajem (poszerzanie wiedzy bez zmiany jej jako�ci) [257, 
s. 231]. Je�li metoda modelowania genetycznego opiera si� na dedukcji jako 
stosunku przekształcenia hipotezy a priori w fakty (wykazanie dost�pnej 
wiedzy) [257, s. 231]. Nast�pnie metoda eksperymentalna i twórcza opiera si� 
na dedukcji (stosunek przekształcenia faktów w fakty (odkrycie jako�ciowo 
nowej wiedzy)) [257, s. 231]. [257, �.231]. Dlatego te	 metoda eksperymentu 
twórczego przezwyci�	a ograniczenia zarówno metody przyrodniczej, jak i 
instrumentalnej (modelowanie genetyczne), poniewa	 syntetyzuje obie 
metody i reprezentuje ich jako�ciowo now� jedno��. Tutaj konstruktywna 
dedukcja jest odpowiedzialna za powstawanie nowej wiedzy, za� 
konstruktywna indukcja jest odpowiedzialna za formowanie nowej wiedzy, tj. 
za przekształcanie jej z jednej w uniwersaln�. �  



242 

5. BADANIA EKSPERYMENTALNE NAD PSYCHOLOGICZNYMI 
OSOBLIWO�CIAMI ORGANIZACJI SAMOROZWOJOWEJ 

(na przykład, wiek szkoły podstawowej)�

 

Problem z badaniami. Sprzeczno�� mi�dzy natur� "zewn�trzn�" jest 
wyznacznikiem społecznie zorganizowanego procesu rozwoju jednostki, a 
natur� "wewn�trzn�" jest wyznacznikiem samorozwoju. 

Przedmiotem bada
. �rodowisko edukacyjne jako przestrze� do 
organizowania samorozwoju uczniów. 

Przedmiot bada
. Mechanizmy i warunki dla studentów do tworzenia 
idealnych form konstruktywnej aktywno�ci jako �rodka samorozwoju. 

Podstawowa hipoteza bada
. Je�li mechanizm przyporz�dkowania form 
idealnych zostanie zmieniony na mechanizm wytwarzania form idealnych, 
mo	liwa staje si� zmiana zdeterminowanego zewn�trznie rozwoju na rozwój 
własny. 

Prywatne hipotezy badawcze: 

1) Determinanty rozwoju indywidualnego we współczesnych koncepcjach 
rozwoju ontogenetycznego maj� charakter "zewn�trzny"; 

2) Psychiczne mechanizmy rozwoju ontogenetycznego (przyczynowo-
skutkowego i objawowego) s� mechanizmami przypisywania "zewn�trznych" 
determinantów. W zwi�zku z tym, we współczesnych koncepcjach rozwoju 
ontogenetycznego prezentowany jest tylko jeden ("horyzontalny") rodzaj 
rozwoju (tj. formowanie); 

3) Mechanizmem wytwarzania "wewn�trznych" determinantów rozwoju 
(self-development) jest twórcza mediacja. Samorozwoju dokonuje si� poprzez 
produkcj� form idealnych (warto�ci). Twórcze mediacje to mechanizm 
rekonstrukcji idealnych form aktywno�ci jako psychologicznych �rodków 
konstruowania jej realnych form. 

4) Metoda eksperymentu twórczego polegaj�ca na indukcji 
(przekształcaniu istniej�cych faktów w nowe hipotezy) mo	e by� stosowana 
jako metoda organizacji własnego rozwoju; 

5) Głównym wska�nikiem wyniku zmiany mechanizmu przypisania do 
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mechanizmu produkcji jest zmiana motywacji edukacyjnej z negatywnej na 
pozytywn�. 

Cel badawczy. Rozwój technologii edukacyjnej w celu zorganizowania 
samorozwoju (projektowanie nowych mo	liwo�ci) w historycznym 
�rodowisku edukacyjnym. 

Zadania badawcze: 

1) uzasadnienie "zewn�trznego" charakteru determinantów rozwoju 
jednostki we współczesnych koncepcjach psychologicznych; 

2) uzasadnienie reprezentacji w koncepcjach rozwojowych jednego 
("horyzontalnego") typu rozwoju; 

3) Uzasadnienie po�rednictwa twórczego jako mechanizmu 
"wewn�trznego" rozwoju deterministycznego (self-development); 

4) aby opracowa� struktur� metody kreatywnego eksperymentu; 

5) przetestowa� rozwini�t� technologi� edukacyjn� w warunkach 
prawdziwej edukacji szkolnej i udowodni� zmian� motywacji edukacyjnej z 
negatywnej na pozytywn�. 

5.1 Psychologiczne podstawy technologii edukacyjnych w zakresie 
projektowania nowych mo�liwo�ci (organizacje rozwojowe) 

W ramach technologii edukacyjnej b�dziemy rozumie� system podstawowych 
zasad i form organizacji mi�dzypodmiotowego konstruktywnego działania 
jako sposobu wytwarzania warto�ci jako psychologicznych �rodków 
samorozwoju. Celem technologii edukacyjnej konstruowania nowych 
mo	liwo�ci (organizacji własnego rozwoju) jest kształcenie umiej�tno�ci 
tworzenia nowych idealnych form jako psychologicznych �rodków 
konstruowania nowych realnych form aktywno�ci podmiotowej [258] [259] 
[260] [261]. 

Główn� ide� edukacyjnej technologii konstruowania nowych mo	liwo�ci jest 
to, 	e kreatywny stosunek do podmiotu �wiata kultury powstaje i istnieje 
jednocze�nie z kreatywnym stosunkiem do drugiego człowieka. Przepis ten 
jest interpretacj� znanego stwierdzenia, 	e "tylko w odniesieniu do innej osoby 
osoba istnieje jako osoba" (K.Marks, M.Buber, M.Bakhtin, S.L.Rubinstein, 
G.S.Batishchev). 

Technologia konstruowania nowych mo	liwo�ci opiera si� na analizie historii 
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genezy �wiata kultury podmiotu oraz na analizie historii genezy działalno�ci 
podmiotu. Główn� zasad� analizy jest "zasada bezpo�redniej 
niewspółmierno�ci form historycznych kultur". (Paul Feyerabend) -
Przedmiotem analizy genetycznej jest logika zmiany rodzajów kultur 
podmiotowych oraz logika zmiany rodzajów działa� podmiotowych. 

Technologia edukacyjna konstruowania nowych mo	liwo�ci jest sposobem 
organizowania przej�cia od jednego rodzaju działalno�ci podmiotowej do 
innego poprzez przekształcanie jednego rodzaju warto�ci w inny. Technologia 
konstruowania nowych mo	liwo�ci opiera si� na jedno�ci dwóch logik: logiki 
genezy kultury podmiotowej (logiki obiektu historycznego) i logiki genezy 
działalno�ci podmiotu (logiki podmiotu historycznego). Sposób generowania 
(produkcji) działalno�ci podmiotu jest mi�dzyprzedmiotow� działalno�ci� 
konstruktywn�. W warunkach kulturotwórczego procesu edukacyjnego, 
rozwój własny jako przekształcenie dotychczasowego typu działalno�ci 
podmiotowej w nowy typ działalno�ci podmiotowej odbywa si� według 
nast�puj�cego schematu ogólnego. 

Ucze� zostaje wprowadzony w problematyczn� sytuacj�, której tre�ci� jest 
sprzeczno�� pomi�dzy dost�pnym poziomem (rodzajem) działalno�ci 
przedmiotu a nowym rodzajem kultury przedmiotu. Ogólnym sposobem na 
rozwi�zanie problemu jest rekonstrukcja historii kultury obiektowej, 
ujawnienie wewn�trznej logiki powstania nowego typu kultury obiektowej, 
zastosowanie tej logiki do aktywno�ci obiektu i w rezultacie stworzenie 
nowego typu aktywno�ci obiektu. 

Przej�cia mi�dzy rodzajami działalno�ci podmiotów, które s� przedmiotem 
technologii konstruowania nowych mo	liwo�ci, s� okresami jako�ciowej 
samorozstrzygalno�ci. Słu	� one jako warunki (mo	liwo�ci) dla pokolenia 
kulturowego. Kulturowy rodz�cy si� proces edukacyjny sam w sobie jest 
procesem zmieniaj�cym si� jako�ciowo. Jako�� procesu edukacyjnego jest 
zdeterminowana specyfik� psychiki, która powstaje i kształtuje si� w swoich 
warunkach, specyfik� form idealnych, które słu	� jako �rodki i produkty takiej 
formacji. 

W ontogenezie takich okresów zmian w procesie edukacyjnym s� cztery i 
ka	dy z nich ma swój specyficzny system metodyczny z okre�lonymi 
�rodkami. Integralna technologia konstruowania nowych mo	liwo�ci stanowi 
wi�c zmieniaj�cy si� system metodyczny, który na ka	dym etapie swojego 
rozwoju, rozwi�zuj�c konkretne zadania odpowiedniego etapu procesu 
edukacyjnego, rozwi�zuje jednocze�nie to samo strategiczne zadanie 
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transformacji dotychczasowego typu działalno�ci podmiotowej na nast�pny, 
dzi�ki organizacji mi�dzyprzedmiotowej działalno�ci konstruktywnej jako 
sposobu wytwarzania nowych warto�ci. 

Znaczenie jest tworzone przez uczniów w wyniku komunikacji 
mi�dzyprzedmiotowej organizowanej przez nauczyciela. Istot� komunikacji 
mi�dzypodmiotowej jest tworzenie znaczenia jako psychologicznego �rodka 
konstruowania nowego typu aktywno�ci podmiotowej. Nowy rodzaj zaj�� 
przedmiotowych jest tworzony przez uczniów w wyniku konstruktywnych 
zaj�� mi�dzyprzedmiotowych organizowanych przez nauczyciela. Za pomoc� 
nowego typu znacze�, powstałych w wyniku komunikacji 
mi�dzyprzedmiotowej, konstruowany jest nowy typ wspólnej aktywno�ci 
podmiotowej. Po wytworzeniu znaczenia, staje si� ono psychologicznym 
�rodkiem kształtowania i odtwarzania aktywno�ci podmiotowej, a podmiot 
intersubiektywnej aktywno�ci konstruktywnej staje si� znakiem nowej 
aktywno�ci podmiotowej. 

Z teoretycznego punktu widzenia, produkcja nowej warto�ci jest mo	liwa 
dzi�ki nast�puj�cym rozwa	aniom. Po pierwsze, obiektywn� podstaw� 
kreatywnej komunikacji, jako sposobu na przekształcenie warto�ci 
poprzedniego typu w warto�ci nowego typu, jest obiektywna historia 
powstania warto�ci społeczno-kulturowych. Po drugie, subiektywn� podstaw� 
twórczej komunikacji jest historia powstania subiektywnych (indywidualnych) 
warto�ci. Po trzecie, sposobem tworzenia nowych warto�ci jest historyczna 
logika ich pochodzenia. Logika historyczna pochodzenia tych warto�ci jest 
wynikiem refleksji historycznej. 

Historia powstania subiektywnych (jednostkowych) znacze�, która 
konstruowana jest w komunikacji mi�dzyprzedmiotowej, nabiera znaczenia -
historycznego dopiero wtedy, gdy staje si� adekwatna do historii rozwoju -
znacze� obiektywnych (społeczno-kulturowych). Nowe znaczenie pojawia si� 
w postaci hipotezy, która reprezentuje rzekomo idealn� form� nowej 
aktywno�ci podmiotowej. Komunikacja mi�dzyprzedmiotowa jest sposobem 
tworzenia hipotez. 

Konstruktywna działalno�� mi�dzypodmiotowa jako sposób samorozwoju jest 
sposobem na wytworzenie nowego typu działalno�ci podmiotowej poprzez 
przekształcenie działalno�ci podmiotowej poprzedniego typu. Temat 
mi�dzypodmiotowej działalno�ci konstruktywnej jest nowym rodzajem 
działalno�ci podmiotowej. Cel mi�dzyprzedmiotowej konstruktywnej 
działalno�ci jest idealn� form� nowego typu aktywno�ci podmiotowej. 
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Rezultatem mi�dzyprzedmiotowego konstruktywnego działania jest realna 
forma nowego typu aktywno�ci podmiotowej. 

Ogólnie rzecz bior�c, mi�dzypodmiotowa działalno�� konstruktywna jest 
systemem nast�puj�cych podstawowych działa� konstruktywnych.  

Akcja problematyzacji. Celem tego działania jest utrwalenie psychologicznej 
sprzeczno�ci. Pierwotnym sposobem takiego utrwalenia jest do�wiadczanie 
sprzeczno�ci mi�dzy wymagan� now� działalno�ci� podmiotow� a istniej�c� 
działalno�ci� podmiotow�.  

Działania maj�ce na celu podj�cie decyzji, czy potrzebne jest nowe działanie 
merytoryczne. Celem tego działania jest zamiar (motyw) rozwi�zania 
powstałego problemu psychologicznego.  

Działanie polegaj�ce na korelacji rzeczywistych form dotychczasowej i nowej 
działalno�ci podmiotowej. Celem tego działania jest odtworzenie 
subiektywnej historii działalno�ci podmiotu.  

Działanie polegaj�ce na przekształceniu historii działa� podmiotów w ich 
logik� historyczn�. Celem tego działania jest sformułowanie hipotezy, tj. 
przyj�cie logiki powstania nowej, idealnej formy aktywno�ci podmiotowej.  

Działanie polegaj�ce na przekształceniu idealnej formy dotychczasowej 
działalno�ci podmiotowej w idealn� form� nowej działalno�ci podmiotowej. 
Celem tego działania jest zastosowanie sformułowanej logiki do subiektywnej 
historii warto�ci w celu stworzenia nowego znaczenia (idealnej formy nowego 
typu aktywno�ci podmiotowej).  

Działanie polegaj�ce na zaprojektowaniu nowej działalno�ci podmiotowej. 
Celem tego działania jest stworzenie nowej aktywno�ci podmiotowej z 
wykorzystaniem wytworzonej warto�ci nowego typu (idealnej formy nowego 
typu). W efekcie otrzymujemy now� działalno�� podmiotow� jako produkt 
działalno�ci konstruktywnej. Wszystkie te konstruktywne działania 
prowadzone s� w warunkach psychologicznej samokontroli i samooceny. 

5.2 Podstawowe zasady i podstawowe formy organizacji własnego 
rozwoju 

5.2.1 Podstawowe zasady psychologiczne i pedagogiczne organizacji 
rozwoju własnego 

Mi�dzy-podmiotowa konstruktywna aktywno�� jako praktyczna relacja 
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samookształcenia nie jest pocz�tkowo podawana w formie 
zobiektywizowanego schematu organizacji aktywno�ci studentów jako 
modelu (normy) do zawłaszczenia, lecz jest przez nich tworzona, wychodz�c 
od struktury sytuacji problemowej. Organizacja konstruktywnej działalno�ci 
mi�dzypodmiotowej opiera si� na nast�puj�cych podstawowych zasadach. 

1. Przedmiotem konstruktywnej działalno�ci mi�dzyprzedmiotowej jest 
historia działalno�ci podmiotowej, której budowa rozpoczyna si� od 
zbudowania nowej rzeczywistej formy obiektu kultury (nowej wiedzy 
podmiotowej). Jego psychologiczne znaczenie jest idealn� (psychologiczn�) 
form� aktywno�ci podmiotowej. Idealna forma słu	y jako psychologiczny 
�rodek kształtowania �wiadomo�ci refleksyjnej, której �rodkiem 
uprzedmiotowienia s� kryteria sformułowane przez samych studentów. 

2. Zasada niezale�no�ci konstruktywnej działalno�ci mi�dzypodmiotowej. 
Jego specyfika polega przede wszystkim na tym, 	e zapewnia niezale	no�� w 
formułowaniu celów i zada�, praktyczn� realizacj� postawionych zada�, 
tworzenie �rodków i metod, a tak	e kryteriów samokontroli i samooceny. 

3. Zasada decyzji ogólnej. Poj�cie samorozwoju wyra	a mi�dzyprzedmiotow� 
natur� samorozwoju (w rozumieniu S.L.Rubinsteina i G.S.Batiszczewa). 
Nowe indywidualne mo	liwo�ci jako �rodki jako�ciowej zmiany siebie mog� 
by� tworzone tylko razem, tylko wtedy, gdy traktujemy siebie nawzajem jako 
cele własnej działalno�ci, a nie jako jej �rodki. Rozwi�zanie problemu 
genetycznego jako przej�cie na kolejny poziom rozwoju historycznego 
poprzez tworzenie nowych mo	liwo�ci jako jego wyznacznika mo	e by� 
tworzone tylko razem. Tylko w warunkach konstruktywnej działalno�ci 
mi�dzypodmiotowej. 

4. Zasada wspólnej odpowiedzialno�ci. Przestrzeganie tej zasady umo	liwia 
wst�pne ustalenie konieczno�ci wspólnej pracy, aby uzyska� wspólny wynik 
w oparciu o wspólne kryteria. Zasada wspólnej oceny okre�la niezb�dne 
warunki zewn�trzne dla wewn�trznej organizacji działa� 
mi�dzyprzedmiotowych w oparciu o wspólny cel, wspólne metody i wspólne 
kryteria. 

5. Zasada ogólnych kryteriów. Jest ona fundamentalna i systemowa. 
Przestrzeganie tej zasady pozwala na zapewnienie realizacji głównego 
zadania: uczynienia z własnej �wiadomo�ci podmiotu samouwielbienia 
(podmiotu mi�dzypodmiotowego konstruktywnego działania). Dzieje si� tak 
dzi�ki uprzedmiotowieniu �wiadomo�ci refleksyjnej w kryteriach, które s� 
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przedmiotem samodzielnego konstruowania, formułowania i praktycznej 
realizacji. 

6. Zasada historyczno�ci. Samodoskonalenie jest sposobem generowania 
nowej aktywno�ci podmiotowej jako nowy sposób konstruowania 
podmiotowej rzeczywisto�ci kultury. Mo	liwo�� jako�ciowej zmiany siebie 
le	y w jedno�ci logiki historycznej tworzenia nowej kultury podmiotowej i 
historycznej logiki samorozwoju. Wewn�trzna" logika samouwielbienia jest 
"wewn�trzn�" stron� zunifikowanej logiki pochodzenia �wiata ludzkiego, a 
"zewn�trzna" logika tworzenia obiektowego �wiata kultury jest jego 
"zewn�trzn�" stron�. Obiektywno�� historyczna jest z jednej strony 
obiektowym stanem samouwielbienia, a z drugiej strony jest produktem 
(wynikiem) mi�dzypodmiotowej aktywno�ci samouwielbienia. 

7. Zasada równych szans. Reprezentuje zasad� organizacji 
mi�dzypodmiotowej działalno�ci konstruktywnej jako sposób na stworzenie 
nowego typu aktywno�ci podmiotowej. W procesie tworzenia nowej 
historycznej formy interosubiektywno�ci, ka	dy ucze� jest równy w swoich 
mo	liwo�ciach z innymi. Poniewa	 wewn�trzny mechanizm procesów 
twórczych jest refleksj� subiektywn�, konstruktywne działanie mo	e by� 
prowadzone tylko jako proces równorz�dnej kreacji i równorz�dnej "alienacji" 
wspólnie tworzonych mo	liwo�ci. 

8. 8. zasada równych praw. Reprezentuje zasad� organizacji konstruktywnej 
działalno�ci mi�dzypodmiotowej, wyra	aj�c suwerenno�� i prawo ka	dego 
ucznia do działania w sposób, który osobi�cie uzna za konieczny. Wraz z 
zasadami ogólnej decyzji, ogólnej oceny i ogólnych kryteriów stanowi system 
zasad, który zapewnia niezbywalne prawo ka	dego ucznia do własnej pozycji, 
punktu widzenia i wizji organizacji mi�dzypodmiotowo�ci. Przyjmuje ona 
form� dyskusji, perswazji i kompromisu. 

9. Zasada działania wykraczaj�ca poza obecne mo�liwo�ci. Wyra	a d�	enie 
do mi�dzypodmiotowej konstruktywnej aktywno�ci wykraczaj�cej poza 
granice rzeczywistych mo	liwo�ci istniej�cego typu aktywno�ci podmiotowej 
oraz d�	enie do ci�głego przekraczania granic rzeczywistych mo	liwo�ci. Jest 
to zasada organizacji sytuacji problemów genetycznych, której istot� jest 
wewn�trzna sprzeczno�� pomi�dzy rzeczywistymi dost�pnymi i potencjalnie 
potrzebnymi mo	liwo�ciami. 

10. Zasada osobistego interesu. Inter-podmiotowe konstruktywne działanie 
jako sposób samo-pochodzenia, zapewnione przez tworzenie historii kultury 
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przedmiotu jako jej �rodka, jest rzeczywisto�ci�, która istnieje tylko poprzez 
samo-zmienianie si� ka	dego ucznia. Nowy typ kultury podmiotowej działa z 
jednej strony jako rezultat wysiłków mi�dzypodmiotowych, a z drugiej strony 
jako �rodek samodzielnej zmiany. Poniewa	 istot� osoby twórczej jest jej 
autokonwersja, która mo	e mie� miejsce jedynie jako mi�dzyprzedmiotowa 
wymiana, ka	dy student jest osobi�cie zainteresowany konstruowaniem 
mi�dzyprzedmiotowej aktywno�ci i tworzeniem nowej kultury podmiotowej, 
nowych znacze� i nowej wiedzy jako �rodka własnej wymiany. 

11. Zasada osobistej wiedzy. Inter-podmiotowe działania konstruktywne 
nabywaj� osobisty interes. Wiedza i znaczenie nabieraj� osobistego 
charakteru, poniewa	 s� owocem i produktem działalno�ci 
mi�dzypodmiotowej w takim samym stopniu jak produktem działalno�ci 
indywidualnej. Zale	y to od ka	dego ucznia, czy ma miejsce aktywno�� 
mi�dzypodmiotowa, czy ma miejsce twórczo�� kulturowa, czy te	 nie, czy ma 
miejsce rozwój własny. 

12. Mniejszo�ciowe prawo. Wyra	a gł�bok� demokracj� konstruktywnych 
działa� mi�dzypodmiotowych, która wyra	a si� w tym, 	e 	adne działanie (ani 
mi�dzypodmiotowe, ani indywidualne) nie jest mo	liwe bez uwzgl�dnienia 
ka	dej indywidualnej opinii, bez udziału ka	dego ucznia. Zasada ta wyra	a 
prawo ka	dego ucznia do własnego punktu widzenia, a nauczyciel musi 
zorganizowa� proces edukacyjny bior�c pod uwag� ró	ne (a nawet 
alternatywne) punkty widzenia. Jedynym sposobem na poł�czenie polarnych 
punktów widzenia jest wiara i praktyka. 

13. Prawo do punktu widzenia. Z powy	szych zasad wynika, 	e jest to norma 
organizacji rodz�cego si� procesu edukacyjnego, który uwzgl�dnia 
perspektywy polarne i zapewnia normalny proces edukacyjny uwzgl�dniaj�cy 
perspektywy polarne. 

14. Zasada wolno�ci słowa. Wyra	a kluczowe znaczenie ka	dego ucznia i 
ustanawia norm� organizacji o�wiatowej, która zapobiega ignorowaniu przez 
nauczyciela (lub wi�kszo��) opinii poszczególnych uczniów i zobowi�zuje 
nauczyciela do zapewnienia ka	demu uczniowi wygodnego �rodowiska do 
posiadania jego opinii (przekonania). Nale	y zapewni� mu mo	liwo�� 
wyra	enia go niezale	nie od jego indywidualnych cech. Jednak ka	da 
indywidualna opinia musi by� brana pod uwag� przy organizowaniu procesu 
edukacyjnego. 

15. Zasada samorozwoju. Reprezentuje podstawow�, podstawow� zasad� 
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organizacji procesu edukacji kulturalnej, wyra	aj�c podstawow� ide� edukacji 
kreatywnej. Jest to podstawa wszelkich form działalno�ci amatorskiej, które s� 
przedmiotem technologii konstruowania nowych mo	liwo�ci. 

16. Zasada ogromnej zło�ono�ci zada� edukacyjnych. Wyra	a ide� 
przekraczania granic obecnych mo	liwo�ci poprzez konstruowanie nowych. 
Transcendencja jest mo	liwa w odpowiednich sytuacjach problemowych, 
które stanowi� nowe mo	liwo�ci. Problemy genetyczne to problemy, 
psychologiczne mo	liwo�ci ich rozwi�zywania, które powinny by� 
zaprojektowane przez samych studentów i zastosowane do przekształcenia 
sytuacji przedmiotowych. 

5.2.2 Podstawowe formy organizacji samorozwoju 

1. Przyjmuj�c sytuacj� problemow� jako osobist�. Forma organizacji 
akceptacji sytuacji problemowej jako osobistej stanowi wycieczk� 
historyczn�, której celem jest zapoznanie uczniów z historycznymi sytuacjami 
rzeczywistych problemów ludzko�ci, sposobów ich rozumienia jako 
problematycznych, a co wi�cej, ich decyzji w tamtym czasie ludzie nie mieli. 
Uczniowie zapoznaj� si� z przyczynami powstawania sytuacji problemów 
genetycznych, z konkretnymi warunkami społecznymi ich wyst�powania oraz 
z poziomem rozwoju nauki i �rodków naukowych w tym czasie. Uczniowie 
poznaj� ówczesnych naukowców, którzy próbowali rozwi�za� te problemy, 
ich biografie, motywacj� do ich rozwi�zania. Zapoznanie si� z historyczn� 
retrospektyw� problemów daje ka	demu uczniowi mo	liwo�� poczucia si� 
niezb�dnym uczestnikiem procesu historycznego i oceny historycznego 
znaczenia jego indywidualnego do�wiadczenia. 

2. Konstruktywna dyskusja. Uniwersalna forma, ze wzgl�du na swoj� 
demokracj� i powszechno��, jest szczególnie wykorzystywana na kluczowych 
etapach tworzenia konstruktywnych działa� mi�dzyprzedmiotowych, które s� 
zwi�zane z konstruowaniem uzgodnionych schematów, kryteriów i �rodków 
ich realizacji. Osobliwo�ci� organizowania konstruktywnej dyskusji jest to, 	e 
jako kluczowa forma organizowania tworzenia nowych mo	liwo�ci, jest 
ukierunkowana na dobrze zdefiniowane, konkretne cele. Mianowicie, w 
wyniku dyskusji musz� zosta� uzgodnione (lub wyra�nie rozró	nione) 
indywidualne punkty widzenia oraz uzgodniona wspólna strategia dalszej 
interakcji. Główn� zasad� organizowania dyskusji jest poznanie prawdziwego 
punktu widzenia ka	dego ucznia i, w oparciu o t� wiedz�, zorganizowanie 
samodzielnego podejmowania decyzji. Dlatego te	 nauczyciel nie ma prawa 
naciska�, podpowiada� czy sugerowa� decyzji, a zatem przy organizowaniu 
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dyskusji jego zadaniem jest zapewnienie, aby ka	dy ucze� miał swój punkt 
widzenia, aby ka	dy ucze� był w stanie wyrazi� swój punkt widzenia i aby 
ka	dy ucze� uczestniczył w opracowywaniu wspólnego rozwi�zania (zasad, 
kryteriów, norm) dla grupy. Im dokładniejsza b�dzie organizacja dyskusji, tym 
bardziej efektywny b�dzie ogólny proces edukacyjny. 

3. Niezale�ne sformułowanie problemu. Skuteczno�� rozwi�zania problemu 
zale	y od tego, jak odpowiednio zostanie on sformułowany, a praktyka 
samorozwoju w pełni od niego zale	y. Sformułowanie problemu ma form� 
dyskusji, a szczególnie wa	ne jest to, jak dokładnie problem zostanie 
sformułowany, jak aktywnie ka	dy ze studentów bierze udział w jego 
formułowaniu, jak osobi�cie problem b�dzie postrzegany przez ka	dego ze 
studentów oraz jak dokładnie ogólne sformułowanie problemu wyra	a 
zrozumienie ka	dego ze studentów z osobna. Problem jest �ródłem 
mi�dzyprzedmiotowo konstruktywnych działa�, wi�c sukces sformułowania 
problemu w pełni determinuje powodzenie całej kampanii w dalszym 
budowaniu nowych mo	liwo�ci. 

4. Niezale�ne formułowanie hipotez. Rozwi�zanie problemu jest sposobem 
na stworzenie nowych mo	liwo�ci (nowych idealnych form). To znaczy, jak 
powstan� nowe mo	liwo�ci (nowe idealne formy) i jak b�d� one praktycznie 
stosowane jako �rodek tworzenia nowej działalno�ci podmiotowej w celu 
stworzenia nowej kultury podmiotowej. Hipoteza ta jest zało	eniem, jak 
istniej�ca forma idealna zostanie przekształcona w now� form� idealn�. Nowe 
Idealne Formularze powstaj� w wyniku zastosowania logiki historycznej do 
poprzednich Idealnych Formularzy. Dlatego te	 sformułowanie hipotezy i celu 
w formie dyskusji zasadniczo determinuje sukces, konkretny kierunek i 
konkretny rezultat mi�dzypodmiotowego konstruktywnego działania. 

5. Niezale�ne formułowanie celów. Cel jako idealna forma wyniku 
mi�dzypodmiotowego konstruktywnego działania jest wynikiem zastosowania 
logiki historycznej do dawnej formy idealnej. Logika historyczna osadzona 
jest w formie obiektowej poprzez relacj� rzeczywistych form dawnych i 
nowych obiektów kultury. Aby relacja ta miała zastosowanie do idealnej 
formy, musi ona by� zobiektywizowana. Transformacja obiektowej formy 
relacji genetycznej w jej subiektywn� form� jest wynikiem refleksji 
historycznej. Zastosowanie subiektywnych relacji genetycznych do pierwotnej 
formy idealnej zmienia j� w now� form� idealn� (hipotez�). 

6. 6) Niezale�ne formułowanie zada�. Sposób wykonywania 
mi�dzypodmiotowych działa� konstruktywnych jest systemem powi�zanych 
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działa� konstruktywnych. Celem konstruktywnej działalno�ci 
mi�dzyprzedmiotowej jest nowa działalno�� podmiotowa. Struktur� 
intersubiektywnej działalno�ci konstruktywnej okre�la struktura przej�cia od 
poprzedniej sytuacji podmiotowej do nowej sytuacji podmiotowej. Ka	da 
relacja po�rednia w tej strukturze przej�cia jest specyficznym konstruktywnym 
działaniem, które ma swoje zadanie w mi�dzyprzedmiotowym 
konstruktywnym działaniu. Kompozycja działa� i ich czasowa kolejno�� 
(struktura intersubiektywnego działania konstruktywnego) jest konstruowana 
przez samych studentów. Znaj�c działania, które nale	y wykona�, aby 
praktycznie dokona� samokontroli poprzez przekształcenie pocz�tkowej 
sytuacji podmiotowej w now� sytuacj� podmiotow�, bardzo wa	ne jest, aby 
jasno sformułowa� zadania po�rednie, które ostatecznie doprowadz� do 
osi�gni�cia celu konstruktywnego działania. 

7. Samodzielne konstruowanie kryteriów samokontroli i samooceny. 
Kryteria te to rzeczywisto�� �wiadomo�ci refleksyjnej odtwarzaj�cej postaw� 
idealnych i realnych form ludzkiej aktywno�ci. S� one kluczowym �rodkiem 
organizowania konstruktywnych działa� mi�dzy subiektywnych, które w 
rzeczywisto�ci składaj� si� na wszystkie konstruktywne działania mi�dzy 
subiektywne, nadaj�c im integralno��, spójno�� i kompleksowo��. Mo	liwo�� 
samodzielnego konstruowania kryteriów jest wyznaczana przez pocz�tkow� 
relacj� poprzednich i nowych sytuacji podmiotowych. Obiektowa forma 
historii rzeczywistych form obiektów, subiektywizowana w historyczn� logik� 
powstawania warto�ci i stosowana jako �rodek transformacji dawnych 
kryteriów, daje mo	liwo�� konstruowania nowych kryteriów. Samorealizacja 
działania polegaj�cego na konstruowaniu nowych kryteriów staje si� 
gwarancj� udanego budowania i praktycznej realizacji całego aktu 
samorozwoju. 

8. Samowybieraj�ce si� wzorce rozwi�za�. Wst�pna forma kryteriów 
stanowi bezpo�redni punkt odniesienia (próbka naturalna) dla wyniku 
konstruktywnej działalno�ci. Do oceny i samooceny konieczny jest wybór 
standardu i ustalenie go jako kryterium dla wszystkich studentów w grupie 
studenckiej. Wszyscy uczniowie uczestnicz� w dyskusji i ka	dy z nich ma 
obowi�zek wyrazi� swoj� opini� i uzasadni� j�. W wyniku dyskusji nast�puje 
wybór jednego (lub wi�cej) wzorca, który jest nast�pnie wykorzystywany jako 
kryterium oceny poprawno�ci wykonania zadania dla całej klasy. 

9. Samodzielne konstruowanie praktycznych metod rozwi�za�. Ma ona 
form� mini-dyskusji, która jest organizowana przez samych studentów w 
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parach (lub innych grupach studenckich). Charakter mini-dyskusji i cała 
ogólna praca w mini-grupie jest celem, który formułowana jest przez cał� klas� 
w wyniku makro-dyskusji. Zadaniem mini-dyskusji jest okre�lenie sposobów, 
które zdaniem uczestników mini grupy odpowiadaj� celowi sformułowanemu 
przez klas�. Osi�gni�cie celu przedmiotowego jest mo	liwe tylko wtedy, gdy 
zostanie sformułowany i osi�gni�ty odpowiedni do niego cel psychologiczny. 
Cel psychologiczny to sposób zorganizowania mi�dzyprzedmiotowego, 
praktycznego działania w celu rozwi�zania okre�lonego problemu 
projektowego przez grup� badawcz�. Rezultatem mini-dyskusji jest 
sformułowana, skoordynowana i zaakceptowana przez wszystkich 
uczestników metoda organizacji działa� mi�dzyprzedmiotowych w mini-
grupie. 

10. Samodzielne konstruowanie praktycznych rozwi�za� oznacza. Ma ona 
równie	 form� mini-dyskusji. Ka	da mini-grupa szkoleniowa wybiera, 
znajduje lub samodzielnie konstruuje sposoby rozwi�zywania praktycznych 
zada� projektowych uzgodnionych w ramach mini-grupy. Narz�dzia te mog� 
by� ró	ne dla ka	dego z uczestników minigrupy, ale zakładaj�c, 	e ka	dy z 
uczestników jest w równym stopniu odpowiedzialny za wynik ko�cowy 
minigrupy i wnosi do niego unikalny i jedyny w swoim rodzaju wkład, musz� 
by� one ze sob� spójne. 

11. Wzajemna kontrola. Inter-podmiotowa działalno�� konstruktywna jest 
budowana jako samodzielna działalno�� oparta na niezale	nie 
sformułowanych kryteriach. W zwi�zku z tym wzajemna kontrola działa jako 
czynnik systemotwórczy w organizacji działalno�ci mi�dzypodmiotowej. 
Konieczno�� i istotne znaczenie wzajemnej kontroli wynika ze wspólnego celu 
i wspólnej odpowiedzialno�ci za wspólny wynik ka	dego uczestnika grupy 
szkoleniowej. Osobliwo�ci� wspólnej pracy grupy badawczej jest niezb�dna 
spójno�� we wszystkim w oparciu o te same i sformułowane kryteria. 
Wzajemna kontrola jest działaniem polegaj�cym na korelacji po�rednich 
wyników własnych i innych działa� w celu ci�głego dostosowywania 
sposobów rozwi�zywania problemu projektowego. Wzajemna kontrola jest 
sposobem na skorelowanie ogólnego zadania po�redniego z ogólnym 
wynikiem po�rednim i poszczególnymi wynikami po�rednimi własnych i 
innych działa�. Wzajemna kontrola przeprowadzana jest w formie 
konstruktywnej dyskusji, której wynikiem jest niezb�dna korekta sposobów 
wspólnego działania adekwatnych do istniej�cych warunków. 

12. Samokontrola. Powodzenie działa� mi�dzyprzedmiotowych zale	y 
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bezpo�rednio od powodzenia ka	dego indywidualnego wkładu. Z tego punktu 
widzenia, samokontrola jest konstytutywnym czynnikiem zarówno działa� 
indywidualnych, jak i mi�dzyprzedmiotowych. Samokontrola to stosunek 
aktualnego zadania do aktualnego wyniku indywidualnej aktywno�ci, jak 
równie	 stosunek aktualnego zadania aktywno�ci mi�dzypodmiotowej do 
aktualnego wyniku indywidualnej aktywno�ci. Samokontrola z jednej strony 
jest pochodn� wzajemnej kontroli, a z drugiej strony nie jest mo	liwa 	adna 
indywidualna aktywno�� bez samokontroli. Najprawdopodobniej, 
samokontrola i wzajemna kontrola pojawiaj� si� jednocze�nie i stanowi� dwie 
uzupełniaj�ce si� strony jednego działania mi�dzyprzedmiotowego. Jest ona 
prowadzona w formie indywidualnej, ale jej konieczno��, metody i wyniki s� 
okre�lane przez mi�dzypodmiotowo��, z której wywodzi si� aktywno�� 
indywidualna-podmiotowa. Z drugiej strony, intersubiektywno��, której 
składow� jest aktywno�� indywidualna-podmiotowa jako produkt 
intersubiektywno�ci, okre�la charakter aktywno�ci indywidualnej-
podmiotowej. 

13. Wzajemna ocena. Tak samo jak wzajemna kontrola. Ró	nica polega na 
tym, 	e wzajemna ewaluacja jest stosunkiem celów ko�cowych do ko�cowych 
wyników działa� poszczególnych podmiotów przy u	yciu kryteriów jako 
�rodków psychologicznych. Ma on ogromne znaczenie jako wiod�ca forma 
powstawania i doskonalenia samooceny, a tak	e jako sposób rekonstrukcji i 
doskonalenia działalno�ci mi�dzyprzedmiotowej oraz jej skuteczno�ci. 
Przeprowadza si� j� w formie mini-dyskusji, najpierw pod bezpo�rednim 
kierunkiem nauczyciela (co sprowadza si� do problematyzacji, nakłaniania do 
znalezienia rozwi�zania poprzez poszukiwanie kompromisu, itp. 

14. Poczucie własnej warto�ci. To jest jak samokontrola. Jest to obowi�zkowy 
element wzajemnej oceny, który jest nast�pnie oddzielny i stanowi niezale	ne 
działanie. Reprezentuje on działanie polegaj�ce na porównaniu ko�cowego 
celu indywidualnego działania z indywidualnym wynikiem ko�cowym, jak 
równie	 na porównaniu ko�cowego celu działania mi�dzyprzedmiotowego z 
ko�cowym wynikiem działania indywidualnego-przedmiotowego. Jest to 
�rodek samodoskonalenia poprzez dostosowanie w oparciu o sformułowane 
kryteria ogólne. Jest on realizowany w formie indywidualnej, najpierw pod 
bezpo�rednim kierunkiem nauczyciela, a nast�pnie staje si� coraz bardziej 
autonomiczny. W tej granicy kształtuje si� ona w zdolno�ci do konstruowania 
własnych indywidualnych kryteriów i praktycznego działania na ich 
podstawie, niezale	nie od kryteriów innych ludzi. 
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15. Samobadanie. Przedmiotem autoanalizy jest ustalenie zwi�zku pomi�dzy 
celem działalno�ci, sposobem jej wykonywania, procesem i uzyskanym 
wynikiem. Przypadek lub niedopasowanie celu i wyniku słu	y jako podstawa 
do wyci�gni�cia wniosków o charakterze wykonywanej działalno�ci. 
Samoanaliza jest przeprowadzana jako element wzajemnej analizy 
(autoanalizy mi�dzyprzedmiotowej) i stanowi najwa	niejsze ogniwo w 
przygotowaniu do organizacji kolejnego cyklu działalno�ci 
mi�dzyprzedmiotowej. Odbywa si� to w formie indywidualnej, najpierw 
bezpo�rednio kontrolowanej przez nauczyciela i innych uczniów, a nast�pnie 
coraz cz��ciej po�redniczonej i przechodz�cej w autonomiczny tryb 
indywidualny. 

17. Praca samodzielna. Stanowi ona najwa	niejszy element działalno�ci 
mi�dzyprzedmiotowej, która z jednej strony jest wynikiem prac 
przygotowawczych w idealnym planie, a z drugiej strony jest �rodkiem do 
testowania nowej idealnej formy. Jest on przeprowadzany niezale	nie przez 
ka	dego ucznia z osobna. Mi�dzyprzedmiotowy charakter działania zakłada 
stał� wymian� informacji, ale jak we wszystkich formach organizacji 
działalno�ci mi�dzyprzedmiotowej, w wykonywaniu praktycznej cz��ci 
zadania, 	aden z uczestników działalno�ci mi�dzyprzedmiotowej nie mo	e 
(nie ma prawa; w 	adnym wypadku nie powinien) wykonywa� 	adnej pracy 
praktycznej na rzecz drugiego. Mo	na przekonywa�, doradza�, wzywa�, 
odwoływa� itp. Ale w 	adnym wypadku nie nale	y robi� praktycznie nic dla 
drugiego. Przepis ten po raz kolejny podkre�la suwerenno�� ka	dego 
uczestnika działalno�ci mi�dzypodmiotowej i jego prawo do własnego, 
suwerennego wkładu we wspólny wynik. To prawo jest zapisane nie tylko 
ideologicznie, ale i technologicznie. 

18. Samobudowuj�cy si� wynik cało�ciowego rozwi�zania. Ma to kluczowe 
znaczenie, poniewa	 efektywno�� i skuteczno�� minigrupy jest 
zdeterminowana przez ogólny wynik. Z tego punktu widzenia 	aden z 
uczestników minigrupy nie mo	e przedstawi� jedynie wyniku swojego 
działania, poniewa	 ogólny wynik b�dzie wadliwy i nie mo	e by� oceniony 
pozytywnie. Równie	 ka	dy uczestnik nie mo	e kierowa� si� jako�ci� tylko 
indywidualnego wyniku, poniewa	 nawet genialny wynik jednej 
indywidualnej akcji przy szczerze złym wyniku innej indywidualnej akcji w 
sumie przyniesie negatywne oszacowanie wszystkich skumulowanych 
wyników. Dlatego ka	dy uczestnik jest technologicznie zmuszony do 
kierowania si� nie tylko jako�ci� indywidualnego wyniku, ale w tym samym 
stopniu powinien kierowa� si� tak	e jako�ci� wyniku innego indywidualnego 
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działania. I tylko w przypadku, gdy oba indywidualne wkłady b�d� miały 
wysok� jako��, wynik działania mi�dzyprzedmiotowego zostanie wysoko 
oceniony. W przeciwnym razie, w ka	dym przypadku, wynik działania 
mi�dzyprzedmiotowego b�dzie zawsze oceniany negatywnie. Działanie 
polegaj�ce na konstruowaniu wyniku ogólnego ma kluczowe znaczenie dla 
organizacji wszystkich działa� projektowych w ramach projektu 
mi�dzyprzedmiotowego jako cało�ci i odbywa si� w formie mini-dyskusji, 
której celem jest koordynacja wyniku ogólnego i podj�cie tej decyzji przez 
wszystkich uczestników. Praktycznie, technologia projektowania rozwi�za� 
ogólnych opiera si� na zasadzie zakazu dokonywania innych, w tym 
przypadku, w celu uzyskania innego efektu w ogólnej konstrukcji rozwi�zania 
ogólnego. Mo	e to zrobi� tylko ten uczestnik, który otrzymał wynik. Inny 
mo	e tylko przekona�, wezwa�, uzasadni� lub odmówi� działania pierwszego, 
ale zrobi� to praktycznie, tj. dla innego, aby wł�czy� do ogólnego projektu 
ogólnego wyniku indywidualnego innego uczestnika, nikt nie ma prawa. 

19. Niezale�ne uzasadnienie własnej wersji proponowanego rozwi�zania. Ta 
forma organizacji działalno�ci mi�dzyprzedmiotowej wyra	a suwerenne 
prawo ka	dego uczestnika do własnego punktu widzenia. Jest ona ustalona 
technologicznie w taki sposób, 	e je�li partner nie zaakceptuje uzasadnienia, 
nie b�dzie wspólnego rezultatu. Ka	dy ma prawo do własnego punktu 
widzenia, co wi�cej, wynik działalno�ci mi�dzyprzedmiotowej powinien by� 
wspólny, a ocena ka	dego uczestnika jest ocen� jego wspólnej pracy. 
Wszystkie te warunki stawiaj� ka	dego uczestnika w bardzo kontrowersyjnym 
poło	eniu, który musi cały czas balansowa� pomi�dzy interesami 
indywidualnymi i wspólnymi oraz zawsze wybiera� i szuka� kompromisów 
pomi�dzy interesami indywidualnymi i wspólnymi. Kiedy wspólne staje si� 
form� rozwoju jednostki, a jednostka staje si� form� rozwoju wspólnego, 
wówczas sprzeczno�� mi�dzy jednostk� i wspólnym zostaje rozwi�zana 
jednocze�nie na korzy�� jednostki i wspólnego. Gdy uczestnicy nie widz� 
mo	liwo�ci rozwi�zania sprzeczno�ci mi�dzy indywidualnym a wspólnym, 
oznacza to bł�dy technologiczne, które musz� by� jak najszybciej 
wyeliminowane. Ma ona form� mini lub grupowej dyskusji, której celem jest 
pogodzenie wszystkich punktów widzenia i sformułowa� jednego, wspólnego, 
kompromisowego rozwi�zania. 

20. Wnioski. Stanowi� one sposób na nawi�zanie relacji mi�dzy idealnymi i 
rzeczywistymi formami konstruktywnej aktywno�ci mi�dzy subiektywnej i 
skorelowanie konstruktywnej aktywno�ci mi�dzy subiektywnej z jej 
historyczn� misj�. Wnioski oceniaj� zarówno działalno�� mi�dzypodmiotow� 
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jako cało��, jak i specyfik� jej poszczególnych elementów (działa�, procedur) 
oraz efektywno�� podstawowych form organizacji. Jednocze�nie ocenia si� 
jako�� pracy całej grupy badawczej, ka	dego indywidualnego uczestnika oraz 
nauczyciela jako organizatora mi�dzyprzedmiotowego konstruktywnego 
działania całej grupy badawczej. W wyniku porówna�, wska�ników i ocen 
podejmuje si� decyzj� o dokonaniu niezb�dnych dostosowa� i zmian w 
charakterze organizacji kolejnego cyklu konstruktywnej działalno�ci 
mi�dzyprzedmiotowej. 

�������	� �� 
������ analizy metody modelowania genetycznego 
D.B.Elkonina-V.V.Davydova dotycz�cej rozwoju organizacji szkolenia w 
koncepcji i korelacji wyników rozwoju szkolenia z celami tych bada�, 
stwierdzono, 	e konieczne jest opracowanie metody kreatywno-
do�wiadczalnej odpowiadaj�cej celowi i zało	eniom bada�. W badaniach 
empirycznych metoda twórczo-eksperymentalna była bezpo�rednio wcielona 
w konstruktywn� działalno�� mi�dzyprzedmiotow� studentów, której 
przedmiotem było konstruowanie struktury aktywno�ci percepcyjno-
przedmiotowej. Dla organizacji i zarz�dzania (samozarz�dzania) 
konstruktywn� działalno�ci� mi�dzyprzedmiotow� został opracowany 
specjalny system metodyczny, który jest zbiorem ogólnych i prywatnych 
metod, które działaj� jako metody organizacji konstruktywnej działalno�ci 
mi�dzyprzedmiotowej na ró	nych etapach jej rozwoju. Sam system 
metodologiczny został zamodelowany w postaci podstawowych zasad 
organizacji konstruktywnej działalno�ci mi�dzy podmiotami i jej 
podstawowych form organizacyjnych. 

5.3 Projekt psychologiczno-pedagogiczny systemu eksperymentalnych 
sytuacji samorozwoju 

(koncepcja bada� eksperymentalnych)�

5.3.1 Przej�cie mi�dzy działaniami podmiotów zmysłowo i percepcyjnie 
zale�nych jako podmiot systemu bada
 eksperymentalnych 

Pierwsz� przyczyn� wyboru tego przej�cia jako przedmiotu bada� 
eksperymentalnych jest zasadnicza ró	nica pomi�dzy procesami 
indywidualnego rozwoju psychicznego, zorganizowanego jako zewn�trzny 
rozwój deterministyczny, a wewn�trznym rozwojem deterministycznym. Z 
tego punktu widzenia do�wiadczenie "zewn�trznie" deterministycznej 
ontogenezy nie pomaga w organizowaniu "wewn�trznie" deterministycznego 
rozwoju, a jedynie go utrudnia. Dlatego, aby unikn�� dodatkowych 
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zniekształce� wyników bada� poprzez "nakładanie si�" jednej logiki 
ontogenezy na drug�, nale	y jak najwcze�niej rozpocz�� badania 
eksperymentalne.�

Drugim powodem wyboru tego przej�cia jako przedmiotu bada� 
eksperymentalnych jest fakt, 	e obecnie koncepcja samorozwoju (a tak	e 
koncepcja uczenia si� zorientowanego na osob� i koncepcja rozwijania uczenia 
si�) nie jest gotowa odpowiedzie� na pytanie o pocz�tkowy etap rozwoju 
człowieka, o jego pierwszy krok ontogenetyczny. 

Trzecim powodem wyboru tego przej�cia jako przedmiotu bada� 
eksperymentalnych jest fakt, 	e najbardziej badanym i normatywnie 
opracowanym okresem ontogenezy w psychologii pedagogicznej jest młodszy 
wiek szkolny [262] [263] [264]. To wła�nie ten okres ontogenezy był 
przedmiotem znanych bada� L.V.Zankova, D.B.Elkonina-V.V.Davydova, 
I.S.Yakimanskaya, M.I.Lisina i wielu innych znanych badaczy genetyki 
psychiki. Ponadto, klasyczny system edukacji dla szkoły podstawowej 
rozwin�ł do�� stabilne i stabilne ramy regulacyjne, które zapewniaj� typow� 
logik� uczenia si� i kształtowania wiedzy, umiej�tno�ci i zdolno�ci. Stanowi 
to dobr� okazj� do skorelowania wyników bada� do�wiadczalnych nad 
specyfik� organizacji rozwoju z typowymi wynikami klasycznej organizacji 
rozwoju w tym wieku. 

Czwartym powodem wyboru tego przej�cia jako przedmiotu bada� 
eksperymentalnych jest fakt, 	e istnieje obiektywny problem przej�cia dziecka 
z okresu przedszkolnego do szkolnego. Wielu autorów wskazuje na 
spontaniczny proces kształtowania si� psychiki dziecka w wieku 
przedszkolnym, który prowadzi do ukształtowania si� jej typu empirycznego 
(np. W.W. Dawidow, W.W.Repkin i inni). 

Jak wiadomo, ten typ psychiki charakteryzuje si� orientacj� na zewn�trzne, 
nieistotne znaki �wiata podmiotowego, postrzegane przez dziecko jako jego 
istotne znaki. Osoba o psychice typu empirycznego charakteryzuje si� 
umiej�tno�ci� działania w sposób standardowy ("naturalny"), odtwarzaj�c 
spontanicznie ukształtowan� struktur� aktywno�ci, zdeterminowan� przez 
zewn�trzne, nieistotne znaki �wiata podmiotu. Taka osoba odnosi sukcesy w 
sytuacjach standardowych, ale nie jest w stanie zrekonstruowa� działalno�ci w 
sytuacjach niestandardowych. Nie jest on w stanie działa� w sposób 
niestandardowy ("sztuczny"). 

Powi�zania pomi�dzy idealnymi i rzeczywistymi formami aktywno�ci 
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sensorycznej ("naturalnej") w przypadku psychiki typu empirycznego s� 
"zamro	one", "sztywne", niezmienne, jednoznaczne i stałe. Wła�nie to 
uniemo	liwia w niestandardowych, problematycznych sytuacjach elastyczn� 
rekonstrukcj� tych poł�cze� w zale	no�ci od zmieniaj�cych si� okoliczno�ci 
zewn�trznych. 

Spontaniczny (empiryczny) charakter kształtowania si� aktywno�ci 
podmiotowej prowadzi do tego, 	e aktywno�� ta prowadzona jest w oparciu o 
schematy szablonowe, których dziecko nie jest w stanie samodzielnie zmienia� 
w nowych, niestandardowych, problematycznych sytuacjach. W sytuacji 
klasycznej edukacji opartej na procesach przydzielania/imitacji, dla ucznia w 
wieku szkoły podstawowej jest to zwykle "naturalna" aktywno�� na podstawie 
przydzielonych "standardowych" idealnych form, szablonów, próbek 
zewn�trznych. 

Jednym ze sposobów rozwi�zania problemu zmiany empirycznego charakteru 
ukształtowanej psychiki jest trening rozwojowy, w warunkach którego 
przedmiotem zadania przez mechanizm na�ladowania nie s� konkretne 
empiryczne modele działania, lecz ich powszechne (teoretyczne) metody 
(D.B.Elkonin-V.V.Davydov). Opanowawszy te wspólne metody, ucze� 
przezwyci�	a szablonowy charakter działania dzi�ki temu, 	e w zmieniaj�cej 
si� sytuacji jest w stanie zrekonstruowa� konkretne (pojedyncze) metody 
własnego działania w oparciu o poznan� przez siebie abstrakcyjn� zasad� 
(wspólny sposób działania). 

Znajomo�� metody ogólnej jako zasady budowania ka	dej konkretnej 
aktywno�ci daje uczniowi wolno�� od okre�lonej sytuacji, pozwala na 
odtworzenie, odtworzenie uogólnionej formy jego aktywno�ci z dowolnego 
przedmiotu z danej klasy. Oznacza to, 	e racjonalne (oparte na poj�ciu 
uogólnionej wiedzy) jest traktowanie �wiata podmiotowego. 

Ale koncepcja rozwijania uczenia si� nie rozwi�zuje problemu. W sytuacjach, 
gdy istnieje potrzeba nowej, idealnej formy aktywno�ci podmiotowej (w nowy, 
ogólny sposób; w nowy, abstrakcyjny sposób), ucze� znajduje si� w sytuacji 
"�lepego zaułka", której sam nie jest w stanie pokona�. 

Oznacza to, 	e istnieje zapotrzebowanie na technologie edukacyjne, które 
umo	liwi� uczniom opanowanie umiej�tno�ci produkowania (wytwarzania) 
własnych działa� w sytuacjach problemowych. Dlatego idea tego 
eksperymentalnego studium polega na tym, 	e w warunkach procesu 
edukacyjnego ucze� uczy si� zdolno�ci nie tylko do na�ladowania idealnych 
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form aktywno�ci, ale tak	e do ich produkowania i wytwarzania. Aby stworzy� 
nowe, idealne formy. 

W zwi�zku z tym struktura aktu samorozwoju jako przej�cie z jednego 
poziomu miernoty aktywno�ci podmiotowej do innego poziomu miernoty 
definiowana jest jako jej pocz�tek jako "sztywna" pocz�tkowa struktura 
aktywno�ci podmiotu zmysłowo - po�redniej, a na jej ko�cu jako "bardziej 
elastyczna", generowana przez samych studentów, struktura aktywno�ci 
podmiotu percepcyjno - po�redniej. Zale	no�� pomi�dzy zmysłowo i 
percepcyjnie zorientowanymi strukturami aktywno�ci jest relacj� genetyki. 
Przej�cie pomi�dzy strukturami po�rednictwa zmysłowego i percepcyjnego 
jest zapewnione przez mi�dzyprzedmiotow� aktywno�� konstruktywn�, która 
przekształca struktur� sensoryczn� aktywno�ci podmiotu w struktur� 
percepcyjn�, dzi�ki przekształceniu warto�ci typu sensorycznego w 
percepcyjne warto�ci typu. 

Koncepcja bada� eksperymentalnych. Uniwersalnym sposobem 
rozwi�zywania genetycznej sprzeczno�ci mi�dzy nowym typem historycznym 
kultury podmiotu a poprzednim typem historycznym działalno�ci podmiotu 
jest działanie konstruktywne mi�dzyprzedmiotowe. W wyniku konstruktywnej 
działalno�ci, dawny typ historyczny działalno�ci podmiotu zostaje 
przekształcony w nowy typ historyczny. Jako �rodek mi�dzypodmiotowego 
konstruktywnego działania uczniowie tworz� nowy typ warto�ci 
historycznych, jako hipotetyczn� wiedz� o nowym typie działania 
przedmiotowego. 

Potrzeba praktycznego odtworzenia nowego �wiata podmiotowego kultury 
prowadzi do wytworzenia nowych narz�dzi i umiej�tno�ci potrzebnych do tego 
celu. Mo	liwo�� rozwi�zania sytuacji problemowej i wytworzenia nowego 
typu historycznego znaczenia jest zawarta w historycznej logice rozwoju 
podmiotowych form kultury. W sytuacji problemowej "zewn�trzna" logika 
historyczna rozwoju przedmiotowych form kultury jest rekonstruowana i 
przekształcana przez uczniów w "wewn�trzn�" logik� konstruktywnego 
działania, która jest sposobem na stworzenie struktury nowego działania 
podmiotowego. 

Jednocze�nie postawa historycznych form aktywno�ci podmiotowej jest, na 
granicy, rozumiana przez uczniów jako sens 	ycia, który jest realizowany w 
formie konstruktywnych działa�, działaj�cych dla ucznia jako warto�� 
historyczna. 
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Je	eli jednak pocz�tkowy punkt samorozwoju jest podany subiektywnie, tj. 
pocz�tkowa indywidualna aktywno�� podmiotowa, to ko�cowy punkt 
samorozwoju jest podany obiektywnie. Mianowicie, tylko prawdziwa forma 
nowej tematyki, której idealn� form� uczniowie b�d� musieli jeszcze stworzy�. 
Aby rozwi�za� ten problem, ucze� musi przekształci� relacj� mi�dzy "starymi" 
i "nowymi" formami zaj�� przedmiotowych w relacj� mi�dzy "starymi" i 
"nowymi" formami zaj�� przedmiotowych. Mo	liwo�� ta pojawia si� tylko w 
konstruktywnych działaniach mi�dzyprzedmiotowych. Dlatego te	 główn� 
form�, w której odbywa si� indywidualny rozwój osobisty, jest konstruktywna 
działalno�� intersubiektywna. 

Konieczno�� wspólnego działania prowadzi do konieczno�ci konstruowania 
mo	liwo�ci takiego działania mi�dzyprzedmiotowego (jego idealnej formy). 
A to z kolei prowadzi do tego, 	e rzeczywista forma �wiata podmiotowego 
musi znale�� wspóln�, mi�dzypodmiotow� (idealn�) form�. Rzeczywista 
forma �wiata przedmiotów powinna by� wyznaczona przez samych studentów, 
aby stanowiła ogólny psychologiczny �rodek organizowania własnej 
działalno�ci mi�dzyprzedmiotowej. 

To stworzone przez studenta znaczenie rzeczywistej formy �wiata 
przedmiotów jest t� now� idealn� form� aktywno�ci podmiotowej, która 
wyłoniwszy si� jako mi�dzypodmiotowo��, a nast�pnie przekształcona w 
indywidualny podmiot, jest �rodkiem konstruowania nowej aktywno�ci 
podmiotowej. Po przekształceniu realnej formy �wiata podmiotowego w form� 
mi�dzypodmiotow� (idealn�) (tj. po wyznaczeniu �wiata podmiotowego) w 
wyniku komunikacji mi�dzypodmiotowej i przekształceniu jej w form� 
indywidualno-podmiotow�, ka	dy ucze� ko�czy kolejny krok w swoim ruchu 
samorozwoju. 

W ten sposób studenci buduj� własn� trajektori� samorozwoju, obiektywnie 
rekonstruuj�c historyczn� logik� rozwoju kultury podmiotowej i subiektywnie 
konstruuj�c historyczn� logik� rozwoju działalno�ci podmiotowej. 

Proces samorozwoju to czasochłonna i coraz bardziej zło	ona sytuacja 
wytwarzania nowych rodzajów warto�ci. Mo	liwo�� takiej konstrukcji 
pojawia si�, gdy uczniowie znajduj� si� w problematycznej sytuacji, w której 
zarówno pocz�tkowy, jak i ko�cowy punkt ich rozwoju jest ustalony 
obiektywnie, historycznie. W tym samorozwoju, który nadal obiektywnie 
stanowi rekonstrukcj� historycznej drogi ju	 przebytej przez ludzko��, 
uczniowie opanowuj� obiektywn� (historyczn�) logik� rozwoju kulturalnego 
jako subiektywn� logik� samorozwoju, jako logik� przej�cia od jednego typu 
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integralno�ci działalno�ci podmiotowej do innego typu jej integralno�ci. Od 
integralno�ci jednej działalno�ci podmiotu jako�ci do integralno�ci innej 
działalno�ci podmiotu jako�ci. 

W niniejszym badaniu eksperymentalnym przedmiotem bada� była sytuacja 
przej�cia mi�dzy strukturami aktywno�ci podmiotowej zmysłowo i 
perceptorowo-po�rednicz�cymi. W prawdziwej praktyce eksperymentalnego 
uczenia si� przej�cie to zostało przeprowadzone dzi�ki stworzeniu przez 
uczniów warto�ci typu percepcyjnego [265]. Mo	liwo�� tworzenia przez 
uczniów warto�ci typu percepcyjnego jest wyznaczana przez struktur� 
historyczn� sytuacji eksperymentalnej. Sposobem na rozwi�zanie sytuacji 
problemowej było konstruktywne działanie mi�dzyprzedmiotowe jako sposób 
konstruowania struktury percepcyjno-medialnej działania podmiotowego za 
pomoc� warto�ci percepcyjnej jako �rodka psychologicznego stworzonego w 
warunkach komunikacji mi�dzyprzedmiotowej. 

5.3.2 Analiza logiczna i psychologiczna systemu sytuacji bada
 
eksperymentalnych 

Przedmiotem analizy logicznej i psychologicznej eksperymentalnej sytuacji 
samorozwoju jest logika transformacji struktury psychologicznej aktywno�ci 
sensoryczno-medialnej, gdzie idealne i realne formy aktywno�ci s� 
po�redniczone przez wzajemne "sztywne" asocjacyjne poł�czenie, w struktur� 
psychologiczn� aktywno�ci percepcyjno-medialnej, gdzie idealne i realne 
formy aktywno�ci s� po�redniczone przez postaw� refleksyjn� (aktywno�� 
refleksyjnej �wiadomo�ci). 

Pierwotna sensoryczna struktura aktywno�ci podmiotu jest asocjacyjnym 
(jednoznacznym) poł�czeniem idealnych i pojedynczych form rzeczywistych, 
które s� zdolne do odtwarzania w standardowych sytuacjach, ale nie s� w 
stanie zmieni� i zmieni� swojego poł�czenia w sytuacjach niestandardowych. 
Opanowanie takich asocjacyjnych ("twardych") poł�cze� pozwala ucz�cemu 
si� na skuteczne odtworzenie standardowych rozwi�za� do standardowych 
zada� nauczanych w standardowych sytuacjach uczenia si�. Tak wi�c wszelkie 
zmiany standardowych sytuacji zamieniaj� problemy podmiotowe ucznia w 
niestandardowe, a tym samym nierozwi�zywalne problemy psychologiczne. 

Rozwi�zywanie problemów niestandardowych w sytuacjach 
niestandardowych wymaga opanowania umiej�tno�ci tworzenia 
(wytwarzania) form idealnych i rzeczywistych oraz refleksyjnych 
("elastycznych") relacji mi�dzy nimi. Aby działalno�� podmiotowa stała si� 
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sposobem rozwi�zywania sytuacji problemowych, relacje mi�dzy jej formami 
idealnymi i rzeczywistymi nie powinny by� "sztywne", poniewa	 zmienne 
sytuacje podmiotowe implikuj� potrzeb� elastycznej rekonstrukcji form -
idealnych i rzeczywistych (i ich relacji) w oparciu o uogólnione relacje mi�dzy 
nimi. Mo	liwo�� konstruowania "elastycznych" relacji zapewnia istotne 
uogólnienie le	�cych u podstaw idealnych i realnych form �wiadomo�ci 
refleksyjnej jako działania polegaj�cego na rekonstrukcji form idealnych jako 
�rodka konstruowania realnych form aktywno�ci podmiotowej. 

Analiza logiczno-psychologiczna przej�cia mi�dzy strukturami zmysłowymi 
a percepcyjnymi aktywno�ci podmiotu 

Sytuacja do�wiadczalna badania jest fragmentem ci�głego procesu 
samorozwoju, rozumianego jako sekwencja przej�� mi�dzy jednym poziomem 
przeci�tno�ci aktywno�ci podmiotu a drugim poziomem jego przeci�tno�ci z 
powodu konstruowania warto�ci jako �rodków psychologicznych takich 
przej�� [266] [267] [268]. 

Proces samorozwoju budowany jest jako samodzielny ruch w kierunku dwóch 
wektorów. Głównym wektorem samorozwoju ("wertykalny") jest zmiana 
rodzaju działalno�ci podmiotu. W tym kierunku wyłania si� nowa jako�� 
aktywno�ci podmiotowej. Podrz�dny wektor samorozwoju ("poziomy") jest 
wektorem uproszczenia formy działalno�ci powstaj�cej w procesie rozwoju "-
pionowego". W tym kierunku kształtuje si� nowa aktywno�� podmiotowa. 

Istot� procesu samorozwoju jest zmiana poziomu mediacji w działalno�ci 
podmiotu. Za model procesu samorozwoju mo	emy uzna� znan� spiral� -
dialektyczn�, wyra�nie demonstruj�c� dwa rodzaje ruchu: w kierunku 
"poziomym" - proces powstawania aktywno�ci podmiotowej; w kierunku -
"pionowym" - proces powstawania nowego rodzaju mediacji jako istot� 
aktywno�ci podmiotowej. 

Przedmiotem bada� eksperymentalnych było przej�cie mi�dzy strukturami 
aktywno�ci podmiotowej o charakterze sensorycznym i percepcyjnym. 

5.3.3 Etapy rozwoju mi�dzypodmiotowej działalno�ci konstruktywnej 
jako formy organizacji rozwoju własnego 

Przej�cie pomi�dzy poziomem sensorycznym i percepcyjnym aktywno�ci 
podmiotowej w warunkach eksperymentalnego uczenia si� nast�piło jako 
proces sekwencyjnego konstruowania działa� b�d�cych składnikami nowej 
(percepto-po�redniczonej) struktury aktywno�ci podmiotowej. W zwi�zku z 
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tym struktura psychologiczna sytuacji eksperymentalnej nie pozostaje 
niezmieniona, ale w ramach danej struktury przej�ciowej, ulega ci�głym 
zmianom. 

Zmiana struktury psychologicznej przemijania wi�	e si� z tym, 	e ostateczna 
(docelowa) struktura działalno�ci podmiotu jest konsekwentnie uzupełniana o 
nowe działania i ich relacje. Konsekwentna konstrukcja struktury percepcyjno-
medialnej działalno�ci przedmiotu zmienia struktur� psychologiczn� samego 
przej�cia, co zapewnia stopniow�, stopniow� reorganizacj� psychiki ucznia, 
konsekwentnie przenosz�c j� z poziomu zmysłowego na percepcyjny. 

Zmiana psychiki zmysłowej na percepcyjn� nast�puje w oparciu o wewn�trzn� 
regularno��, która wyra	a si� w logicznej kolejno�ci działa� nowej struktury 
percepcyjno-po�rednicz�cej działalno�ci przedmiotowej konstruowanej przez 
studentów. Poni	ej przedstawiamy sekwencj� etapów w konstruowaniu 
struktury percepcyjno-medialnej działania podmiotowego, która jest 
sekwencj� etapów w organizowaniu działa� konstruktywnych jako 
składników działania twórczego. 

Kolejno�� konstruowania struktury działania percepcyjno-medialnej 
aktywno�ci podmiotu 

1. Akcja problematyzacji. Jest to badanie aktywno�ci podmiotu zmysłowo - 
sensorycznej w sytuacji podmiotu typu percepcyjnego. W wyniku takiego 
badania dochodzi si� do wniosku o nieprzydatno�ci ukształtowanej aktywno�ci 
podmiotu zmysłowo - sensorycznej w nowej sytuacji percepcyjnej podmiotu. 
Psychologiczne sposoby rozwi�zywania problemów genetycznych to 
negatywne do�wiadczenia. 

2. Działanie motywacyjne i wyznaczanie celów. Jest to sposób na 
przekształcenie negatywnego do�wiadczenia jako sposobu utrwalenia 
problemu genetycznego w pozytywne do�wiadczenie jako sposób na 
rozwi�zanie problemu genetycznego. Polega ona na uaktywnieniu osobistego 
poczucia konstruktywnej aktywno�ci, w wyniku czego polaryzacja 
do�wiadcze� zmienia si� z negatywnej na pozytywn�. W wyniku zmiany 
polaryzacji do�wiadczenia, zmysł osobisty zaczyna działa� jako �rodek do 
konstruowania percepcyjnie zapo�redniczonej struktury aktywno�ci podmiotu 
jako motywu do konstruktywnego działania, które samo w sobie jest 
realizowane jako warto��. 

3. Akcja degustacji obiektów. Jest to sposób konstruowania obrazu 
zmysłowego (obrazu percepcji) nowego typu obiektu. Mo	liwo�� takiej 
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budowy stwarza konieczno�� wspólnego porównywania i ró	nicowania form 
�wiata obiektów poprzedniego i nowego typu historycznego. 

4. Działanie polegaj�ce na skonstruowaniu metody porównywania 
obiektów o nowej formie. Reprezentuje nast�puj�c� sekwencj�: utrwalenie 
metody porównywania obiektów maj�cych poprzedni� form� w znaczeniu 
słowa; testowanie poprzedniej metody porównywania obiektów maj�cych 
now� form�; w wyniku analizy znaczenia słowa przekształcenie poprzedniej 
metody porównywania w now� sytuacj�. Opiera si� ona na korelacji historii 
form podmiotowych i historii metod ich porównywania. 

5. Efekt konstruowania kryteriów porównywania obiektów o nowej 
formie. Jest to sformułowanie definicji "poj�� percepcyjnych" wi�cej / mniej 
nowej formy podmiotowej. Kryterium jest obraz postrzegania nakładaj�cych 
si� (nakładaj�cych si�) lub nie nakładaj�cych si� (nakładaj�cych si�) form 
obiektów. 

6. Działanie polegaj�ce na praktycznym porównywaniu tematów z now� 
form�. Reprezentuje sposób ł�czenia w przestrzeni percepcji przez pewne, 
sformułowane wcze�niej zasady, dwa porównywane tematy. W wyniku 
zastosowania sposobu porównywania formularzy tematycznych 
rozwi�zywane jest zadanie uporz�dkowania tematów w wielko�ci ich formy. 
W ten sposób forma podmiotu jest ukazana w �wiadomo�ci jako stały obraz 
percepcji. Na tym etapie nie ma mo	liwo�ci zmiany wielko�ci formularza 
obiektu. 

7. Działanie polegaj�ce na zaprojektowaniu sposobu na zmian� 
(zwi�kszenie/zmniejszenie) warto�ci nowej formy podmiotowej (formy 
wyniku działania praktycznego). Reprezentuje modelowanie i pó�niejsze 
formułowanie relacji genetycznej, która na poziomie percepcji jest podana w 
reprezentacji. Ta relacja przestrzenna jest "poj�ciem percepcyjnym" le	�cym 
u podstaw ka	dego specyficznego (prywatnego) sposobu produkcji o 
okre�lonej (prywatnej) wielko�ci formy przedmiotu. 

8. Efekty projektowania sposobów monitorowania i oceny oczekiwanych 
wyników praktycznych działa�. Jest to sposób na sformułowanie twierdzenia, 
jak upewni� si�, 	e wynik po�redni odpowiada celom po�rednim, a wynik 
ko�cowy - wcze�niej sformułowanemu celowi. W ten sposób jest to 
porównanie wyników i celów, które im odpowiadaj�. Porównanie celów 
po�rednich i wyników po�rednich jest kontrol�. Porównanie wyników 
ko�cowych z celami ko�cowymi jest ocen�. 
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9. Działanie polegaj�ce na sformułowaniu kryteriów monitorowania i 
oceny oczekiwanych wyników działa� praktycznych. Jest to sformułowanie 
zasad korelacji wyników i celów oraz �rodków, za pomoc� których wyniki i 
cele mog� by� porównywane. W warunkach bada� pilota	owych kryteriami 
były naturalne lub wizualne �rodki i zasady, które s� słownym opisem 
procesów i wyników bezpo�redniego porównania. 

10. Działanie polegaj�ce na tworzeniu (wyborze) �rodków do praktycznego 
rozwi�zywania problemów. Reprezentuje proces uzgadniania metody formacji 
jako idealnej formy �rodka, a proces formacji jako jej rzeczywist� form�, która 
jest okre�lona metod� rozwi�zywania problemu praktycznego. Na pocz�tku 
tak� zgodno�� mo	na uzyska� kosztem wyboru przedmiotów oferowanych 
przez nauczyciela lub samodzielnie wyst�puj�cych w kulturze, odpowiednich 
dla procesów formacyjnych. Ale dalej droga formacji jako idealnej formy 
�rodków staje si� celem konstruktywnych działa�, tworz�c nowe �rodki. 

11. Działanie polegaj�ce na formułowaniu i dystrybucji podzada�. 
Reprezentuje wynik analizy zadania ko�cowego dla zbudowania 
wi�kszej/mniejszej relacji. Pod-zadania s� dwiema cz��ciami głównego 
zadania dotycz�cego budowy wi�kszej/mniejszej relacji. Tzn. jedno 
podzadanie to zadanie polegaj�ce na skonstruowaniu "wi�kszej" relacji, a 
drugie to zadanie polegaj�ce na skonstruowaniu "mniejszej" relacji. Po 
sformułowaniu podzada� utworzonych w oparciu o kryterium podziału 
ostatecznego problemu na dwie cz��ci, odpowiednio dwa aspekty relacji 
"wi�kszy/mniejszy", nast�puje podział tych podzada� na samodzielne, 
indywidualne, praktyczne rozwi�zanie. 

12. Akcja wzajemnej kontroli. Jest to wzajemna korelacja po�rednich 
wyników rozwi�zania podzada� partnera z zadaniami po�rednimi, które 
partner powinien był wykona�. Taka wzajemna korelacja przeprowadzana jest 
na podstawie kryteriów, które wcze�niej były wspólnie opracowane. 
Niezb�dnym warunkiem wzajemnej kontroli jest brak mo	liwo�ci praktycznej 
ingerencji w działania partnera. 

13. Działania w zakresie wzajemnej i wspólnej oceny. Podobnie jak w 
przypadku poprzedniego działania kontroli wzajemnej, jedyna ró	nica polega 
na tym, 	e przedmiotem korelacji nie s� wyniki po�rednie, lecz ko�cowe i 
zadania. 

14. Działanie polegaj�ce na wspólnym wyborze standardu rezultatu 
rozwi�zania zadania. Reprezentuje wybór (wybór) wizualnych (dane w 
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odbiorze) próbek wyników działa� praktycznych. Jako takie próbki, które 
spełniaj� skonstruowane kryteria, mog� działa� najpierw najlepsze prace 
uczniów, a nast�pnie próbki aktywno�ci społecznej prezentowane w kulturze. 

15. Działania w zakresie analizy wspólnych zada�. Stanowi on sposób na 
wspólne zró	nicowanie dwóch podstawowych cz��ci wspólnego problemu 
ko�cowego. Przedmiotem analizy jest struktura relacji "wi�cej/dolniej", która 
reprezentuje przedmiotow� tre�� sko�czonego problemu, który jest podzielony 
na składniki "wi�cej" i "mniej". W zwi�zku z tym w powszechnym, 
sko�czonym problemie sformułowano dwa podzadania logiczne. 

16. Działanie polegaj�ce na wspólnym sformułowaniu zadania. 
Reprezentuje sposób wspólnego sformułowania ostatecznego zadania. 
Poprzez opanowanie wewn�trznej logiki rozwoju konstruktywnej aktywno�ci, 
uczniowie staj� si� w stanie przewidzie� jej kolejne etapy. Poniewa	 
odpowiednie zadanie odpowiada ka	demu konstruktywnemu działaniu, 
zrozumienie logiki ci�gu konstruktywnych działa� pozwala na zastosowanie 
tej logiki jako wspólnego �rodka prognozowania i formułowania zada� 
ko�cowych. 

17. Działanie polegaj�ce na indywidualnej ocenie wspólnej pracy. Jest to 
indywidualny sposób powi�zania wyników i procesów wspólnej działalno�ci 
z jej celami i sposobami. Korelacja ta opiera si� na kryteriach, które najpierw 
s� sformułowane razem, a nast�pnie w sposób indywidualny. 

18. Działanie polegaj�ce na indywidualnej ocenie tworzenia �rodków i 
samodzielnego rozwi�zania problemu. Reprezentuje indywidualny sposób 
podejmowania decyzji (na podstawie wcze�niej sformułowanych kryteriów) o 
zgodno�ci praktycznego, indywidualnego rozwi�zania ostatecznego problemu 
i �rodków, które zostały dla niego wybrane. Podstaw� do podj�cia takiej 
decyzji s� kryteria sformułowane wcze�niej. 

19. Działanie polegaj�ce na indywidualnym stworzeniu standardu 
rozwi�zywania problemów. Przedstawia sposób stworzenia wizualnej próbki 
wyniku ko�cowego rozwi�zania problemu w oparciu o jego idealn� form�, 
przedstawion� w znaczeniu słów, która słu	y jako �rodek konstrukcji 
kryteriów. 

20. Działanie polegaj�ce na indywidualnej analizie zadania i 
sformułowaniu podzada�. Reprezentuje indywidualny sposób 
wyodr�bnienia dwóch podstawowych cz��ci wspólnego problemu 
ko�cowego. Przedmiotem analizy jest struktura relacji "wi�cej/dolniej", która 
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reprezentuje przedmiotow� tre�� sko�czonego problemu, który jest podzielony 
na składniki "wi�cej" i "mniej". W zwi�zku z tym w powszechnym, 
sko�czonym problemie sformułowano dwa podzadania logiczne. Opanowanie 
wewn�trznej logiki rozwoju konstruktywnej działalno�ci, ka	dy ucze� 
indywidualnie staje si� zdolny do przewidywania kolejnych etapów. Poniewa	 
odpowiednie zadanie odpowiada ka	demu działaniu konstruktywnemu, 
zrozumienie logiki ci�gu działa� konstruktywnych pozwala na zastosowanie 
tej logiki jako indywidualnego sposobu prognozowania i formułowania zada� 
ko�cowych. 

21. Działanie polegaj�ce na indywidualnym sformułowaniu zadania i 
podzada�. Reprezentuje sposób indywidualnego sformułowania 
ostatecznego zadania. Poprzez opanowanie wewn�trznej logiki rozwoju 
konstruktywnej aktywno�ci, uczniowie staj� si� zdolni do przewidywania jej 
kolejnych etapów. Poniewa	 odpowiednie zadanie odpowiada ka	demu 
konstruktywnemu działaniu, zrozumienie logiki ci�gu konstruktywnych 
działa� pozwala na zastosowanie tej logiki jako indywidualnego sposobu 
prognozowania i formułowania zada� ko�cowych. 

Plan bada� eksperymentalnych był klasycznym planem do�wiadcze� z 
wykorzystaniem grup kontrolnych i do�wiadczalnych. Jako grup� kontroln� 
(wirtualn�) uwzgl�dniono uczniów ucz�cych si� w warunkach szkół �rednich 
z wykorzystaniem klasycznych metod organizacji rozwoju opartych na 
mechanizmie przydzielania zada�. Grup� eksperymentaln� tworzyli studenci 
studiuj�cy z wykorzystaniem metod organizacji własnego rozwoju w oparciu 
o mechanizm generacji. 

Z organizacyjno-pedagogicznego punktu widzenia pierwszym warunkiem 
zapewnienia indywidualnej trajektorii rozwoju jest inne tempo rozwoju 
uczniów. Oznacza to, 	e ka	dy ucze� powinien mie� mo	liwo�� przej�cia z 
jednego poziomu procesu edukacyjnego na inny (z jednej grupy do drugiej) w 
dowolnym momencie w ci�gu roku szkolnego, gdy osi�gnie poziom 
odpowiadaj�cy nast�pnemu poziomowi kształcenia. Drugim warunkiem jest 
konieczno�� zapewnienia ka	demu studentowi mo	liwo�ci studiowania na 
podstawie indywidualnego planu studiów, indywidualnego pakietu studiów i 
indywidualnego planu studiów. Trzecim warunkiem jest zmiana podstawowej 
jednostki planowania edukacji. Oznacza to, 	e proces kształcenia nie powinien 
by� planowany dla stałej grupy studenckiej, ale dla indywidualnego studenta. 
Czwartym warunkiem jest konieczno�� rezygnacji z grup studyjnych o stałym 
składzie osobowym (zaj��) i przej�cia do grup studyjnych o zmiennym 
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składzie. Tylko taka struktura grup studyjnych pozwoli zapewni� 
organizacyjnie indywidualn� trajektori� samorozwoju. 

Z merytoryczno-psychologicznego punktu widzenia pierwszym warunkiem 
zapewnienia indywidualnej trajektorii samorozwoju jest zaprojektowanie 
przestrzeni edukacyjnej na poziomie indywidualnej, wspólnej i zbiorowej 
samokontroli i poczucia własnej warto�ci. Drugim warunkiem jest zmiana 
tre�ci psychologicznej "zewn�trznej" oceny efektywno�ci indywidualnych, 
wspólnych i zbiorowych działa� konstruktywnych. Powinna ona opiera� si� 
nie na punktowym systemie ocen, ale na publicznej obronie twórczo�ci i 
projektów studentów. 

Nale	y pami�ta�, 	e jednym ze społecznie istotnych efektów �rodowiska 
edukacyjnego dla samorozwoju, osi�ganych poprzez orientacj� na kultur� 
indywidualn� i mi�dzyprzedmiotow� oraz stały wzrost motywacji 
edukacyjnej, jest na ogół znaczne skrócenie czasu sp�dzanego w szkole 
�redniej. Oznacza to, 	e projekt psychologiczno-pedagogiczny, zwłaszcza w 
jego praktycznej realizacji w skali kraju, powinien przewidywa� odpowiednie 
zmiany w systemie szkolnictwa wy	szego. 

5.4 Eksperymentalna technologia zarz�dzania sytuacjami 

5.4.1 Struktury psychologiczne sytuacji eksperymentalnych 

Wszystkie sytuacje przedmiotowe bada� eksperymentalnych ró	niły si� 
mi�dzy sob� składnikami przedmiotowymi, ale miały t� sam� struktur� 
psychologiczn�. Struktur� psychologiczn� sytuacji do�wiadczalnych okre�lała 
relacja pomi�dzy zmysłowo-medialnymi i percepcyjno-medialnymi 
strukturami aktywno�ci podmiotu. Zale	no�� ta przes�dziła o specyfice 
sytuacji do�wiadczalnych, metody rozwi�zywania, która była 
mi�dzyprzedmiotow� działalno�ci� konstruktywn� jako metoda transformacji 
struktury zmysłowo-medialnej w struktur� percepcyjno-medialn� aktywno�ci 
podmiotowej. 

Dyscyplina edukacyjna "Podstawy komunikacji". 

Pierwsza klasa, pierwsza połowa, drugi kwartał. 

Tematem jest "List do towarzysza". 

Zadanie psychologiczne. 

Przekształcenie płaskiej przestrzeni nieliniowej kartki papieru w znak 



270 

przestrzennej organizacji aktywno�ci pisanej, której sensem jest percepcyjny 
obraz kartezja�skiego układu współrz�dnych jako psychologicznego �rodka 
organizacji aktywno�ci pisanej. 

Struktura psychologiczna. 

Zadanie. Naucz si� pisa� teksty w taki sposób, aby słu	yły jako �rodek do 
organizowania wspólnych zaj�� praktycznych. 

Motyw. Przekształcenie zmysłowo-przemysłowej aktywno�ci pisemnej 
(opartej na strukturach naturalnych linijek zastosowanych do arkuszy papieru) 
w percepcyjn� aktywno�� pisemn� opart� na warto�ci percepcyjnej arkuszy 
papieru (obraz reprezentacji kartezja�skiego układu współrz�dnych jako 
ogólnego schematu organizacji przestrzennej aktywno�ci pisemnej). 

Cel. Płaskie, nieliniowe kartki papieru powinny by� oznaczone poprzez 
przekształcenie "	ywej" formy wspólnej aktywno�ci pisemnej w jej 
przekształcon� form� (znaczenie psychologiczne), zaznaczon� w 
geometrycznej formie przestrzeni płaskich kartek papieru. 

Sposób na osi�gni�cie celu. Komunikacja, realizowana w oparciu o refleksj�, 
w wyniku której powstaje nowy sposób wspólnej wypowiedzi pisemnej, 
oparty na ogólnym schemacie uporz�dkowania przestrzeni kartki papieru, 
który słu	y jako warto�� percepcyjna jako psychologiczny �rodek 
organizowania aktywno�ci pisemnej [269]. 

Dyscyplina edukacyjna "Podstawy projektowania i budowy". 

trzecia klasa, druga połowa, czwarta kwarta. 

Temat: "Rozmieszczenie kostek." 

Zadanie psychologiczne. 

Przekształcenie procesu przemiany formy sze�ciennej w form� płask� jako 
znaku aktywno�ci projektowej, która ceni sobie percepcyjny obraz procesu 
przemiany formy płaskiej w form� sze�cienn� jako psychologiczny �rodek 
organizacji wspólnych działa� projektowych. 

Struktura psychologiczna. 

Zadanie. Naucz si� płasko zamiata� ciała obj�to�� i od nich zrobi� dane 
dotycz�ce obj�to�ci. 

Motyw. Przekształcenie sensoryczno-przemysłowej działalno�ci projektowej 
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(opartej na próbkach zamiarów) w percepcyjno-przemysłow� działalno�� 
projektow� opart� na warto�ci percepcyjnej obiektów obj�to�ciowych (obraz 
przedstawienia procesu przekształcania powierzchni obj�to�ciowej ciała w 
jego płask� powierzchni�). 

Cel. Ciała obj�to�ciowe musz� by� oznaczone poprzez przekształcenie 
"	ywej" formy współpracy projektowej w jej przekształcon� form� (znaczenie 
psychologiczne), oznaczon� w formie ciał obj�to�ciowych. 

Sposób na osi�gni�cie celu. Komunikacja realizowana na zasadzie refleksji 
nad subiektywnym działaniem konstruktywnym, w wyniku której powstaje 
nowy sposób wspólnego działania konstruktywnego, oparty na ogólnym 
schemacie przekształcania powierzchni obj�to�ciowej ciał w płask� 
powierzchni�, która działa jako warto�� percepcyjna jako �rodek organizacji 
działania projektowego [270] [271] [272] [269] [273] [274] [275] [276] [277]. 

Dyscyplina naukowa "Podstawy historii naturalnej". 

trzecia klasa, pierwsza połowa, drugi kwartał. 

Temat: "Dyskretna struktura substancji." 

Zadanie psychologiczne. 

Przekształcenie procesu dystrybucji substancji w znak organizacji działalno�ci 
badawczej, którego znaczeniem jest percepcyjny obraz procesu dystrybucji 
substancji jako psychologicznego �rodka organizacji wspólnej działalno�ci 
badawczej. 

Struktura psychologiczna. 

Zadanie. Naucz si� planowa� badania tak, aby plany działały jako 
psychologiczne narz�dzie organizowania wspólnych działa� badawczych. 

Motyw. Potrzeba przekształcenia bada� sensorycznych (opartych na 
postrzeganiu przestrzeni dystrybucji substancji) w badania oparte na warto�ci 
percepcyjnej przestrzeni (obraz przedstawiania procesów dystrybucji 
substancji jako percepcyjny schemat organizowania wspólnych działa� 
badawczych). 

Cel. Konieczne jest wyznaczenie badanej przestrzeni, po przekształceniu 
"	ywej" formy konstruktywnego działania mi�dzyprzedmiotowego w jego 
przekształcon� form� (znaczenie psychologiczne), zaznaczon� w płaszczy�nie 
percepcyjnej przestrzeni jako psychologiczny �rodek organizacji 
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konstruktywnego działania mi�dzyprzedmiotowego. 

Sposób na osi�gni�cie celu. Komunikacja, realizowana na zasadzie refleksji 
nad konstruktywn� działalno�ci� mi�dzypodmiotow�, której efektem jest 
stworzenie nowego sposobu konstruktywnej działalno�ci mi�dzypodmiotowej, 
opartego na ogólnym schemacie badanej przestrzeni jako psychologicznego 
sposobu organizowania konstruktywnej działalno�ci mi�dzypodmiotowej 
[278] [279] [269] [280] [276] [281]. 

Dyscyplina naukowa "Podstawy historii naturalnej". 

trzecia klasa, druga połowa, trzeci kwartał. 

Przedmiot: "Wzajemna konwersja stanów zagregowanych substancji". 

Zadanie psychologiczne. 

Przekształcenie procesu przemiany zagregowanych stanów substancji w znak 
organizacji konstruktywnego działania, którego warto�ci� jest percepcyjny 
obraz procesu przemiany zagregowanych stanów substancji jako 
psychologicznego �rodka organizacji wspólnej działalno�ci badawczej. 

Struktura psychologiczna sytuacji 

Zadanie. Nauczy� si� planowa� i realizowa� procesy zmiany stanów skupienia 
substancji. 

Motyw. Konieczno�� przekształcenia działalno�ci badawczej o charakterze 
sensorycznym (opartej na bezpo�rednim postrzeganiu procesów zmiany 
stanów skupienia substancji) w działalno�� badawcz� o charakterze 
percepcyjnym, opart� na warto�ci percepcyjnej procesów zmiany stanów 
skupienia substancji (obraz przedstawienia procesów zmiany stanów skupienia 
substancji jako percepcyjnego schematu organizowania wspólnych działa� 
badawczych). 

Cel. Konieczne jest wyznaczenie badanego procesu, po przekształceniu 
"	ywej" formy konstruktywnej aktywno�ci mi�dzypodmiotowej w jej 
przekształcon� form� (znaczenie psychologiczne), która jest zaznaczona w 
modelu percepcyjnym procesu jako psychologiczny �rodek organizacji 
konstruktywnej aktywno�ci mi�dzypodmiotowej. 

Sposób na osi�gni�cie celu. Komunikacja, realizowana na zasadzie refleksji 
nad konstruktywn� działalno�ci� mi�dzypodmiotow�, w wyniku której 
powstaje nowa metoda konstruktywnej działalno�ci mi�dzypodmiotowej na 
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podstawie schematu percepcyjnego badanego procesu jako psychologicznego 
�rodka organizacji konstruktywnej działalno�ci mi�dzypodmiotowej [278] 
[279] [269] [280] [276] [281]. 

Dyscyplina naukowa "Podstawy historii naturalnej". 

trzecia klasa, druga połowa, trzeci kwartał. 

Temat: "Koncentracja". 

Zadanie psychologiczne. 

Przekształcenie procesu mieszania dwóch substancji o ró	nym kolorze w znak 
organizacji konstruktywnego działania, którego sensem jest percepcyjny obraz 
procesu mieszania dwóch substancji o ró	nym kolorze jako psychologicznego 
�rodka organizacji konstruktywnego działania mi�dzyprzedmiotowego. 

Struktura psychologiczna sytuacji 

Zadanie. Naucz si� planowa� i praktycznie uzyska� dany kolor w wyniku 
zmieszania dwóch substancji o ró	nych kolorach. 

Motyw. Konieczno�� transformacji aktywno�ci podmiotu zmysłowo - 
sensorycznej (opartej na postrzeganiu procesów mieszania dwóch substancji o 
ró	nych kolorach) w aktywno�� podmiotu percepcyjnie - sensorycznie - 
sensoryczn�, opart� na warto�ci percepcyjnej procesów mieszania dwóch 
substancji o ró	nych kolorach (obraz przedstawienia procesów mieszania 
dwóch substancji o ró	nych kolorach jako percepcyjnego schematu organizacji 
mi�dzyprzedmiotowej aktywno�ci konstruktywnej). 

Cel. Badany proces mieszania dwóch substancji o ró	nym zabarwieniu 
powinien by� zaznaczony, po przekształceniu "	ywej" formy konstruktywnej 
aktywno�ci mi�dzyprzedmiotowej w jej przekształcon� form� (warto�� 
psychologiczn�), zaznaczon� w modelu percepcyjnym procesu mieszania 
dwóch substancji o ró	nym zabarwieniu jako psychologicznego �rodka 
organizacji konstruktywnej aktywno�ci mi�dzyprzedmiotowej. 

Sposób na osi�gni�cie celu. Komunikacja, realizowana na zasadzie refleksji 
nad konstruktywn� działalno�ci� mi�dzypodmiotow�, w wyniku której 
powstaje nowy sposób konstruktywnej działalno�ci mi�dzypodmiotowej, 
oparty na percepcyjnym schemacie skonstruowanego procesu jako 
psychologicznego �rodka organizacji konstruktywnej działalno�ci 
mi�dzypodmiotowej [278] [279] [269] [280] [276] [281]. 
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Dyscyplina naukowa "Podstawy historii naturalnej". 

trzecia klasa, druga połowa, czwarta kwarta. 

Przedmiot: "Mieszaniny i zwi�zki". 

Zadanie psychologiczne. 

Przekształcenie procesu ł�czenia dwóch substancji w znak organizacji 
konstruktywnego działania, którego sensem jest percepcyjny obraz procesu 
ł�czenia dwóch substancji jako psychologicznego �rodka organizacji 
konstruktywnego działania mi�dzyprzedmiotowego. 

Struktura psychologiczna sytuacji 

Zadanie. Nauczy� si� jak planowa� i praktycznie przeprowadza� reakcje 
zwi�zku dwóch ró	nych substancji chemicznych. 

Motyw. Konieczno�� przekształcenia sensoryczno-medialnej podmiotowej 
aktywno�ci mieszania (opartej na postrzeganiu procesów mieszania dwóch 
substancji) w percepcyjno-medialn� podmiotow� aktywno�� zwi�zku, opart� 
na warto�ci percepcyjnej procesów ł�czenia dwóch ró	nych substancji 
chemicznych (obraz przedstawienia procesów ł�czenia dwóch substancji 
chemicznych jako percepcyjnego schematu organizacji mi�dzyprzedmiotowej 
aktywno�ci zwi�zku). 

Cel. Konieczne jest okre�lenie badanego procesu ł�czenia dwóch substancji 
chemicznych, które przekształciły "	yw�" form� mi�dzypodmiotowej 
aktywno�ci konstruktywnej w jej przekształcon� form� (warto�� 
psychologiczn�), zaznaczon� w modelu percepcyjnym procesu ł�czenia dwóch 
substancji chemicznych jako psychologicznego �rodka organizacji 
mi�dzypodmiotowej aktywno�ci konstruktywnej. 

Sposób na osi�gni�cie celu. Komunikacja, realizowana w oparciu o refleksj� 
nad działalno�ci� mieszania mi�dzypodmiotowego, w wyniku której powstaje 
nowa metoda działania poł�czenia mi�dzypodmiotowego, oparta na 
percepcyjnym schemacie skonstruowanego procesu poł�czenia jako 
psychologicznego sposobu organizowania działalno�ci poł�czenia 
mi�dzypodmiotowego [278] [279] [269] [280] [276] [281]. 

Dyscyplina edukacyjna "Podstawy projektowania i budowy". 

Druga klasa, pierwszy semestr, drugi kwartał. 

Temat: "Proste linie." 
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Zadanie psychologiczne. 

Przekształcenie procesu porównywania dwóch prostoliniowych segmentów w 
znak organizacji działalno�ci porz�dkowej, którego znaczenie jest 
percepcyjnym obrazem procesu porównywania dwóch prostoliniowych 
segmentów jako psychologicznego �rodka organizacji mi�dzyprzedmiotowej 
działalno�ci porz�dkowej. 

Struktura psychologiczna sytuacji 

Zadanie. Naucz si� planowa� i praktycznie organizowa� przestrze� odcinków 
prostoliniowych w danym zakresie. 

Motyw. Konieczno�� przekształcenia zmysłowo-po�redniego uporz�dkowania 
działalno�ci (opartego na bezpo�redniej percepcji procesów porównywania 
dwóch odcinków prostych) w percepcyjne uporz�dkowanie działalno�ci, 
oparte na warto�ci percepcyjnej procesów porównywania dwóch odcinków 
prostych (obraz obrazu procesów porównywania dwóch odcinków prostych 
jako percepcyjnego schematu uporz�dkowania działalno�ci porz�dkowej 
mi�dzyprzedmiotowej). 

Cel. Proces porównywania dwóch odcinków prostoliniowych nale	y 
zdefiniowa� poprzez przekształcenie "	ywej" formy porz�dkowej aktywno�ci 
mi�dzypodmiotowej w jej przekształcon� form� (warto�� psychologiczn�), 
zapo�redniczon� w modelu percepcyjnym procesu porównywania dwóch 
odcinków prostoliniowych jako psychologicznego sposobu organizowania 
porz�dkowej aktywno�ci mi�dzypodmiotowej. 

Sposób na osi�gni�cie celu. Komunikacja realizowana na zasadzie refleksji 
nad subiektywn� działalno�ci� porz�dkow� porównania, w wyniku której 
powstaje nowa metoda wspólnej działalno�ci porz�dkowej porównania, oparta 
na percepcyjnym schemacie procesu porównania dwóch odcinków 
prostoliniowych jako psychologicznego sposobu organizacji wspólnej 
działalno�ci porz�dkowej [270] [271] [272] [269] [273] [274] [275] [276] 
[277]. 

Dyscyplina edukacyjna "Podstawy projektowania i budowy". 

Druga klasa, pierwszy semestr, drugi kwartał. 

Temat: "Płaskie rogi." 

Zadanie psychologiczne. 
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Przekształcenie procesu porównywania dwóch płaskich k�tów w znak 
organizacji działalno�ci porz�dkowej, którego znaczenie jest percepcyjnym 
obrazem procesu porównywania dwóch płaskich k�tów jako 
psychologicznego �rodka organizacji działalno�ci porz�dkowej mi�dzy 
podmiotami. 

Struktura psychologiczna sytuacji 

Zadanie. Nauczy� si� planowa� i praktycznie wykonywa� uporz�dkowanie 
przestrzeni k�tów płaskich w danym zakresie. 

Motyw. Potrzeba przekształcenia zmysłowo-po�rednich działa� 
porz�dkuj�cych (opartych na bezpo�redniej percepcji procesów 
porównywania dwóch płaskich k�tów) w percepcyjne działania porz�dkuj�ce, 
oparte na warto�ci percepcyjnej procesów porównywania dwóch płaskich 
k�tów (obraz przedstawienia procesów porównywania dwóch płaskich k�tów 
jako percepcyjnego schematu organizacji działa� porz�dkuj�cych mi�dzy 
podmiotami). 

Cel. Konieczne jest wyznaczenie procesu porównywania dwóch płaskich 
k�tów, po przekształceniu "	ywej" formy wspólnej działalno�ci porz�dkowej 
w jej przekształcon� form� (warto�� psychologiczn�), co uwidacznia si� w 
modelu percepcyjnym procesu porównywania dwóch płaskich k�tów jako 
psychologicznego �rodka organizacji działalno�ci porz�dkowej mi�dzy 
podmiotami. 

Sposób na osi�gni�cie celu. Komunikacja prowadzona w oparciu o refleksj� 
nad subiektywn� działalno�ci� porz�dkow� porównywania, w wyniku której 
powstaje nowa metoda wspólnej działalno�ci porz�dkowej porównywania, 
opiera si� na percepcyjnym schemacie procesu porównywania dwóch płaskich 
k�tów jako psychologicznego sposobu organizowania subiektywnej 
działalno�ci porz�dkowej [270] [271] [272] [269] [273] [274] [275] [276] 
[277]. 

5.4.2 Struktury tematyczne sytuacji do�wiadczalnych 

Dla organizacji struktur psychologicznych bada� eksperymentalnych 
konieczna jest specjalna organizacja sytuacji podmiotowych. Cech� 
charakterystyczn� tych sytuacji podmiotowych jest to, 	e w ich podstawie le	y 
relacja historyczna (relacja genesis). 

To wła�nie w takiej (historycznej) strukturze sytuacji podmiotowych mo	liwa 
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jest organizacja samorozwoju, a w takich wła�nie strukturach historycznych 
osadzona jest logika rozwi�zywania sprzeczno�ci genetycznych. Logika 
rozwi�zywania sprzeczno�ci genetycznych jest logik� rozwoju struktur 
aktywno�ci podmiotowej, która jest logik� genezy sytuacji podmiotowych 
przekształconych i przeniesionych na rozwój struktur aktywno�ci 
podmiotowej. 

Sukces w organizowaniu sytuacji podmiotu historycznego determinuje sukces 
rozwi�zania problemu psychologicznego (konstruowanie przej�cia pomi�dzy 
poprzednim a nowym poziomem aktywno�ci podmiotu po�rednicz�cego). W 
tej cz��ci opisano szczegółowo konkretne sytuacje przedmiotowe, które były 
wykorzystywane do organizacji bada� eksperymentalnych. 

Pierwsza sytuacja przedmiotowa. 

Dyscyplina edukacyjna "Podstawy komunikacji". 

Pierwsza klasa, pierwsza połowa, drugi kwartał. 

Temat: "List do towarzysza". 

Temat. "Poprawne" pisanie i układanie listów, słów i zda� w płaskiej 
przestrzeni kartki tak, aby pisana wypowied� była zrozumiała dla partnera bez 
dodatkowych komentarzy. 

Temat "Pisanie do towarzysza" jest prawie na samym pocz�tku kursu "J�zyk i 
mowa". Nie jest to temat samodzielny, ale słu	y do uporz�dkowania 
podstawowego procesu wspólnego rozwi�zywania praktycznych problemów 
bada� edukacyjnych. 

Jego niekompetencja polega na tym, 	e nauka pisania nie jest zadaniem 
głównym, ale pomocniczym. Głównym zadaniem, jak zawsze, jest praktyczne 
rozwi�zanie problemu badawczego. 

Tak wi�c dyscyplina "J�zyk i mowa", a w szczególno�ci temat "List do 
towarzysza", s� �rodkami organizowania komunikacji i wspólnej pracy 
praktycznej. Wykorzystuje on zasady i techniki typowe dla organizacji 
kreatywnego procesu edukacyjnego w ogóle. Mianowicie, w tym przypadku, 
przy nauczaniu pisania, brak jakichkolwiek "matryc" - próbek przestrzeni, 
okre�laj�cych charakter czynno�ci pisanej, ma fundamentalne znaczenie. 

Oznacza to, 	e musi by� spełniony wymóg nauki pisania na papierze 
nieliniowym. 
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Potrzeba zorganizowania praktycznej pracy mi�dzyprzedmiotowej zmusza 
studentów do "przedstawiania" swoich indywidualnych liter w taki sposób, 
aby ich zarys i znaczenie były zrozumiałe dla wszystkich. 

Takie podej�cie prowadzi do tego, 	e ucz�c si� listu na nieliniowym papierze, 
dzieci cały czas pisz� w tym samym albumie do rysowania. Dzi�ki temu mog� 
oni sami regularnie ocenia� jako�� swojego pisma i pracowa� nad jego 
perfekcj�. 

Efektem demonstracyjnym jaki czasami wykorzystywali�my jest to, 	e po 
pewnym czasie jako�� zapisu na pierwszych stronach albumu i na kolejnych 
zaczyna si� dramatycznie ró	ni�. Pokazanie takiego albumu osobie 
nie�wiadomej (lub nawet rodzicowi), gdzie jako�� zapisu na pierwszej i 
ostatniej stronie albumu jest z reguły uderzaj�co ró	na, jest naprawd� 
zaskakuj�ce, gdy zainteresowana osoba dowiaduje si�, 	e zarówno na 
pocz�tku, jak i na ko�cu napisał ten sam ucze�. 

Poza tym, czas nauki pisania jest wyra�nie skrócony, a dziecko staje si� zdolne 
do opanowania zupełnie innych zarysów liter ró	nych alfabetów i jest -
doskonale zorientowane w przestrzeni kartki [269]. 

Druga sytuacja przedmiotowa. 

Dyscyplina edukacyjna "Podstawy projektowania i budowy". 

trzecia klasa, druga połowa, czwarta kwarta. 

Temat: "Rozkładanie kostki." 

Temat. Od kartki papieru do wykonania rozwiertaka kostki i od rozwiertaka 
do przyklejenia kostki papieru. 

W programie nauczania w dyscyplinie "Podstawy projektowania i in	ynierii" 
temat "Wdra	anie ciała obj�to�ciowego" pojawia si� na samym pocz�tku 
tematu 3. Trójwymiarowe (obj�to�ciowe) elementy przestrzenne. 

W wyniku eksperymentalnego szkolenia, które jest praktycznym 
rozwi�zaniem problemu zamiany płaskiej kartki papieru w wolumetryczn� 
kostk�, studenci stopniowo znajduj� wła�ciwe rozwi�zanie we własnym 
zakresie. 

Co wi�cej, rozwi�zanie to w 	aden sposób nie jest zwi�zane z rekonstrukcj�, 
reprodukcj� próbki skanu, ale stanowi niezale	ne stworzenie tego skanu w 
wyniku konstruktywnej komunikacji. 
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Ale dla nas najwa	niejsza nie jest zdolno�� do zamiatania kostki o dowolnej 
wielko�ci, która jest równie	 produktem ubocznym takiego szkolenia. 
Głównym rezultatem jest zdolno�� do skanowania prawie ka	dego 
trójwymiarowego ciała, nawet tych, których nauczyciel nie wyobra	a sobie 
[270] [271] [272] [269] [273] [274] [275] [276] [277]. 

Sytuacja trzeciego przedmiotu. 

Dyscyplina naukowa "Podstawy teoretycznych nauk przyrodniczych. 

trzecia klasa, pierwsza połowa, drugi kwartał. 

Temat: "Dyskretna struktura substancji." 

Temat. Znajd� �ródło rozprzestrzeniania si� zapachu w klasie. 

W temacie "Podstawy nauki teoretycznej" temat "Dyskretna struktura materii" 
znajduje si� niemal na pocz�tku, zaraz po wła�ciwym temacie 
wprowadzaj�cym "Substancje i przedmioty". 

W wyniku do�wiadczalnego uczenia si�, które, jak zawsze, opiera si� na 
rozwi�zywaniu praktycznych problemów badawczych, studenci dochodz� do 
wniosku, 	e konieczne jest stworzenie nowych narz�dzi modelowania 
rzeczywisto�ci. Porównuj�c ró	ne warianty opisu rozkładu substancji w 
przestrzeni klasowej, dochodz� do wniosku, 	e naturalny dla tych warunków 
model substancji jako rzeczywisto�ci ci�głej i "rozci�gaj�cej" w tym 
przypadku "nie działa". Potrzebny był nowy model, którego dzieci wcze�niej 
nie u	ywały i nie znały. 

Taki model jest jedynym mo	liwym sposobem przedstawienia substancji jako 
zło	onej z pojedynczych cz�stek, a nie jako ci�głego materiału 
"rozci�gaj�cego". W treningu konwencjonalnym, dyskretny model substancji 
(struktura atomowo-cz�steczkowa substancji) jest ju	 w ramach nowego 
programu jest rozpatrywany nie wcze�niej ni	 w siódmej klasie. 

Gdy dyskretny model substancji zostanie skonstruowany przez samych 
studentów, staje si� on teoretycznym �rodkiem do dalszego badania 
rzeczywisto�ci. W tych badaniach zarówno nowa wiedza, jak i doskonalenie 
modelu dyskretnego jako �rodka teoretycznego odbywaj� si� jednocze�nie. 

Stosuj�c dyskretny model substancji, studenci s� w stanie zbada� takie efekty 
jak parowanie i kondensacja wody oraz przej�cie wody z jednego stanu 
skupienia do drugiego. Wyja�ni� szczególne przypadki parowania bez fazy 
ciekłej (sublimacja jodu), itp. 
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Najwa	niejsz� rzecz�, któr� studenci nabywaj� tworz�c dyskretny model 
materii, jest umiej�tno�� przewidywania procesów i wyników transformacji 
rzeczywisto�ci, co jest praktykowane w innych działach tej i innych dyscyplin 
naukowych. 

W wyniku eksperymentalnego szkolenia uczniowie trzeciej klasy dowolnej 
szkoły tworz� dyskretny model substancji składaj�cy si� z odr�bnych 
"atomów". W tym celu dzieci u	ywaj� kubków o ró	nych kolorach i 
�rednicach przedstawiaj�cych "atomy" substancji oraz kartek z kolorowego 
papieru przedstawiaj�cych przestrze�, w której substancja jest przedstawiona. 

Dyskretny model substancji powstaje w wyniku szczególnego do�wiadczenia 
w rozprowadzaniu substancji zapachowych w przestrzeni klasy. Jest to 
specyficzny sposób, za pomoc� którego uczniowie mog� wyja�ni� rzeczywiste 
procesy dystrybucji zapachu. 

Sytuacja zwi�zana z do�wiadczeniem jest zorganizowana w nast�puj�cy 
sposób. Nauczyciel przynosi z wyprzedzeniem do klasy słój z pachn�cym 
materiałem (np. perfumami). Słoik jest specjalnie umieszczony z dala od 
zwykłego miejsca nauczyciela w klasie. Na przykład, na jednym z tylnych 
stołów. Na pocz�tku do�wiadczenia, przed otwarciem słoika, nauczyciel 
wyja�nia warunki zadania. "« ... Po pewnym czasie w klasie pojawi� si� pewne 
zmiany, które nale	y wykry�. Ze wzgl�du na charakter zmian w klasie trzeba 
b�dzie znale�� �ródło tych zmian... ". 

Aby sprosta� temu wyzwaniu, konieczne jest zbadanie charakteru 
zachodz�cych zmian. Aby to zrobi�, konieczne jest utrwalenie tych zmian na 
planie zaj�� przedstawionym na kartce papieru. W tym celu ka	da para 
uczniów siedz�cych przy tym samym stole dzieli mi�dzy siebie główne 
zadania: jeden ucze� próbuje wykry� zmiany w klasie, drugi próbuje wykry� 
zmiany w klasie w czasie i poprawnie zaznaczy� je na kartce papieru. 

Jeden z dwóch uczniów, który jest odpowiedzialny za wykrycie oczekiwanych 
zmian, po pierwsze, sam stara si� wykry� te zmiany i natychmiast 
poinformowa� o nich towarzysza, tak aby na czas zauwa	ył je na planie klasy, 
a po drugie, monitoruje zmiany, które wykrywaj� inne pary w klasie i 
informuje o nich towarzysza. Ten ostatni natychmiast odnotowuje odkryte 
fakty w planie zaj��. Zmiany wprowadzone w planie zaj�� stanowi� pierwszy 
etap do�wiadczenia. 

Drugim etapem do�wiadczenia jest omówienie wynikaj�cych z tego obrazów 
zmian w klasie. Aby to zrobi�, wszystkie plany klas ze zmianami s� 



281 

umieszczane na tablicy, tak aby były dobrze widoczne dla wszystkich 
uczniów. Z reguły wszystkie obrazy s� oryginalne i pozornie ró	ni� si� od 
siebie. Nast�pnie nauczyciel mówi, 	e wszystkie zdj�cia s� poprawne, tzn. 
odzwierciedlaj� procesy, które miały miejsce w klasie. Jest pewien problem: 
prawidłowe obrazy s� zazwyczaj zupełnie ró	ne od siebie. Nauczyciel 
organizuje konstruktywn� dyskusj�, której rezultatem jest wspólny punkt 
widzenia: wszystkie obrazy b�d� reprezentowa� ten sam proces tylko wtedy, 
gdy rozprzestrzeniaj�cy si� zapach nie jest ci�gł� przestrzeni�, ale 
odseparowanymi dyskretnymi cz�stkami zapachu (substancji). W tym 
przypadku wszystkie zdj�cia po nało	eniu nakładaj� si� na siebie [278] [279] 
[269] [280] [276] [281]. 

Czwarty temat sytuacji. 

Dyscyplina akademicka "Podstawy teoretycznych nauk przyrodniczych". 

trzecia klasa, druga połowa, trzeci kwartał. 

Temat: "Zagregowany stan substancji". 

Temat. Odpowiedz na pytanie, co si� stanie, je�li dana substancja (np. lód, 
woda, para wodna) b�dzie stale podgrzewana (np. na alkoholu)? Dlaczego? 

W programie nauczania "Podstawy nauki" temat "Stan skupienia substancji" 
znajduje si� przed i po temacie "St�	enie". 

Temat ten jest badany przy pomocy dyskretnego modelu substancji, 
zaprojektowanego wcze�niej jako narz�dzie teoretyczne. 

Sytuacja do�wiadczalna zwi�zana z badaniem cech stanu skupienia substancji 
jest zmian� fazy wody przy zmianie jej temperatury. Schemat eksperymentu 
pokazowego jest nast�puj�cy. Pierwszy. Nauczyciel pokazuje wod� w stanie 
stałym i zadaje pytanie: "... Co dzieje si� z lodem, je�li jest on umieszczony na 
alkoholu (tzn. jest stale podgrzewany)? Dlaczego? ... ». 

Numer dwa. Ka	da para, wykorzystuj�c dyskretny model substancji, 
konstruuje swoj� odpowied� i mocuje j� w bardziej niezawodnej formie. Na 
przykład, szkicuje on odpowied� na osobnej kartce papieru. 

Trzecia. Wszystkie warianty odpowiedzi otrzymanych przez pary s� 
uzasadniane przez pary, które je otrzymały i omawiane przez cał� klas�. W 
zwi�zku z tym formułuje si� ogólny wniosek o zestawie mo	liwych wyników, 
jakich oczekuj� uczniowie. 
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Czwarty. Nauczyciel pokazuje prawdziwe procesy, które zachodz� podczas 
nagrzewania si� lodu, a uczniowie starannie rejestruj� wszystko, co si� dzieje. 

Pi�ta. Klasa omawia poprawno�� fiksacji procesu i wynik eksperymentu 
demonstracyjnego tak, aby utrwalenie faktu było jednoznaczne i nie budziło 
najmniejszych w�tpliwo�ci u nikogo w klasie. 

Sze��. Po ustaleniu obiektywnego faktu i niekwestionowaniu przez 	adnego 
ze studentów sposobu jego ustalenia, ka	da para koreluje swój model 
domniemanego wyniku z ustalonym rzeczywistym wynikiem (faktem) i 
wyci�ga wniosek. 

Siedem. Wnioski wszystkich par s� omawiane przez cał� klas� i formułuje si� 
ogólny uzgodniony wniosek (konsensus) o poprawno�ci modelu substancji i 
prawidłowo�ci jego zastosowania w tej sytuacji do�wiadczalnej. 

Ósma. Je�li to konieczne, dyskretny model substancji jest korygowany w celu 
zbadania go w kolejnej sytuacji do�wiadczalnej. Tak dalej i tak dalej. [278] 
[279] [269] [280] [276] [281]. 

Sytuacja z pi�tego przedmiotu. 

Dyscyplina naukowa "Podstawy teoretycznych nauk przyrodniczych. 

trzecia klasa, druga połowa, trzeci kwartał. 

Temat: "Koncentracja". 

Temat. Wykonanie jednej zaprogramowanej ilo�ci i jednego 
zaprogramowanego koloru z dwóch "farb". 

W programie nauczania "Podstawy nauki" temat "St�	enie" znajduje si� po 
temacie "Stan skupienia substancji" i przed tematem "Mieszaniny i zwi�zki". 

W wyniku nauki przez do�wiadczenie uczniowie trzeciej klasy ka	dej szkoły 
mog� nauczy� si� uzyskiwa� dowolny odcie� koloru z dwóch �ródeł. W tym 
celu dzieci u	ywaj� tzw. "schematów kolorów", które s� zestawami kwadratów 
tego lub tamtego koloru. 

Ka	dy kwadrat reprezentuje proporcj� ("cz���") farby, która jest dodawana do 
mieszanki. Tworz�c te narz�dzia do symulacji farby, dzieci rozumiej�, 	e kolor 
jest niezale	ny od ilo�ci farby. I wiedz� jak tworzy� atramenty o danym 
kolorze i dowolnej obj�to�ci. 

W celu sprawdzenia skuteczno�ci uczenia si� przez do�wiadczenie 
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wielokrotnie przeprowadzano porównawcze badania kontrolne mi�dzy 
uczniami trzeciej klasy eksperymentalnej a uczniami siódmej klasy szkół 
regularnych. Pierwsze takie prace kontrolne zostały przeprowadzone w 1985 
roku w 146 szkołach w Moskwie. Zarówno wtedy, jak i pó�niej, wyniki były 
w przybli	eniu takie same. Mianowicie, w wyniku decyzji identycznych, w 
pełni zbie	nych tekstów prac kontrolnych na temat "koncentracji" zarówno w 
trzeciej, jak i siódmej klasie, rozkład ocen był w przybli	eniu taki sam (w 
przybli	eniu taka sama liczba "pi�tek", "czterech", "trzech" itp.) 

Wynik ten, podobnie jak wszystkie wyniki eksperymentalnego uczenia si�, jest 
niezale	ny od miejsca, w którym przeprowadzono eksperymentalne uczenie 
si� oraz od miejsca, w którym przeprowadzono test kontrolny. Porównuj�c 
klasyczne i kreatywne technologie nauczania, taki wynik uzyskamy zawsze, o 
ka	dej porze i w ka	dym miejscu. 

Głównym wynikiem przedmiotu "St�	enie" jest zdolno�� studentów do 
odpowiedniego modelowania (przewidywania) st�	enia dowolnych 
kompozycji dwuskładnikowych i w praktyce do uzyskiwania przewidywanych 
wła�ciwo�ci [278] [279] [269] [280] [276] [281]. 

Szósty temat. 

Dyscyplina naukowa "Podstawy teoretycznych nauk przyrodniczych. 

trzecia klasa, druga połowa, czwarta kwarta. 

Przedmiot: "Mieszaniny i zwi�zki". 

Temat. Jaki rodzaj substancji był wynikiem reakcji chemicznej? Dlaczego? 

W rozwini�tym fragmencie dyscypliny edukacyjnej "Podstawy nauki" temat 
"Mieszaniny i zwi�zki" jest ostateczny. Najbardziej widoczna jest w nim 
zdolno�� do rekonstrukcji własnych sposobów poznania (tj. rozwoju) w 
sytuacjach problemowych, która ukształtowała si� w poprzednich etapach. 

W wyniku eksperymentalnego uczenia si� uczniowie przyzwyczajaj� si� do 
przekonania, 	e podstawow� logik� edukacji jest logika rekonstrukcji swoich 
modeli i schematów jako teoretycznych �rodków aktywno�ci poznawczej. 
Tutaj, bardziej ni	 kiedykolwiek wcze�niej, wyra�nie przejawia si� 
konieczno�� samodzielnego, konstruktywnego działania uczniów, 
polegaj�cego na porzuceniu nawykowych wzorców i zbudowaniu nowych, 
nieoczekiwanych, a czasem pozornie niemo	liwych. 

Problem praktyczny, w tym przypadku, pojawia si� jako sprzeczno�� 
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pomi�dzy mieszaninami i zwi�zkami substancji, na pierwszy rzut oka niewiele 
ró	ni�cymi si� od siebie wygl�dem. Jednak ró	nica we wła�ciwo�ciach, które 
s� badane przez studentów, prowadzi ich do przekonania, 	e te zewn�trznie 
podobne substancje, składaj�ce si� z tych samych składników, s� w 
rzeczywisto�ci ró�nymi substancjami. 

Co wi�cej, w rezultacie mog� by� one opisywane tylko przez ró	ne typy 
modeli. Je	eli w przypadku mieszaniny substancji wyj�ciowych model 
mieszaniny jest zbiorem odr�bnych "molekuł" substancji wyj�ciowych 
wymieszanych ze sob�, to w przypadku zwi�zku chemicznego taki model nie 
mo	e słu	y� jako model wyja�niaj�cy zaistniałe zjawisko (spalenie mieszaniny 
	elaza i siarki i jej przekształcenie w proszek). 

W wyniku bada� i refleksji studenci dochodz� do nowego typu modeli, modeli, 
w których nowa "molekuła" składa si� z "starych" molekuł substancji 
�ródłowych. Dla studentów ten wniosek jest prawdziwym i bardzo 
fundamentalnym odkryciem, którego sami dokonali w procesie poszukiwania 
rozwi�zania praktycznego problemu. 

W rezultacie, zaczynaj� one rozwija� w sobie zdolno�� do konstruowania 
nowych modeli jako nowych teoretycznych �rodków własnej aktywno�ci 
poznawczej [278] [279] [269] [280] [276] [281]. 

Siódmy temat sytuacji. 

Dyscyplina edukacyjna "Podstawy projektowania i budowy". 

Druga klasa, pierwszy semestr, drugi kwartał. 

Temat: "Proste linie." 

Temat. Stworzy� zestaw przedmiotów uporz�dkowanych pod wzgl�dem 
ilo�ciowym, maj�cych posta� odcinków prostych. 

W programie nauczania "Podstawy projektowania i in	ynierii" temat 
"Przestrze� liniowa" (linie proste) jest umieszczony przed tematami 
"Przestrze� płaska" i "Przestrze� obj�to�ciowa" i zajmuje pierwsze miejsce. 

Celem opanowania tego tematu jest przygotowanie przej�cia do tematu "-
Naro	niki", a nast�pnie przej�cia do tematu "Płaskie figury" (formy płaskie). 
Temat "przestrze� linearna", pomimo swojego przygotowawczego charakteru, 
zajmuje du	� ilo�� czasu nauczania, poniewa	 sukces organizacji przej�cia 
mi�dzy przestrzeni� liniow� i płask� zale	y bezpo�rednio od sukcesu 
organizacji rozwoju przestrzeni liniowej. 
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Bł�dna jest pozornie oczywista prostota rozwi�zania tego typu problemów, 
poniewa	 problemy z uporz�dkowaniem przestrzeni liniowej (prostoliniowej) 
implikuj� konieczno�� zastosowania �rodków teoretycznych, które s� przede 
wszystkim koncepcj� percepcyjn� sposobu na zwi�kszenie/zmniejszenie 
liczby głównych wła�ciwo�ci (długo�ci) odcinka prostoliniowego. 

Znalezienie wspólnego sposobu rozwi�zywania problemów zwi�zanych z 
uporz�dkowaniem przestrzeni liniowej rozpoczyna si� od sformułowania 
przez studentów definicji poj�cia percepcyjnego "linii prostej" i "odcinka 
prostego" (odcinka prostego). Ju	 na pierwszych etapach pokazuje si� tu 
specyfik� edukacji twórczej, która polega na budowaniu przez samych 
uczniów systemu warto�ci. Stworzona przez nauczyciela konieczno�� ci�głego 
formułowania i utrwalania wszystkich swoich działa�, celów i wyników, 
sposobów i procesów decyzyjnych w słowie stwarza warunki do powstania 
refleksji jako relacji celów i wyników, sposobów i procesów działania. 

Po sformułowaniu definicji "linii prostej" i "odcinka prostego" studenci 
formułuj� definicje dla ogólnej metody porównywania odcinków linii 
prostych. Ogólno�� poj�� i metod jest pocz�tkowo gwarantowana przez 
konieczno�� sformułowania ich słowem (utrwalenie w znaku), którego 
znaczenie jest poj�ciem (ogólna metoda działania). 

Po wst�pnym przygotowaniu aparatu koncepcyjnego przez samych studentów, 
przechodz� oni do rozwi�zywania praktycznych problemów. Jednocze�nie 
przy rozwi�zywaniu problemów praktycznych zawsze przestrzega si� jednego 
z najwa	niejszych warunków: ka	dy ucze�, bez wzgl�du na to, w jakiej 
współpracy, komunikacji czy wspólnej działalno�ci si� znajduje, zawsze 
wykonuje integraln�, niezale	n� działalno��. Integralno�� wykonywanej 
indywidualnej samodzielnej działalno�ci zapewnia konieczno�� 
samodzielnego formułowania przez studenta celów (zada�) działalno�ci, 
samodzielnego tworzenia (wyboru) sposobów i �rodków ich realizacji, 
samodzielnego odbierania w praktyce wyniku indywidualnej działalno�ci, 
samodzielnego formułowania (akceptowania) kryteriów oceny procesu i 
wyniku działalno�ci w odniesieniu do jego metody i celu. Innymi słowy, 
integralno�� poszczególnych czynno�ci jest zapewniona przez konieczno�� 
samodzielnego wykonywania wszystkich składników czynno�ci. 

Kryterium podziału (rozkładu) funkcji mi�dzy uczniami nie s� składniki 
działania, indywidualnie wykonywane i koordynowane w procesie realizacji, 
ale konkretne aspekty danej relacji ilo�ciowej (mniej wi�cej; wzrost lub 
spadek, itp.) całej działalno�ci ogólnej. W ten sposób, rozwi�zuj�c ka	dy 
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problem teoretyczny lub praktyczny w warunkach edukacji twórczej, ka	dy 
ucze� zawsze realizuje kompletne struktury aktywno�ci integralnej, 
wyznaczonej przez stosunek cel-wynik. Działanie cz��ciowe nie jest jednak 
zwi�zane z działaniem cz��ciowym (z cz��ci� wykonywanych działa�), lecz z 
cz��ciow� realizacj� danej relacji ilo�ciowej. 

Dlatego te	 o podziale funkcji studenta w działalno�ci ogólnej i konieczno�ci 
samej działalno�ci ogólnej decyduje nie struktura wykonywanej działalno�ci, 
lecz struktura danej ilo�ciowej relacji zamówienia. A poniewa	 struktura 
ilo�ciowej relacji zamówie� zawsze składa si� z dwóch przeciwstawnych 
składników, tak długo jak ka	da ogólna działalno�� tego typu składa si� 
zawsze z dwóch aspektów. Mianowicie, z punktu widzenia wzrostu, oraz z 
punktu widzenia redukcji. Jednak w ka	dym przypadku indywidualnego 
wykonywania któregokolwiek z dwóch aspektów działalno�ci ogólnej, 
działalno�� indywidualna jest zawsze wykonywana jako działalno�� 
integralna. 

W wyniku opanowania rzeczywisto�ci przestrzeni liniowej, studenci staj� si� 
zdolni do uporz�dkowania przestrzeni liniowej pod ka	dym wzgl�dem 
ilo�ciowym. Pozwala to na rozpocz�cie przej�cia do płaskiej przestrzeni, na 
przykład poprzez rozwi�zanie zada� przej�ciowych: "« ... Za pomoc� linii 
prostych narysuj okr�g (kwadrat, prostok�t i dowoln� płask� figur�) ... "» [270] 
[271] [272] [269] [273] [274] [275] [276] [277]. 

Sytuacja ósmego przedmiotu. 

Dyscyplina edukacyjna "Podstawy projektowania i budowy. 

Druga klasa, pierwszy semestr, drugi kwartał. 

Temat: "Płaskie rogi." 

Temat. Stwórz uporz�dkowany, okre�lony ilo�ciowo zestaw przedmiotów o 
płaskim k�cie nachylenia. 

W programie nauczania "Podstawy projektowania i in	ynierii" temat 
"Naro	niki" znajduje si� pomi�dzy "Przestrzeni� liniow�" a "Przestrzeni� 
płask�" i zajmuje po�rednie, przej�ciowe miejsce. 

Zadanie psychologiczne, które rozwi�zuje si� w ramach opanowania tej 
tematyki, polega na doko�czeniu tworzenia si� intuicyjnej formy 
�wiadomo�ci. Tak wi�c temat "K�ty" odpowiada tematowi psychologicznemu 
"Formacja �wiadomo�ci typu intuicyjnego". 
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W trakcie bada� pilota	owych wielokrotnie przeprowadzali�my oceny 
porównawcze wyników nauczania w eksperymentalnych grupach badawczych 
i zwykłych klasach szkół �rednich. Dokonali�my tych porówna� w ró	nych 
regionach. I wsz�dzie, znale�li�my ten sam efekt. 

Mianowicie, spróbuj zaoferowa� dowoln� klas� podstawow� przeszkolon� w 
dowolnej szkole �redniej, aby rozwi�za� nast�puj�cy problem: "Narysuj seri� 
podwójnych naro	ników". W rezultacie zobaczysz, co nast�puje. Jako 
odpowied� na Twoje zadanie otrzymasz sekwencj� k�tów prostych, w której 
długo�ci boków zostan� podwojone. 

Je�li zaoferujesz rozwi�zanie tego samego problemu studentom, którzy zostali 
do�wiadczalnie przeszkoleni, zobaczysz nast�puj�cy wynik. Odpowiedzi� na 
Twój problem b�dzie sekwencja k�tów, z rosn�cym rozwi�zaniem (tzn. w 
rzeczywisto�ci k�ty si� podwajaj�). Jednocze�nie, nie jest problemem dla 
dzieci, 	e k�ty s� zarówno ostre, jak i t�pe, i tak dalej. 

Pokazuje to, 	e w kontek�cie edukacji kreatywnej wszystkie dzieci bez wyj�tku 
(i jest to równie	 jeden z najwa	niejszych wyników nauczania przedmiotu) 
ucz� si� poj�cia "k�ta" jako teoretycznego. To znaczy, jako ogólna zasada 
konstruowania ka	dego konkretnego k�ta w danej sytuacji. 

Wynik ten nie ogranicza si� do konkretnych szkół, w których byli�my w stanie 
dokona� praktycznego porównania. Bez wzgl�du na to, ile testów by nie 
przeprowadzono, wsz�dzie uzyskaliby�my ten sam wynik. Aby wyci�gn�� ten 
wniosek, nie trzeba podró	owa� do wielu instytucji edukacyjnych. Podstaw� 
jest analiza porównawcza klasycznych i kreatywnych technologii uczenia si� 
[270] [271] [272] [269] [273] [274] [275] [276] [277]. 

5.4.3 Struktury metodologiczne sytuacji do�wiadczalnych 

Metodologiczny system organizacji eksperymentalnej sytuacji samorozwoju 
jako przej�cia od zmysłowo po�rednicz�cego typu aktywno�ci podmiotu do 
jego percepcyjnie po�rednicz�cego typu jest szeregiem prywatnych metod 
[282][283][284][285] [286] zwi�zanych z wewn�trzn� logik� powikła� 
problemów psychologicznych. 

System prywatnych metod zapewniaj�cych organizacj� samorozwoju 

Metoda prywatna 1. 

Zadanie 1: �wiadomo�� własnego problemu z aktywno�ci�. Metodologia 
organizacji rozwi�zania. 
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1. Ka	dy ucze� w klasie stara si� rozwi�za� nowy problem starym 
sposobem. 

2. W wyniku praktycznych prób zastosowania starego sposobu 
post�powania, w dyskusji zorganizowanej przez nauczyciela, uczniowie 
dochodz� do wniosku, 	e stary sposób post�powania jest "nieskuteczny". 

Metoda prywatna 2. 

Zadanie 2: U�wiadomienie sobie potrzeby zmiany starego sposobu 
działania na nowy. 

Metodologia organizacji rozwi�zania. 

1. W wyniku dyskusji wszyscy uczniowie doszli do wniosku, 	e zamiast 
starego sposobu działania, nale	y wynale�� nowy sposób. 

Metoda prywatna 3. 

Zadanie 3: sformułowanie definicji nowej formy przedmiotów. 

Metodologia organizacji rozwi�zania. 

1. Ka	dy ucze� próbuje sformułowa� definicj� nowej formy przedmiotu. W 
tym celu uczniowie wymy�laj� znaczenia słów, które s� im potrzebne. 

2. W wyniku dyskusji, klasa formułuje definicj� nowej formy przedmiotu, 
wymy�laj�c i przyjmuj�c znaczenie niezb�dnych słów przez cał� klas� (i ka	de 
z klas). 

3. Definicja "poj�cia percepcyjnego" w nowej formie przedmiotu jest 
zapisana w "podr�czniku" jako wymy�lone przez uczniów znaczenie słów. 

Metoda prywatna 4. 

Zadanie 4: sformułowanie definicji nowej formy wykonawczych działa
 
formacyjnych. 

Metodologia organizacji rozwi�zania. 

1. Ka	dy ucze� próbuje odpowiedzie� na pytanie, jak zmieni� wielko�� nowej 
formy przedmiotu; jak mo	na to sobie wyobrazi�? 

2. W wyniku analizy przedmiotów maj�cych now� form� przedmiotu i 
korelacji obrazu postrzegania formy przedmiotu z histori� rozwoju sposobów 
działania, klasa znajduje rozwi�zanie. 
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3. W wyniku dyskusji klasa formułuje nowy sposób post�powania z 
przedmiotem. 

Metoda prywatna 5.�

Zadanie 5: sformułowanie kryteriów porównywania tematów, które maj� 
now� form�.�

Metodologia organizacji rozwi�zania. 

1. W wyniku dyskusji, klasa opracowuje i formułuje zasady oceny wyników 
porównania dwóch przedmiotów, które maj� now� form�. 

Metoda prywatna 6.�

Zadanie 6: sformułowanie sposobu porównywania pozycji, które maj� 
now� form�.�

Metodologia organizacji rozwi�zania. 

1. Nauczyciel sugeruje rozwi�zanie problemów i zastosowanie kryteriów 
do okre�lenia, które przedmioty s� wi�ksze, a które mniejsze. W wyniku 
dyskusji i omawiania ró	nych wersji rozwi�zywania problemów 
sformułowany zostaje ogólny sposób ich rozwi�zywania, pozwalaj�cy na 
porównanie tematów z nowymi formami. 

Metoda prywatna 7.�

Zadanie 7: sformułowanie sposobu zmiany rozmiaru nowej formy 
przedmiotu.�

Metodologia organizacji rozwi�zania. 

1. W wyniku dyskusji, klasa opracowuje i formułuje zasady: jak zmieni� 
warto�� (zwi�kszy�/zmniejszy�) formy przedmiotu. 

Metoda prywatna 8 

Zadanie 8: Sformułowanie sposobów monitorowania i oceny wyników. 

Metodologia organizacji rozwi�zania. 

1. W wyniku dyskusji, klasa opracowuje i formułuje zasady, jak b�dziemy 
porównywa� cele (cele po�rednie) i ko�cowe (po�rednie) wyniki �wiczenia 
formuj�cego. 

Metoda prywatna 9. 
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Zadanie 9: Sformułowanie kryteriów monitorowania i oceny wyników. 

Metodologia organizacji rozwi�zania. 

1. W wyniku dyskusji klasa opracowuje i formułuje zasady kontroli i oceny: 
co w rezultacie we�miemy pod uwag�, co porównamy i jak podejmiemy 
ostateczn� decyzj�. 

Metoda prywatna 10. 

Zadanie 10: wspólnie stwórzcie �rodki i metody rozwi�zywania; wspólnie 
rozdawajcie poszczególne zadania; indywidualnie prze�wiczcie 
rozwi�zywanie zada
; wspólnie sprawd�cie poszczególne rozwi�zania. 

Metodologia organizacji rozwi�zania. 

10.1. Nauczyciel formułuje praktyczny cel. 

10.2. Nauczyciel analizuje cel i formułuje dwa cele. 

10.3. Klasa formułuje kryteria wzajemnej weryfikacji poprawno�ci 
celu nauki oraz kryteria oceny wyników. 

10.4. Uczniowie w parach wybieraj� (wybieraj�, tworz�) �rodki i 
sposoby rozwi�zania obu problemów. 

10.5. Uczniowie w parach rozdzielaj� zadania mi�dzy sob�. 

10.6. Ka�dy ucz�cy si� rozwi�zuje swoje własne zadanie praktyczne. 

10.7. Na podstawie 10.3 uczniowie w parze wzajemnie weryfikuj� 
swoje rozwi�zania problemów (wyniki, �rodki i metody). 

10.8. Na podstawie 10.3 nauczyciel ocenia poprawno�� indywidualnych 
decyzji. 

10.9. Na podstawie 10.3 nauczyciel ocenia poprawno�� poszczególnych 
wzajemnych kontroli. 

10.10. Na podstawie 10.3 nauczyciel umieszcza w dzienniku ocen� 
poprawno�ci podejmowania poszczególnych decyzji. 

10.11. Na podstawie 10.3 nauczyciel zaznacza w dzienniku prawidłowo�� 
poszczególnych kontroli mi�dzywydziałowych. 

Metoda Prywatna 11. 
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Zadanie 11: wspólnie stworzy� wspólne rozwi�zanie. 

Metodologia organizacji rozwi�zania. 

11.1. Nauczyciel formułuje praktyczny cel. 

11.2. Nauczyciel analizuje cel i formułuje dwa cele. 

11.3. Klasa formułuje kryteria wzajemnej weryfikacji poprawno�ci 
celu i kryteria oceny wspólnych działa
. 

11.4. Uczniowie wspólnie wybieraj� (wybieraj�, tworz�) �rodki i 
sposoby praktycznego rozwi�zywania problemów. 

11.5. Uczniowie dziel� si� zadaniami ze sob�. 

11.6. Ka�dy ucz�cy si� rozwi�zuje swoje własne zadanie praktyczne. 

11.7. Na podstawie 11.3 uczniowie w parze samodzielnie sprawdzaj� 
poprawno�� wykonania zada
 (wyniki, �rodki i sposoby). 

11.8. Z dwóch oddzielnych, niezale�nych od siebie indywidualnych 
rozwi�za�, para tworzy wspólne rozwi�zanie o charakterze praktycznym. 

11.9. Na podstawie 11.3 nauczyciel ocenia poprawno�� indywidualnych 
decyzji. 

11.10. Na podstawie 11.3 nauczyciel ocenia poprawno�� decyzji pary. 

11.11. Na podstawie punktu 11.3 nauczyciel ocenia poprawno�� 
poszczególnych wzajemnych kontroli. 

11.12. Na podstawie punktu 11.3 nauczyciel umieszcza w dzienniku ocen� 
poprawno�ci poszczególnych decyzji. 

11.13. Na podstawie 11.3 nauczyciel zaznacza w dzienniku prawidłowo�� 
decyzji pary. 

11.14. Na podstawie punktu 11.3 nauczyciel zaznacza w dzienniku 
prawidłowo�� poszczególnych kontroli mi�dzywydziałowych. 

Metoda prywatna 12. 

Zadanie 12: Wzajemna ocena poszczególnych działa
. 

Metody organizacji rozwi�za� 

12.1. Nauczyciel formułuje praktyczny cel. 
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12.2. Nauczyciel analizuje cel i formułuje dwa cele. 

12.3. Klasa formułuje kryteria oceny poprawno�ci celu i kryteria 
oceny wspólnych działa
. 

12.4. Uczniowie w parach samodzielnie wybieraj� (wybieraj�, tworz�) 
�rodki i sposoby praktycznego rozwi�zywania problemów. 

12.5. Uczniowie w parach rozdzielaj� zadania samodzielnie. 

12.6. Ka�dy ucz�cy si� rozwi�zuje swoje własne zadanie praktyczne, 

12.7. Na podstawie 12,3 uczniowie w parach oceniaj� wzajemnie swoj� 
poprawno�� w rozwi�zywaniu problemów (wyniki, �rodki i sposoby). 

12.8. Para dwóch oddzielnych, niezale�nych, indywidualnych 
rozwi�za
 syntetyzuje wspólne, docelowe rozwi�zanie. 

12.9. Na podstawie 12.3 nauczyciel ocenia poprawno�� cało�ciowej 
decyzji. 

12.10. Na podstawie punktu 12.3 nauczyciel zaznacza uczniów w 
dzienniku, który umieszczaj� sobie nawzajem w celu wzajemnej weryfikacji. 

12.11. Na podstawie 12.3 nauczyciel zaznacza prawidłowo�� decyzji pary 
w dzienniku. 

12.12. Na podstawie 12.3 nauczyciel ocenia poprawno�� wzajemnej oceny 
indywidualnej w czasopi�mie. 

Metoda prywatna 13. 

Zadanie 13: wspólna ocena wspólnego rozwi�zania; wspólne stworzenie 
benchmarku rozwi�za
; wspólna ocena poszczególnych kierunków 
działania; wspólna ocena wzajemnej oceny poszczególnych rozwi�za
. 

Metodologia organizacji rozwi�zania. 

13.1. Nauczyciel formułuje praktyczny cel. 

13.2. Nauczyciel analizuje cel i formułuje dwa cele. 

13.3. Klasa formułuje kryteria oceny poprawno�ci decyzji dotycz�cych 
celu oraz kryteria oceny wspólnych działa
. 

13.4. Uczniowie w parach samodzielnie tworz� (wybieraj�) �rodki i 
sposoby praktycznego rozwi�zywania problemów. 
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13.5. Uczniowie w parach rozdzielaj� zadania samodzielnie. 

13.6. Ka�dy ucze
 rozwi�zuje swój własny problem. 

13.7. Na podstawie 13.3 uczniowie w parach oceniaj� wzajemnie 
poprawno�� wykonania zada
 (wyniki, �rodki i sposoby). 

13.8. W parze dwóch oddzielnych, indywidualnych i niezale�nych 
rozwi�za
 uczniowie dokonuj� syntezy wspólnego, docelowego 
rozwi�zania dla pary. 

13.9. Na podstawie 13.3, klasa wybiera (tworzy) docelowy standard 
rozwi�zania. 

13.10. Na podstawie 13.3. i 13.9. uczniowie w parach wzajemnie oceniaj� 
poszczególne rozwi�zania. 

13.11. Na podstawie 13.3. i 13.9. para ocenia poprawno�� swojej własnej 
ogólnej decyzji. 

13.12. Na podstawie 13.3. i 13.9. para ocenia poprawno�� wzajemnej 
oceny poszczególnych decyzji. 

13.13. Na podstawie pkt 13.3 i 13.9 nauczyciel umieszcza w dzienniku 
oceny uczniów, które wystawili sobie nawzajem w celu wzajemnej oceny. 

13.14. Na podstawie pkt 13.3. i 13.9. nauczyciel zaznacza prawidłowo�� 
decyzji ogólnej. 

13.15. Na podstawie pkt. 13.3 i 13.9 nauczyciel zaznacza w dzienniku 
zdarze� prawidłowo�� podj�tej przez par� decyzji, któr� sama ustaliła. 

Metoda Prywatna 14. 

Zadanie 14: Wzajemne ocenianie si� przy u�yciu benchmarku. 

Metodologia organizacji rozwi�zania. 

14.1. Nauczyciel formułuje praktyczny cel dla klasy. 

14.2. Nauczyciel analizuje cel i formułuje dwa cele. 

14.3. Klasa formułuje kryteria oceny poprawno�ci celu, samooceny 
działalno�ci. 

14.4. Uczniowie w parach samodzielnie wybieraj� (wybieraj�, tworz�) 
�rodki i sposoby rozwi�zywania problemów. 
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14.5. Uczniowie w parach rozdzielaj� zadania samodzielnie. 

14.6. Ka�dy ucze
 w parze rozwi�zuje swój własny problem. 

14.7. Na podstawie 14.3 uczniowie w parach oceniaj� wzajemnie swoj� 
poprawno�� w rozwi�zywaniu problemów (wyniki, �rodki i sposoby). 

14.8. Para dwóch oddzielnych, niezale�nych, indywidualnych 
rozwi�za
 tworzy wspólne, obiektywne rozwi�zanie dla tej pary. 

14.9. Na podstawie 14.3, klasa wybiera (rozwija, tworzy) docelowy 
standard rozwi�zania. 

14.10. Na podstawie punktów 14.3 i 14.9 uczniowie oceniaj� siebie w 
parach. 

14.11. Na podstawie 14.3 i 14.9 para sama si� szacuje. 

14.12. Na podstawie punktów 14.3 i 14.9 nauczyciel ocenia wzajemn� 
ocen� uczniów w parach. 

14.13. Na podstawie punktów 14.3 i 14.9 nauczyciel ocenia samoocen� 
pary. 

14.14. Na podstawie punktów 14.3 i 14.9 nauczyciel zaznacza w dzienniku 
siebie nawzajem za sprawdzenie, za samoocen� pary, za jako�� indywidualnej 
pracy, za jako�� ogólnej decyzji. 

Metoda prywatna 15. 

Zadanie 15: wspólnie ocenia� cel; koordynowa� procesy rozwi�zywania 
poszczególnych zada
; indywidualnie ocenia� własn� ocen� innego; 
wspólnie ocenia� wspóln� samoocen�. 

Metodologia organizacji rozwi�zania. 

15.1. Nauczyciel formułuje praktyczny cel dla klasy. 

15.2. Uczniowie wspólnie analizuj� cel i formułuj� cele. 

15.3. Zaj�cia rozwijaj� i formułuj� kryteria oceny decyzji dotycz�cych 
praktycznego celu, samooceny działania. 

15.4. Uczniowie w parach samodzielnie wybieraj� (wybieraj�, tworz�) 
�rodki i sposoby rozwi�zywania problemów. 

15.5. Uczniowie w parach rozdzielaj� zadania samodzielnie. 
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15.6. Koordynacja w procesie wdra�ania poszczególnych rozwi�za� 
rozło�onych pomi�dzy siebie w parze praktycznych zada�. 

15.7. Para dwóch oddzielnych, niezale�nych, indywidualnych 
rozwi�za
 tworzy wspólne, obiektywne rozwi�zanie dla tej pary. 

15.8. Na podstawie 15.3 klasa samodzielnie wybiera (opracowuje, 
tworzy) standard dla rozwi�zania praktycznego celu. 

15.9. Na podstawie punktów 15.3 i 15.8 uczniowie oceniaj� siebie w 
parach. 

15.10. Na podstawie punktów 15.3 i 15.8 para ocenia siebie. 

15.11. Na podstawie punktów 15.3 i 15.8 ka�dy student ocenia swoj� 
wzajemn� ocen�. 

15.12. Na podstawie pkt 15.3 i 15.8 para ocenia swoj� własn� samoocen�. 

15.13. Na podstawie punktów 15.3 i 15.8 nauczyciel dokonuje w dzienniku 
oceny wzajemnej uczniów, oceny własnej pary, jako�ci pracy indywidualnej, 
jako�ci pracy ogólnej, oceny własnej pary, oceny własnej pary. 

Metoda Prywatna 16. 

Zadanie 16: Sformułuj wspólnie praktyczny cel; stwórz �rodki i sposoby 
indywidualnego rozwi�zania tego celu. 

Metodologia organizacji rozwi�zania. 

16.1. Zaj�cia formułuj� praktyczny cel wspólnego działania. 

16.2. Uczniowie w parach samodzielnie analizuj� cel i formułuj� cele. 

16.3. Klasa samodzielnie opracowuje i formułuje kryteria dla 
opracowania odniesienia do celu oraz kryteria oceny wspólnych działa
. 

16.4. Uczniowie w parach rozdzielaj� zadania mi�dzy sob�. 

16.5. Ka�dy ucze� wybiera (wybiera, tworzy) �rodki i sposoby rozwi�zania 
własnego problemu. 

16.6. Skoordynowane indywidualne decyzje dotycz�ce zada
 
podzielonych mi�dzy siebie w parach. 

16.7. Para dwóch oddzielnych, niezale�nych, indywidualnych 
rozwi�za
 tworzy wspólne, obiektywne rozwi�zanie dla tej pary. 
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16.8. Na podstawie 16.3 klasa samodzielnie tworzy (wybiera) norm� 
dla rozwi�zania problemu praktycznego. 

16.9. Na podstawie punktów 16.3 i 16.8 uczniowie oceniaj� siebie w 
parach. 

16.10. Na podstawie 16.3 i 16.8 para sama si� szacuje. 

16.11. Na podstawie punktów 16.3 i 16.8 ka�dy student ocenia swoj� 
wzajemn� ocen�. 

16.12. Na podstawie 16.3 i 16.8 para ocenia swoj� samoocen�. 

16.13. Na podstawie punktów 16.3 i 16.8 nauczyciel dokonuje w dzienniku 
oceny wzajemnej pary, za samoocen� pary, za jako�� pracy indywidualnej, za 
jako�� ogólnej pracy, za samoocen� pary, za samoocen� pary. 

Metoda Prywatna 17. 

Zadanie 17: Indywidualnie oceni� swoje działania w parach; indywidualnie 
oceni� swoje wspólne działania; indywidualnie oceni� swoj� samoocen�. 

Metodologia organizacji rozwi�zania. 

17.1. Zaj�cia formułuj� praktyczny cel wspólnego działania. 

17.2. Uczniowie w parach analizuj� cel i formułuj� cele. 

17.3. Klasa opracowuje i formułuje kryteria dla opracowania wzorca 
do celów praktycznych oraz kryteria oceny wspólnych działa
. 

17.4. Uczniowie w parach rozdzielaj� zadania mi�dzy sob�. 

17.5. Ka�da para samodzielnie tworzy (wybiera) �rodki i sposoby 
praktycznego rozwi�zania swojego problemu. 

17.6. Skoordynowane indywidualne decyzje dotycz�ce zada
 
podzielonych mi�dzy siebie w parach. 

17.7. Para dwóch oddzielnych, niezale�nych, indywidualnych 
rozwi�za
 tworzy wspólne, obiektywne rozwi�zanie dla tej pary. 

17.8. Na podstawie 17.3, klasa tworzy (wybiera) docelowy standard 
rozwi�zania. 

17.9. Na podstawie punktów 17.3 i 17.8 ka�dy student ocenia swoj� 
indywidualn� aktywno�� jako para. 
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17.10. Na podstawie punktów 17.3 i 17.8 ka�dy ucze� samodzielnie ocenia 
wynik i wyniki swojej pary. 

17.11. Na podstawie punktów 17.3 i 17.8 ka�dy ucze� ocenia swoj� własn� 
samoocen�. 

17.12. Na podstawie punktów 17.3 i 17.8 ka�dy ucze� ocenia swój własny 
wynik i osi�gni�cia pary. 

17.13. Na podstawie punktów 17.3 i 17.8 nauczyciel dokonuje samooceny 
ka	dego ucznia, indywidualnej oceny pary, jako�ci indywidualnej pracy, 
jako�ci cało�ciowej pracy, indywidualnej samooceny, indywidualnej oceny 
pary. 

Metoda prywatna 18. 

Zadanie 18: Indywidualnie stwórz �rodki i sposoby rozwi�zania 
praktycznego celu. 

Metodologia organizacji rozwi�zania. 

18.1. Zaj�cia formułuj� praktyczny cel wspólnego działania. 

18.2. Uczniowie wspólnie analizuj� cel i formułuj� cele. 

18.3. Klasa opracowuje i formułuje kryteria wyboru (tworzenia) 
benchmarku rozwi�zania zadania oraz kryteria oceny i samooceny 
wspólnych działa
. 

18.4. Ka�dy ucze� samodzielnie tworzy (wybiera) �rodki i sposoby 
rozwi�zania obu zada� (cel praktyczny). 

18.5. Ka�dy ucze� rozwi�zuje cel (oba zadania) samodzielnie. 

18.6. Na podstawie 18.3 klasa opracowuje benchmark dla wyniku 
docelowego rozwi�zania. 

18.7. Na podstawie punktów 18.3 i 18.8 ka�dy student ocenia swoj� 
indywidualn� aktywno�� w parze. 

18.8. Na podstawie punktów 18.3 i 18.8 ka�dy ucze
 samodzielnie 
ocenia wynik i wyniki swojej pary. 

18.9. Na podstawie punktów 18.3 i 18.8 ka�dy ucze
 ocenia swoj� 
własn� samoocen�. 
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18.10. Na podstawie punktów 18.3 i 18.8 ka�dy ucze
 ocenia swój 
własny wynik i osi�gni�cia pary. 

18.11. Na podstawie punktów 18.3 i 18.8 nauczyciel ocenia samoocen� 
ka	dego ucznia, indywidualn� ocen� pary, jako�� pracy indywidualnej, jako�� 
pracy ogólnej oraz indywidualn� samoocen�. 

Metoda prywatna 19. 

Zadanie 19: indywidualne stworzenie benchmarku dla wyniku 
rozwi�zania. 

Metodologia organizacji rozwi�zania. 

19.1. Zaj�cia formułuj� praktyczny cel wspólnego działania. 

19.2. Uczniowie w parach samodzielnie analizuj� cel i formułuj� cele. 

19.3. Klasa opracowuje i formułuje kryteria wyboru (tworzenia) 
wzorca dla celów praktycznych oraz kryteria oceny i samooceny 
wspólnych działa
. 

19.4. Ka�da para samodzielnie tworzy (wybiera) �rodki i sposoby 
rozwi�zania obu podzada
 (cel praktyczny). 

19.5. Ka�dy w parze praktycznie rozwi�zuje cel (oba zadania) 
samodzielnie. 

19.6. Ka�dy ucze� samodzielnie wybiera (opracowuje, tworzy) standard 
rozwi�zania celu praktycznego, oparty na 19.3. 

19.7. Na podstawie 19.3 i 19.6 ka�dy ucze
 ocenia swoje indywidualne 
działania. 

19.8. Na podstawie 19.3 i 19.6 ka�dy ucze
 ocenia wyniki i działania 
innych uczniów samodzielnie. 

19.9. Na podstawie 19.3 i 19.6 ka�dy ucze
 ocenia własn� samoocen�. 

19.10. Na podstawie punktów 19.3 i 19.6 ka�dy ucze
 ocenia własn� 
ocen� wyników i działa
 innych uczniów. 

19.11. Na podstawie punktów 19.3 i 19.6 nauczyciel dokonuje samooceny 
ka	dego ucznia, oceny innych uczniów, jako�ci pracy indywidualnej, oceny 
indywidualnej samooceny. 
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Metoda prywatna 20. 

Zadanie 20: Indywidualnie przeanalizowa� cel i sformułowa� cele. 

Metodologia organizacji rozwi�zania. 

20.1. Zaj�cia formułuj� praktyczny cel wspólnego działania. 

20.2. Ka�dy ucze� analizuje cel i sam formułuje zadania. 

20.3. Klasa opracowuje i formułuje kryteria wyboru (tworzenia) 
punktu odniesienia dla celów, oceny i samooceny wspólnych działa
. 

20.4. Ka�dy ucze
 samodzielnie tworzy (wybiera) �rodki i sposoby 
praktycznego rozwi�zania obu zada
 (celów). 

20.5. Ka�dy ucze
 praktycznie rozwi�zuje oba zadania (cel) 
samodzielnie. 

20.6. Ka�dy ucz�cy si� samodzielnie tworzy (wybiera) punkt 
odniesienia dla praktycznego rozwi�zania celu w oparciu o 20.3. 

20.7. Na podstawie 20.3 i 20.6 ka�dy ucze
 ocenia swoje indywidualne 
działania. 

20.8. Na podstawie 20.3 i 20.6 ka�dy ucze
 ocenia wyniki i działania 
innych uczniów samodzielnie. 

20.9. Na podstawie 20.3 i 20.6 ka�dy ucze
 ocenia swoj� własn� 
samoocen�. 

20.10. Na podstawie pkt. 20.3 i 20.6 ka�dy ucze
 ocenia własn� ocen� 
wyników i działa
 innych uczniów. 

20.11. Na podstawie punktów 20.3 i 20.6 nauczyciel ocenia samoocen� 
ka	dego ucznia, ocen� innych uczniów, jako�� pracy indywidualnej, ocen� 
indywidualnej samooceny. 

Metoda Prywatna 21. 

Wyznaczenie 21. do indywidualnego formułowania celu działania. 

Metodologia organizacji rozwi�zania. 

21.1. Ka�dy ucze
 samodzielnie formułuje cel działalno�ci edukacyjnej 
i rodz�cej si�. 
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21.2. Ka�dy ucze
 analizuje praktyczny cel i formułuje zadanie dla 
siebie samego. 

21.3. Ka�dy ucz�cy si� samodzielnie opracowuje i formułuje kryteria 
tworzenia (gromadzenia) wzorca dla praktycznego celu, oceny i 
samooceny działania. 

21.4. Ka�dy ucze
 wybiera (wybiera, tworzy) �rodki i sposoby 
rozwi�zania obu podzada
 (celów) w praktyce. 

21.5. Ka�dy ucze
 praktycznie rozwi�zuje oba zadania (cel 
praktyczny). 

21.6. Ka�dy ucz�cy si� samodzielnie tworzy (wybiera) punkt 
odniesienia dla celów praktycznych i oceny wyników. 

21.7. Na podstawie pkt 21.3 i 21.6 ka�dy ucze
 ocenia swoje 
indywidualne działania. 

21.8. Na podstawie pkt 21.3 i 21.6 ka�dy ucze
 ocenia wyniki i działania 
innych uczniów samodzielnie. 

21.9. Na podstawie pkt. 21.3 i 21.6 ka�dy ucze
 ocenia własn� 
samoocen�. 

21.10. Na podstawie pkt. 21.3 i 21.6 ka�dy ucze
 ocenia własn� ocen� 
wyników i działa
 innych uczniów. 

21.11. Na podstawie punktów 21.3 i 21.6 nauczyciel dokonuje samooceny 
ka	dego ucznia, oceny innych uczniów, jako�ci pracy indywidualnej, oceny 
indywidualnej samooceny. 

5.5 Główne wyniki bada
 eksperymentalnych 

5.5.1 Wyniki empiryczne 

Celem bada� eksperymentalnych było potwierdzenie w praktyce faktu zmiany 
charakteru rozwoju ontogenetycznego w przypadku zmiany mechanizmu 
powstawania determinantów aktywno�ci podmiotu. Głównym wynikiem 
empirycznym bada� eksperymentalnych jest fakt praktycznej realizacji 
psychologicznego przej�cia mi�dzy struktur� sensoryczno-medialn� 
aktywno�ci podmiotu a struktur� percepcyjno-medialn� aktywno�ci podmiotu 
w wyniku technologii konstruowania nowych epok. Ten fakt zmiany 
charakteru rozwoju umysłowego został wielokrotnie potwierdzony w wielu 
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sytuacjach badawczych. 

Po pierwsze, w sytuacji organizacji rozwoju własnego w warunkach 
podstawowej dyscypliny edukacyjnej "Podstawy projektowania i 
projektowania". Obecno��/nieobecno�� faktu samorozwoju oceniano na 
podstawie wska�nika obecno�ci/nieobecno�ci zmiany zdolno�ci do 
rozwi�zywania problemów matematycznych (geometrycznych) o nowej 
zło	ono�ci psychologicznej. 

Po drugie, w sytuacji organizowania własnego rozwoju w warunkach 
pomocniczej dyscypliny edukacyjnej "Podstawy teoretycznych nauk 
przyrodniczych". Obecno��/nieobecno�� faktu samorozwoju oceniono na 
podstawie wska�nika obecno�ci/nieobecno�ci zmiany zdolno�ci do 
rozwi�zywania problemów fizycznych w zakresie rozprzestrzeniania si� 
cz�steczek gazu w powietrzu o nowej zło	ono�ci psychologicznej. 

Po trzecie, w sytuacji, gdy rozwój własny organizowany jest w kontek�cie 
pomocniczej dyscypliny edukacyjnej "Koncentracja". Obecno��/nieobecno�� 
faktu samorozwoju oceniono na podstawie wska�nika obecno�ci/nieobecno�ci 
zmiany zdolno�ci do rozwi�zywania zada� chemicznych w zakresie 
przygotowania roztworów dwuskładnikowych o z góry okre�lonych 
wła�ciwo�ciach o nowej zło	ono�ci psychologicznej. 

We wszystkich trzech sytuacjach podstaw� psychologiczn� procesu 
edukacyjnego była technologia organizacji samorozwoju, opracowana i 
realizowana w oparciu o wewn�trzn� logik� rozwoju struktury galaretowatej 
działalno�ci konstruktywnej, a sytuacje przedmiotowe ró	niły si� istotnie od 
siebie tre�ci� konkretn� i przedmiotow� (matematyka, fizyka, chemia). Jednak 
wewn�trzna logika zmiany jako�ciowej (komplikacji) problemów 
podmiotowych we wszystkich trzech przypadkach była taka sama i 
odpowiadała logice konstruktywnej aktywno�ci, logice zmiany poziomu 
mediacji aktywno�ci podmiotowej. Ogólnie rzecz bior�c, wykazano, 	e 
dorobek naukowy klas eksperymentalnych ró	nił si� jako�ciowo od dorobku 
klas kontrolnych. Wyniki takich bada� s� podane w [287, s. 1112] [288]. 

Do głównych efektów psychologicznych przypisujemy przede wszystkim 
pozytywn� dynamik� motywacji do nauki, jak� daje technologia 
konstruowania nowych mo	liwo�ci. Wska�nikami motywacji do nauki były: 
ch�� pój�cia do klasy, ch�� wypowiedzenia si� na tablicy, ch�� wzi�cia udziału 
w dyskusji, stosunek do tematu, aktywno�� w dyskusji itp. Metody obserwacji, 
rozmowy, kwestionariusze itp. zostały wykorzystane do badania dynamiki 
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motywacji do nauki. Ponadto, pozytywna dynamika motywacji do nauki 
posłu	yła jako kryterium oceny praktycznej pracy nauczycieli-
eksperymentalistów, skuteczno�ci systemu szkole� i przekwalifikowania 
nauczycieli-eksperymentalistów oraz skuteczno�ci słu	by metodycznej. W 
przeciwie�stwie do grupy kontrolnej, z której korzystali wszyscy studenci 
ucz�cy si� w warunkach klasycznych technologii atrybucji, studenci grup 
eksperymentalnych zawsze wykazywali pozytywn� dynamik� motywacji 
edukacyjnej, niezale	nie od wieku, dyscypliny akademickiej, typu szkoły, 
lokalizacji, itp. 

Pozytywn� dynamik� niezale	no�ci konstruktywnego działania przypisujemy 
równie	 głównym wynikom psychologicznym. W�ród wska�ników 
samowystarczalno�ci wykorzystano: zdolno�� do posiadania punktu widzenia 
i jego obrony, ch�� uzasadnienia swojego punktu widzenia, zdolno�� do 
kontrolowania i oceniania siebie, zdolno�� do tworzenia �rodków i sposobów 
rozwi�zywania problemów, zdolno�� do formułowania nowych celów i zada�, 
zdolno�� do formułowania kryteriów kontroli i oceny działania, zdolno�� do 
tworzenia (wyboru) standardów rozwi�zywania problemów itp. Zdolno�� do 
konstruktywnej komunikacji równie	 nale	y do podstawowych wska�ników 
psychologicznych. Jako wska�niki zdolno�ci komunikowania si� przyj�to 
zdolno�� do uwzgl�dniania innego punktu widzenia, zdolno�� do zmiany 
punktu widzenia, je�li drugi oka	e si� konieczny, zdolno�� do wspólnego 
formułowania kryteriów kontroli i oceny, zdolno�� do formułowania celów i 
zada�, zdolno�� do wspólnego tworzenia �rodków i metod, zdolno�� do 
syntezy wspólnego wyniku, zdolno�� do wzajemnego pomagania sobie, 
zdolno�� do słuchania innych bez przerywania, zdolno�� do respektowania 
innego punktu widzenia itp. 

Głównymi rezultatami tego przedmiotu s� systemowe (integralno��) 
opanowanie wiedzy, umiej�tno�ci i zdolno�ci oraz ich "teoretyczny" 
(uniwersalny) charakter. Wyniki bada� eksperymentalnych przekonuj�co 
pokazuj�, 	e zastosowanie technologii konstruowania nowych mo	liwo�ci w 
procesie edukacyjnym jako�ciowo zmienia wynik kształcenia i znacz�co 
skraca czas nauki w porównaniu z technologiami edukacyjnymi opartymi na 
zawłaszczeniu. 

Jako sytuacje diagnostyczne wykorzystywano sytuacje problemowe, co 
implikowało potrzeb� uzyskania paradoksalnych rezultatów działania 
podmiotu (tj. rezultatów, które na pierwszy rzut oka s� sprzeczne z 
opanowywanym poj�ciem). Takie wyniki uzyskano stosuj�c metod� w 
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nietypowych warunkach. Na przykład, je�li ustawimy pocz�tkowy (ostry) k�t 
o arbitralnej warto�ci (na przykład 45 stopni) i zaproponujemy narysowanie 
serii pi�ciu k�tów o dwukrotnie wi�kszej wielko�ci. W tym przypadku drugi 
róg b�dzie lini� prost�, trzeci b�dzie zakr�tem (linia prosta), czwarty i 
wszystkie kolejne b�d� kołami (n x 3600). 

Pomy�lne rozwi�zanie tego problemu jest mo	liwe tylko wtedy, gdy zdolno�� 
do "krycia si� za zjawiskiem" widzi drog� jego powstania, jakkolwiek 
paradoksalnie zjawisko to mo	e wygl�da�. Oznacza to, 	e kultywowana jest 
uniwersalna (a nie prywatna) zdolno�� do konstruowania idealnej formy 
aktywno�ci podmiotowej i realizowania jej w praktyce, skorelowania jej 
idealnych i realnych form. 

Je	eli umiej�tno�� (podstawowa czynno�� �wiadomo�ci refleksyjnej) jest 
formowana jako zdolno�� prywatna (a dana czynno�� została przekształcona 
odpowiednio w umiej�tno�� lub umiej�tno��), wówczas czynno�� ta nie jest 
postaci� uniwersaln�, zdoln� do odtworzenia okre�lonej formy danej klasy, 
lecz postawa specyficzna, zdolna do odtworzenia okre�lonej formy idealnej, 
sztywno zwi�zanej z okre�lon� form� rzeczywist�. Zmiana warunków zadania 
polegaj�cego na zbudowaniu nowej konkretnej relacji o idealnej i realnej 
formie powoduje trudno�ci nie do pokonania, gdy	 taki ucze� jest zdolny 
jedynie do urzeczywistnienia odci�ni�tych "sztywnych" relacji, ale nie jest w 
stanie samodzielnie budowa�, budowa� i odbudowywa� relacji. 

Te same wyniki uzyskuje si� poprzez przeniesienie wyuczonego sposobu 
działania (idealnej formy działania) na nowy temat. Na przykład, je�li 
intuicyjna operacja porz�dkowania jest opanowana na liniowych obiektach 
matematycznych, a diagnoza tworzenia si� intuicyjnej operacji, aby na 
przykład na obiektach chemicznych (np. dwuskładnikowych mieszanin dwóch 
cieczy). 

 

Jako dodatkowe metody diagnostyczne wykorzystano: obserwacj�, rozmow�, 
badanie, metod� przekrojow�, analiz� produktów aktywno�ci itp. [289] [290]. 

��������������jednego z holistycznych systemów bada� eksperymentalnych 
podajemy najnowsze badanie, które zostało przeprowadzone w okresie zima-
wiosna 2010 roku. 

Problem z badaniami. Sprzeczno�� mi�dzy natur� "zewn�trzn�" jest 
wyznacznikiem społecznie zorganizowanego procesu rozwoju jednostki, a 
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natur� "wewn�trzn�" jest wyznacznikiem samorozwoju. 

Przedmiot bada
. �rodowisko edukacyjne jako przestrze� do organizowania 
samorozwoju uczniów. 

Przedmiot bada
. Mechanizmy i warunki dla studentów do tworzenia 
idealnych form aktywno�ci jako �rodków samorozwoju. 

Podstawowa hipoteza. Je�li mechanizm przypisywania form idealnych 
zostanie zmieniony na mechanizm tworzenia form idealnych, to 
uwarunkowany zewn�trznie rozwój zmienia si� na samodoskonalenie, a 
głównym wska�nikiem efektywno�ci uczenia si� jest zmiana motywacji 
uczniów do nauki z negatywnej na pozytywn�. 

Prywatna hipoteza. Je�li szkolisz nauczyciela jako eksperymentatora 
opartego na technologii konstruowania nowych mo	liwo�ci, motywacja 
nauczyciela zmienia si� z negatywnej na pozytywn�. 

Cel badania. Zmieni� motywacj� nauczycieli i uczniów z negatywnej na 
pozytywn�. 

Zadania badawcze: 

1) Praktyczne przeszkolenie nauczyciela eksperymentalnego w zakresie 
organizacji procesu edukacyjnego w oparciu o technologi� projektowania 
nowych mo	liwo�ci. 

2) Praktyczne wdro	enie procesu kształcenia opartego na technologii 
konstruowania nowych mo	liwo�ci zmiany motywacji do nauki uczniów. 

Unikalno�� tych bada� polega na tym, 	e zostały one zaplanowane i wdro	one 
jako cało�ciowe studium "eksperymentu w eksperymencie", które obejmuje 
(jako komponenty) organizacj� szkolenia nauczycieli-eksperymentalistów i 
organizacj� serii eksperymentalnych lekcji przez nauczyciela-
eksperymentalist�. 

Szczególne zainteresowanie tymi badaniami tłumaczy si� tym, 	e tutaj po raz 
pierwszy w praktyce eksperymentalnej system nauczania nauczyciela, który 
opanował zdolno�ci techniczne bezpo�rednio w procesie eksperymentalnego 
uczenia si�, bez posiadania wst�pnego wykształcenia pedagogicznego i 
niezb�dnej praktyki pedagogicznej, został wdro	ony "w czystej formie". 
Rezultatem eksperymentu w szkoleniu nauczycieli była zmiana motywacji do 
pracy w szkole z wyra�nej negatywnej na trwał�, �wiadom� pozytywn�. 
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Studentka czwartego roku Kainar University, Daria K., pełniła rol� przedmiotu 
testowego dla eksperymentalnego systemu szkolenia, a studenci drugiego roku 
Gimnazjum nr 18 (grupa eksperymentalna) pełnili rol� przedmiotów 
testowych dla eksperymentalnego systemu szkolenia. Uczniowie drugiej klasy 
pi�ciu ró	nych szkół w Almaty działali jako grupa kontrolna. 

Istot� systemu kształcenia nauczycieli-eksperymentalistów jest 
zorganizowanie refleksji nad celem, wynikiem oraz metod� i procesem 
realizacji. Zasada szkolenia nauczycieli eksperymentów polega na ci�głym 
korelowaniu celów lekcji do�wiadczalnych, scenariuszy lekcji 
do�wiadczalnych i wyników praktycznej realizacji lekcji do�wiadczalnych. W 
tym celu nauczyciel-eksperymentalista we współpracy z prowadz�cym 
opracował eksperymentalny scenariusz lekcji, oparty na zasadach technologii 
konstruowania nowych mo	liwo�ci i logice komplikowania celów nauczania 
kursu pilota	owego "Nauki podstawowe". 

Nagrania wideo wszystkich eksperymentalnych lekcji zostały wykorzystane 
jako materiał pomocniczy do analizy rzeczywistego obrazu na lekcjach 
eksperymentalnych. Na podstawie regularnych dyskusji na temat celów i zasad 
kreatywnej edukacji, opracowanych na ich podstawie konkretnych scenariuszy 
oraz nagra� wideo z rzeczywistego przebiegu lekcji, skonstruowano 
eksperymentalny system kształcenia nauczycieli-eksperymentów. 

Zmiana motywacji do nauki z negatywnej na pozytywn� została wykorzystana 
jako wska�nik sukcesu bada� eksperymentalnych w odniesieniu do studentów 
[291] [292] [293]. 

Opis próbki osób badanych. 

W badaniu wzi�ło udział 153 uczniów drugiej klasy z sze�ciu szkół w regionie 
Ałmaty i Ałmaty. 

SU "Gimnazjum" nr 18, dyrektor Beisembayeva Zauresh Tur-sunbekovna. 2 
klasa "B", nauczycielka klasy Tyurina Elena, 24 uczniów. 

LG � 35, dyrektor Prokopyeva Olga Aleksandrovna. 2 klasa "A", 
nauczycielka klasy Temnikova Irina Sergeevna, 37 uczniów. Technologia 
modułowa M.M.Zhampeisova jest stosowana w sali gimnastycznej. 

LG 132, dyrektor Duanabaeva Bibi Chaimkulovna. 2 klasa "B", nauczyciel 
klasy Zaiko Tatyana Mikhailovna, 27 uczniów. 2 klasa "A", nauczycielka 
klasy Marina Usacheva, 26 uczniów. W gimnazjum j�zykowym stosuje si� 
technologi� uczenia si� opart� na grach oraz metod� uczenia si� zbiorowego 
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(CSR). 

GUOSH � 117, dyrektor Adilbekova Botagoz Zhalilovna. 2 klasa "D", 
nauczycielka klasy Medwiedła Elena Władimirowna, 20 uczniów. Szkoła 
wykorzystuje zarz�dzanie pedagogiczne Y. Konarzhevsky'ego jako 
technologi� pedagogiczn�. 

Szkoła nr 11, Kirow, dyrektor Abdullaeva Balya Zhakenov. 2 klasa "B", 
nauczycielka klasy Motornova Irina Viktorovna, 23 uczniów. Ta szkoła stosuje 
tradycyjny system nauczania. 

Badanie eksperymentalne zostało przeprowadzone w Instytucie Pa�stwowym 
"Gimnazjum" nr 18 w klasie 2 "B". Odbyły si� 23 lekcje i 1 spotkanie z 
rodzicami uczniów z klasy. Lekcje były prowadzone 2 razy w tygodniu 
(wtorek, czwartek) przez 45 minut. Pierwsza lekcja odbyła si� 16 lutego 2010 
roku. Ostatnia lekcja odbyła si� 20 maja 2010 roku. 

Eksperymentalna metoda projektowania nowych mo�liwo�ci. 

Reprezentuje system prywatnych metod organizacji własnego rozwoju w 
warunkach systemu zada� dyscypliny edukacyjnej "Podstawy nauk 
przyrodniczych". 

Metodologia diagnostyczna do badania postawy wobec nauczania uczniów 
szkół �rednich 

Przy pomocy tej metody badany jest stosunek do nauczania i do przedmiotów 
akademickich [290, s. 106]. Metoda ta, opracowana przez G.N.Kazantsev�, ma 
na celu analiz� jako�ciow� przyczyn preferowania tego lub innego przedmiotu 
i motywów nauczania. Motywem nauczania jest powód (wewn�trzny lub 
zewn�trzny), który motywuje osob� do nauki. Metoda składa si� z trzech 
cz��ci. Dane pierwotne s� uzyskiwane w formie form odpowiedzi na pytania 
sformułowane przez psychologa. Przetwarzanie danych podstawowych jest 
analiz� odpowiedzi uczniów. Zgodnie z odpowiedziami ucznia, dochodzi si� 
do wniosku o jego hierarchii motywów nauczania oraz o jego preferencjach w 
zakresie okre�lonych przedmiotów akademickich. 

Kwestionariusz diagnostyczny dla rodziców. 

Opracowano kwestionariusz składaj�cy si� z o�miu pyta�, którego tre�� 
została dokładnie przeanalizowana zgodnie z celami badania pilota	owego. 
Wyniki kwestionariusza dostarczyły informacji na temat obecno�ci lub braku 
zmian u ka	dego dziecka, zgodnie z własnymi obserwacjami rodziców. 
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Pytania dotycz�ce rozwoju merytorycznego i psychologicznego dziecka 
zostały uwzgl�dnione w strukturze kwestionariusza. 

Metoda wł�czania i wył�czania nadzoru. 

Wykorzystano go do porównania zmian w aktywno�ci behawioralnej z lekcji 
na lekcj� w całej klasie, w minigrupach i u poszczególnych uczniów. 
Obserwatorzy eksperymentowali z nauczycielami, którzy bezpo�rednio 
prowadzili lekcje; asystenci eksperymentowali z nauczycielami, którzy 
specjalnie uczestniczyli w lekcjach, aby obserwowa� i dzieli� si� 
do�wiadczeniami; pracownicy dydaktyczni, którzy oceniali skuteczno�� lekcji 
i ich znaczenie dla wcze�niej opracowanych scenariuszy; oraz kamerzy�ci, 
którzy nagrywali na wideo prawie wszystkie eksperymentalne lekcje, które 
były regularnie przegl�dane i analizowane przez nauczycieli i pracowników 
dydaktycznych. 

Metoda matematycznego przetwarzania danych pocz�tkowych. 

Aby rozwi�za� problemy, w których dokonuje si� porównania dwóch rz�dów 
liczb, w naszym przypadku najskuteczniejsze jest u	ycie sparowanego 
Wilcoxon T-kriterium. Kryterium to jest pot�	ne i słu	y do szacowania ró	nic 
w danych do�wiadczalnych uzyskanych w dwóch ró	nych warunkach na tej 
samej próbie uczestników. W naszym przypadku s� to dane uzyskane przed i 
po serii eksperymentalnych lekcji w tej samej klasie. Kryterium to pozwala na 
ujawnienie nie tylko kierunku zmian, ale tak	e ich nasilenia. To znaczy, 
pozwala nam okre�li�, jak bardzo przesuni�cie wska�ników w jednym 
kierunku jest bardziej intensywne ni	 w innym. 

Analiza i interpretacja wyników bada
. 

Metodologia "Badanie stosunku do nauczania i przedmiotów 
akademickich". 

Tabela 1. Tabela podsumowuj�ca dane �ródłowe klasy eksperymentalnej (2 
klasa "B", Instytucja Pa�stwowa "Gimnazjum nr 18"). 

Tabela 2. Tabela zbiorcza danych �ródłowych klasy kontrolnej (2 klasa "A", 
Gimnazjum Lingwistyczne nr 132). 

Tabela 3: Tabela podsumowuj�ca wyniki klasy kontrolnej (2 klasa "B", 
Gimnazjum Lingwistyczne nr 132). 

Tabela 4. Tabela zbiorcza danych �ródłowych klasy kontrolnej (2 klasa "A", 
Gimnazjum Lingwistyczne nr 35). 
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Tabela 5. Tabela zbiorcza danych �ródłowych klasy sterowania (2 klasa "D", 
GUOSH � 117). 

Tabela 6: Tabela podsumowuj�ca dane �ródłowe klasy kontrolnej (2 klasa 
"B", szkoła 11 imienia Kirowa). 
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Tabela 1. 

  
Tabela 2. 
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1 3 1 -2 2 12,5  1 2 3 +1 1 8,5 * 

2 7 6 -1 1 6  2 4 4 0 0 3  

3 8 7 -1 1 6  3 2 1 -1 1 8,5  

4 6 4 -2 2 12,5  4 5 4 -1 1 8,5  

5 8 1 -7 7 26,5  5 8 6 -2 2 17,5  

6 7 0 -7 7 26,5  6 3 6 +3 3 19,5 * 

7 8 6 -2 2 12,5  7 0 3 +3 3 19,5 * 

8 5 3 +2 2 12,5 * 8 2 6 +4 4 23,5 * 

9 5 0 -5 5 22,5  9 6 4 -2 2 17,5  

10 5 2 -3 3 18  10 8 4 -4 4 23,5  

11 2 3 +1 1 6 * 11 1 1 0 0 3  

12 7 1 -6 6 24  12 3 1 -2 2 17,5  

13 5 5 0 0 2  13 1 0 -1 1 8,5  

14 7 0 -7 7 26,5  14 5 3 -2 2 17,5  

15 6 6 0 0 2  15 1 5 +4 4 23,5 * 

16 5 1 -4 4 20,5  16 4 4 0 0 3  

17 4 2 -2 2 12,5  17 2 1 -1 1 8,5  

18 6 6 0 0 2  18 0 3 +3 3 19,5 * 

19 8 0 -8 8 29  19 4 4 0 0 3  

20 2 5 +3 3 18 * 20 0 2 +2 2 17,5 * 

21 2 0 -2 2 12,5  21 0 1 +1 1 8,5 * 

22 6 4 -2 2 12,5  22 6 4 -2 2 17,5  

23 5 7 +2 2 12,5 * 23 2 2 0 0 3  

24 7 0 -7 7 26,5  24 0 4 +4 4 23,5 * 

25 4 5 +1 1 6 * 25 5 2 -3 3 19,5  

26 6 1 -5 5 22,5  S  325   

27 8 5 -3 3 18     

28 6 2 -4 4 20,5   

29 7 6 -1 1 6  

S  435   

     �  
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 Tabela 3.   Tabela 4.  
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1 2 3 +1 1 9 * 1 3 3 0 0 1,5  

2 4 3 -1 1 9  2 4 2 -2 2 17  

3 1 1 0 0 2,5  3 8 4 -4 4 30,5  

4 3 4 +1 1 9 * 4 2 3 +1 1 7,5 * 
5 2 5 +3 3 21 * 5 3 1 -2 2 17  

6 5 2 -3 3 21  6 4 6 +2 2 17 * 
7 4 3 -1 1 9  7 1 5 +4 4 30,5 * 
8 1 2 +1 1 9 * 8 5 4 -1 1 7,5  

9 7 2 -5 5 26,5  9 3 2 -1 1 7,5  

10 3 1 -2 2 16  10 6 5 -1 1 7,5  

11 2 2 0 0 2,5  11 7 8 +1 1 7,5 * 
12 3 0 -3 3 21  12 1 0 -1 1 7,5  

13 4 8 +4 4 24,5 * 13 4 1 -3 3 24,5  

14 4 2 -2 2 16  14 2 5 +3 3 24,5 * 
15 6 2 -4 4 24,5  15 4 2 -2 2 17  

16 2 3 +1 1 9 * 16 3 5 +2 2 17 * 
17 0 1 +1 1 9 * 17 2 8 +6 6 33,5 * 
18 1 0 -1 1 9  18 2 6 +4 4 30,5 * 
19 0 2 +2 2 16 * 19 1 2 +1 1 7,5 * 
20 3 1 -2 2 16  20 8 1 -7 7 35  

21 5 5 0 0 2,5  21 4 3 -1 1 7,5  

22 2 0 -2 2 16  22 6 0 -6 6 33,5  

23 4 1 -3 3 21  23 2 5 +3 3 24,5 * 
24 0 5 +5 5 26,5 * 24 4 6 +2 2 17 * 
25 3 3 0 0 2,5  25 1 4 +3 3 24,5 * 
26 1 4 +3 3 21 * 26 1 2 +1 1 7,5 * 
27 1 2 +1 1 9 * 27 3 3 0 0 1,5  

S  378   28 5 2 -3 3 24,5  

   29 6 4 -2 2 17  
 30 6 3 -3 3 24,5  

31 8 3 -4 4 30,5  

32 5 2 -3 3 24,5  

33 4 2 -2 2 17  

34 2 1 -1 1 7,5  

35 1 3 +2 2 17 * 
36 3 0 -3 3 24,5  

S  666   
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 Tabela 5.  
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1 2 0 -2 2 12  

2 0 6 +6 6 19,5 * 

3 1 3 +2 2 12 * 

4 2 2 +1 1 7 * 

5 5 6 +1 1 7 * 

6 1 1 0 0 2,5  

7 1 2 +1 1 7 * 

8 1 4 +3 3 15,5 * 

9 7 1 -6 6 19,5  

10 3 6 +3 3 15,5 * 

11 2 4 +2 2 12 * 

12 2 6 +4 4 17 * 

13 8 3 -5 5 18  

14 2 2 0 0 2,5  

15 2 3 +1 1 7 * 

16 7 7 0 0 2,5  

17 3 5 +2 2 12 * 

18 5 6 +1 1 7 * 

19 5 3 -2 2 12  

20 2 2 0 0 2,5  

S  210   

     

 

 Tabela 6. 
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1 1 2 +1 1 

2 1 6 +5 5 

3 4 6 +2 2 

4 0 0 0 0 

5 8 8 0 0 

6 0 6 +6 6 

7 0 6 +6 6 

8 1 1 0 0 

9 0 3 +3 3 

10 0 5 +5 5 

11 4 3 -1 1 

12 8 8 0 0 

13 7 4 -3 3 

14 3 6 +3 3 

15 1 2 +1 1 

16 6 6 0 0 

17 3 1 -2 2 

18 6 7 +1 1 

19 4 6 +2 2 

20 0 0 0 0 

21 0 4 +4 4 

22 3 4 +1 1 

S  
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Wnioski do tabeli 1. Wynikaj�ca z tego warto�� Temp mie�ci si� w strefie 
znaczenia. Wskazuje to, 	e od lutego do maja 2010 roku nast�piły znacz�ce 
zmiany w podej�ciu uczniów do nauczania w klasie 2 "B". Poniewa	 jednym 
z głównych wska�ników efektywno�ci technologii budowy nowych szans jest 
zmiana motywacji edukacyjnej z negatywnej na pozytywn�, uzyskany wynik 
wskazuje na sukces procesu edukacyjnego. 

Zastosowana technologia edukacyjna znacz�co zmieniła nastawienie do 
nauczania u uczniów klasy eksperymentalnej. Na podstawie 
przeprowadzonych oblicze� mo	na stwierdzi�, 	e wyniki zmian uzyskanych 
w do�wiadczeniu nie s� przypadkowe i s� istotne na poziomie 1%. 

Wnioski do tabeli 2. Wynikaj�ca z tego warto�� Temp mie�ci si� w strefie 
nieistotno�ci. Wskazuje to na brak statystycznie istotnych ró	nic w postawach 
uczniów mi�dzy lutym a majem 2010 roku w klasie 2 "A". W zwi�zku z tym 
mo	na argumentowa�, 	e technologia edukacyjna stosowana w tej klasie w 
	aden sposób nie zmienia motywacji uczniów do nauki. 

Wnioski do tabeli 3. Wynikaj�ca z tego warto�� Temp mie�ci si� w strefie 
nieistotno�ci. Wskazuje to na brak statystycznie istotnych ró	nic pomi�dzy 
lutym i majem 2010 r. w 2 klasie "B". Dlatego mo	na argumentowa�, 	e 
technologia edukacyjna stosowana w tej klasie w 	aden sposób nie zmienia 
motywacji uczniów do nauki. 

Wnioski do tabeli 4. Wynikaj�ca z tego warto�� Temp mie�ci si� w strefie 
nieistotno�ci. Wskazuje to na brak statystycznie istotnych ró	nic w klasie 2 
"A" w okresie od lutego do maja 2010 roku. Dlatego mo	na argumentowa�, 	e 
technologia edukacyjna stosowana w tej klasie w 	aden sposób nie zmienia 
motywacji uczniów do nauki. 

Wnioski do tabeli 5. Wynikaj�ca z tego warto�� Temp mie�ci si� w strefie 
nieistotno�ci. Wskazuje to na brak statystycznie istotnych ró	nic pomi�dzy 
lutym i majem 2010 r. w 2 klasie "D". Dlatego mo	na argumentowa�, 	e 
technologia edukacyjna stosowana w tej klasie w 	aden sposób nie zmienia 
motywacji uczniów do nauki. 

Wnioski do tabeli 6. Wynikaj�ca z tego warto�� Temp mie�ci si� w strefie 
nieistotno�ci. Wskazuje to na brak statystycznie istotnych ró	nic pomi�dzy 
lutym i majem 2010 r. w 2 klasie "B". Dlatego mo	na argumentowa�, 	e 
technologia edukacyjna stosowana w tej klasie w 	aden sposób nie zmienia 
motywacji uczniów do nauki. 
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Postawy wobec dyscyplin akademickich przed i po lekcjach w klasie 
eksperymentalnej. 

Wnioski. Na pocz�tku eksperymentu pozytywny stosunek do dyscypliny 
"Nauki przyrodnicze" został zarejestrowany u 10% studentów. Na ostatnim 
etapie pozytywne nastawienie do dyscypliny "Przyroda" zostało odnotowane 
u 75% studentów. W ten sposób pozytywne nastawienie do dyscypliny nauk 
przyrodniczych zostało zarejestrowane w klasie eksperymentalnej. Podczas 
gdy w odniesieniu do pozostałych przedmiotów, które opierały si� na 
klasycznych technologiach edukacyjnych, negatywna dynamika była 
rejestrowana w klasie eksperymentalnej. Dowodzi to, 	e uczenie studentów 
technologii konstruowania nowych mo	liwo�ci prowadzi do stałego wzrostu 
motywacji do nauki. 

W celu wyci�gni�cia wniosku o obecno�ci/braku statystycznie istotnego 
podobie�stwa/odchylenia pomi�dzy 10% (90%) a 75% (25%) �	������	���
kryterium Fishera transformacji k�towej (np. [294, s. 165] [p295, s. 158]). 

Wyniki uzyskane w wyniku specjalnej obróbki matematycznej daj� podstawy 
do stwierdzenia, 	e zmiana stosunku uczniów klasy eksperymentalnej do 
dyscypliny eksperymentalnej "Historia Naturalna" z negatywnego (90%) na 
pozytywny (75%) jest potwierdzona wiarygodnie na poziomie istotno�ci 1%. 

Stosunek do eksperymentalnej dyscypliny edukacyjnej "nauki przyrodnicze-
". 

Wnioski. Z wyników bada� wynika, 	e wzrosło zainteresowanie 
eksperymentaln� dyscyplin� edukacyjn� "nauki przyrodnicze" (pytanie 1, 21). 
Liczba uczniów maj�cych trudno�ci w nauce przedmiotu spadła z 31% do 24% 
(pytanie 5). Liczba uczniów, którzy nie uwa	ali, 	e obserwacja i inteligencja 
s� wymagane w klasach, zmniejszyła si� o połow� (pytanie 8). Pozytywnie 
zmienił si� stosunek rodziców do tematu eksperymentalnego "nauki 
przyrodnicze" (pytanie 13). Poprawiła si� atmosfera psychologiczna w relacji 
ucze�-nauczyciel (pytanie 14). Liczba uczniów z deficytem pozytywnej oceny 
nauczyciela spadła z 44% do 13,5% (pytanie 15). Liczba studentów 
niezadowolonych ze studiowania dyscypliny eksperymentalnej "nauki 
przyrodnicze" zmniejszyła si� o połow� (pytanie 17). 

Jednocze�nie wzrosła liczba uczniów, którzy uwa	aj�, 	e tylko indywidualne 
lekcje s� interesuj�ce (pytanie 12), głównie o charakterze praktycznym. 

Wyniki badania rodziców. 
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1. Stelle Edward (Mama)�

1. Pytanie. Czy zauwa	yła� jakie� zmiany u swojego dziecka w ci�gu ostatnich 
4 miesi�cy? Je�li tak, to które? 

Odpowied� brzmi. "Dziecko zacz�ło czyta� wi�cej ksi�	ek (encyklopedie 
poznawcze, itp.) informacje zwi�zane z planetami, atomami, chemi�, 
formowaniem si� Ziemi". 

2. Pytanie. Czy Pana zdaniem zmiany te s� zwi�zane z lekcjami historii 
naturalnej? 

Odpowied� brzmi. "Mo	e". 

3. Pytanie. Czy Twoje dziecko omawia w domu lekcje historii naturalnej? - 
Odpowied� brzmi. "Tak." 

4. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło zadawa� wi�cej pyta�? - "Tak." 

5. Czy zauwa	yła�, 	e twoje dziecko stało si� bardziej niezale	ne? - "Tak." 

6. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło si� kłóci�, wyra	aj�c swój punkt 
widzenia? W jakiej sprawie? - "Na pytaniach, które miał w klasie, i jest pewny 
informacji." 

7. Czy uwa	asz, 	e stosunek Twojego dziecka do tematu "naturalno�ci" ró	ni 
si� od stosunku do wszystkich innych tematów? - "Interesuj� go wszystkie 
tematy." 

8. Czy Twoje dziecko jest zainteresowane wzi�ciem udziału w zaj�ciach z 
historii naturalnej? - "Tak." 

Wniosek: Rodzic jest �wiadomy lekcji przyrody, lekcje w domu s� omawiane 
przez wszystkich razem. Rodzic zauwa	ył zmiany w dziecku w ci�gu ostatnich 
4 miesi�cy i ewentualnie ł�czy je z lekcjami historii naturalnej. 

2. Polenov Daniel (matka).�

1. Czy zauwa	yła� jakie� zmiany u swojego dziecka w ci�gu ostatnich 4 
miesi�cy? Je�li tak, to które? - "Dziecko urosło o 4 miesi�ce." 

2. Czy Pana zdaniem zmiany te s� zwi�zane z lekcjami historii naturalnej? - 
"Mo	e w poł�czeniu z innymi lekcjami." 

3. Czy Twoje dziecko omawia w domu lekcje historii naturalnej? - "Nie". 
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4. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło zadawa� wi�cej pyta�? - "Nie, 
on zawsze zadaje wiele pyta�." 

5. Czy zauwa	yła�, 	e twoje dziecko stało si� bardziej niezale	ne? - "Nie". 

6. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło si� kłóci�, wyra	aj�c swój punkt 
widzenia? W jakiej sprawie? - "Jak zawsze." 

7. Czy uwa	asz, 	e stosunek Twojego dziecka do tematu "Kocha natur� od 
dziecka, czyta encyklopedie o �wiecie zwierz�t, interesuje si� niebezpiecznymi 
zwierz�tami" jest inny; 

8. Czy Twoje dziecko jest zainteresowane wzi�ciem udziału w zaj�ciach z 
historii naturalnej? - "Nie mog� powiedzie� na pewno, 	e nie było o tym 
mowy." 

Wniosek: Rodzic jest �wiadomy lekcji przyrodniczych, ale dziecko nie 
omawia ich w domu z rodzicami. Rodzic nie wie, jakie tematy były nauczane 
podczas lekcji, wida� to np. z odpowiedzi 7. Na lekcjach historii naturalnej nie 
było tematów specjalnie zwi�zanych ze zwierz�tami. 

3. Karpova Catherine (Mama)�

1. Czy zauwa	yła� jakie� zmiany u swojego dziecka w ci�gu ostatnich 4 
miesi�cy? Je�li tak, to które? - "Tak, bardziej dociekliwe." 

2. Czy Pana zdaniem zmiany te s� zwi�zane z lekcjami historii naturalnej? - 
"Tak." 

3. Czy Twoje dziecko omawia w domu lekcje historii naturalnej? - "Tak." 

4. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło zadawa� wi�cej pyta�? - "Tak." 

5. Czy zauwa	yła�, 	e twoje dziecko stało si� bardziej niezale	ne? - "Tak." 

6. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło si� kłóci�, wyra	aj�c swój punkt 
widzenia? W jakiej sprawie? - "Tak." 

7. Czy uwa	asz, 	e stosunek twojego dziecka do tematu "Moje dziecko 
naprawd� lubi ten temat" jest inny. 

8. Czy Twoje dziecko jest zainteresowane wzi�ciem udziału w zaj�ciach z 
historii naturalnej? - "Tak." 

Wniosek: rodzic jest �wiadomy lekcji przyrody, lekcje w domu s� omawiane. 
Katya wraz z rodzicami odrabiała prac� domow�. 
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4. Rushanova Karina (matka).�

1. Czy zauwa	yła� jakie� zmiany u swojego dziecka w ci�gu ostatnich 4 
miesi�cy? Je�li tak, to które? - "Tak, bardziej interesuje si� otaczaj�cym j� 
�wiatem, ogl�da filmy naukowe, czyta ksi�	ki". 

2. Czy Pana zdaniem zmiany te s� zwi�zane z lekcjami historii naturalnej? - 
"Tak, s�." 

3. Czy Twoje dziecko omawia w domu lekcje historii naturalnej? - "Tak." 

4. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło zadawa� wi�cej pyta�? - "Tak." 

5. Czy zauwa	yła�, 	e twoje dziecko stało si� bardziej niezale	ne? - "Tak." 

6. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło si� kłóci�, wyra	aj�c swój punkt 
widzenia? W jakiej sprawie? - "Kłócenie si� o wszystkie pytania i wszystko." 

7. Czy uwa	asz, 	e stosunek twojego dziecka do tematu "nie wiem, nie 
zwracał uwagi" jest inny. 

8. Czy Twoje dziecko jest zainteresowane wzi�ciem udziału w zaj�ciach z 
historii naturalnej? - "Bardzo interesuj�ce." 

Wniosek: matka Cariny jest �wiadoma lekcji przyrody, omawiane s� lekcje w 
domu. Na spotkaniu z rodzicami jej matka zadawała pytania zwi�zane z tre�ci� 
lekcji przyrodniczych. Zmiany, które zaszły w Carinie, s� zwi�zane przez jej 
matk� z lekcjami historii naturalnej. 

5. Kaluzhnaya Maria (matka).�

1. Czy zauwa	yła� jakie� zmiany u swojego dziecka w ci�gu ostatnich 4 
miesi�cy? Je�li tak, to które? - "Nie". 

2. Czy Pana zdaniem zmiany te s� zwi�zane z lekcjami historii naturalnej? - 
"bez komentarza". 

3. Czy Twoje dziecko omawia w domu lekcje historii naturalnej? - "Dyskutuje, 
naprawd� lubi." 

4. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło zadawa� wi�cej pyta�? - "Tak, 
oczywi�cie." 

5. Czy zauwa	yła�, 	e twoje dziecko stało si� bardziej niezale	ne? - "Tak." 

6. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło si� kłóci�, wyra	aj�c swój punkt 
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widzenia? W jakiej sprawie? - "Tak." 

7. Czy uwa	asz, 	e stosunek twojego dziecka do tematu jest "Nie mog� 
powiedzie�, 	e jest zasadniczo inny, ale twoje dziecko bardzo lubi ten temat". 

8. Czy Twoje dziecko jest zainteresowane wzi�ciem udziału w zaj�ciach z 
historii naturalnej? - "Tak." 

Wniosek: Matka Maszy wie o lekcjach przyrody, poniewa	 pracuje w tej 
szkole jako nauczycielka muzyki. Lekcje przyrodnicze s� omawiane w domu. 
Mama nie zauwa	yła 	adnych zmian w dziecku. Była podejrzliwa w sprawie 
sonda	u na spotkaniu rodziców. 

6. Cai Alina (matka).�

1. Czy zauwa	yła� jakie� zmiany u swojego dziecka w ci�gu ostatnich 4 
miesi�cy? Je�li tak, to które? - "Tak, stała si� bardziej dociekliwa." 

2. Czy Pana zdaniem zmiany te s� zwi�zane z lekcjami historii naturalnej? - 
"Tak." 

3. Czy Twoje dziecko omawia w domu lekcje historii naturalnej? - "Tak." 

4. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło zadawa� wi�cej pyta�? - "Tak." 

5. Czy zauwa	yła�, 	e twoje dziecko stało si� bardziej niezale	ne? - "Tak." 

6. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło si� kłóci�, wyra	aj�c swój punkt 
widzenia? W jakiej sprawie? - "Tak, głównie w sprawach historii naturalnej." 

7. Czy uwa	asz, 	e twoje dziecko ma inny stosunek do tematu "Tak, bardzo 
jej si� podoba". 

8. Czy Twoje dziecko jest zainteresowane wzi�ciem udziału w zaj�ciach z 
historii naturalnej? - "Tak, bardzo." 

Wniosek: matka Aliny wie o lekcjach przyrody, dziecko w domu omawia je z 
rodzicami. Na spotkaniu matka Aliny zapytała, czy w trzeciej klasie b�dzie 
klasa przyrodnicza. 

7. W�sy Eugenia (matka).�

1. Czy zauwa	yła� jakie� zmiany u swojego dziecka w ci�gu ostatnich 4 
miesi�cy? Je�li tak, to które? - "Tak, stałem si� bardziej ciekawy." 

2. Czy Pana zdaniem zmiany te s� zwi�zane z lekcjami historii naturalnej? - 
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"Prawdopodobnie". 

3. Czy Twoje dziecko omawia w domu lekcje historii naturalnej? - "Czasami." 

4. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło zadawa� wi�cej pyta�? - 
"Zauwa	one." 

5. Czy zauwa	yła�, 	e twoje dziecko stało si� bardziej niezale	ne? - "Tak, jest 
taka potrzeba." 

6. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło si� kłóci�, wyra	aj�c swój punkt 
widzenia? W jakiej sprawie? - "Tak." 

7. Czy uwa	asz, 	e stosunek twojego dziecka do tematu "Lubi" jest inny. 

8. Czy Twoje dziecko jest zainteresowane wzi�ciem udziału w zaj�ciach z 
historii naturalnej? - "Interesuj�ce." 

Wniosek: Matka Zhenya wie, 	e były lekcje historii naturalnej. Według samej 
Zhenya, jej matka pomagała jej w odrabianiu lekcji. Eugenia, według jej 
rodziców, stała si� bardziej ciekawa i przypuszczalnie zwi�zana jest z lekcjami 
historii naturalnej. 

8. Pisanko Victoria (matka).�

1. Czy zauwa	yła� jakie� zmiany u swojego dziecka w ci�gu ostatnich 4 
miesi�cy? Je�li tak, to które? - "Tak." 

2. Czy Pana zdaniem zmiany te s� zwi�zane z lekcjami historii naturalnej? - 
"Tak." 

3. Czy Twoje dziecko omawia w domu lekcje historii naturalnej? - "Tak." 

4. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło zadawa� wi�cej pyta�? - "Tak." 

5. Czy zauwa	yła�, 	e twoje dziecko stało si� bardziej niezale	ne? - "Tak." 

6. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło si� kłóci�, wyra	aj�c swój punkt 
widzenia? W jakiej sprawie? - "Tak." 

7. Czy uwa	asz, 	e twoje dziecko ma inny stosunek do tematu "Tak". 

8. Czy Twoje dziecko jest zainteresowane wzi�ciem udziału w zaj�ciach z 
historii naturalnej? - "Tak." 

Wniosek: rodzic jest �wiadomy lekcji przyrody, lekcje w domu s� omawiane. 
Na spotkaniu moja mama nie zadawała 	adnych pyta�, odpowiadała na nie bez 
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zastanowienia. 

9. Borangasiew Anuar (matka).�

1. Czy zauwa	yła� jakie� zmiany u swojego dziecka w ci�gu ostatnich 4 
miesi�cy? Je�li tak, to które? - "Tak, bardziej zainteresowany." 

2. Czy Pana zdaniem zmiany te s� zwi�zane z lekcjami historii naturalnej? - 
"Tak." 

3. Czy Twoje dziecko omawia w domu lekcje historii naturalnej? - "Tak." 

4. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło zadawa� wi�cej pyta�? - "Tak." 

5. Czy zauwa	yła�, 	e twoje dziecko stało si� bardziej niezale	ne? - "Tak." 

6. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło si� kłóci�, wyra	aj�c swój punkt 
widzenia? W jakiej sprawie? - "Tak." 

7. Czy uwa	asz, 	e twoje dziecko ma inny stosunek do tematu "Nie bardzo". 

8. Czy Twoje dziecko jest zainteresowane wzi�ciem udziału w zaj�ciach z 
historii naturalnej? - "Tak." 

Borangasiew Anuar (Papa) 

1. Czy zauwa	yła� jakie� zmiany u swojego dziecka w ci�gu ostatnich 4 
miesi�cy? Je�li tak, to które? - "Poszerzyłem swoje horyzonty." 

2. Czy Pana zdaniem zmiany te s� zwi�zane z lekcjami historii naturalnej? - 
"Tak, s�." 

3. Czy Twoje dziecko omawia w domu lekcje historii naturalnej? - "Tak, to 
prawda." 

4. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło zadawa� wi�cej pyta�? - "Tak, 
udało nam si�." 

5. Czy zauwa	yła�, 	e twoje dziecko stało si� bardziej niezale	ne? - "Nie, nie 
zrobiłem tego." 

6. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło si� kłóci�, wyra	aj�c swój punkt 
widzenia? W jakiej sprawie? - "Tak, zauwa	yłem." 

7. Czy uwa	asz, 	e stosunek twojego dziecka do "No Difference" jest inny. 

8. Czy Twoje dziecko jest zainteresowane wzi�ciem udziału w zaj�ciach z 
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historii naturalnej? - "Tak, jest." 

Wniosek: Rodzice Anuara wiedz� o lekcjach przyrody. Oboje zauwa	yli 
zmiany w dziecku i kojarz� je z lekcjami. Dziecko było zainteresowane 
wzi�ciem udziału w lekcjach przyrody. 

10. Chatterbox Deniza (matka).�

1. Czy zauwa	yła� jakie� zmiany u swojego dziecka w ci�gu ostatnich 4 
miesi�cy? Je�li tak, to które? - "Zauwa	ona, stała si� bardziej uwa	na, 
zainteresowana �wiatem wokół niej." 

2. Czy Pana zdaniem zmiany te s� zwi�zane z lekcjami historii naturalnej? - 
"Chyba tak." 

3. Czy Twoje dziecko omawia w domu lekcje historii naturalnej? - "Tak." 

4. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło zadawa� wi�cej pyta�? - "Tak." 

5. Czy zauwa	yła�, 	e twoje dziecko stało si� bardziej niezale	ne? - "Tak." 

6. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło si� kłóci�, wyra	aj�c swój punkt 
widzenia? W jakiej sprawie? - "Zauwa	ono, kłóc�c si� w ró	nych sprawach." 

7. Czy uwa	asz, 	e stosunek Twojego dziecka do tematu "szczególnie lubi ten 
temat" jest inny. 

8. Czy Twoje dziecko jest zainteresowane wzi�ciem udziału w zaj�ciach z 
historii naturalnej? - "Tak." 

Wniosek: rodzic jest �wiadomy lekcji przyrody, lekcje w domu s� omawiane. 
Na spotkaniu mama z zainteresowaniem wysłuchała informacji o technologii 
zastosowanej w lekcji. Nie zadawała 	adnych pyta�. 

11. Muzafarov Maxim (matka).�

1. Czy zauwa	yła� jakie� zmiany u swojego dziecka w ci�gu ostatnich 4 
miesi�cy? Je�li tak, to które? - "Nie". 

2. Czy Pana zdaniem zmiany te s� zwi�zane z lekcjami historii naturalnej? - 
"bez komentarza". 

3. Czy Twoje dziecko omawia w domu lekcje historii naturalnej? - "Nie, inne 
tematy te	." 

4. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło zadawa� wi�cej pyta�? - "Tak." 
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5. Czy zauwa	yła�, 	e twoje dziecko stało si� bardziej niezale	ne? - "Tak." 

6. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło si� kłóci�, wyra	aj�c swój punkt 
widzenia? W jakiej sprawie? - "Nie". 

7. Czy uwa	asz, 	e twoje dziecko ma inny stosunek do tematu "Tak, to jego 
ulubiony temat". 

8. Czy Twoje dziecko jest zainteresowane wzi�ciem udziału w zaj�ciach z 
historii naturalnej? - "Tak." 

Wniosek: Matka Maxima wie o lekcjach przyrody, ale te lekcje, jak wszystkie 
inne, nie s� omawiane w domu. Na spotkaniu z rodzicami, matka zapytała o 
tre�� dyscypliny. Była równie	 zainteresowana zachowaniem dzieci i poprosiła 
o opowiedzenie rodzicom o ka	dym dziecku. 

12. Frolov Alexei (matka).�

1. Czy zauwa	yła� jakie� zmiany u swojego dziecka w ci�gu ostatnich 4 
miesi�cy? Je�li tak, to które? - "adnych specjalnych zmian." 

2. Czy Pana zdaniem zmiany te s� zwi�zane z lekcjami historii naturalnej? - 
"bez komentarza". 

3. Czy Twoje dziecko omawia w domu lekcje historii naturalnej? - "Mo	e z 
babci�." 

4. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło zadawa� wi�cej pyta�? - "On 
zawsze zadaje pytania, które go interesuj�." 

5. Czy zauwa	yła�, 	e twoje dziecko stało si� bardziej niezale	ne? - "On jest 
zawsze sam." 

6. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło si� kłóci�, wyra	aj�c swój punkt 
widzenia? W jakiej sprawie? - "Zawsze stawał w obronie swojego punktu 
widzenia." 

7. Czy uwa	asz, 	e twoje dziecko ma inny stosunek do tematu "Tak, zacz�ł 
rysowa� wi�cej ptaków, zwierz�t". 

8. Czy Twoje dziecko jest zainteresowane wzi�ciem udziału w zaj�ciach z 
historii naturalnej? - "Bardzo interesuj�ce." 

Wniosek: rodzic jest �wiadomy lekcji przyrody, lekcje w domu nie s� 
omawiane. Wida� to na podstawie odpowiedzi rodziców. 
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13. Dosbaeva Nesibel (matka).�

1. Czy zauwa	yła� jakie� zmiany u swojego dziecka w ci�gu ostatnich 4 
miesi�cy? Je�li tak, to które? - "Tak, bardzo aktywny, bardziej niezale	ny." 

2. Czy Pana zdaniem zmiany te s� zwi�zane z lekcjami historii naturalnej? - 
"Tak." 

3. Czy Twoje dziecko omawia w domu lekcje historii naturalnej? - "Tak." 

4. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło zadawa� wi�cej pyta�? - "Tak." 

5. Czy zauwa	yła�, 	e twoje dziecko stało si� bardziej niezale	ne? - "Tak." 

6. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło si� kłóci�, wyra	aj�c swój punkt 
widzenia? W jakiej sprawie? - "Tak, i wszystko jest ciekawe." 

7. Czy uwa	asz, 	e twoje dziecko ma inny stosunek do tematu "Tak". 

8. Czy Twoje dziecko jest zainteresowane wzi�ciem udziału w zaj�ciach z 
historii naturalnej? - "Tak." 

Wniosek: Rodzic jest �wiadomy lekcji przyrody. Lekcje s� omawiane mi�dzy 
dzieckiem a rodzicami w domu. Zadanie domowe było zawsze omawiane 
razem. Rodzice zauwa	yli zmiany w dziecku i kojarz� je z lekcjami historii 
naturalnej. 

14. Rozia Yubuzova (matka).�

1. Czy zauwa	yła� jakie� zmiany u swojego dziecka w ci�gu ostatnich 4 
miesi�cy? Je�li tak, to które? - "Tak, jest wi�cej pyta�." 

2. Czy Pana zdaniem zmiany te s� zwi�zane z lekcjami historii naturalnej? - 
"Nie wiem." 

3. Czy Twoje dziecko omawia w domu lekcje historii naturalnej? - "Tak." 

4. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło zadawa� wi�cej pyta�? - "Tak." 

5. Czy zauwa	yła�, 	e twoje dziecko stało si� bardziej niezale	ne? - "Wydaje 
si�, 	e stał si� bardziej niezale	ny." 

6. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło si� kłóci�, wyra	aj�c swój punkt 
widzenia? W jakiej sprawie? - "Tak." 

7. Czy uwa	asz, 	e twoje dziecko ma inny stosunek do tematu "Tak". 
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8. Czy Twoje dziecko jest zainteresowane wzi�ciem udziału w zaj�ciach z 
historii naturalnej? - "Oczywi�cie, ona przychodzi i mówi o wszystkim." 

Wniosek: Rodzic jest �wiadomy lekcji przyrody, lekcje w domu s� omawiane 
z du	ym zainteresowaniem. Na spotkaniu moja mama pytała konkretnie o to, 
jakie tematy podejmujemy na lekcjach. Mama zauwa	yła zmiany w dziecku, 
ale nie wie, czy s� one zwi�zane z lekcjami historii naturalnej, poniewa	 Rozia 
doł�czyła do tej klasy w marcu. 

15. Friesorger Angela (tata).�

1. Czy zauwa	yła� jakie� zmiany u swojego dziecka w ci�gu ostatnich 4 
miesi�cy? Je�li tak, to które? - "bez komentarza". 

2. Czy Pana zdaniem zmiany te s� zwi�zane z lekcjami historii naturalnej? - 
"bez komentarza". 

3. Czy Twoje dziecko omawia w domu lekcje historii naturalnej? - "Tak." 

4. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło zadawa� wi�cej pyta�? - "bez 
komentarza". 

5. Czy zauwa	yła�, 	e twoje dziecko stało si� bardziej niezale	ne? - "bez 
komentarza". 

6. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło si� kłóci�, wyra	aj�c swój punkt 
widzenia? W jakiej sprawie? - "bez komentarza". 

7. Czy uwa	asz, 	e stosunek Twojego dziecka do tematu "Praca domowa 
wykonana z du	ym zainteresowaniem i bardzo sumiennie". 

8. Czy Twoje dziecko jest zainteresowane wzi�ciem udziału w zaj�ciach z 
historii naturalnej? - "Tak, bardzo." 

"Angela jest zawsze bardzo towarzyska i całkiem niezale	na. Trudno jest 
poł�czy� to z natur�", napisał tata Angeli. Wniosek: Rodzic jest �wiadomy 
lekcji przyrody, lekcje w domu s� omawiane. Rodzice nie zauwa	yli 	adnych 
zmian w dziecku. 

16. Orazbek Aldiyar (Tata).�

1. Czy zauwa	yła� jakie� zmiany u swojego dziecka w ci�gu ostatnich 4 
miesi�cy? Je�li tak, to które? - "Nie". 

2. Czy Pana zdaniem zmiany te s� zwi�zane z lekcjami historii naturalnej? - 
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"Nie wiem." 

3. Czy Twoje dziecko omawia w domu lekcje historii naturalnej? - "Tak." 

4. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło zadawa� wi�cej pyta�? - "Tak." 

5. Czy zauwa	yła�, 	e twoje dziecko stało si� bardziej niezale	ne? - "Nie". 

6. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło si� kłóci�, wyra	aj�c swój punkt 
widzenia? W jakiej sprawie? - "Nie". 

7. Czy uwa	asz, 	e twoje dziecko ma inny stosunek do "nie wiem"? 

8. Czy Twoje dziecko jest zainteresowane wzi�ciem udziału w zaj�ciach z 
historii naturalnej? - "Tak." 

Wniosek: Rodzic jest �wiadomy lekcji przyrody, lekcje w domu s� omawiane 
z du	ym zainteresowaniem. Według rodziców, dziecko nie zmieniło si� w 
ci�gu ostatnich czterech miesi�cy. 

17. Gabriela Salkynbekova (matka).�

1. Czy zauwa	yła� jakie� zmiany u swojego dziecka w ci�gu ostatnich 4 
miesi�cy? Je�li tak, to które? - "Tak." 

2. Czy Pana zdaniem zmiany te s� zwi�zane z lekcjami historii naturalnej? - 
"Prawdopodobnie". 

3. Czy Twoje dziecko omawia w domu lekcje historii naturalnej? - "Tak." 

4. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło zadawa� wi�cej pyta�? - "Tak." 

5. Czy zauwa	yła�, 	e twoje dziecko stało si� bardziej niezale	ne? - "Nie". 

6. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło si� kłóci�, wyra	aj�c swój punkt 
widzenia? W jakiej sprawie? - "Tak." 

7. Czy uwa	asz, 	e stosunek twojego dziecka do tematu "nie zauwa	yłem" jest 
inny. 

8. Czy Twoje dziecko jest zainteresowane wzi�ciem udziału w zaj�ciach z 
historii naturalnej? - "Tak." 

Wniosek: matka Gabrieli wie o lekcjach przyrody. Na spotkaniu była 
sceptyczna wobec badania. Mama zauwa	yła zmiany w dziecku w ci�gu 
ostatnich czterech miesi�cy studiów. 
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18. Nut Daniel (matka).�

1. Czy zauwa	yła� jakie� zmiany u swojego dziecka w ci�gu ostatnich 4 
miesi�cy? Je�li tak, to które? - "Tak, zauwa	yłem. Stałem si� bardziej 
odpowiedzialny na studiach." 

2. Czy Pana zdaniem zmiany te s� zwi�zane z lekcjami historii naturalnej? - 
"Najprawdopodobniej". 

3. Czy Twoje dziecko omawia w domu lekcje historii naturalnej? - "Czasami." 

4. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło zadawa� wi�cej pyta�? - "Tak, 
jest." 

5. Czy zauwa	yła�, 	e twoje dziecko stało si� bardziej niezale	ne? - "Co� o 
czym�". 

6. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło si� kłóci�, wyra	aj�c swój punkt 
widzenia? W jakiej sprawie? - "Stał si� bardziej �wiadomy pewnych kwestii." 

7. Czy uwa	asz, 	e stosunek dziecka do tematu jest inny? 

8. Czy Twoje dziecko jest zainteresowane wzi�ciem udziału w zaj�ciach z 
historii naturalnej? - "Tak." 

Wniosek: Rodzic jest �wiadomy lekcji przyrody, lekcje w domu s� omawiane 
z du	ym zainteresowaniem. Matka kojarzy zmiany, jakie zaszły u dziecka z 
lekcjami historii naturalnej. Przed spotkaniem Mama zadawała pytania o cechy 
technologii wykorzystywanej na lekcjach. 

19. Nonko Kirill (matka).�

1. Czy zauwa	yła� jakie� zmiany u swojego dziecka w ci�gu ostatnich 4 
miesi�cy? Je�li tak, to które? - "Tak, on wyra	a swój punkt widzenia." 

2. Czy Pana zdaniem zmiany te s� zwi�zane z lekcjami historii naturalnej? - 
"Prawdopodobnie". 

3. Czy Twoje dziecko omawia w domu lekcje historii naturalnej? - "Tak." 

4. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło zadawa� wi�cej pyta�? - "Tak." 

5. Czy zauwa	yła�, 	e twoje dziecko stało si� bardziej niezale	ne? - "Tak." 

6. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło si� kłóci�, wyra	aj�c swój punkt 
widzenia? W jakiej sprawie? - "Zawsze kłóci si� wyra	aj�c swój punkt 
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widzenia w ró	nych sprawach." 

7. Czy uwa	asz, 	e stosunek twojego dziecka do tematu "Tak, jest inny". 
Bardzo mi si� to podoba." 

8. Czy Twoje dziecko jest zainteresowane wzi�ciem udziału w zaj�ciach z 
historii naturalnej? - "Tak." 

Wniosek: rodzic jest �wiadomy lekcji przyrody, lekcje w domu s� omawiane 
z rodzicami. Według jego matki, Kirill zacz�ł wyra	a� swój punkt widzenia w 
domu. Kirill bardzo lubi ten temat. 

20. Ushurbakiev Diyar (matka).�

1. Czy zauwa	yła� jakie� zmiany u swojego dziecka w ci�gu ostatnich 4 
miesi�cy? Je�li tak, to które? - "Tak, stał si� bardziej niezale	ny, 
odpowiedzialny." 

2. Czy Pana zdaniem zmiany te s� zwi�zane z lekcjami historii naturalnej? - 
"bez komentarza". 

3. Czy Twoje dziecko omawia w domu lekcje historii naturalnej? - "Tak." 

4. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło zadawa� wi�cej pyta�? - "Tak." 

5. Czy zauwa	yła�, 	e twoje dziecko stało si� bardziej niezale	ne? - "Tak." 

6. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło si� kłóci�, wyra	aj�c swój punkt 
widzenia? W jakiej sprawie? - "bez komentarza". 

7. Czy uwa	asz, 	e stosunek twojego dziecka do tematu "My�l�, 	e jest inny" 
jest inny. 

8. Czy Twoje dziecko jest zainteresowane wzi�ciem udziału w zaj�ciach z 
historii naturalnej? - "Tak, jest." 

Wniosek: rodzic jest �wiadomy lekcji przyrody, lekcje w domu s� omawiane. 
W ci�gu ostatnich czterech miesi�cy studiów moja mama zauwa	yła, 	e 
dziecko stało si� niezale	ne i odpowiedzialne. Mama nie zadawała 	adnych 
pyta� na spotkaniu. 

21. Sergey Nosov (babcia).�

1. Czy zauwa	yła� jakie� zmiany u swojego dziecka w ci�gu ostatnich 4 
miesi�cy? Je�li tak, to które? - "Nie zaobserwowano 	adnych istotnych zmian." 
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2. Czy Pana zdaniem zmiany te s� zwi�zane z lekcjami historii naturalnej? - 
"bez komentarza". 

3. Czy Twoje dziecko omawia w domu lekcje historii naturalnej? - 
"Omawiamy wszystkie tematy po kolei." 

4. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło zadawa� wi�cej pyta�? - "Nie". 

5. Czy zauwa	yła�, 	e twoje dziecko stało si� bardziej niezale	ne? - "Nie". 

6. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło si� kłóci�, wyra	aj�c swój punkt 
widzenia? W jakiej sprawie? - "Zawsze lubił si� kłóci�, przy ka	dej okazji." 

7. Czy uwa	asz, 	e stosunek twojego dziecka do tematu "Trudno jeszcze 
powiedzie�" jest inny. 

8. Czy Twoje dziecko jest zainteresowane wzi�ciem udziału w zaj�ciach z 
historii naturalnej? - "Tak." 

Wniosek: Babcia Seryozhy wychowuje go, a ona pomogła mu odrobi� prac� 
domow�. O lekcjach nauk przyrodniczych babcia wiedza, i zmiany w dziecku 
nie zauwa	ył. 

22. Sabitova Ilsina (Tata).�

1. Czy zauwa	yła� jakie� zmiany u swojego dziecka w ci�gu ostatnich czterech 
miesi�cy? Je�li tak, to które? - "Nie". 

2. Czy Pana zdaniem zmiany te s� zwi�zane z lekcjami historii naturalnej? - 
"Nie". 

3. Czy Twoje dziecko omawia w domu lekcje historii naturalnej? - "Tak." 

4. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło zadawa� wi�cej pyta�? - "Nie". 

5. Czy zauwa	yła�, 	e twoje dziecko stało si� bardziej niezale	ne? - "Nie". 

6. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło si� kłóci�, wyra	aj�c swój punkt 
widzenia? W jakiej sprawie? - "Na wszystkich". 

7. Czy uwa	asz, 	e stosunek twojego dziecka do "Ona lubi" jest inny. 

8. Czy Twoje dziecko jest zainteresowane wzi�ciem udziału w zaj�ciach z 
historii naturalnej? - "Tak." 

Wniosek: rodzic jest �wiadomy lekcji przyrody, lekcje w domu s� omawiane. 
Na spotkaniu tata był sceptyczny wobec ankiety i nie chciał odpowiada� na 
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pytania. Nie zauwa	ył 	adnych zmian w dziecku. 

23. Zakiriyarova Alina (matka).�

1. Czy zauwa	yła� jakie� zmiany u swojego dziecka w ci�gu ostatnich 4 
miesi�cy? Je�li tak, to które? - "Tak, wi�cej kłótni." 

2. Czy Pana zdaniem zmiany te s� zwi�zane z lekcjami historii naturalnej? - 
"Prawdopodobnie nie, dziecko ro�nie i rozwija si�." 

3. Czy Twoje dziecko omawia w domu lekcje historii naturalnej? - "Tak." 

4. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło zadawa� wi�cej pyta�? - 
"Zauwa	one." 

5. Czy zauwa	yła�, 	e twoje dziecko stało si� bardziej niezale	ne? - "Tak." 

6. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło si� kłóci�, wyra	aj�c swój punkt 
widzenia? W jakiej sprawie? - "Zawsze si� kłóc�c, zawsze maj�c punkt 
widzenia." 

7. Czy uwa	asz, 	e stosunek twojego dziecka do tematu "Tak, bardzo inny, 
temat jest bardzo podobny". 

8. Czy Twoje dziecko jest zainteresowane wzi�ciem udziału w zaj�ciach z 
historii naturalnej? - "Tak." 

Wniosek: rodzic jest �wiadomy lekcji przyrody, lekcje w domu s� omawiane. 
Mama nie zadawała 	adnych pyta� na spotkaniu. 

24. Romanyuta Arthur (matka) 

1. Czy zauwa	yła� jakie� zmiany u swojego dziecka w ci�gu ostatnich 4 
miesi�cy? Je�li tak, to które? - "Tak, zainteresowanie dziecka wzrosło." 

2. Czy Pana zdaniem zmiany te s� zwi�zane z lekcjami historii naturalnej? - 
"Tak." 

3. Czy Twoje dziecko omawia w domu lekcje historii naturalnej? - "Tak." 

4. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło zadawa� wi�cej pyta�? - "Tak." 

5. Czy zauwa	yła�, 	e twoje dziecko stało si� bardziej niezale	ne? - "Tak." 

6. Czy zauwa	yłe�, 	e twoje dziecko zacz�ło si� kłóci�, wyra	aj�c swój punkt 
widzenia? W jakiej sprawie? - "Tak." 
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7. Czy uwa	asz, 	e twoje dziecko ma inny stosunek do tematu "Nie bardzo". 

8. Czy Twoje dziecko jest zainteresowane wzi�ciem udziału w zaj�ciach z 
historii naturalnej? - "Tak." 

Wniosek: rodzic jest �wiadomy lekcji przyrody, lekcje w domu s� omawiane. 

Ustalenia z badania rodziców. 

�� 24 rodziców odpowiedziało na kwestionariusz. 

�� Spo�ród nich, 17 zauwa	yło zmiany w swoich dzieciach w ci�gu ostatnich 
czterech miesi�cy. W�ród zmian s�: bardziej aktywne dziecko, bardziej 
niezale	ne, ciekawsze, zacz�ło bra� odpowiedzialno�� za nauk�, zacz�ło 
wyra	a� swoje pogl�dy, zainteresowanie dziecka wzrosło, stało si� bardziej 
uwa	ne. 

O�miu rodziców nie zauwa	yło 	adnych zmian. 

�� Spo�ród 17 rodziców, 11 odnosi te zmiany do lekcji nauk przyrodniczych, 
pozostałych 7 wyraziło w�tpliwo�ci. 

�� 20 uczniów klasy omawia lekcje w domu z rodzicami. 

�� U 13 dzieci stosunek do tematu natury jest inny ni	 u pozostałych. 

Wyniki obserwacji zmian u uczniów w klasie eksperymentalnej. 

1. Stella Edward, 7 lat.�

Edward jest obecny na prawie wszystkich zaj�ciach przyrodniczych od samego 
pocz�tku. Znalazł kontakt z nauczycielem bez trudu. Ch�tnie odpowiadał na 
pytania i wyra	ał swoj� opini�, a tak	e bez wahania rozmawiał z kolegami z 
klasy przy tablicy. Edik wyraził ciekawe my�li i uwagi podczas rozmowy na 
dany temat. Podczas lekcji cz�sto rozpraszały go sprawy zewn�trzne. Z 
czasem, gdy lekcje zacz�ły by� praktyczne, Edward starał si� nie rozprasza� 
uwagi i był niezwykle uwa	ny podczas lekcji. 

2. Polenov Daniel, 8 lat.�

Daniel miał łatwy kontakt z nauczycielem od samego pocz�tku lekcji. Podczas 
lekcji zawsze wyra	ał tylko swój punkt widzenia. Stosował si� do zasad 
post�powania opracowanych podczas lekcji. Podobnie jak inni studenci, Daniil 
nie miał łatwego zadania sformułowania definicji i samodzielnej pracy. Ale 
pod koniec roku akademickiego, Daniel wykazał aktywne zainteresowanie 
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lekcjami, na których dzieci wykonywały praktyczn� prac�. Dokładnie 
studiował zadanie, obserwował czas i kontrolował prac� s�siada przy biurku. 

3. Jekaterina Karpowa, 7 lat.�

Od pocz�tku lekcji Katia miała trudno�ci z dyscyplinowaniem si� i 
koncentrowaniem na pracy. Katia cz�sto musiała mie� przeszczep i nie mogła 
wygodnie siedzie� z nikim w klasie. Katia nie udzieliła dokładnej odpowiedzi 
na pytania, nie przedstawiła swojej opinii, a jedynie powtórzyła to, co kto� ju	 
powiedział. 

Po tym, jak Jekaterina została asystentk� nauczyciela i monitorowała 
przestrzeganie zasad post�powania, sama zacz�ła si� pó�niej zachowywa� 
spokojnie. Próbuj�c dosta� si� do zadania, z nale	yt� staranno¶ci� je wykonał. 
Mogła pó�niej wyrazi� swoj� osobist� opini�. 

4. Rushanova Karina, 8 lat.�

Od pocz�tku lekcji, Carina pokazała si� jako towarzyskie dziecko. Je�li chodzi 
o jej studia, to nie było wida�, by chciała si� uczy� i odrabia� lekcje. Ci�gle 
była rozpraszana przez rozpraszanie uwagi, a przez wi�kszo�� czasu nie 
słyszała, co si� mówi w klasie. Carina nie wyraziła swojego punktu widzenia, 
a jedynie powiedziała to, co usłyszy. 

Carina kilkakrotnie wyst�powała jako asystentka nauczyciela. Nie raz musiała 
pracowa� w parach, nie z koleg� z klasy, a w parach z nauczycielem. Dlatego 
prawie cała odpowiedzialno�� za wykonywanie pracy w parach spoczywała na 
niej. Pod koniec roku szkolnego Karina mogła wyrazi� swoj� opini� i nauczy� 
si� ocenia� swoj� prac�. 

5. Kalyuzhnaya Maria, 8 lat.�

Od pocz�tku zaj�� Masza rzadko wyci�gała r�k�, by odpowiedzie� na pytanie, 
kiedy została podniesiona, jej punkt widzenia był ch�tnie wyra	any. Na 
pocz�tku Masza miała trudno�ci z samodzielnym formułowaniem definicji, 
obserwowaniem czasu i zastanawianiem si� nad tym, jak wykona� zadanie. 
Ale pod koniec roku szkolnego Masza poradziła sobie z tymi wszystkimi 
zadaniami sama i w parach. 

6. Cai Alina, 8 lat.�

Alina nie była aktywna podczas lekcji, wi�c nie mo	na było wykry� 	adnych 
specjalnych zmian. 
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7. W�sy Eugenia, 8 lat.�

Gianni siedzi na ostatnim biurku z Arturem, który odwraca jej uwag� od pracy. 
Na pocz�tku swojej znajomo�ci z nauczycielem, Zhenya brała niewielki udział 
w dyskusji, nie wyra	aj�c swojego zdania, ale powtarzaj�c si� za kim� innym. 
Zhenya działała jako asystentka nauczyciela, aktywnie nakłaniała klas� do 
milczenia, do przestrzegania zasad. Nast�pnie sama Zhenya nauczyła si� 
przestrzega� zasad post�powania. 

8. Pisanko Victoria, 8 lat.�

Od pocz�tku lekcji nauk przyrodniczych, Victoria ch�tnie uczestniczy w 
dyskusji na ten temat. Victoria wielokrotnie wypowiadała si� na lekcjach jako 
asystentka nauczyciela, zawsze staraj�c si� wykona� zadanie z maksymaln� 
dokładno�ci�. Vika była bardzo zakłopotana, gdy przemawiała przed klas�, ale 
stopniowo to zakłopotanie zostało przezwyci�	one, a Vika wyszła sama, nie 
maj�c poj�cia i przyj�ła na siebie rol� odpowiedzialn� za zasady post�powania 
w klasie, wskazuj�c innym, które z tych zasad s� wtedy naruszane. 

9. Borangasiew Anuar, 8 lat.�

Rocznik był cz�sto nieobecny na zaj�ciach z powodów zdrowotnych, wi�c nie 
wykryto 	adnych szczególnych zmian. 

10. Denisa Chatterbox, 8 lat.�

Denise była obecna na wszystkich lekcjach historii naturalnej. Siedzi przy tym 
samym biurku co Maxim, który rozpraszał j� obcymi sprawami. Trudno było 
tej parze wspólnie rozwi�za� zadanie i zrealizowa� je. Pó�niej ci faceci 
siedzieli. Przy tym samym biurku z ni� posadzono silnego ucznia z klasy, a 
poniewa	 oznaczało to przede wszystkim system pracy w parze i wspólne 
sprawozdanie, Deniza była zmuszona "poci�gn��" za partnera. W rezultacie, 
problem z dyscyplin� Deniza został rozwi�zany. 

11. Muzafarov Maxim, 7 lat.�

Maxim okazał si� nadpobudliwym dzieckiem, stale rozproszonym przez 
operatora, ale mimo to odpowiadał na pytania z najwy	sz� precyzj�. Podczas 
lekcji okazało si�, 	e tematem nadpobudliwo�ci jest jego kolega z pracy, wi�c 
postanowiono przenie�� go w inne miejsce. Nast�pnie Maxim okazał si� 
zdyscyplinowanym uczniem z du	ym potencjałem. 
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12. Frolov Alexei, 8 lat.�

Frolov Alexei jest doskonałym uczniem. Nie znalazłem od razu kontaktu z 
nauczycielem. Pocz�tkowo Aljosza rzadko wyci�gał r�k�, aby odpowiedzie�, 
ale kiedy nadeszła jego kolej na wyra	enie punktu widzenia, ch�tnie dzielił si� 
nim z kolegami z klasy i nauczycielem. Współpracuj�c z Gabriel�, Alyosha 
zawsze monitorowała przestrzeganie zasad pracy i obiektywnie oceniała prac�. 
Na pocz�tku zaj�� wszystkim dzieciom trudno było sformułowa� definicje, a 
do ko�ca roku szkolnego Aljoszemu udało si� sformułowa� własn� definicj� 
terminu "Własno�� materii". 

13. Dosbaeva Nesibel (Nesha), 8 lat.�

Od pocz�tku lekcji w tej klasie, Nessebelle aktywnie interesuje si� 
mo	liwo�ci� wyra	enia swojego punktu widzenia. Nesha jest doskonałym 
uczniem. Na lekcjach nauk przyrodniczych stosowała si� do zasad 
zachowania. W niektórych lekcjach przy tym samym biurku co Nesha, według 
nauczycieli ubezwłasnowolnionego dziecka, Maxim został postawiony z 
trudn� dyscyplin�. Nesebel udało si� zwróci� uwag� Maxima na ten temat i 
przestrzeganie zasad. W ostatniej lekcji para ta doskonale rozwi�zała trudny 
problem. Nesha zawsze aktywnie wzywał do ciszy na lekcjach. Działała jako 
asystentka nauczyciela. 

14. Yubuzova Rozia, 8 lat.�

Rozia przeniosła si� do drugiej klasy "B" w marcu 2010 roku, kiedy to wszyscy 
uczniowie poznali zarówno nauczyciela, jak i struktur� lekcji. Rose jest dobr� 
uczennic�. Jednak w trakcie prowadzenia lekcji natkn�li�my si� na fakt, 	e 
Rozia nie mo	e odpowiedzie�, gdy cała klasa jej słucha. Według niej, jest 
przera	ona i niewygodna w rozmowie, gdy wszyscy słuchaj�. Poza tym, nie 
zwracała uwagi w klasie, bo nie potrafiła wymy�li�, co robi�. 

Pod koniec roku szkolnego Rosia niełatwo było wyj�� na tablic� i 
zaprezentowa� swoj� prac�, ale nadal starała si� radzi� sobie ze swoim 
strachem. 

15. Friesorger Angela, 8 lat.�

Angela jest bardzo aktywnym dzieckiem, nie była rozpraszana przez lekcje, 
zawsze uwa	nie słuchała nauczyciela, wykonywała prac� w dobrej wierze. 
Angela najcz��ciej siedziała przy tym samym biurku z Davtyanem Narekiem. 
Byli w ci�głym konflikcie. Ale jak tylko zacz�ły si� praktyczne lekcje, ich para 
bardzo dobrze wykonała to zadanie. Angela zawsze obserwowała, czy robi to, 
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czy tamto zadanie poprawnie. Pod koniec roku szkolnego, Angela nauczyła si� 
sprawdza� prac� swojej deskmate i ocenia� poprawno�� pracy swojej pary. 

16. Orazbek Aldiyar, 7 lat.�

Od pierwszych lekcji Aldiyar miał swój własny punkt widzenia na wszystkie 
pytania. Mimo to z łatwo�ci� zgodził si� z ogóln� opini�. W trakcie dyskusji 
obszernie wyra	ał swoje my�li, czasami trac�c główny w�tek swojego 
rozumowania. Nie było 	adnych radykalnych zmian, ale Aldiyar nauczył si� 
przestrzega� zasad dyskusji, pod�	a� za czasem zadania. 

17. Gabriela Salkynbekova, 8 lat.�

Gabriela nie była aktywna podczas lekcji, wi�c nie mo	na było wskaza� 
	adnych szczególnych zmian. 

18. Nut Daniel, 8 lat.�

Podczas lekcji Daniel nie był szczególnie aktywny i nie stwierdzono 	adnych 
oczywistych zmian w okresie bada�. Chocia	 rodzice mówi� o obecno�ci 
zmian osobistych. 

19. Nonko Kirill, 8 lat.�

Ju	 na pocz�tku zaj�� dziecko charakteryzowało si� wysokim poziomem 
rozwoju intelektualnego, wykształcenia i samodzielno�ci. W zwi�zku z tym, 
podczas lekcji pokazał si� jako aktywny uczestnik ogólnej dyskusji, ale nie 
udało si� ustali� istotnych zmian. 

20. Ushurbakiev Diyar, 8. ("bez komentarza"). 

21. Zakiriyarova Alina, 8 lat.�

Para na lekcjach zajmowała bierne stanowisko, rzadko brała udział w ogólnej 
dyskusji. W zwi�zku z tym nie odnotowano 	adnych oczywistych zmian. 

22. Sergiej Nosov, 8 lat.�

Sergiej był cz�sto nieobecny w swoich zaj�ciach z powodu stanu zdrowia, co 
prowadziło do nierównomiernego rozwoju niezale	no�ci. Zmiany, które miały 
miejsce, były sporadyczne. Ale z tymi zadaniami, które były na lekcjach, gdzie 
był obecny, radził sobie dobrze, co pozwala twierdzi�, 	e systematyczne 
stosowanie technologii w tym przypadku mo	e prowadzi� do pozytywnych 
rezultatów. 
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23. Sabitova Ilsina, 8 lat.�

Na pierwszych lekcjach Ilsina zachowywała si� nie�miało i starała si� milcze�. 
Nauczycielka nie odpowiedziała na swoje bezpo�rednie pytania. Według 
innych nauczycieli pracuj�cych w tej klasie, Ilsina zachowuje si� mniej wi�cej 
tak samo na wszystkich lekcjach. W trakcie kolejnych lekcji, kiedy klasa 
przeszła na poziom pracy w parach i w mikro grupach, Ilsina przestała czu� si� 
nie�miała, zacz�ła mówi� otwarcie, a pó�niej broni� swojego punktu widzenia, 
ale podczas wyst�pie� przed klas� i nauczyciel poczuł si� troch� zakłopotany. 
Na kilku ostatnich lekcjach to ograniczenie równie	 zostało przezwyci�	one, 
dziecko czuło si� komfortowo uczestnicz�c aktywnie w dyskusjach w parach, 
mikro grupach i dyskusjach ogólnych. 

24. Romanyuta Arthur, 8 lat.�

Przez cały eksperymentalny cykl zaj�� Artur charakteryzował si� 
niezdyscyplinowanym zachowaniem, stale rozproszonym, cho� wszystkie 
zadania starał si� wykonywa� z precyzj�. Mo	na to wytłumaczy� faktem, 	e 
był on niezale	nym dzieckiem od samego pocz�tku. Nie stwierdzono 	adnych 
istotnych zmian. 

25. Shishkov Yaroslav, 8 lat.�

Yaroslav był cz�sto nieobecny na zaj�ciach z powodu swojego stanu zdrowia, 
wi�c nie stwierdzono 	adnych szczególnych zmian. 

26. Nikita Poltoratsky, 8 lat.�

Według zespołu pedagogicznego i psychologa szkolnego, Nikita jest 
zło	onym, konfliktowym dzieckiem, które wielokrotnie okazywało agresj� 
wobec kolegów z klasy i innych uczniów. Jednak na lekcjach historii 
naturalnej nie zostało to jednoznacznie potwierdzone. Wbrew powszechnej 
opinii, Nikita zachowywała si� zdyscyplinowana, wielokrotnie wyst�puj�c w 
roli asystenta nauczyciela. Nigdy nie okazywał 	adnej agresji wobec nikogo. 
Nikita był aktywnie zaanga	owany we wszelkiego rodzaju dyskusje, a w 
przypadku presji społecznej przyj�ł wspólne stanowisko. Podczas ostatnich 
lekcji Nikita wzi�ł na siebie odpowiedzialno�� za obserwacj� struktury 
zadania, obserwował czas w parze. W tym samym czasie para doskonale 
wykonywała przydzielone zadania. 

�������
��������� ��������������!���������	��

1. Stwierdzono, 	e w wyniku zastosowanej w pilota	u eksperymentalnej 
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technologii szkolenia nauczycieli, motywacja nauczycieli zmieniła si� z 
negatywnej na pozytywn�. 

2. W wyniku bada� stwierdzono, 	e klasa do�wiadczalna, która była szkolona 
w warunkach technologii konstruowania nowych mo	liwo�ci, zmieniła swoje 
podej�cie do nauczania z negatywnego na pozytywne, natomiast w klasach 
kontrolnych, które były szkolone w warunkach klasycznych technologii 
edukacyjnych, motywacja edukacyjna albo pozostała niezmieniona, albo 
zmieniła si� w kierunku negatywnym. 

3. W trakcie bada� w klasie eksperymentalnej analizowano postawy wobec 
dyscyplin akademickich przed i po badaniach. Wynik pokazał, 	e nast�pił 
gwałtowny wzrost zainteresowania eksperymentalnym przebiegiem "nauk 
przyrodniczych", natomiast nie nast�piła znacz�ca zmiana w podej�ciu do 
innych dyscyplin. 

4. W trakcie bada� w klasie eksperymentalnej badano stosunek do 
przedmiotów "wiedza o �wiecie" i "naturze" jako pokrewnych. Wyniki 
wykazały, 	e po zako�czeniu kursu eksperymentalnego nast�pił ilo�ciowy 
spadek liczby negatywnych odpowiedzi w stosunku do dyscypliny naukowej. 

5. Pod koniec bada� przeprowadzono rozmowy z rodzicami uczniów klasy 
eksperymentalnej w celu uzyskania zewn�trznego potwierdzenia wyników 
eksperymentu. Jednocze�nie ponad 60% rodziców zauwa	yło zmian� w 
podej�ciu dziecka do procesu uczenia si� i ta sama liczba rodziców 
bezpo�rednio powi�zała te zmiany z lekcjami historii naturalnej. 

6. Ka	dy ucze� w klasie eksperymentalnej dokonywał osobistych obserwacji 
w celu gł�bszej analizy zmian. Obserwacje te potwierdziły równie	 hipotez� 
badawcz�. 

5.5.2 Wyniki metodologiczne 

Do podstawowych metodycznych wyników badan eksperymentalnych 
odnosimy edukacyjna technologia knstruktsirovaniya nowe mozliwosci jako 
sposób organizacji samorozwoju z powodu wytwarzania nowych wartosci jako 
jego psychologiczne srodki. Technologia edukacyjna projektowania nowych 
mo	liwo�ci opiera si� na strukturze przej�cia mi�dzy zaj�ciami 
przedmiotowymi o ró	nym charakterze historycznym. Historyczne rodzaje 
działalno�ci podmiotów ró	ni� si� charakterem ich przeci�tno�ci. Pierwszy 
rodzaj aktywno�ci ujawnia uporz�dkowane stany wła�ciwo�ci podmiotowych 
obiektów kultury, za po�rednictwem zmysłowej formy idealnej, b�d�cej 
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wytworem do�wiadczanej �wiadomo�ci. Drugim rodzajem działalno�ci jest 
uporz�dkowanie liczby wła�ciwo�ci podmiotowych obiektów kultury, za 
po�rednictwem idealnej formy percepcyjnej, która jest produktem 
�wiadomo�ci intuicyjnej. Trzecim rodzajem działalno�ci jest uporz�dkowanie 
liczby podmiotowych form dóbr kultury, w których po�redniczy racjonalna 
forma �wiadomo�ci refleksyjnej. Czwarty rodzaj działalno�ci historycznej - 
uporz�dkowanie ilo�ci historycznych form obiektów kultury, za 
po�rednictwem historycznej formy �wiadomo�ci refleksyjnej. 

Przej�cia pomi�dzy historycznymi rodzajami działalno�ci podmiotów s� 
zapewnione przez działania projektowe. Jego struktura jest psychologiczn� 
podstaw� edukacyjnej technologii samorozwoju, której przedmiotem jest 
wytwarzanie przez uczniów nowych idealnych form własnej działalno�ci jako 
�rodka jej organizacji. Alokuje si� dwadzie�cia jeden podstawowych 
komponentów technologii edukacyjnych, odpowiadaj�cych dwudziestu jeden 
konsekwentnie realizowanych działa� w strukturze działalno�ci twórczej. 

5.5.3 Wyniki teoretyczne 

Do pierwszej grupy teoretycznych wyników bada� eksperymentalnych 
przypisujemy psychologiczne poj�cie samorozwoju. Koncepcja ta wywodzi 
si� z rozumienia człowieka jako �ródła rozwoju kulturalnego, społecznego i 
własnego. Konieczno�� jego stworzenia wi�	e si� z konieczno�ci� rozwa	enia 
innego rodzaju determinacji ludzkiej egzystencji, która ró	ni si� zarówno od 
determinacji przyczynowej, jak i docelowej. Ten rodzaj determinacji jest 
determinacj� historyczn� (twórcz�), której istot� nie jest natura naturalna jako 
wyznacznik "zewn�trznego" obrazu rozwoju deterministycznego, lecz 
sztuczna natura jako wyznacznik samorozwoju. Oznacza to, 	e w przypadku 
rozwoju uwarunkowanego społecznie, osoba rozwijaj�ca si� (lub bardziej 
poprawnie, rozwijaj�ca si�) znajduje determinanty swojego rozwoju w 
"zewn�trznym" �rodowisku społeczno-kulturowym. Natura "zewn�trzna" jako 
wyznacznik rozwoju uwarunkowanego społecznie jednoznacznie okre�la 
adaptacyjny (lub funkcjonalny; "poziomy") charakter rozwoju. Stwierdzenie 
to odnosi si� w równym stopniu do społecznych refleksyjnych i kulturowo-
historycznych koncepcji rozwoju. 

Naszym zdaniem, mo	liwe jest przezwyci�	enie adaptacyjnego 
(funkcjonalnego; "horyzontalnego") charakteru rozwoju tylko wtedy, gdy 
rozwa	ymy rozwój nie jako sposób "wrastania", wł�czania, wchodzenia w 
naturalnie ukształtowane �rodowisko społeczno-kulturowe, ale jako sposób 
konstruowania samego �rodowiska społeczno-kulturowego. W tym przypadku 
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rozwój nabiera charakteru samorozwoju w tym sensie, 	e rozwój jako 
jako�ciowa zmiana siebie staje si� mo	liwy tylko w wyniku wytwarzania 
�rodków rozwoju przez samego rozwijaj�cego si�. Poniewa	 człowiek jest 
istot� kulturowo po�rednicz�c�, nowy typ kultury działa jako nowy �rodek 
samorozwoju. W szczególno�ci jest to idealna forma kultury nowego typu 
historycznego. W warunkach edukacji rozwój własny staje si� mo	liwy 
poprzez zaprojektowanie sytuacji edukacyjnej w oparciu o zasad� historyczn� 
jako ci�gu naprzemiennych historycznych typów sytuacji podmiotowo-
kulturowych. Sytuacja wyj�ciowa decyduj�ca o samorozwoju staje si� 
problemem genetycznym, który jest sprzeczno�ci� mi�dzy sposobem działania 
podmiotu poprzedniego typu historycznego a sytuacj� podmiotowo-kulturow� 
nowego typu historycznego. Sposobem na rozwi�zanie problemu 
genetycznego jest konstruktywne działanie, które jest form� organizacji 
samorozwoju. 

Do drugiej grupy teoretycznych wyników bada� eksperymentalnych zaliczamy 
historyczn� periodyk� ontogenezy jako samorozwoju. Opiera si� na kryterium 
przeci�tno�ci aktywno�ci podmiotu i reprezentuje etapy "pionowych" i 
"poziomych" wektorów samorozwoju, wyra	aj�c spiralny model procesu 
samorozwoju. 

Osobliwo�ci� "pionowego" wektora samorozwoju jest to, 	e jest on wektorem 
powstawania nowego typu aktywno�ci podmiotowej. Cech� "poziomego" 
wektora samorozwoju jest to, 	e jest on wektorem powstawania nowego, 
historycznego typu aktywno�ci podmiotowej, który powstał w kierunku 
"pionowym". 

Ró	nica w proponowanej periodyzacji rozwoju własnego od istniej�cej w 
psychologii rozwoju periodyzacji rozwoju psychicznego polega na tym, 	e 
przej�cie z jednego etapu rozwoju do drugiego nast�puje w wyniku 
samodzielnej, intersubiektywnej działalno�ci konstruktywnej, której 
przedmiotem jest produkcja nowych �rodków psychologicznego rozwoju 
(warto�ci nowego typu). 

Tak wygl�da okresowy rozwój ontogenetyczny. 

1. Komunikacja mi�dzypodmiotowa, która generuje warto�ci sensoryczne. 

2. Aktywno�� za pomoc� czujników. 

3. Komunikacja mi�dzypodmiotowa, która generuje warto�ci percepcyjne. 

4. Zmysłowa forma aktywno�ci percepcyjno-medialnej. 
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5. Forma percepcyjna aktywno�ci percepcyjno-medialnej. 

6. Komunikacja mi�dzyprzedmiotowa, która generuje znaczenie 
symboliczne. 

7. Zmysłowa forma sympatycznego działania. 

8. Forma percepcyjna postaci symbolicznej- 

Przepraszam. 

9. Symboliczna forma postaci zapo�redniczonej symbolicznie- 

Przepraszam. 

10. Komunikacja mi�dzypodmiotowa, która nadaje znaczenia historyczne. 

11. Zmysłowa forma aktywno�ci zapo�redniczonej historycznie. 

12. Percepcyjna forma aktywno�ci zapo�redniczonej historycznie. 

13. Symboliczna forma działalno�ci z historyczn� mediacj�. 

14. Historyczna forma działalno�ci z historyczn� mediacj�. 

Do trzeciej grupy teoretycznych wyników bada� eksperymentalnych odnosimy 
model twórczego mediacji jako psychicznego mechanizmu samorozwoju 
(mechanizm rekonstrukcji idealnej formy działania jako sposobu 
konstruowania jego rzeczywistej formy). 

Mechanizm po�redniczenia przyczynowego "działa", gdy istotne s� 
izomorfizmy mi�dzy przyczynami zewn�trznymi a warunkami 
wewn�trznymi. W tym przypadku zewn�trzna przyczyna działa jako 
wewn�trzny wyznacznik działania odruchowego, który jest procesem 
formowania wewn�trznych warunków w oparciu o logik� indukcyjn� "od 
pojedynczego do wspólnego". 

Mechanizm symbolicznej mediacji "działa", gdy istnieje relacja izomorfizmu 
pomi�dzy obiektywnymi idealnymi formami obiektów kultury (motywami) a 
subiektywnymi idealnymi formami (celami) działa� podmiotowych. W tym 
przypadku obiektywna idealna forma obiektu kulturowego (motywu) działa 
jako wewn�trzny wyznacznik (cel) działalno�ci podmiotu, czyli proces 
formowania obiektu kulturowego w oparciu o logik� dedukcyjn� "od 
wspólnego do pojedynczego". 

Mechanizm twórczego po�redniczenia w "utworach" w przypadku, gdy 
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istnieje zwi�zek genezowy pomi�dzy rodzajami działalno�ci podmiotu. W tym 
przypadku nowy typ aktywno�ci podmiotowej działa jako wyznacznik 
aktywno�ci konstruktywnej i kształtuj�cej, która jest procesem tworzenia 
nowego typu aktywno�ci podmiotowej w oparciu o logik� genezy historycznej. 

5.5.4 Wyniki metodologiczne 

Metod� twórczo-eksperymentaln� uwa	amy za główne wyniki metodologiczne 
bada� eksperymentalnych. Metoda ta została opracowana z my�l� o 
organizacji samorozwoju, rozumianego jako jako�ciowa zmiana poziomu 
przeci�tno�ci poszczególnych działa� podmiotowych, przede wszystkim ze 
wzgl�du na wytwarzanie przez człowieka jego nowych idealnych form. 

Dotychczas w psychologii opracowano dwa rodzaje metod organizowania 
poznania jako przywłaszczania sobie form idealnych. Podstawowe naukowe 
szkoły psychologiczne składały si� z naukowców, którzy preferowali jedn� z 
tych dwóch metod. Najbardziej wyrazistym przykładem takich szkół w 
psychologii rosyjskiej jest społeczna i refleksyjna szkoła psychologiczna 
(S.L.Rubinsztein, K.A.Abulchanowo-Słowia�ska, A.V.Brushlinsky, 
A.M.Matyuszkin, I.S.Matyuszkin).Jakima�ska, D.B.Bogojawlenskaja, itd.) 
oraz kulturowo-historyczna szkoła psychologiczna (L.S.Vygotsky, A.R.Luria, 
A.N.Leontiev, A.V.Zaporozhets, L.I.Bozhovich, D.B.Elkonin, P.Y.Galperin, 
M.I.Lisina, V.V.Davydov, itd.) 

Psychologiczna szkoła refleksji społecznej skoncentrowała swoje wysiłki na 
metodzie poznania indukcyjnego, opartej na przypisywaniu idealnych form 
przez mechanizm "przyczyny zewn�trzne - poprzez warunki wewn�trzne". 
("zewn�trzna - od wewn�trznej"), tzn. na temat indukcyjnej konsumpcji 
kulturalnej. Metoda ta została opracowana przez S.L.Rubinsteina, a nast�pnie 
wdro	ona do praktyki edukacyjnej w formie technologii nauczania 
zorientowanej na osob�(I.S.Jakimanskaya). Szkoła psychologii kulturowo-
historycznej skoncentrowała swoje wysiłki na metodzie poznania 
dedukcyjnego opartej na przypisywaniu form idealnych do mechanizmu 
internacjonalizacji ("wewn�trzne - z zewn�trz"). To znaczy, równie	 na 
konsumpcji kultury, ale w oparciu o inny mechanizm mentalny. Metoda ta 
została opracowana przez L.S.Vygotsky'ego, a nast�pnie wdro	ona do 
praktyki edukacyjnej jako technologia rozwoju nauki (D.B.Elkonin-
V.V.Davydov). Istnieje kilka modyfikacji tej metody w psychologii 
kulturowo-historycznej: eksperymentalno-genetyczna metoda 
L.S.Vygotsky'ego, metoda formowania eksperymentu P.Y.Galperina i metoda 
modelowania genetycznie V.V.Davydova. 
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Praktyczn� konsekwencj� metody twórczo-eksperymentalnej jest system 
zasad konstruowania dyscyplin akademickich "przez". Główn� zasad� 
konstruowania takich dyscyplin jest historyczna zasada komplikowania zada� 
podmiotowych. Inn� zasad� jest zasada projektowania systemu dyscyplin 
akademickich. Oznacza to, 	e logika komplikacji jest podstaw� nie tylko dla 
poszczególnych dyscyplin, ale tak	e dla całego systemu dyscyplin 
akademickich. Dyscyplina "przekrojowa" to system problemów akademickich 
i przedmiotowych, sposoby ich rozwi�zywania s� przez samych studentów. 

Rozwój przedmiotów "przekrojowych" wymaga analizy historycznej 
odpowiedniego systemu wiedzy podmiotowej, która prowadzi do 
sformułowania wst�pnej podstawowej sprzeczno�ci genetycznej, która jako 
tre�� podmiotowa ustala i determinuje jako�ciow� specyfik� wiedzy 
podmiotowej w swojej własnej historii rozwoju. Szczególn� uwag� w rozwoju 
dyscyplin "przekrojowych" i całego "przekrojowego" systemu przedmiotów 
nale	y zwróci� na okresy zmian w historycznych typach wiedzy podmiotowej, 
gdy	 to wła�nie przej�cia i zmiany w typach wiedzy podmiotowej definiuj� 
zarówno przedmiot, jak i tre�ci psychologiczne edukacji twórczej. 

Podstawowa struktura sytuacji podmiotowej (struktura podmiotowa wiedzy) 
okre�la i definiuje podstawow� struktur� psychologiczn� aktywno�ci 
edukacyjnej i poznawczej. Oraz struktura podmiotowa przej�cia z jednego 
typu historycznej wiedzy podmiotowej do innego zbioru i okre�la 
psychologiczn� struktur� działalno�ci konstruktywnej jako przej�cie od 
działalno�ci podmiotowej jednego typu historycznego do działalno�ci 
podmiotowej innego typu historycznego. Oznacza to, 	e struktura podmiotu i 
problemu genetycznego okre�la struktur� problemu psychologicznego i 
genetycznego. Oznacza to, 	e całkowicie definiuje logik� i charakter 
mi�dzyprzedmiotowego działania konstrukcyjnego (twórczego procesu 
edukacyjnego). 

�������� ���������� ������ �����	� Koncepcja bada� eksperymentalnych 
polegała na tym, 	e istot� edukacji, która ma na celu wychowanie zdolno�ci do 
samorozwoju, nie jest zawłaszczanie (konsumpcja kulturalna), lecz produkcja 
kultury przez studentów (działalno�� kulturalna). Produkcja kulturalna jest 
mo	liwa dzi�ki praktycznemu wdro	eniu poni	szego schematu 
organizacyjnego. 

1. Analiza sytuacji problemowej i sformułowanie problemu genetycznego 
jako sprzeczno�ci pomi�dzy nowym typem kultury podmiotowej a poprzednim 
typem aktywno�ci podmiotowej. 
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2. Sformułowanie hipotezy jako sposobu na rozwi�zanie problemu: 
konieczne jest doprowadzenie do zgodno�ci nowego typu kultury obiektu i 
działalno�ci obiektu jako sposobu jego reprodukcji. Wymaga to 
przekształcenia istniej�cego typu działalno�ci podmiotowej w nowy typ 
działalno�ci podmiotowej. 

3. W tym celu nale	y zastosowa� refleksj� historyczn� i zrekonstruowa� 
histori� rozwoju kultury obiektowej. 

4. W wyniku refleksji podmiotowej skonstruowa� historyczn� logik� 
rozwoju kultury podmiotowej. 

5. W wyniku refleksji psychologicznej, przekształcenie historycznej logiki 
rozwoju kultury podmiotowej w historyczn� logik� rozwoju aktywno�ci 
podmiotowej. 

6. W wyniku konstruktywnej refleksji konstruowany jest nowy rodzaj 
warto�ci, wykorzystuj�cy logik� rozwoju działalno�ci podmiotu. 

7. Za pomoc� skonstruowanej warto�ci nowego typu, stopniowo, na 
działania w celu skonstruowania całej struktury działalno�ci podmiotu nowego 
typu historycznego. 

Na podstawie porównania klasycznych koncepcji rozwoju ontogenetycznego 
z koncepcj� ontogenetycznego samorozwoju stwierdza si�, 	e procesy 
przypisywania form idealnych i procesy projektowania form idealnych 
opieraj� si� na zasadniczo ró	nych mechanizmach mentalnych. W wyniku 
takiego porównania główna hipoteza bada� eksperymentalnych stała si� 
nast�puj�ca: budowa form idealnych jako �rodków samorozwoju przez 
samych studentów b�dzie mo	liwa, je�li mechanizm mediacji społecznej 
(mechanizm nadawania form idealnych) zostanie zmieniony na mechanizm 
mediacji historycznej (twórczej) (mechanizm wytwarzania form idealnych). 
Nast�puj�ce prywatne hipotezy zostały potwierdzone jako główne etapy 
potwierdzenia głównej hipotezy. 

1. Mechanizm przyczynowy jest psychicznym mechanizmem 
indukcyjnego przypisywania form idealnych. Wykazano ograniczenia 
mechanizmu przyczynowego. 

2. Mechanizm znacznikowy to mentalny mechanizm dedukcyjnego 
przypisywania idealnych form. Pokazano ograniczenia symbolicznego 
mechanizmu mediacji. 



 

342 

3. Społeczna natura człowieka jest czynnikiem przyczyniaj�cym si� do 
rozwoju zdeterminowanego zewn�trznie. Wykazano ograniczenia ludzkiej 
natury społecznej i niemo	no�� zorganizowania na jej podstawie procesów 
samorozwoju. 

4. Promuj�ce kultur� �rodowisko edukacyjne dla samorozwoju powinno 
opiera� si� na historycznej naturze człowieka i reprezentowa� sytuacje 
podmiotowe, sposób rozwi�zania, którym jest samorozwoju, oraz sposób jego 
organizacji - eksperyment twórczy. 

5. Psychologiczny mechanizm wewn�trznie uwarunkowanego rozwoju 
(self-development) jest mechanizmem twórczej mediacji (mechanizm 
rekonstrukcji idealnej formy działania jako sposobu konstruowania jego 
rzeczywistej formy).
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WNIOSKI 

 

W wyniku analizy �ródeł (p. 1) ustalono, 	e determinanty rozwoju 
indywidualnego przedstawione we wszystkich współczesnych koncepcjach 
rozwoju ontogenetycznego maj� charakter "zewn�trzny". Tak wi�c pierwsz� 
prywatn� hipotez� mo	na uzna� za udowodnion�. 

W wyniku bada� teoretycznych modeli rozwoju indywidualnego, 
przedstawionych we współczesnych koncepcjach rozwoju indywidualnego 
(rozdział 2), wykazano, 	e mechanizmy mentalne rozwoju indywidualnego, 
omawiane we wszystkich współczesnych koncepcjach rozwoju, s� 
mechanizmami przypisywania "zewn�trznych" determinantów. W zwi�zku z 
tym, we współczesnych koncepcjach rozwoju ontogenetycznego, faktycznie 
prezentowany jest tylko jeden rodzaj rozwoju, a mianowicie "horyzontalny" 
rodzaj rozwoju (formowania). Wynika z tego, 	e druga prywatna hipoteza 
mo	e by� uznana za udowodnion�. 

W wyniku analizy dost�pnych we współczesnej psychologii modeli 
mechanizmów psychicznych rozwoju jednostki oraz ich krytycznego 
przemy�lenia powstał model mechanizmu wytwarzania "wewn�trznych" 
determinantów rozwoju jednostki (rozdział 3). Mechanizm ten jest mediacj� 
twórcz� (rekonstrukcja formy idealnej jako sposobu konstruowania formy 
rzeczywistej), a indywidualny rozwój własny w oparciu o ten mechanizm 
odbywa si� kosztem produkcji form (warto�ci) idealnych przez samych 
uczniów. W zwi�zku z tym mo	na uzna�, 	e trzecia prywatna hipoteza jest 
udowodniona. 

Krytyczna analiza metody nauk przyrodniczych opartych na indukcji oraz 
eksperymentalnej metody genetycznej opartej na dedukcji doprowadziła do 
wniosku, 	e metody te nie mog� by� stosowane jako metody organizowania 
własnego rozwoju. Metoda eksperymentu twórczego oparta na indukcji 
(przekształcaniu istniej�cych faktów w nowe hipotezy), której model został 
zaproponowany w rozdziale 4, mo	e by� wykorzystana jako metoda 
organizacji samorozwoju, co pokazuje, 	e czwarta prywatna hipoteza równie	 
mo	e by� uznana za udowodnion�. 

W wyniku wieloletniego eksperymentalnego szkolenia na du	� skal� w 
oparciu o technologi� edukacyjn� w celu zaprojektowania nowych 
mo	liwo�ci, stwierdzono, 	e jednym z głównych praktycznych rezultatów jest 
zmiana motywacji do nauki z negatywnej na pozytywn� i stały wzrost 
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zainteresowania nauk�. Przedstawiony w cz��ci 5 przykład badania 
eksperymentalnego pokazuje, 	e nie tylko motywacja edukacyjna uczniów 
pod�	a za ustalonym wzorcem, ale tak	e motywacja nauczyciela, który 
przeszedł odpowiedni system wprowadzenia do eksperymentalnego szkolenia 
zmienia si� zgodnie z odkrytym wzorcem. Oznacza to, 	e pi�t� prywatn� 
hipotez� mo	na równie	 uzna� za udowodnion�. 
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PODSUMOWANIE 

 

Przeprowadzone badania eksperymentalne wykazały, co nast�puje. 

1. Wyniki analizy współczesnego postrzegania mechanizmów rozwoju 
jednostki doprowadziły do wniosku, 	e mechanizmy samorozwoju mog� by� 
rozwijane tylko w oparciu o nowe podstawy metodologiczne. W wyniku 
analizy metodologicznej okazało si�, 	e stosunek do społecznej i kulturowej 
natury osoby pozwala na realizacj� tylko jednego prywatnego modelu rozwoju 
- rozwoju "horyzontalnego" lub funkcjonalnego (formacyjnego). W zwi�zku z 
tym, w ramach tej metodologii, mechanizmy rozwoju "horyzontalnego" b�d� 
zawsze reprezentowały mechanizmy społeczno-kulturowej adaptacji osoby do 
istniej�cego, rzeczywistego �rodowiska społeczno-kulturowego. We 
współczesnej psychologii takie mechanizmy s� mechanizmem mediacji 
przyczynowej i mechanizmem mediacji symbolicznej, dostarczaj�cym w 
pierwszym przypadku procesów indukcyjnego zawłaszczania form idealnych, 
a w drugim - procesów dedukcyjnego zawłaszczania form idealnych. 

2. W wyniku analizy metod indukcyjnych ("przyczyny zewn�trzne 
poprzez warunki wewn�trzne"; "wewn�trzne - od wewn�trznych") i 
dedukcyjnych ("wewn�trzne - od zewn�trznych") jako kategorii 
psychologicznych oraz metod organizacji procesu edukacyjnego 
przypisywania form idealnych, sformułowano główne zapisy metody twórczo-
eksperymentalnej jako metody wytwarzania form idealnych.  

3. Metoda twórczo-eksperymentalna posłu	yła jako podstawa 
metodologiczna do stworzenia modelu twórczego mechanizmu mediacji 
opartego na idei historycznej natury ludzkiej. W odró	nieniu od mediacji 
przyczynowo-skutkowej i znakowej, mediacja kreatywna jest mechanizmem 
tworzenia idealnych form jako sposobu na jako�ciowy rozwój własny. 

4. Model mechanizmu po�rednictwa twórczego posłu	ył jako podstawa 
teoretyczna i metodologiczna dla rozwoju struktury i logiki działalno�ci 
budowlanej, czyli procesu transformacji struktury działalno�ci podmiotu 
poprzedniego typu historycznego w struktur� działalno�ci podmiotu nowego 
typu historycznego, czyli procesu samorozwoju. 

5. Logika rozwijania struktury działalno�ci budowlanej posłu	yła jako 
teoretyczna podstawa do rozwoju technologii edukacyjnej dla organizacji 
samorozwoju studentów (technologia konstruowania nowych mo	liwo�ci). 
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Technologia jest ujednoliconym systemem konkretnych metod, działaj�cym 
jako sposób organizacji pracy konstruktorskiej studentów i maj�cym na celu 
tworzenie (produkcj�) odpowiednich komponentów (działa�) działalno�ci 
przedmiotowej nowego typu historycznego. Ogólny schemat takiego przej�cia 
jest ci�giem dwudziestu etapów (dwadzie�cia działa� projektowych), z których 
ka	dy ko�czy tworzenie odpowiadaj�cego mu komponentu struktury nowego 
typu działalno�ci podmiotu historycznego. 

6. Praktyczne zastosowanie edukacyjnej technologii samorozwoju 
pozwoliło na rozwi�zanie dwóch najwa	niejszych problemów, które nie 
znalazły ostatecznego rozwi�zania w teorii rozwoju nauki. Pierwszym 
problemem jest naturalizacja znaku jako przedmiotu atrybucji. Istot� teorii 
rozwoju uczenia si� jest przypisanie abstrakcji (znaczenia) w wyniku jej 
wn�trza. W realnej sytuacji edukacyjnej idealna forma jako mo	liwy do 
przypisania wzorzec działania przedstawiana jest w formie modelu 
podmiotowego, czyli poprzez bezpo�redni obraz percepcji. Ze swej natury 
percepcja jest sposobem na utrwalenie jednego. Student, który nie posiada 
odpowiednich �rodków teoretycznych (logika działa� podmiotowych; poj�cia 
podmiotowe), wychodz�c z natury swoich zdolno�ci umysłowych, nie mo	e 
odnosi� si� do prezentowanego modelu podmiotowego, z wyj�tkiem jednego 
przedmiotu. Demonstracja działania, bezpo�rednia transmisja warto�ci od 
nauczyciela do uczniów równie	 nie jest w stanie rozwi�za� problemu. W 
technologii samorozwoju problem ten rozwi�zuje fakt, 	e warto�ci s� 
pocz�tkowo tworzone (produkowane) przez samych uczniów. W tym 
przypadku podmiot działania pocz�tkowo działa jako znak działania podmiotu, 
a problem jego naturalizacji po prostu nie powstaje. Drugim problemem jest 
przekształcenie wspólnej formy uczenia si� w jej indywidualn� form�. 
Punktem wyj�cia teorii rozwoju uczenia si� (teorii aktywno�ci ucz�cej si�) jest 
bowiem rozdzielenie studentów we wspólnej pracy nad działaniami struktury 
wspólnej aktywno�ci. Oznacza to, 	e w ramach wspólnego działania, ka	dy 
ucz�cy si� podejmuje tylko jedno działanie, koordynuj�c je z działaniami 
innych uczniów. 

Ta zasada tworzenia wspólnej struktury działa� jest podstawow� przyczyn� 
problemu. Dzieje si� tak, poniewa	 w rzeczywisto�ci, uczestnicz�c we 
wspólnym działaniu, ucze� nigdy nie wykonuje całej integralnej struktury 
działania. W wyniku tego uczy si� on tylko pojedynczych działa�, ale nie 
tworzy si� zdolno�� do powi�zania tych działa� z cał� struktur�. W technologii 
samorozwoju problem ten jest rozwi�zywany ze wzgl�du na fakt, 	e podział 
uczniów nie polega na komponentach struktury wspólnego działania (przez 
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wykonywane czynno�ci), ale na dwóch podstawowych funkcjach integralnej 
struktury działania. Mianowicie, poniewa	 sytuacja do�wiadczalna 
reprezentowała sytuacj� uporz�dkowania przestrzeni podmiotowej, o ile 
podział miał miejsce na dwa aspekty metody porz�dkowania (metoda 
porównania): na aspekt zwi�kszenia czynnika uporz�dkowanego i na aspekt 
zmniejszenia zamawianej cechy. Opanowanie ka	dego konkretnego aspektu 
zamówienia zawsze odbywa si� w warunkach realizacji spójnej struktury 
działania. Po prostu opanowanie obu stron metody prowadzi do powstania 
"elastycznych" struktur aktywno�ci ("operacje odwracalne", jak twierdzi J. 
Piaget). 

7. Wyniki empiryczne dowodz�, 	e technologia samorozwoju mo	e 
rozwi�za� główny problem edukacji szkolnej - problem motywacji 
edukacyjnej. Jednym z głównych psychologicznych wyników bada� 
eksperymentalnych jest pozytywna dynamika motywacji uczenia si� w trakcie 
całego eksperymentalnego uczenia si�. Wynik ten jest szczególnie wa	ny na 
tle negatywnej dynamiki motywacji do nauki, która jest najbardziej 
charakterystyczn� cech� nowoczesnego systemu edukacji nadawczej. 

8. Praktyczne zastosowanie technologii samorozwoju pozwoliło na 
rozwi�zanie problemu systematyzacji i "teoretyczno�ci" wiedzy opanowanej 
przez studentów. Udało nam si� eksperymentalnie wykaza�, 	e technologia ta 
jest w stanie zapewni� wszystkim dzieciom skuteczne opanowanie wiedzy, 
która w prawdziwej praktyce klasycznej edukacji szkolnej nie jest łatwo i 
formalnie opanowana. Jest to szczególnie prawdziwe w przypadku takiej 
wiedzy, której istot� jest genetycznie uwarunkowany zwi�zek podmiotowy. 
Wiedza taka obejmuje poj�cie st�	enia, proporcji, dyskretnych modeli 
substancji składaj�cych si� z ró	nych "rodzajów" molekuł, poj�cie "formy 
geometrycznej", itp. 

"��������
�� ����  ���#	� Ide� zorganizowania wieloletnich bada� 
eksperymentalnych było stworzenie teoretycznych, metodologicznych i 
empirycznych podstaw dla modelu systemu edukacji twórczej, który mógłby 
rozwi�za� problemy zwi�zane z przekładem edukacji [296] [297] [298] [299]. 
Jako taki model, kreatywna edukacja mo	e da� impuls do zreformowania 
systemu kształcenia i szkolenia. Kreatywna edukacja da szans� na 
wychowanie nowych pokole�, nie tyle tych, które s� w stanie odtworzy� 
do�wiadczenie minionych pokole�, ile tych, które s� w stanie takie 
do�wiadczenie wytworzy� (stworzy�). Najwa	niejsze, aby system twórczej 
edukacji był w stanie wychowywa� ludzi zdolnych do tworzenia nowych 
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do�wiadcze� (nowej wiedzy; nowych �rodków; nowych znacze� i sensów) i 
uczyni� z nich dobro społeczne w sytuacjach problematycznych. Wyniki 
bada� eksperymentalnych s� okazj� do rozpocz�cia praktycznej realizacji na 
szerok� skal� nowych zasad edukacji kreatywnej. Obecnie trwaj� prace nad 
stworzeniem systemu centrów edukacyjnych, który w przyszło�ci mógłby sta� 
si� podstaw� do stworzenia pełnowymiarowego modelu, pozwalaj�cego na 
uzyskanie wyniku niedost�pnego dla systemu edukacji radiowo-telewizyjnej, 
opartego na przestarzałych i mało obiecuj�cych zasadach nadawania i 
zawłaszczania dotychczasowych do�wiadcze� społecznych.�� �
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