Preverjanje Piagetove teorije kognitivnega razvoja:
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model ekvilibracije
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Po ve¢ kot petdesetletnem Piagetovem spreminjanju in predvsem dograjevanju
teorije, ki naj razloZi nastanck znanja in misljenja pri ¢loveku, je tezko dologiti bistvene
postavke te teorije. Piaget je v svojem razvoju geneti¢ne epistemologije le redko zavmil
predhodno teoreti¢no delo. Zgodilo se je tudi, da so nekateri konstrukti (kot sta
egocentrizem in intuicija), na katere se je v doloenem obdobju pogosto skliceval,
izginili iz njegovega dela, ne da bi razloZil, kaj je bilo z njimi narobe. Evolucija
Piagetove teorije se je razvijala bolj kot dodajanje novih elementov, ne pa nadome¢anje
starih. Znacilen pa je tudi proces spreminjanja stopnje, do katere je poudarjal dologene
aspekte razlage. Jacques Montangero, ki v Zenevi velja za najboljdega poznavalca te
teorije, poudarja naslednjih sedem postavk, ki so po njegovem mnenju bistvence za
geneti¢no epistemologijo in se pojavljajo v Piagetovem delu od prvih publikacij dalje
(1985, str. 128-129):

"1. Razvojni aspek(: spoznavanje je razvijajod sc proces.

2. Bioloski aspckt: Na zaCetni stopnji psiholofkega razvoja izhaja spoznanje iz
biolo3kih procesov. V vsakem trenutku v razvoju obstaja podobnost med kognitivnimi
funkcijami in procesi ter biolo3kimi funkcijami in procesi.

3. Strukturalisti¢ni in racionalisti¢ni aspekt: spoznavanje poteka preko obdelovanja
zunanjih in notranjih podatkov s psiholo$kimi oblikami organizacije (strukturami, senso
latu in senso strictu). Strukture senso strictu so oblike ravnoteZja.

4. "Nomoletski" aspekt: Oblike spoznavanja, za katere se je Piaget zanimal, imajo
splofen karakier; aplicirajo se na razliCne vscbine in so znalilne za vedino
posameznikov na podobni stopnji razvoja.

5. Sekvencialni in integrativni aspekt: kognitivna rast producira oblike nara§¢ajode
kompleksnosti:

a) Elementarne oblike se integrirajo v bolj izdelane.

b) Sekvenca pojavljanja oblik je za dolofeno podrodje v toku razvoja invariantna.
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¢) Prchod na bolj kompleksne oblike predstavlja kvalitativno spremembo.

6. Dialektika sinhronije in diahronije, ali stabilnosti in spremembe: razvojna
epistemologija mora upoStevati tako forme spoznanja kot razvijajo¢i se proces, ki razloZi
prehod med njimi, ker je ravnoteZje rezultat pribliZevanja ravnoteZju. Zato mora
razvojna epistemologija vkljuevati tako stabilnost (invariante) kot spremembe
(transformacije) tako v vsebini spoznavanja kot v njegovi obliki in razvoju.

7. Konstruktivizem: Razvoj kognicije je posledica interakcije med spoznavajocim
subjcktom in realnostjo. Kot posledica tega je razvoj odvisen tako od aktivnost
subjcktov, od njihovih struktur in samoregulacijskih mehanizmov, kot od znacilnosti
njihovega okolja."

Tako Montangero kot Beilin (19854) se strinjata v tem, kateri element je mogoce
izloCiti iz Piagetovega dela brez $kode za teorijo genctiéne epistemologije. To so
specifi¢ni abstrakini modeli miselnih struktur. Tudi Piaget je v svojem zadnjem obdobju
¢util potrebo, da nadomesti ali dopolni svoje predhodne ekstenzionalne logi¢ne modele
(1o je grupe in grupiranja) z logiko pomena. Ta naloga je ostala nedokonéana.

Koncept strukturirane celote (structure d'ensemble) razlaga kvalitativne napredke v
rezoniranju. Na dolo¢eni stopnji v razvoju se loceni del¢ki znanja grupirajo skupaj in
konstituirajo strukwrirano ccloto. Ta cclota je kvalitativno razlina od vsote svojih
delov. V Piagetovem delu sta znadilni strukturi konkretno-logi¢nih operacij (grupiranje)
in formalno-logi¢nih operacij (grupa). V zadnjih dveh desctletjih, za katera je
karakteristi¢na dominacija funkcionalistiénih konceptov v psihologiji (Beilin, 1985 b),
s0 se pojavila Stevilna empiniéno podkrepljena in tudi teoretiéno zasnovana zavracanja
koncepta formalnega misljenja kot vseobscgajotega kombinatornega sistema, ki naj bi
determiniral celotno subjektovo kognitivno aktivnost. V nadaljevanju bom orisala
empiri¢no testiranje, kritike ter poskuse zagovora tega dela Piagetove teorije. Bistvena
kritika modela formalnih operacij izhaja iz empiriénih podatkov, ki so dokazovala
vezanost tch operacij na posamezna podro¢ja (domain-specifity). Ce "structures
d'ensemble” izhajajo iz splodnih reorganizacij, ki rezultirajo v dolo¢enem sinhronizmu
dosezkov v doloenem trenutku razvoja, potem je zelo tezko razloZiti pojav
horizontalnih zamikov (décalages), to je uporabe dolo¢ene operacije 0z. operativne
strukture v odvisnosti od vsebine, na katero se aplicira. Ti zamiki niso zna¢ilni samo za
formalno mi$ljenje, ampak so v ve¢ji meri opisani v razvoju konkretno-logi¢nih
operacij: znan je zamik v razvoju pojmov konzervacije, ki s¢ najprej razvija za
diskontinuirane koli¢ine (okrog 6. leta starosti), Sele s pojavom formalnih operacij pa za
volumen in gostoto,

Piaget je razloZil obstoj horizontalnih zamikov z odpori, ki jih subjektovi
strukturirajoci aktivnosti predstavljajo figurativni aspekti situacije (to so odpori objekta).
V klasi¢ni repertoar zagovornikov Piagetove teorije sodi tudi razlaga s "competence” in
"performance” nivoji, ki bo predstavljena v nadaljevanju. De Ribupierre, Rieben in
Lautrey (1985) ugotavljajo, da bi morali horizontalni zamiki obstojati za vse subjekte v
enaki meri (kolektivni zamiki), &e naj bi veljala razlaga z odpori objektov. Vendar so ti
avtorji za konkretno-logi¢ne operacije ugotovili Li. individualne zamike, saj so se pri
nalogah z operativnimi in figurativnimi aspekti za razli¢ne subjekie pojavljali zamiki v
razli¢ni smeri. Montangero pa i8¢e drugaéno razlago za zamike: samo vsebina, ki je bila
organizirana do dolo¢ene stopnje, se lahko "obdeluje” na operativni nacin. Ne glede na
razli¢ne razlage horizontalnih zamikov pa ostaja dejstvo, da s sedanjimi raziskovalnimi
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metodami ni mogo¢e empiri¢no dokazati obstoja strukturirane cclote, ene najbolj
kriti¢nih to¢k Piagetove teorije.

Klasi¢ni problem pri razlaganju spoznavne rasti je vpralanje relativnega vpliva
vrojenih sposobnosti in zunanjih faktorjev na razvoj. Piagel zavaraca tako aprioristi¢no
(nativisti¢no) kot empiristi¢no pozicijo in postulira konstruktivizem kot eno temeljnih
postavk svojc tcorijc. Pomembno vlogo ima samo-regulirajo¢i mechanizem, to je
mchanizem uravnoteZevanja. Model ekvilibracije (uravnoteZevanja) razlaga kognitivni
razvoj s prehodom od zacetno nediferenciranih struktur (in torej izvorov notranjih
nasprotij) do istofasno na koherenten nadin diferenciranih in koordiniranih strukwr. To
so osnovni procesi napredujoce ekvilibracije, periodi¢nih disckvilibracij in ponavljajocih
se reckvilibracij. Ti procesi prevladujejo v celotnem mentalnem razvoju.

Kot povzemata Mocssinger in Poulin-Dubois (1981), so izvori disckvilibracij
kontradikcije (poscbej na preoperativni stopnji), ovire asimilaciji (to je odpon objektov
ali ne-recipro¢na asimilacija shem) in vrzeli - "gaps" ("potrebe” v funkcionalisti¢ni
tradiciji).

Zaletki spoznanj in nediferencirane strukture v razli¢énih podrocjih vkljucujejo
implicitne ali celo cksplicitne kontradikcije (protislovja). Relativna nediferenciacija med
¢asom in hitrostjo lahko vodi tako do sodb tipa "hitreje=dalj=ve¢ ¢asa" kot do sodb
"pridel hitrcje=manj ¢asa". Ncloevanje v zvezi s pojmom IcZe omogoda mladim
subjektom, da isto¢asno ugotavljajo, da majhni ¢olni plavajo, ker so lahki in jih voda
nosi, ter da veliki ¢olni plavajo, ker so tezki in se lahko sami nosijo.

Ncizogibno je, da subjekti prej ali slej ob¢utijo take kontradikcije, in iskanje poti za
njihovo preseganje vodi tako k distinkcijam (lo je diferenciaciji spoznanj) kot h
koherencam - to je h koordinaciji spoznanj. Te distinkcije in te koherence lahko subjekt
doseZe le s preoblikovanjem in relativizacijo spoznanj. Tako npr. za mlade otroke isti
objekt ne more biti istofasno vedji kot drugi in manjdi kot tretji, ker ne more biti
isto¢asno velik in majhen. Scle kasneje relativira ta dva atributa.

Tudi teorija ekvilibracije je doZivela Stevilne kritike, ki jih bom sku3ala povzeti v
zadnjem delu ¢lanka. Seveda moj prikaz diskusij o veljavnosti Piagetove tcorije in
poskusov njenega dopolnjevanja ni popoln; na nekatere opozarjam tudi na drugih mestih
(npr. Piciga, 1989; Piciga, poslano v tisk). Siridi okvir, ki opozarja na bistvene
pomanjkljivosti te tcorije, pa lahko najdemo v Beilinovi (1985 b) oznalitvi novega
funkcionalizma, ki je nast2l kot odgovor na strukturalizem tako Piageta kot tudi drugih
aviorjev. Za vedino sodobnih trendov in konceptov v razvojni psihologiji je znacilno, da
s¢ zavzemajo za specifiCnost po podrogjih, gencralizacije morajo biti ¢im bliZje
podatkom iz opazovanja, teorije se¢ konstruirajo od spodaj navzgor, poudarja se vpliv
konteksta na funkcijo.

Formalno-logi¢ne operacije z vidika lodevanja med pojavnim in globinskim
nivojem misljenja

V slovenski znanstveni prostor je Piagetov koncept formalno-logi¢nih operacij
vstopil precej pozno, dejansko pred kakimi desetimi leti. Najbolj vidna je predstavitev v
knjigi Intelektualni razvoj deteta (PijaZe, Inhelder, 1978), v slovenskem znanstvencm
tisku pa predvsem v Kunst-Gnamug (1979) in v Stante, Winter (1984).
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Birbel Inhelder in Jean Piaget sta leta 1958 (1972) predstavila model razvoja
misljenja po stadiju konkretno-logi¢nih operacij.Okrog 11. leta se pojavijo zaletki te
nove strukture midljenja, in ta razvoj naj bi se zaklju¢il okrog 15. leta starosti.
NajpomembnejSa lastnost formalno-loginega misljenja je obmjena relacija med
moZnim in realnim, to je podrejenost realnega moZnemu. Iz te znadilnosti je moZno
izpeljati wdi ostale tri karakteristike ravnoteZja na tem stadiju:

- izjavna ali propozicionalna logika (to je logika vsch moZnih kombinacij in ne
verbalna logika): adolescent je npr. sposoben formulirati vse moZne hipoteze in jih nato
preverit s sistematiéno eksperimentalno metodo - izlo¢anje faktorjev po principu "vse
ostalo ostane isto";

- sistem operacij na drugo potenco (grupa INRC: I = identi¢na operacija, N =
negacija, R = reciprok, C = korclativ). Konkretne operacije lahko imenujemo operacije
na prvo potenco, ker s¢ nanasajo dircktno na objckte. Primer je strukturiranje odnosov
med danimi elementi. MoZno pa je tudi strukturirati relacije med relacijami, kot je npr. v
primeru proporcev, ki jih subjekt obvlada na stadiju formalnih operacij;

- formalno misljenje tvori kombinatorni ~ sistem. V misljenju adolescenta in
odraslega obstaja vseh 16 binamnih operacij, znanih iz formalne logike (matrika 16
clementov, formirana z dvema propozicijama in njunima negacijama), ki tvorijo
strukturirano celoto. V ilustracijo formalnega midljenja bom opisala operacionalno
shemo pri koordinaciji dveh sistemov referenc, v kateri najdemo grupo INRC,

Koordinacija dveh sistemov referenc: V eksperimentu (ki ga je Piaget opisal Ze leta
1946) sc polZa spravi v gibanje na deski, ki se lahko premika ali v isto ali v nasprotno
smer kot polZ. Subjekt na konkretni stopnji ve zelo dobro, da se lahko polZ premika z
leve na desno in se lahko vme z desne na levo, kar je inverzna operacija, ki iznidi
predhodno. Prav tako ve, da ¢e je polZ nepremiden na deski, bo gibanje deske z leve na
desno povzrodilo, da bo polZ kondal na isti to¢ki (v odnosu na zunanji referenéni okvir)
in da ga bo nasprotno gibanje deske vmilo na zadetno to¢ko. Toda ¥ele na stopnji
formalnih operacij je moZna predikcija za obe vrsti gibanj simultano, kajti potrebno je
koordinirati dva sistema referenc, od katerih je eden mobilen in drugi imobilen. TeZava
leZi npr. v razumevanju dejstva, da se lahko polZevo gibanje z leve na desno kompenzira
s premikom deske od desne na levo, in da polZ v tem primeru ostane na istem mestu (v
odnosu na referenéni okvir) brez nasprotnega gibanja.

Podobno je v primeru, ko se veliko Stevilo igrack-kolesarjev premika z enakomemno
hitrostjo in v cnakomemih razmikih pred opazovalcem. Opazovalca vpraSamo, ali bo
videl ve¢ kolesarjev v istem ¢asovnem intervalu, ¢e ostane nepremifen, ¢e hodi v
nasprotni smeri kot kolesarji ali ¢¢ hodi v isti smeri. Tudi ta problem se redi Scle na
stopnji formalnih operacij.

TeZava pri tovrstnih problemih leZi v razlikovanju in kombiniranju dveh vrst
transformacij: 1. izni¢enja (npr. vraanje polZa iz B v A, potem ko se je premaknil iz A v
B); 2. kompenzacija (npr. ko gre polZ iz A v B, medtem ko se deska premakne iz B v A).
Problem torej vkljuduje koordinacijo dveh sistemov, vsak od njiju vscbuje dircktno in
inverzno operacijo, toda eden od sistemov je v odnosu kompenzacije ali simetrije na
drugega. Takoj se lahko vidi, da je ta koordinacija enaka tisi, ki se doseZe z grupo
INRC, ker je N inverz od I, in C od R, mediem ko je R simetri¢na oz. kompenzira |
(recipro¢nost).

Torej je problem loditi inverzijo N od recipro¢nosti R isto¢asno, ko se ju koordinira.
Zaw ta problem ni moZno resiti pred stadijem formalnega mi$ljenja.
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Pri prvem primeru lahko gibanje polZa iz A do B ozna¢imo z I in N bo njegovo
gibanje iz B v A; R bo gibanje deske iz B v A (torej R = C od N) in C bo gibanje deske
iz Av B (torejCod I =N od R):

A N I B
~—— e
- ———
R C

Po knjigi "De la logique de I'enfant a la logique de l'adolescent” je proudevanje
logi¢nega misljenja postalo zanimivo podrodje tako za psihologe kot za znanstvenike
tistih ved, za katere so zlasti znadilni procesi logi¢nega sklepanja (filozofi, matematiki,
fiziki, itd.). E. Neimarck (1979) ugotavlja &edalje vedje sprejemanje obstoja stadija
odraslega m3ljenja, ki je v strukturi in lastnostih kvalitativno razli¢no od stadija
konkretnih operacij. Se vedno je najbolj izdelana in najbolj obsima obravnava odraslega
mi§ljcnja tista, ki sta jo podala Inhelderjeva in Piaget leta 1958. Ceprav so $tevilni
avtoriji skusali izdelati nove metode za ugotavljanje formalno-logi¢nega misljenja (npr.
Scadamarlia 1977; Sicgler Atlas, 1976), se 8¢ vedno najvedkrat uporabljajo originalne
naloge Inhelderjeve in Piageta. Vendar ostaja veliko skepticizma glede splodnosti
formalnega misljenja, metodologije ugotavljanja in teorcticne karakterizacije njegovih
bistvenih vsebin.,

Kot povzemata Stante, Winter, se je Piaget sam leta 1972 (¥lanck Intelectual
evolution from adolescence 1o adulthood, povzeto po Modgil, Modgil, 1976 a) moral
sooditi z rezultati, ki so pokazali, da do 15. leta vsi adolescenti ne doseZejo stadija
fromalnih operacij, nckatere raziskave celo pri vsch odraslih niso na$le znaCinosti
formalnega stadija (Modgil, Modgil 1976 a; Stone Day, 1980). Pod vplivom teh kritik je
moral Piaget Ze leta 1972 postaviti naslednjo tezo: vsi normalni ljudje naj bi dosegli
nivo formalnih operacij do 20. leta starosti, in to le na podrodju, kjer se njihove
sposobnosti najbolj razvijejo, in pri poklicni specializaciji.

Tudi rezultati S. Grbi¢ (1982), pridobljeni na vzorcu beograjskih adolescentov,
potrjujcjo to hipotezo. Avtorica je proudevala karakteristike logi¢nega misljenja
adolescentov (17 - 18 let) s $tirimi netestnimi metodami, ki izhajajo iz dominantnih
tcorij razvoja misljenja. Posamezne metode ugotavljajo razvitost naslednjih oblik
misljenja: 16 binamnih interpropozicionalnih operacij, hipotetino zakljuCevanije,
operacije klasifikacije in formiranje hierarhi¢no urejenih pojmov. Korelacije med
posameznimi mctodami so majhne, kar vodi k zakljutku, da je miSljenje subjcktov
specializirano. 1z rezultatov je tudi razvidno, da adolescenti v vedini primerov niso
doscgli stadija formalnih operacij, kot sta ga Inhelderjeva in Piaget prvotno definirala.

Ideja, da nadin uporabljanja formalnih struktur ni nujno enak v vsch primerih, se
nana$a tudi na mnoge rezultate tujih avtorjev, ki so pokazali, da lahko sposobnosti
formalnega misljenja obstajajo v enem kontekstu, v drugem, na videz tesno povezancem,
pa ne, oz. da preskudnje formalnega misljenja ne merijo enotne dimenzije sposobnosti
(npr. Bart 1971; Kuhn, Ho, Adams, 1979; Linn, Swiney, 1981; Martorano, 1977,
Roberge, Flexer, 1979; White, Ferstenberg, 1978).
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Rezultate empiriénih Studij, ki so pokazale intraindividualne nckonsistentnosti v
uporabi konkretno - ali fromalno-operacionalnega miSljenja pri Sirokem razponu nalog,
so mnogi kritiki uporabili kot ofitek Piagetovemu pojmovanju strukture (Broughton,
1981 a). Piaget je Ze leta 1941 predlagal hipotezo o horizontalnem zamiku, ki razloZi
sistemati¢ne nckonsistentnosti. Poskusal je pokazat, kako je fenomen empiriénega
zamika na dologenih nalogah sistemati¢no in napovedljivo povezan z "odpori” objektov,
vgrajenimi v materialih razliénih preskusenj. Preprost problem inkluzije razredov otroci
lahko resijo prej ali kasneje v odvisnosti od tega, ali je problem postavljen z matcrialom
intuitivne naprave (npr. deklice, de¢ki, otroci), ali pa z bolj kompleksnim materialom
(npr. redece krogle, bele krogle, lesene krogle). Podobno je konzervacija koli¢in, ki je v
naravi v bistvu operativna, hitreje refena na podrodju snovi kot na podrodju teZe.
Popolnost operativnega miSljenja zahteva brez dvoma ncodvisnost od neposredne
vsebine, toda dokler je otrok na stopnji konkretnih operacij, se ta pogoj $¢ ne realizira.
Laurcndeau in Pinard (1962) ugotavljata, da na rezultat vplivajo kompleksnost
materiala, izkudnje subjekia in instrukcije.

Flavell in Wohlwill (1969) sta sugerirala, da ¢etudi so horizontalni zamiki ostali ad
hoc konstrukti v Piagetovi teoriji, in zato podvrZeni najrazli¢nej§im zlorabam, jih je
moZno sistematiéno razloZii v okviru modcla lodevanja med "competence” in
"performance” (globinskim in pojavnim nivojem). "Compelence” pomeni notranje
posedovanje ncke operacije, "performance” pa zmoZnost aplicirati operacijo na doloceno
nalogo. Avtorja sta definirala $tini faze v oblikovanju nove kognitivne strukture. V prvi
se dana operacija ¢ ni zaCela razvijali in posameznik ni uspefen na nobeni nalogi, ki
zahteva to operacijo. V drugi fazi se operacija razvija na globinskem nivoju in verjetnost
uspcha na doloéeni nalogi, ¢ewdi vedno vedja od 0, je odvisna od "performance”
faktorjev, vscbovanih v nalogi. V treyji fazi je operacija popolnoma razvita na
"competence” nivoju, vendar lahko "performance” faktorji $¢ vedno ovirajo njeno
aplikacijo na dolodeno nalogo. Upad v velikosti teh horizontalnih zamikov med tretjo
fazo je zaklju€en v fazi 4, v kateri "performance” faktorji ni¢ ve¢ ne ovirajo uspeine
aplikacije operacije. Lo¢evanje med globinskim in pojavnim nivojem se je izkazalo kot
zelo uspedna obramba pred kritiki Piagetovega stadija formalnih operacij, ki so v analizi
protokolov nadli dokaze samo za nckatere, ne pa za vsch 16 propozicionalnih operacij
(npr. Bynum in ostali, 1972 - analizirali so edini protokol, v katerem sta Inhelder in
Piaget nasla vsch 16 operacij). Ti rezultati so namre¢ vodili k pomislckom, ali
popolnoma razviti formalni misleci dejansko uporabljajo vsch 16 operacij izjavne
logike. Kritiki tovrstnih pomislckov so poudarjali, da ni moZno uporabljati pojavnih
podatkov za sklepanje o ustreznosti detajlov v globinskem modelu,

Stevilo "performance” faitorjev, ki lahko blokirajo uporabo operacij, je v zadnjih
letih hitro nara$¢alo (Stone, Day, 1980). Pogosto so opisani v izrazih informacijskega
procesiranja ali aviomati¢nih aspektov subjekta. Ta kategorija vkljuéuje mehanizme
pozomosti, spomin za relevantne informacije, razumevanje verbalnih instrukcij,
sposobnost dajanja verbalnih razlag, kognitivne stile, zaupanje ali pomanjkanje zaupanja
v presojanje itd. Pogosto so za razlago horizontalnih zamikov uporabljene karakteristike
nalog, kot so domacnost (bliZina), abstraktnost in kompleksnost stimulusov, vendar je
Jasno, da te variacije v nalogah uCinkujcjo na uspch na nadin, da vplivajo na
informacijske procese.

Ceprav so nekatere $tudije potrdile Stiristopenjski model doseganja operacije (npr.
Berzonsky, 1971; Moshman, 1977), Stone in Day (1980) opozarjata na nevarnost
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negativnega  racionalizma. Pod slednjim razumeta tak$no strategijo ocenjevanja
kognitivnega razvoja, v katerem se otrokovo misljenje eksplicira v izrazih deviacij od
popolnoma formaliziranega logi¢nega racuna. To lahko raziskovalce vadi k lo¢enemu
ugotavljanju Stevilnih razli¢nih spretnosti informacijskih procesov, kar lahko blokira
demonstracijo "competence”. Ta pristop lahko vodi celo k temu, da postane v principu
nemogode dokazati, da otrok ne poseduje dologene kognitivne operacije - ker bi bilo
vedno mogoce dolociti dodatne "performance” faktorje kot potencialno razlago za
otrokov neuspeh, da dokaZe dologeno "competence” v svojem "performance”. Kljub
tczavam v definiranju "competence”, Stevilnim alternativnim modelom  zanjo in
ugotovitvi, da je odnos mentalnih struktur do psiholoke in bihevioralne aktivnosti teZji,
kot se je predpostavljajo, pa Broughton (1981 a) meni, da ni razloga za obup.

Neimarckova (1979) ocenjuje, da so mnogi raziskovalci prepri¢ani, da so
sposobnosti adolescentov boljse, kot bi se lahko sklepalo iz na splo$no revnih rezultatov,
celo med odraslimi, Nekateri skusajo to dokazati z ugotavljanjem variabel v nalogeh, ki
lahko interferirajo z optimalnim uspehom. Vendar teza, da bi subjektom bolj domal
material prej vodil k formalnim operacijam kot arbitraren, abstrakten ali simbolicen
material, ni bila enotno potrjena. Stevilni zanimivi rezultati pa izhajajo iz hipoteze o
vplivu manipulacije navodil na uspeh v nalogah formalnega miljenja. Tovrstni rezultati
sugerirajo, da so zgodncj$a dela previsoko postavila zacetck formalnih operacij (med
drugim Slater, Kingston, 1981; Linn, Swiney, 1981).

Logi¢no-matemati¢ne operacije in nadpovprecna inteligentnost

Koncept kognitivnega razvoja kot serije kvalitativno razli¢nih razvojnih faz nujno
postavi vpraSanje odnosa med Piagetovimi merami  kognilivnega razvoja in
psihometri¢nimi testi inteligentnosti. Ta problem je tako 3irok, da bi zahteval poscbno
Studijo. Zawo bom samo nakazala razli¢ne razlage tega vpradanja z naslednjega vidika: v
kolik3ni meri lahko vi§ja inteligentnost implicira bolj razvite strukture mi$ljenja.

R. A. Webb (1974) je prouceval 25 nadarjenih otrok (IQ > 160) v starosti 6,2 - 11,4
let. Najbolj presenctljiv rezultat je uspech nadpovpredno inteligentnih otrok na
konkretno-operativnih problemih, ki so teZki za starejse, povpreéne otroke. Vendar so
podatki pokazali, da nadarjeni otroci pod 11. letom ne zmorejo reSevati nalog
formalnega nivoja. Tudi podatki drugih avtorjev potrjujejo, da IQ ali mentalna starost ne
napoveduje doseganja operacij novega stadija. Webb razlaga rezultate z analogijo med
inteligentnostjo in spretno uporabo orodij. Razvoj samih orodij (operacij) je lahko preko
razliénih okolij relativno stabilna, specifidna znadilnost ¢loveske vrsie in omejena
(ovirana) s faktorji dozorevanja. Kako dobro bodo orodja uporabljena, je na drugi strani
odvisno od veliko stvari, ki vkljutujejo izkusnjo in inteligentnost. Nadarjeni otroci v
primerjavi s svojimi vrstniki zelo dobro uporabljajo orodja, karakieristi¢na za njihovo
razvojno stopnjo.

Webb ugotavlja, da opisana razlaga narave stadijev in horizontalnega razmika ni
popolnoma v skladu s Piagetovim stali¢em, po katerem so operacije identificiranc z
nalogami in ki implicira notranjo sposobnost, ki jo vzorec nalog le nepopolno spremeni.
Rezultati pa so potrdili Webbovo hipotezo, da tiste naloge, ki so znaCilne za prehode
med stadiji (npr. preproste naloge konzervacije ali klasifikacije) - korelirajo z 1Q, e
sploh, le v omejenem starostnem obsegu (to je pri 5 - 7 let za preproste naloge
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konzervacije in pri 11 - 13/14 let za formalne operacijc). Naloge, ki so teZki preskusi
dolocenih operacij (npr. konzervacija teZe ali volumna za konkretno-operativne otroke),
bi po drugi strani morale pokazati opazne korelacije z rezultati 1Q znotraj stadijev.

Za obdobje prehoda na konkretno-operativni nivo potrjujejo to hipotezo rezultati
Studije na ljubljanskih otrocih pred vstopom v $olo (Horvat, 1983). Avtor ugotavlja, da
sicer obstajajo statisti¢no pomembne zveze med analiti¢nim in psihometri¢nim na¢inom
merjenja kognitivnega razvoja, vendar niso tako velike, da bi lahko govorili o dejansko
pomembni povezanosti (najvidje korelacije med 0,30 in 0,40, kar pomeni do 15 %
skupnega dela pojasnjenc variance).

Keating (1976) je proudeval naslednjo hipotezo: nadarjenost, merjena §
psihosimetriénimi testi, implicira tudi zgodnej3o zrelost v razvoju misljenja. Ta hipoteza
je bila potrjena s primerjavo nadarjenih in povpre¢nih skupin 5. in in 7. razreda osnovne
Sole na psihometri¢nih preskusih in nalogah Piagetovega tipa. Nadarjeni uéenci 5.
razreda so bili na vi§ji razvojni stopnji kot povpreéni ucenci 7. razreda (rezultati na
psihometriénem testu sposobnosti abstrakinega midljenja in Piagetovih nalogah). Avtor
domneva, da nadarjenost vodi k zgodnejsi zrelosti, mogode na naslednji nadin: po
Piagetu se kognitivni razvoj odvija kot interakcija organizma in okolja, torej je bolj
nadarjen posameznik v prednosti, da sc hitreje giblje skozi sukcesivne stadije. To pa
zaradi tega, ker bi bil nadarjen otrok vklju¢en v bolj razliéne in zanimive interakcije z
okoljem, kar generira vedjo koli¢ino koristnih informacij, in bi bil tudi sposoben
u¢inkovito uporabiti dobljene informacije. Po mnenju avtorja to sugerira, da, kjer je
razvoj lesneje povezan s fizioloskim dozorevanjem (kot bi se zdelo v primeru sprememb
stadijev: 2 leti, 6 - 7 let, 12 - 15 let), bi bila nadarjenost manj izraZena kot takrat, ko je
razvoj tesneje navezan na interakcijo z okoljem (kot bi bilo v primeru znotraj stadijey).
Keating meni, da ni razloga za definiranje dveh vrst inteligentnost, kot se je zavzemala
DecVries, ampak je rezultate moZno razloZiti, kot da kaZcjo dve perspektivi iste
sposobnosti.

V nasprotju s temi ugotovitvami pa so rezultati, ki so jih Brekke in ostali (1976)
dobili v Studiji z nadpovpreéno sposobnimi otroci (IQ = ali >130, starost 9;5 - 12;6 let).
Ti otroci niso bolje redevali nalog konzervacije kot njihovi nenadarjeni vrstniki, Avtorji
skusajo razloZiti te rezultate v povezavi z rezultati mentalno retardiranih otrok - slednji
so bili v nalogah konzervacije slabsi kot njihovi povpreéno sposobni vrstniki. MoZna je
razlaga, da so na niZjih stopnjah obi¢ajni testi inteligentnosti bolj konsistentni s
Piagetovo teorijo kot na visjih stopnjah. MoZna pa je $¢ dopolnitev te teze z efektom
praga: ¢e je prisoten deficit ali v okolju ali v mentalni kapaciteti, se lahko pri¢akuje
retardacija v doseganju konzervacije. Toda ko so ti deficiti odstranjeni, dodatna
obogatitev (v naem primeru ved inteligentnosti) nima nobenega nadaljnjega ucinka na
doseganje konzervacije. Tudi Neimarck (1979) ugotavlja, da obstajajo dokazi za
minimalno stopnjo mentalne starosti kot nujen (toda mogode ne zadosten) pogoj za
doseganje formalnih operacij. Ta zakljuCck sugerirajo raziskave z mentalno
retardiranimi na encm ckstremu in nadarjenimi otroci na drugem ckstremu.

Poskusi neposredne akceleracije formalnih operacij

Trening Studije ali cksperimenti z u¢enjem so danes nepogresljivi za vsak resen
projekt razvojno-psiholo$kega proudevanja. Prescganje deskriptivnih opisov znadilnosti
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misljenja ter preverjanje kompleksnih globinskih teorij je moZno le, ¢e se midljenje
proucuje v procesu spreminjanja oz. razvoja (Piciga, poslano v tisk).

V zadnjih dveh desetletjih je bilo veliko poskusov treninga formalnih operacij pri
subjektih razli¢nih starosti. Se leta 1971 je Lowell (posneto po Modgil, 1974) ugotavljal,
da obstajajo le razprieni in fragmentami poskusi treninga formalnih operacij, pa $¢ ti so
bolj v skladu s stali¢em, da ima trening na nalogah, ki vsebujejo (zahtevajo) formalno
mi8ljcnje, le majhno vrednost transfera. Stevilne kasncjde Stwdije porofajo, da so
predadolescenti sposobni uporabljati formalne operacije po kratkem obdobju (tudi le po
20 minutah) treninga. Vendar pa so imele nekatere $tudije manj ugodne rezultate, saj so
pokazale le malo ali sploh nobenega napredka v formalnih operacijah po kratkem
treningu. Ugodnej$i rezultati so bili doseZeni Scle po irsi intervenciji, in napredek je bil
pogosto omcejen na posameznike, ki so bili v prechodu s konkretnih na formalne
operacije, ¢ preden se je trening zafel (Greenbow in ostali, 1981). Predstavili bomo
nckaj $tudij iz ene in druge skupine. Na splodno lahko ugotovimo, da tudi tu veljajo
Modgilove ugotovitve (1974), ki jih je formuliral v zvezi s poskusi akceleracije logi¢no-
matemati¢nih operacij. Uspeh v teh Studijah je po avtorjevem mnenju lahko odvisen od:

- otrokovega nivoja razvoja na zacetku treninga,

- uporabljene metode treninga,

- uporabljenih nalog,

- koli¢ine treninga,

- kriterijev, ki so bili uporabljeni za evalvacijo uspeha.

Brainerd in Allen (1971) sta bila po lastnih navedbah prva, ki sta skuSala pospesit
doseganje encga od formalnih konceptov konzervacije (konzervacija gostote). V njuni
Studiji so sodelovali uéenci v starosti 10:2 - 11;7 let. V cksperimentalni skupini je bil
Stirikrat ponovljen preskus konzervacije gostote, ki se je razlikoval od pred- in post-
testa v tem, da so subjekti dobili povratno informacijo in da je bil material drugalne
barve. V zafetnem in konénem testiranju so bili uporabljeni 3¢ preskusi konzervacije
trdnega in tckofega volumna. Avtorja sta ugotovila, da je efckt treninga vedji kot za
katerikoli dotedanji poskus akceleracije konkretnih konzervacij, prav tako se je pojavil
tudi transfer na druge koncepte konzervacije, kar se pri poskusih treninga konkretnih
kozervacij ni dogajalo. Razlago za vedjo splo$nost koncepta konzervacije is¢eta avtorja
v znadilnostih razvoja operacij: medtem ko so zacetne internalizacije mentalnih operacij
lahko izolirani doscZki, pa se zdi razumno predpostavljati, da kasnejSe koordinacije teh
istih operacij uvedejo nekaj sploSnosti v kognitivni sistem.

Siegler in Atlas (1976) sta navajala pomanjkljivost treninga strategij (znacilnih za
formalni nivo misljenja): teZava jec v tem, da lahko navidezno primerljivi postopki
treninga dajcjo Cisto razli¢ne rezultate; postopki so tudi velikokrat pomanjkljivo opisani.
Pogosto je opazen razkorak med konceptualno ravnijo, na kateri raziskovalec
interpretira postopke, in dejansko ravnijo izvedbe treninga. Tudi ¢e so postopki
zadovoljivo specificirani, se malo pozornost posveda razliki med tem, kaj se je naucilo,
in tem, kaj se je ucilo.

Avtorja sta kot delno reSitev za te pomanjkljivosti predlagala formalno predstavitey
strategij, ki se poucujejo, to je v obliki ratunalnikih programov ali diagramov poleka
(flow diagrams). V svojem cksperimentu sta razvijala "scientific reasoning skill”, in
sicer odkrivanje interaktivnih vzorcev v podatkih pri 10 - 13 letnikih. Rezuliati so
pokazali, da je bila metoda treninga uspe$na in da so se otroci nauCili sistematine
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strategije za reSevanje vrsie problemov. Aviorja opozarjata, da je pri takih Stdijah
vedno vprasanje, ali so subjekti res osvojili tiste strategije, ki naj bi jih obvladali, ali pa
s0 pretvorili te postopke v isto druge.

Lunzer in Coombes (Modgil, Modgil, 1976 a) sta leta 1969 pomagala subjektom v
starosti 7,9,11 in 13 let z navodili, da bi ugotovili pomembnost ohranjanja konstatnih
variabel in da bi pri§li do ustrezne realizacije cilja kombinatornega sistema skozi
prezentacijo treh Piagetovih nalog na tockah, kjer so prej ncadckvatno razmiSljali,
Uspeh je bil oditen, in to najvedji pri najstaresi grupi. Avtorja sta sugerirala, da se lahko
formalno miSljenje definira kot sposobnost pridobivanja (profitiranja) od inStrukcij.
Siegler, Licbert in Licbert so leta 1973 poskuali uéiti 10 - 11 letne subjekte reSevati
problem nihala od Inhelder-Piageta (Modgil, Modgil, 1976 a). Zadetna metoda treninga
je vkljuéevala predstavitev konceptualnega okvira, dveh analognih problemov in
merskega indtrumenta (Stoparice). Pokazalo se je, da je bil postopek uinkovit, ¢e je bil
izklju¢en ali konceptualni okvir ali analogni trening, ne pa ¢e sta bila oba odsotna.
Rezultat so potrdili opazovanja Inhelderjeve in Piageta, da 10 - 11 letniki brez pomoci
redko redijo problem nihala, niso pa podprli njuncga sklepa, da stopnja kognitivnega
razvoja pri subjektih ni omogodila izkoristiti instrukcije. Cetudi je bila ta Studija uspesna
pri uvajanju formalnih znanstvenih konceptov, je bila omejena na podrodje analize
podatkov. Eksperimentalni postopek je bil vnaprej pripravljen in edina naloga je bila
napovedati in razloZiti rezultate. Zato sta Siegler in Liebert leta 1975 razsirila to
raziskavo na otrokovo doscganje spretnosti nadrtovanja cksperimenta, poscbno
planiranje in izvedbo faktorskih (factorial) cksperimentov. Vkljuéeni so bili 10 - letni in
13 - letni uéenci ter trije cksperimentalni pogoji: konceptualni okviri in analogni
problemi; samo konceptualni okvir; kontrolna grupa. Pri prvem pogoju je bila uspednost
produciranja popolne faktorske razvrstitve vedje kot pri drugem pogoju, pri tem pa vecja
kot v kontrolni skupini.

Kimbell je leta 1973 (Modgil, Modgil, 1976 a) na podlagi ob8irnih Studij zakljucil,
da je mozno v kratkem ¢asu nauciti formalnega misljenja tudi technolosko manj razvita
ljudstva, uspedne in neuspesne Studente.

Greenbowe in ostali (1981) so ostro kritizirali $tudijo Sieglerja, Licberta in Lieberta
iz leta 1973, podobna kritika pa bi bila verjetno umestna tudi za mnoge druge poskuse
razvijanja formalnih operacij. Necnotnost v tem, kaj se sprejme kot dokaz formalnih
operacij, se avtorjem zdi eden od vzrokov za razlike v uéinkovitosti treninga. Siegler je
trdil, da je 11 - letnike v 20 minutah naudil reSevati problem nihala. Vendar je njegov
problem veliko manj struktuiran kot originalni problem Inhelderjeve in Piageta iz leta
1958. Ponovitev cksperimenta Sicglerja, Licberta in Licberta, ki mu je bil dodan preskus
na sorodnih nalogah in posttest po daljfem obdobju, je pokazala majhen transfer in
nobenega efekta treninga na 2. postiestu. Avtorji sugerirajo, da je efekt treninga moZno
bolje razlozit kot aplikacijo zapomnjenih algoritmov, ne pa kot razvoj formalnih
operacij. Greenbowe in ostali opozarjajo na dodaten problem pri interpretaciji rezultatov
reninga formalnih operacij: ne vemo, do katere stopnje je neuspeh pri uporabi formalnih
operacij le rezultat necuspeha uporabe struktur, ki so dejansko prisotne (1. razvite na
"competence” nivoju), in ne vemo, koliko na uspeh vplivajo domaénost vsebine ali
omejitve spomina,

Dufoyer in soavtorji (1974) porofajo o $tudiji, ki so jo izvedli z manj sposobnimi in
na %olo slabo prilagojenimi otroci v starosti 12;3 do 15;10 let. Bili so na stopnji
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konkretnih operacij. Faza treninga je vscbovala verbalne razlage in manipulacije. Namen
cksperimentalne faze je bil dosedi, da subjekti osvojijo kombinatorni sistem - da so
zmoZni sistemati¢no prouditi vse moZne kombinacije. Dva tedna kasncje so otroci
reSevali eksperiment z drugaénim materialom in isto strukturo. Nihée od subjektov ni bil
sposoben  dosedi  formalnega nivoja, vendar so bili opaZeni napredki v okviru
konkretnega stadija. Avtorji sami priznavajo, da je cksperiment pomanjkljiv, dodamo
lahko le to, da bi njihovi subjekti verjetno uspeli rediti 2. eksperiment (ki je zahteval I11.
B stopnjo), & bi bili prej na prehodnem stadiju med konkretnim in formalnim
misljenjem oz. na stadiju 111, A,

Tomlison-Keasey (povzeto po Modgil, Modgil, 1976 a) je v cksperiment vkljucila
osebe Zenskega spola v starosti 11, 19 in 54 let. Postopek treninga je bil prilagojen
stopnji kognitivnega razvoja posameznika in je vkljueval konflikt med obstojegimi
strukturami in realnostjo ter aktivno participacijo. Vse grupe so pokazale pomemben
porast v uspednosti na takojSnjem posttestu, vendar se rezultati niso gencralizirali na
kasncj8i postiest. Sticht je sugeriral, da ni ustrezen zakljuek o nemoZnost akceleracije
stadijev, ampak da metode odkrivanja (discovery) mogode niso ustrezne.

Bolj obetavne so raziskave Deanne Kuhn in njenih Stevilnih sodelaveev. Kuhn in
Agelev (1976) sta v svojo Studijo vkljucila uence 4. in 5. razreda osnovne Sole. V
zaetnem preskusu so reSevali kemiéni problem in problem nihala. Eksperimentalna faza
je vsebovala 15-tedenski program, v katerem so imeli subjekti priloZznost soolanja s
problemi, izomorfni v strukturi z nalogo nihala (v nasprotju s Kklasi¢nimi trening
tehnikami). Subjekti so pokazali napredck na takoj$njem postiestu in testiranju z
zaostankom 1 meseca. Tist subjeku, ki so se udeleZili specifi¢nega treninga reSevanja
problemov, niso pokazali vejega napredka kot subjekti, ki so bili le "izpostavljeni”
problemom. Rezultati so potrdili Piagetovo hipotezo ekvilibracije.

Kuhn, Ho in Adams (1979) so uporabili enak postopek nedirektivnega tipa, katerega
namen ni bil direktno uciti subjekte fromalnih strategij, ampak jim dat ponavijajoe
moZnosti za reSevanje problemov, ki zahtevajo formalno misljenje. Cetudi je
eksperimentator spodbujal subjekte (npr. z vpradanji tipa: "Kaj mislite, da ste nasli?"), je
edina povratna informacija, ki so jo le-ti dobili, izhajala iz njihovih akcij na fizi¢nih
materialih. 'V cksperiment sta  bili  vkljueni dve razliéni  starostni  skupini:
predadolescenti in Student 1. letnika kolidZza. Kljub zafetnemu izenacevanju obceh
skupin je velina subjcktov druge grupe pokazala takoj¥nje in obstojno formalno
misljenje, mediem ko je mlajia skupina le postopoma in skromno napredovala. Razlaga
te Studije je identi¢na tezi, na katero so opozorili Greenbowe in ostali (1981): odsotnost
stadija formalnega miSljenja pri reSevanju problemov je pri mnogih starejdih
adolescentih in odraslih lahko v veliki meri odraz teZav v "kongitivnem procesiranju”,
nc pa odsotnost notranjih sposobnosti misljenja ("competence").

Vpliv poucevanja znanosti na razvoj logi¢nega misljenja

Snov tega poglavja povzemam po Modgil, Modgil (1976 b). Karplus je leta 1964
razvil "Science Curriculum Improvement Scheme” (SCIS). Cilj wega programa je
naslednji: "pospceSiti razvoj misljenja na stopnjo formalnih operacij”. Linn in Thier sta
leta 1975 raziskala u€inck SCIS programa na razvoj logi¢ncga misljenja pri otrocih.
Primerjala sta u€ence 5. razreda, ki so Studirali vsaj eno enoto po SCIS (Izvori Energije),
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in ucence 5. in 8. razreda, ki niso delali po SCIS. Avtorja sta ugotovila, da so tisti uéenci
5. razreda, ki so Studirali po SCIS, bolje obvladali formalno misljenje kot ostali uéenci
5. razreda; njihovi rezultati so se pribliZevali rezultatom uéencev 8. razreda. Logi¢no
misljenje je najverjetneje napredovalo kot rezultat eksplicitnega imenovanja variabel in
cksperimentiranja z materiali v interakciji s sodolci.

Almy in ostali so leta 1971 porodali o raziskovanju uinkov uéenja bazi¢nih
konceptovy matematike in znanosti na sposobnosti logi¢nega misljenja pri u¢encih 2.
razreda osnovne Sole. Skupina otrok, ki ni imela nobenega predpisancga "pouka"
(lessons) v vricu ali 1. razredu OS je enako napredovala, kot skupina otrok, ki so imeli
tak pouk od vrica naprej. Toda skupini sta bili uspe3nejsi od skupine, katerih pouk se je
zaCel Sele v 1. razredu. Jasnejsi so rezultati Coltove 3tudije iz leta 1972. Med drugim je
prouc¢eval ucinkovitost kurikuluma znanstvenih disciplin, ki je temeljil na sistemati¢ni
analizi nalog, na razvoj sposobnosti klasificiranja. Rezultati so potrdili uspe$nost takega
programa.

Eksperimentalni material Pearceove raziskave iz leta 1972 je temeljil na teoriji
intelektualnega razvoja po Piagetu in na Skinnerjevi teoriji sekundarnega podkrepljanja.
Vzorec je vseboval 72 subjektov, ucenci pa so bili na konkretni stopnji razvoja v
prediestiranju. Po programu "life science” (biologija) je cksperimentalna grupa pokazala
pomemben napredek v intelektualni uspe$nosti na stadij formalnih operacij, mediem ko
v kontrolni skupini ni bilo tega premika. Vendar je tudi kontrolna skupina pomembno
napredovala, in sicer le znotraj stadija konkretnih operacij. Obe skupini sta bili enako
uspedni v osvajanju znanj iz "life science”, mediem ko rezultati kaZejo, da je aktivna
metoda ucenja, ki zagotavlja u¢encem moZnosti za delovanje na njihovi stopnji razvoja,
lahko uspednejsa v spodbujanju prehoda iz konkretnega na formalni nivo.

Ob koncu pregleda raziskav, ki so vkljuéevale spodbujanje formalnih operacij,
lahko ugotovimo, da je veliko raziskovalcev skudalo pospeSiti razvoj logi¢no-
matemati¢nega misljenja v razli¢nih starostnih obdobjih. Njihovi rezultati so protislovni
in za razlago teh divergenc se zdi najverjetnej$a domneva, da so uspe$ni primeri treninga
pri mlajsih otrocih le rezultat aplikacije zapomnjenih algoritmov. Za spremembe na
globinskem ("competence”) nivoju pa je nujno, da je subjekt po kronolo$ki in mentalni
starosti blizu nivoju, ko se sposobnost prirodno pojavlja.

Alternativne konceptualizacije in dograjevanje modela formalnih operacij

Cetudi se ameridki psihologi &edalje bolj zavedajo dela Jeana Piageta, pa se 3¢
naprej upirajo njegovi kliniéni metodi in njegovi strukturalistiéni teoriji. Le malo
raziskovalcev interpretira svoje rezultate v okviru grupe INRC transformacij ali 16
binarnih kombinacij propozicij (Neimarck, 1979). Med ameriZkimi psihologi je $¢ vedno
odprto vpraSanje, kaj tvori formalne operacije (Greenbowe in ostali, 1981). Prav ni¢ ne
presenecajo alternativne konceptualizacije logine sposobnosti - "competence” 0z.
alternativno razumevanje formalnih operacij (npr. Ennis, 1976; Strauss, Kroy, 1977).

Zanimivo dopolnitev Piagetove teorije sta podali Kuhn in Brannock (1977), ki
opozarjata, da imajo v vsakdanjem Zivljenju ljudje le malo moZnosti za izvedbo
cksperimenta, v katerem se spreminja ena variabla, ostale pa so konstantne. Vegjo
zunanjo veljavnost naj bi imela situacija "naravnega cksperimenta”, v katerem so na
voljo 3tevilna opazovanja variacij na vecih variablah isto¢asno.
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Seveda so tudi v Evropi nastajali novi modeli formalnih operacij kot kritika
koncepcije piagetistiéne 3ole (npr. Grize, 1985). J. B. Grize opozarja, da je razvoj v
logiki in matematiki pripeljal do odkritja novih logi¢nih struktur, ki v ¢asu, ko je Piaget
razlagal konkretno in formalno-logi¢no misljenje, S¢ niso bile poznane. Zato ta avtor
ugotavlja, da je grupa ISTQ prav tako ustrezna za opis kognitivnih struktur kot grupa
INRC, ki naj bi bila znalilna za formalno mi8ljenje. Isti avtor tudi opozarja na omejeno
vlogo, ki jo v tem kontekstu igrajo logi¢no-matematiéni modeli.

V skladu z napredkom piagetove misli v zadnjih desetletjih L. Smith (1987) razvija
interpretacijo formalnih operacij v smislu konstruktivistiénega pristopa: atribucija
formalno-operativnega mi$ljenja je odvisna o individualne generalizacije klasifikatornih
sposobnosti, ki so prisotne v stadiju konkretnih operacij.

V literaturi zasledimo tudi poskuse, da bi nadli stadije, ki sledijo stadiju formalnega
midljenja. Kramer (1983) ugotavlja, da so tem konceptualizacijam misljenja odraslih
skupne naslednje poteze:

- realizacija relativisti¢ne, neabsolutne narave misljenja,

- sprejem kontradikcij in

- integracija kontradikcij v vseobsegajofo celoto.

Te konceptualizacije so v nasprotju z Ricglovo (Stante, Winter) hipotezo, da
posamezniki lahko doseZcjo dialckti¢no zrelost, ne da bi kdajkoli presli obdobje
formalnih ali celo konkretnih operacij. Tudi Kramer, Woodruff (1986) v empiri¢ni
$tudiji dokazujeta, da se dialcktiéno mi$ljenje razvije $cle po stadiju formalnih operacij.
Formalne operacije so nujne, toda ne zadostne za sprejem kontradikcij in njihovo
integracijo v dialekti¢no celoto. Po drugi strani pa je zavedanje relativnosti nujno, toda
ne zadostno za formalne operacije. Ti rezultati podpirajo tezo, da lahko relativistiéno in
dialektino miSljenje nara$¢a v poznejSem Zivljenju in da je dialekti¢no, toda ne
relativisti¢no misljenje, pogosto postformalno operativno.

Tudi rezultati 3tudije, ki sta jo izvedla Demetriou in Efklides (1985), nasprotujejo
Rieglovi tezi o "bliZnjicah™ k relativisticnemu in dialcktiénemu miljenju. Subjekti v
starosti 45 let so namred dosegali slable rezultate kot 21-letniki, $¢ posebej v
sposobnosti razumevanja razli¢nih moZnosti in premi$ljanja o njih. Ob3irna Studija tch
avtorjev je zanimiva tudi zato, ker razvija model formalnega in postformalnega misljenja
z integracijo bistvenih postavk funkcionalistiénih in strukturalistiénih teorij, torej v
smeri nove sinteze, za katero se zavzema Beilin (1985 b). Aviorja z razumevanjem
sprejemata dejstvo, da vedina raziskovalcev formalnega misljenja dobljenih rezulatov
ne razlaga s pomo&jo grupe INRC ali 16 binamih kombinacij propozicij, saj je
veljavnost piagetistiéne "structure d'ensemble” vpraSljiva tako z vidika empiri¢nih
dejstey kot teoretitne analize. Vendar obstaja le malo teoreti¢nih alternativ, ki so
poskusale zaobjeti obstojete empiri¢ne podatke o formalnem misljenju. Ta cilj naj bi
dosegel model STRATAMO, ki ga predlagata Demetriou in Efklides, in predpostavlja
dva nivoja formalnega misljenja: nivo stratcgijc (STRA) in nivo taktike (TA). Takuke
naj bi bile strukturirane v razli¢nih sferah sposobnosti in razvoj v vsaki od teh sfer
potcka v seriji stopenj. Relacijska sfera se nanafa na razumevanje matematiénega in/ali
fizitnega razmerja (RATIO) in konceptov proporcionalnosti. Sposobnost ekspe-
rimentalne  sferc pa vklju¢ujc kombinatorno rezoniranje, hipotetiéno-deduktivno
rezoniranje in eksperimentalno vedenje. Tretjo sfero oznatujeta avtorja kot korelacijsko-
probabilistiéno. Rezultati so potrdili obstoj prvih dveh sfer (tretje sfere v raziskavo nista
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vkljugila), nivo strategije pa ni bil jasno identificiran. Avtorja zato posku$ala intcgrirati
model STRATAMO 2z drugimi sodobnimi teorijami misljenja in nalrtujeta nova
empiri¢na preverjanja modela.

Teorija ekvilibracije: apriorizem kljub postuliranju interakcije

Veliko psihologov (na éelu z Vigotskim) in tudi predstavnikov drugih ved je skusalo
analizirati, ovrednotiti, zavmit ali dopolniti razmi8ljanja Svicarskega velikana razvojne
psihologije. Poleg nedoslednosti v njegovem odnosu do socialnega v intelektualnem
razvoju $o opozarjali $¢ na mnoge druge pomanjkljivosti v teoriji in empiriénem
raziskovanju. Mnoge kritike je "zapeljal" Piagetov nadin izraZanja: v njegovih dclih le
redko najdemo popolne in eksplicitne definicije pojnov, ki jih uvaja, v¢asih pa so te
definicije v sebi celo protislovne.”

Svoje ideje razvija v obliki dialoga s samim seboj, tako da ni vedno cnostavno
ugotoviti, kak3no stalis¢e decjansko zagovarja. Teorij, ki jih je konstruiral, ni vedno
sistematiéno formuliral, kar $e posebej velja za njegova zgodnja dela. Zato Piagetovih
del ni moZno kritizirati na ta na¢in, da se iztrga dolo¢en odlomek in se dokaZe napaCnost
ali protislovnost ideje, vsebovane v njem. Ne, za kritiko takega misleca, kot je Piaget, je
potrebno iz celotne knjige ali sploh iz vsega opusa izlud€iti tiste implicitne ideje in
teorije, ki so ga vodile pri raziskovanju in konstruiranju teorij. Genialen primer take
kritike je Vigotskega (1977) kritika ideje egocentrizma, ki jo je "odkril” za temeljni
kamen Piagetove implicitne teorije v delih iz 20 let.

Ze v prvih Piagetovih delih (npr. Piaget, 1972, 1978) pa se kaZe osnovni problem
njegovega celotnega opusa: v kolik8ni meri je misljenje otroka rezultat delovanja ali
“"pritiska” zunanjega svela in torej posledica u¢enja, koliko pa se razvija po scbi lastnih
zakonitostih, neodvisnih od neposredne izkudnje in je tako rezultat delovanja nekega
vrojencga mchanizma - maturacije. V tem prvem obdobju Piaget sicer zagovarja
stalid¢e, da je znanje rezultat delovanja zunanjega svela, vendar je otrok v prvih letih
zivljenja popolnoma nesprejemljiv za izku$njo in Zivi v svetu, ki nima prav nicesar
skupnega z rcalnim svetom. Tudi za obdobje 3 - 7 let sc Piaget (kot ugotavlja Vigotski)
bolj trudi najti tiste znalinosti egocentrizma, ki ga povezujejo s tem primitivnim
avtistiénim mi$ljenjem, kot pa lastnosti razumnega (usmerjenega) misljenja. V
kasncjSem razvoju se egocentriéni nain mi$ljenja postopoma umika pritisku razumne
misli, ki je otroku "vsajena” od zunaj, vendar ostajajo mchanizmi delovanja zunanjega
sveta nepojasnjeni.

Vigotski je dokazal, da avtistiéno miljenje ni prvotna stopnja, iz katere se razvijcjo
vse nadaljnje oblike misljcnja, in eksperimentalno zavrnil dejstveno osnovo Piagelove
teorije. Apriorizem vicarskega aviorja pa se v kasnejSih delih (iz sredine tega stoletja)
pokaZe na drugacen nacin. Izvor midljenja i5¢e sedaj v akciji, primamna oblika misljenja
ni ved avustina. Znacilna pa je ostra delitev na logi¢no-matemati¢no in fizi¢no
izku$njo, ki imata vsaka svoj izvor: prva je povsem pod vplivom notranje aktivnosti
subjekta, fizi¢na izku¥nja pa ¢rpa iz objektov, vendar daje le specifitne podatke o svetu,

* Broughton (1981 b) opozarja na Piagetovo nejasno definicijo pojma akcije. Opredelitev "operacionalne aktivnosti” je dovol)
firoka, da vkljuéuje perceptivno "akcijo", kat npr. opazovanje ali poslufanje, in odprie procese ideacije ali imaginacije.
Protislovnost tako ¥iroke definicije akcije je v naslednjem: &e vsi psihiéni procesi vkljutujcjo akcijo, je nemogode lodiul tiste,
ki jo vkljuZujejo, od tistih, ki je ne. Piagetova ugotovitey, da znanje izhaja iz akcije, postane torej prazna (brezpredmetna).

158



ki nimajo nobene zveze z otrokovimi pojmi in akcijami (Elkajnd, 1979). Do spoznanj o
svetu - 1o je wdi do razlag fizi¢nih pojavov - naj bi otrok prihajal le z lastno aktivnostjo,
ncodvisno od delovanja zunanjega svela. Z nadaljnjim razvojem je Piaget mehanizme
izmenjave med organizmom in okoljem &edalje podrobneje opisoval; vedno pogosieje
pise o tem, kako prihaja preko interakcije z okoljem do izgrajevanja mentalnih shem in
struktur, Toda ko sc bralec pregrize skozi njegove zamotane razlage in opise, se pouti
nckako zmedenega, nezadovoljnega: modus operandi izmenjav med zunanjim in
notranjim svetom namre $¢ vedno ni pojasnjen. Misljenje se razvija po sebi lastnih
zakonitostih, konstrukti, ki jih uvaja Piaget za razlago vloge izkusnje in uéenja (npr.
koncept ekvilibracije), pa ne doprinesejo bistveno k razumevanju teh procesov. To so
znacilnosti Piagetove teorije, ki jih najdemo tudi v sodobnih kritikah,

Broughton (1981 ab) je s filozofskega stali$¢a skual osvediti prednosti in
pomanjkljivosti Piagetove teorije. Model, s katerim $vicarski avtor razlaga odnos med
organizmom in okoljem, je model adaptacije - o je dvojnega procesa akomodacije in
asimilacije. Mctafora prebave, ki jo pogosto uporablja pri pojasnjevanju tega modela, ne
more pojasniti nckaterih bistvenih vprasanj: npr. kako razum ve, na kak3en nacin naj sc
akomodira, da bo naredil svojo "hrano" bolj "okusno"? Zivi sistemi lahko absorbirajo le
stvari, ki so podobne njim (as - SIMIL - action), mi$ljenje pa razume tudi tisto, kar mu
ni podobno. Primerjava z Zivljenjsko funkcijo prebave ne omogodi razlage razumevanja
(ki je ve kot metaforiéni proces razkrajanja in absorbeije) ali nezmoZnosti razumevanja
(ki je ve kot zavrnitev neprebavljivega) (Broughton,1981 b).

Da bi dokazal soodvisnost procesov asimilacije in akomodacije, je Piaget uvedel
koncept ekvilibracije, ki ga je v zadnjem obdobju svojega dela s sodelavci intenzivno
dograjeval. Vendar, kot ugotavlja Jack A. Rowell (1983), je model iz leta 1977 le prva
ovrgljiva varianta. Broughton (1981 b) in Rowell povzemata Sievilne kritike tega
modela®™ in ugotavljata, da model pudta ve¢ neredenih kot redenih problemov, in lahko
se postavi vpralanje njegove znanstvne vrednosti. Broughton ugotavlja, da lofevanje
procesa spoznavanja v dva lofena procesa (asimilacija in akomodacija; logi¢na in
znanstvena metoda) ni omogogilo dejanske interakcije izkudnje in razuma ali interakcije
posameznika in okolja. Mogode je Piaget preve¢ ambiciozno iskal splosno teorijo, ki bi
zaobscegla ontogenczo, filogenezo in ctnogenezo - pa je ustvaril (dosegel) splodno opisno
metafiziko permanence in spremembe, popolnoma abstrakino teorijo pogojev, ki jih
mora izpolniti vsako posebno poro¢ilo o bivanju in spremembi, Vendar Rowell meni, da
je 8¢ dovolj razlogov za nadaljevanje razvoja koncepta ckvilibracije in da lahko
pri¢akujemo povecanje njegove preciznosti, pojasnjevalne modi in moZnosti preverjanja.

Modelu je moZno tudi oitati pretirano odvisnost od pojma predispozicij v notranji
organizaciji, ki je tako skrivnosten, da ni moZno dolo¢iti, kateri elementi v okolju bodo
povzrogili perturbacijo v subjektu. Kaj je tisto, kar aktivira ali zmanj$a aktivnost sheme,
ki je bila "zmotena"? Zakaj je dolo¢cna shema aktivirana prej kot druga, kaj subjekt
pocne v odsotnosti perturbacije? (Broughton, 1981 b)

** kampleksen model p , 8 katerim asimilacija in akomodacija preideta zaporedna stanja eja in reckvilibracije -
model, ki omogota mdl testiranje koncepta &Vlhbncuc.
ety npr. da razlaga le kako, ne pa zakaj se pojavi naraklajola ckvilibracija; dl;emodd imilacije/ak dacije teke apl i
ko prehajamo s senzomotorifnega na formalni stadij; obstaja modn ilacije, dl konceptualno dominira nad
akomodacijo.

159



Broughton med drugim tudi ugotavlja, da lahko Piagctovo interakcionalistiéno
psihologijo pojmujemo kot pribliZevanje med racionalistiéno in empiristi¢no tradicijo.
Tudi Kant se je trudil za podobno povezavo. Opustil je razlaganje na¢ina, na katerega se
um prilagaja zunanjim objektom, in sc rajc vprasal, kako sc lahko objckti (razum)
prilagodijo nadi a priori kognitivni sposobnosti. Izku¥nja zahteva “apriorni”
interpretativni proces  spoznavanja. Zunanja observacija ni ved neusmerjena in
"neolep3ana”, sedaj je postavljena na konec ckstremnega racionalnega procesa. Slednji
vsebuje a priori regulativne principe, ki so neodvisni od empiri¢nih podatkov in ki
dolocajo pogoje ter tip empiri¢nega dokaza, ki odgovarja dolo€enemu tipu vpradanja.

Kot ugotavlja Broughton, Piaget ni prevzel celotne Kantove dedid¢ine. V definiciji
vrhunca spoznavanja na formalni stopnji najdemo znadilnosti pozitivistiéne pozicije.
Kot posledica tega pa je Piaget zgredil dejstvo, da je opaZeni svet ved kot odnos
vzrok/posledica. Ze Kant je ugotavljal, da posameznikovega prakti¢nega odnosa do
sveta ne moremo reducirati na hipotetiéno-deduktivno zvezo. Povrh vsega je Piaget le
vzpostavil nasprotje med racionalnim in empiri¢nim, logiko in metodo, dedukcijo in
indukcijo, ne da bi kdajkoli resni¢no pojasnil povezavo. Podobno kot pri asimilaciji in
akomodaciji deli epistemolodko problematiko v dva dela, pri ¢emer uravnoteZuje
racionalisti¢ni kocept z empiristi¢no protiuteZjo. Broughtonu se zdi, da 3vicarski
epistemolog upa z uvajanjem meglene ideje “interakcije”, da bo nckako razloZil
delovanje struktur, odnos razuma do akcije, konstrukcijo znanja, napredovanje razvoja.
Kot smo videli v zgodovini funkcionalisti¢ne misli, je koncept "interakcije” medlo in
prej brezupno maSilo, ki, kljub nasprotnim dokazovanjem, implicitno potrjuje nujnost in
naravno sovraznost med organizmom in okoljem, subjcktom in objektom, ali celo
posameznikom in druZbo. Ko sre¢amo proces, ki se upira analizi, teZimo k temu, da
uvedemo dvodelno metaforo kot "¢udodelno zdravilo za vse bolezni” (panaceo). Ko sta
definirana dva komplementarna procesa, se lahko uporabi pojem "interakcije”, da bi
dobili vtis, da je epistemologija konéno popolna. Ce pa si kdo drzne "odpreti” pojem
"interakcije”, se izkaZe za resniéno Pandorino skrinjico. Vsi "hudi¢i" razuma so spet
spud&eni, da se potepajo po svew. In tako se bo nadaljevalo, dokler ne bo predlagana
resni¢na interprenetracija izku$nje in razuma, indivuduuma in okolja.

Piaget teZi k temu, da reducira empiri¢no le na akcijo. Perceptivni mehanizmi (ki
spontano centrirajo in popalijo realnost) morajo biti korigirani s kognitivnimi
operacijami (torej z aktivnostjo "decentracije”). Toda slika akcije kot cksperimentalne
predikceije in fidbeka povzroda teZave pri ugotavljanju dejstva, da na%a shemati¢na akcija
ni uspela asimilirati, ali da sta dve akcijski shemi v konflikw. Ce naj ima zunanjo
objektivno referenco, se mora dokaz za napako ali konflikt pojaviti na stopnji izkusnje,
pred stopnjo strukturirane kognicije ali razuma. Izku$nja lahko vodi h kognitivnemu
restrukturiranju le, & vstopi v konceptualno razumevanje. Toda ¢e sc izkudnja
konstruira kot vrsta akcije, in percepcija nima konceptualne avionomije glede na
kognicijo, je mo¢no dvomljiva moZnost, da fidbck dcjansko povratno posreduje
korckcije na strukturno raven. Ni nobene jasne poli, po kateri naj bi dokaz dosegel raven
strukturne organizacije, ¢ manj pa njeno transformacijo, Broughton priznava, da je
Piagctov glavni prispevek k pedago$ki praksi, psihologiji in epistemologiji, da je
razloZil, da dolo¢ene stvari ni mogoce izkusiti zaradi nezadostne ravni razvoja struktur,
Vendar tak prispevek zahteva protiuteZ, tako da lahko ra¢unamo tudi na potencialno
vlogo izkunje v pospeScvanju spremembe. Piaget konstruira razvoj kot progresivno
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samozaupanje, v katerem anticipacija izkunje postane pomembnejSa od izkudnje same.
Ceprav 10 nara¥ajoce samozaupanje ne more climinirati kontradikcij, dejansko lo¢uje
posamecznika od perturbacij okolja in formalizira izkuSnjo v abstrakine modcle,
osvobojene konkretnih specifi¢nosti. Ker kognitivnega razvoja ni mogoce razloZiti
preko njegove interakeije z okoljem, je nujno, da se ta razvoj zdi edalje bolj avtonomno
se razvijajo¢ program, ki je na nck nacin vrojen (vse Broughton, 1981 b).

Piagetu je empirino dejstvo, da so nckateri subjekti prej osvojili oz. imeli razvito
doloeno razlago, preden so se je ucili v $oli, dokaz za ncodvisnost razvoja kavzalnosti
od 3olskega uéenja in vplivov okolja ter za odvisnost od sprememb v logi¢no-matema-
ti¢nih strukturah. Ne upoSteva pa moznosti, da se je otrok s temi razlagami sreéal na
drugem mestu - npr. pri starejSih sorojencih, na TV ali v kak3ni knjigi, da so mu pove-
dali starsi itd. Ugotovitev, da pri Piagetu ni mesta za vpliv izkusnje na mentalne strukfu-
re, naj bi po Broughtovem mnenju veljala tudi za fizi¢no izku$njo. Vendar lahko najde-
mo v njegovi zadnji knjigi o kavzalnosti nckaj primerov, ki naj bi pokazali, kako sc
operativne strukture, vsebovane v realnosti, pojavijo v razumu Sele isto¢asno z razume-
vanjem dolo¢enega pojava in pred tem niso bile prisotne. V tej ugotovitvi sc kaze pot za
plodne)3a proucevanja vloge fizi¢ne izkudnje, vendar je Piagetu $¢ vedno moZno oditati
aprioristi¢no pozicijo: v knjigi "Les explications causales” previadujejo primeri atribuci-
je Ze razvitih operativnih struktur subjekta objektom. Razlage pripisovanja struktur, raz-
vitih po notranjih zakonitostih razuma, pojavom v zunanjem svetu, so bolj prepri¢jive
kot opisi obratnih procesov. Tudi ko Piaget v razgovoru z Bringuicrjem (1977) pojasnju-
je svojo teorijo kavzalnosti, omenja le atribucijo notranjih operacij pojavom fizicnega
svela.

Trditve o ncupoSdtevanju vplivov zunanjega svela veljajo za interakcijo subjekta s
socialnim okoljem 3¢ v veliko vedji meri kot za fizi¢no izkudnjo. Po Piagetovem opisu
naj bi otrok prisel do novih spoznanj samostojno, kvedjemu preko izmenjave z
materialnim svetom. Kako pravilna je ugotovitev, Ki sta jo formulirala Doise in Mugny
(1981): ¢eprav Piaget nacelno priznava pogojenost razuma s socialnim okoljem, pa v
njegovih opisih empiri¢nih raziskovanj in v tcoreti¢nih razlagah zaman i3¢emo o
povezavo. Otrok naj bi le preko lastnega delovanja na zunanji, materialni svet prihajal
do novih spoznanj o njem - in to do spoznanj, ki so zahtevala stoletja in stoletja truda
najvedjih mislecev Clovestva!

Za cfektivno podrodje Piaget (Bringuier, 1977) sam priznava, da ga nc zanima
zaradi tega, ker ni psiholog, ampak cpistemolog: cksperimentalne psihologije se je lotil
zgolj zaradi tega, ker je Zelel dobiti dejstva o razvoju znanja. Tudi Broughton (1981 b)
ugotavlja, da Piaget ni pripomogel k razumevanju neepistemoloske akcije. Zozil je
pojem akcije na ta nadin, da je izloCil vse, kar ni epistemolodkega: subjekt spreminja
svet le zato, da bi ga spoznal. Piaget preprosto ignorira vpraSanje, kako subjekt Zeli in
deluje, kako logiu voljno in nevoljno vedenje, kako dejanje izraZa "scbe”, kako se lahko
misljenje in Zelja zdruZita v akciji. Nekje v Piagetovem modelu je medlo spoznanje, da
je akcija motivirana z opaZeno diskrepanco glede na shemo in/ali notranjimi
strukturalnimi kontradikcijami. Vendar to ne pripomore k lo¢evanju ¢loveske akcije od
telcoloskega vedenja kibernti¢nega stroja. Na kratko, kognitivne strukture Piagetovega
individuuma sc zdijo Broughtonu tako izolirane od dejanske praktidne implementacije,
kot so imune za dokaz perceptivne izkusnje.
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