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Наша дискуссия посвящена проблеме современ-
ной дидактики, которая затрагивает вопрос стро-

ения, передачи и приобретения знания по существу. 
Основной фокус обсуждения заключается в том, что-
бы понять, в каком соотношении находятся содер-

жание знания и форма его трансляции (передачи) от 
одного к другому, в нашем случае — от взрослого к 
ребенку. До тех пор, пока этот вопрос не станет пред-
метом специального рассмотрения, мы будем созда-
вать модели и образцы «дидактических единиц», не 



78

затрагивая существа проблемы развития в обучении, 
сводить суть проблемы к переносу или даже «пере-
саживанию» знания от взрослого к ребенку, подме-
няя процессы развития накоплением того или иного 
учебного материала.

Анализируя соотношение содержания знания и 
формы его освоения, целесообразно еще раз обра-
титься к теоретическим взглядам Л.С. Выготского и 
Ж. Пиаже, чьи исследования позволяют не только по-
дойти к проблеме развития в обучении, но и в значи-
тельной степени раскрыть существо данной пробле-
мы. Как известно, оба исследователя — и Ж. Пиаже и 
Л. С. Выготский — отмечали тесную связь развития 
ребенка с формами взаимодействия взрослого и де-
тей, кооперацией самих детей, обосновывали влия-
ние социальных взаимодействий и социализации на 
развитие детской мысли.

Подходы двух выдающихся ученых принципиально 
различаются между собой. Исследователи жили и дей-
ствовали в различных социокультурных контекстах, 
на разных научных основаниях ставили и решали про-
блему развития мышления. Они создали два принци-
пиально различных метода исследования мышления, 
обосновали различные, по существу, концепции обу-
чения, принципиально по-разному определяли школу 
как социальный институт детского развития. Срав-
нительный анализ подходов Ж. Пиаже и Л.С. Выгот-
ского к проблеме исследования развития в контексте 
социальных взаимодействий позволяет глубже понять 

их роль в развитии детей в обучении, а в итоге ближе 
подойти к вопросам современной дидактики, которая 
будет определять существо новой школы — школы, ко-
торая «должна учить мыслить» (Э.В. Ильенков).

Ж. Пиаже и Л.С. Выготский в современных 
исследованиях

Методы Ж. Пиаже и Л. Выготского, направлен-
ные на изучение процессов детского развития, в на-
стоящее время не только не теряют актуальности, 
но и привлекают все больше внимания современных 
исследователей. Так, анализ динамики цитирования 
зарубежными исследователями работ Л.С.  Выгот-
ского и Ж. Пиаже с 1996 по 2015 г., по версии Googl 
Scholar1, показывает устойчивую тенденцию к увели-
чению цитирований, посвященных проблеме обуче-
ния и развития (рис. 1—2).

Более того, высокий уровень цитирования таких 
работ Ж. Пиаже, как «Моральные суждения у ребен-
ка» и «Психология интеллекта», и работ Л.С. Выгот-
ского «Развитие высших психических функций» и 
«Мышление и речь» указывает на тот факт, что обо-
снование форм происхождения детской мысли (опе-
рациональные структуры интеллекта для Пиаже или 
научные понятия для Л.С.  Выготского) и на сегод-
няшний день представляет центральную проблему 
психологии развития (рис. 3—4).

1 Данные версии Googl Scholar приведены в докладе A.H. Perret-Clermont, прочитанном на юбилейной конференции, посвященной 
120-летию со дня рождения Л.С. Выготского [13].

Рис. 2. Устойчивое увеличение цитирований работ Л.С. Выготского, отражающее интерес современных исследователей 
к проблеме развития мышления и обучения

Рис. 1. Устойчивое увеличение цитирований работ Ж. Пиаже, отражающее интерес современных исследователей 
к проблеме развития мышления
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Ключевые положения теории Ж. Пиаже2

Становление интеллекта для научной школы 
Ж.  Пиаже — стержневая линия в психическом раз-
витии ребенка, от которой зависят все другие психи-
ческие процессы. Согласно Ж. Пиаже, качественное 
своеобразие развития интеллекта в каждом возрасте, 
скачки и переходы от одной возрастной ступени к 
другой определяются прижизненным формированием 
структур интеллектуальной деятельности, специфи-
ческих для каждого возраста.

Основная идея развития в теории Пиаже заключа-
ется в том, что интеллектуальные операции осущест-
вляются в форме целостных структур. Эти структу-
ры формируются благодаря равновесию, к которому 
стремится общее развитие интеллекта. Женевская 
школа генетической психологии, созданная Ж. Пиа-
же и его последователями, изучает умственное разви-
тие ребенка, а по сути, происхождение интеллекта. Ее 
главной задачей можно считать специальное изуче-

ние представлений детей о явлениях природы, описа-
ние того, в чем состоят особенности детской логики, 
а в итоге, обоснование механизмов познавательной 
деятельности в целом. Принципиальные ответы, 
которые мы находим в работах Пиаже в отношении 
развития операциональных структур детского мыш-
ления, составляют ядро женевской научной школы.

Ключевые положения теории Ж. Пиаже можно в 
общем виде выразить с помощью четырех аксиом [16].

1. Интеллект строится на основе действия.
2. Действие является источником развития.
3. Мысль есть сжатая форма действия.
4. Познание на всех генетических уровнях есть 

продукт реальных действий, совершаемых субъектом 
с объектами.

Обосновывая данные положения, Пиаже исходит 
из того, что объект (объекты) существует независимо 
от субъекта. Чтобы познать объекты, субъект должен 
действовать с ними: связывать, разделять, переме-
щать, изменять, комбинировать, т.  е. преобразовы-

2 Развернутый анализ основных положений теории Ж. Пиаже проведен Л.Ф. Обуховой [см., например: 10; 11 и др. ].

Рис. 4. Наиболее цитируемые работы Л.С. Выготского

Рис. 3. Наиболее цитируемые работы Ж. Пиаже
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вать их. Развитие осуществляется на основе реаль-
ных действий, совершаемых субъектом с предметами 
внешнего мира. При этом описание взаимодействия 
субъекта с объектом не может быть в полной мере от-
ражено формулой «S→R» (однонаправленная стрел-
ка). Формула, фиксирующая взаимообратимость от-
ношения «S↔R» (обратимая стрелка), более полно 
соответствует, с точки зрения Пиаже, существу субъ-
ект-объектных взаимодействий.

Обратимый характер и содержание взаимодействий 
субъекта с объектами отражают введенные Пиаже идеи 
о трансформации и конструкции. Так, идея трансфор-
мации фиксирует тот факт, что граница между субъек-
том и объектом не установлена с самого начала, и во 
всяком действии смешаны субъект и объект. Идея кон-
струкции полагает, что объективное знание всегда под-
чинено определенным структурам действия. Причем 
структуры действия не даны ни в объектах, поскольку 
зависят от действий, ни в субъекте, поскольку субъект 
должен научиться координировать свои действия.

То наиболее общее, что сохраняется в действии на 
определенном уровне развития, характеризует схема 
действия, которая, согласно Пиаже, и есть структура на 
определенном уровне умственного развития, а в узком 
значении — сенсомоторный элемент понятия. Опираясь 
на понятие о схеме действия, Пиаже вводит принципи-
альное различие между формой и содержанием позна-
ния. В его теории содержание детского познания — это 
то, что приобретается благодаря опыту и наблюдению; 
форма познания — это «общая схема» мыслительной 
деятельности субъекта, в которую включаются взаимо-
действия субъекта с объектами. Не объект как таковой 
играет главную роль в процессе познания: субъект сам 
выбирает объект в зависимости от уровня развития ум-
ственных структур. И от того, как развиты умственные 
структуры, зависит познание действительности.

Ж. Пиаже описывает три основные формы опы-
та, которые определяют развитие интеллектуальных 
структур [17].

•	  Опыт-упражнение, который имеет значение 
для формирования навыка.

•	  Физический опыт, благодаря которому ребенок, 
действуя с объектами, начинает различать физические 
свойства объектов (форма, вес, объем, площадь и т. п.).

•	  Логико-математический опыт, который ребенок 
извлекает из самих действий с предметами. Его харак-
теризует ориентация не только на достижение прагма-
тического результата, но и на сам способ действия, что 
составляет необходимое условие развития интеллекта. 
Именно логико-математический опыт имеет определя-
ющее значение для развития интеллекта, характеризу-
ет более высокий уровень умственного развития.

Закон психического развития 
в теории Ж. Пиаже

Главное достижение Ж.  Пиаже — открытие эго-
центризма детского мышления. Согласно Ж. Пиаже 
экоцентризм — основная особенность мышления, 
скрытая умственная позиция, которая отражает сво-

еобразие детской логики, детской речи, детских пред-
ставлений о мире. В многочисленных исследованиях 
научной школы Ж. Пиаже эгоцентризм определяется 
как разновидность систематической и неосознанной 
иллюзии познания, форма первоначальной центра-
ции ума, характеризующая психическую активность 
в ее истоках. Эгоцентризм указывает на тот факт, что 
внешний мир не действует прямо на ум субъекта, а 
наши знания о мире — это не копия и не отображение 
внешних событий.

Основной закон психического развития в теории 
Ж.  Пиаже — это закон децентрации, закон перехо-
да от общей эгоцентричности к интеллектуальной 
децентрации, что выражается в переходе ребенка от 
эгоцентризма к объективной позиции в познании ве-
щей, других людей и самого себя. Причем ключевое 
положение, определяющее суть сформулированного 
закона, заключается в том, что, согласно Ж. Пиаже, 
основу перехода от эгоцентрической к объективной 
позиции составляет процесс социализации, т. е. пере-
ход от индивидуально-субъективного к социальному. 
Мысль, полагает Ж. Пиаже, формируется на основе 
действия, однако источник целостных логических 
структур (развитие индивидуального интеллекта) 
следует искать в социализации индивида [15—16].

Социализация, в теории Пиаже, — это процесс 
адаптации к социальной среде, состоящий в том, что 
ребенок, достигнув определенного уровня развития 
интеллекта, становится способным к сотрудничеству 
с другими людьми благодаря разделению и координа-
ции своей точки зрения и точек зрения других людей.

При этом социальная жизнь, как ее понимает 
Ж.  Пиаже, начинает играть прогрессивную роль в 
развитии ума лишь на тех этапах, когда складывают-
ся отношения кооперации, споры и дискуссии между 
детьми-ровесниками. Такой перелом в развитии на-
ступает около 7—8 лет. До этого возраста в разви-
тии ребенка ведущую роль играют его отношения со 
взрослыми, которые, как подчеркивает Ж.  Пиаже, 
строятся преимущественно на основе односторонне-
го уважения и авторитета взрослого.

По мысли Пиаже, «…на дооперациональных ста-
диях структуры, свойственные зарождающемуся 
мышлению, исключают формирование обществен-
ных отношений сотрудничества, которые могли бы 
повлечь за собой конституирование логики. Пере-
мещающийся внутри пространства между дефор-
мирующим эгоцентризмом и пассивным принятием 
интеллектуального принуждения, ребенок еще не 
является объектом социализации интеллекта, спо-
собным глубоко изменить механизм этого процесса.

Поэтому именно на уровне формирования кон-
кретных операций встает во всей остроте проблема 
соотношения влияния социального обмена и индиви-
дуальных структур на развитие мышления» (выде-
лено мной. — В.Р.) [25, p. 173,].

Раскрывая содержание процесса социализации, 
Пиаже указывает на то обстоятельство, что в процессе 
взаимодействий со взрослыми и сверстниками у детей 
в возрасте 7—8 лет возникает социокогнитивный кон-
фликт, когда точка зрения других становится значи-
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мой и должна учитываться при выполнении собствен-
ных действий. Точка зрения другого соотносится с 
собственной позицией, учитывается и включается в 
процесс построения действия, закрепляется в склады-
вающейся схеме действия, становится условием раз-
вития формирующихся группировок (рис. 5).

Вместе с тем в теории Ж.  Пиаже изоморфизм 
операциональных структур и структур кооперации 
рассматривается как следствие более общего закона 
развития группировок. Ибо каждая внутренняя для 
индивида группировка, по мысли Пиаже, есть систе-
ма операций, осуществленных совместно, т. е. в соб-
ственном смысле кооперация. Такая форма равнове-
сия не есть результат одиночного интеллектуального 
мышления, не есть социальный продукт. Согласно 
Пиаже, внутренняя операциональная деятельность 
и внешняя кооперация являются лишь двумя допол-
нительными аспектами одной и той же совокупности 
и равновесие одного зависит от равновесия другого.

Интеллектуальное развитие в контексте 
социальных взаимодействий в теории Пиаже

Анализ позволяет сформулировать принципы 
развития интеллекта в теории Ж. Пиаже, обозначив 
при этом особую роль социальных взаимодействий в 
данном процессе. Так, согласно Ж. Пиаже:

1) основой интеллектуального развития человека 
(развития мышления) выступает качественное из-
менение форм опыта, базирующегося на выполнении 
собственных действий;

2) средством выполнения индивидуальных дей-
ствий в условиях S ← → O взаимодействий являются 
формирующиеся конструкции («знания» об объекте 
и подчиненные им структуры действия);

3) инварианты действия (отрефлексированный 
опыт) оформляются в схемы действия (схема дей-
ствия — это структура на определенном уровне ум-
ственного развития, умственная система или целост-
ность, принципы активности которой отличны от 
принципов активности частей);

4) кооперация (сотрудничество) позволяет осуще-
ствить правильную передачу какого-либо понятия, на-
чиная с уровня конкретных операций. Условием такой 
передачи выступает социокогнитивный конфликт — 
новый тип взаимоотношений субъектов, сменяющих 
отношения престижа и авторитета, характеризующие 
дооперациональный уровень развития интеллекта;

5) социализация индивидуального интеллекта 
(переход от индивидуально-субъективного к соци-
альному) — основное направление интеллектуально-
го развития. Социализация невозможна без коопера-
ции и сотрудничества, без включения индивидуумов 
в действия разных сообществ.

Условно схема социализации индивидуального 
интеллекта, как она представлена в теории Пиаже, 
приведена на рис. 6.

Примечательно, что исследования последних лет, 
выполненные в рамках научной школы Пиаже, пробле-
матизируют точку зрения швейцарского ученого об изо-
морфизме операциональных структур и структур коопе-
рации. Так, в последнее время в работах исследователей 
этой научной школы все более отчетливо звучит вопрос 
о том, не проистекает ли социальное взаимодействие от 
некой формы содействия, которая предшествовала бы 
кооперации и оказывала влияние на развитие мышле-
ния, и не является ли оно («со-действие») источником 
одновременно социального и когнитивного развития, 
определяющим условием которого оно могло бы быть?

Признание этого положения означало бы, что со-
циальное окружение действует на развитие ребенка с 

Рис. 5. Социокогнитивный конфликт как механизм развития индивидуального интеллекта в условиях кооперации 
(в теории Ж. Пиаже)
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момента рождения. Более того, данные последних лет 
позволяют исследователям все с большей степенью от-
ветственности говорить о том, что социальный фактор 
играет ведущую роль в появлении способности ребенка 
действовать осознанно, выделять коммуникативные дей-
ствия как особые формы социальных взаимодействий.

Так, данные ряда исследований коммуникатив-
ных взаимодействий в раннем возрасте свидетель-
ствуют о том, что «…подобно тому, как визуальное 
знакомство ребенка с деталями окружения возника-
ет внутри врожденных ориентировочных движений, 
улыбка проявляет себя как специфический элемент 
его врожденной коммуникативной активности. Мате-
ри чувствительны к совокупности коммуникативных 
действий ребенка, а не к одной улыбке: но даже когда 
ребенок не может сделать улыбку узнаваемой, его мать 
умеет видеть его общительность» [29, с. 452]. Такого 
типа положения все чаще можно увидеть в работах по-
следователей научной школы Ж. Пиаже [27; 29—30].

Роль социальных взаимодействий в развитии 
детского мышления в научной школе 

Л.С. Выготского. Закон развития высших 
психических функций

Очевидно, однако, что вопрос о двуплановости 
(изоморфизме) интеллектуальных структур и струк-
тур кооперации будет оставаться открытым, если 
принципиально не пересмотреть сам подход к про-
блеме развития. Основания такого подхода заложе-
ны в научной школе Л.С. Выготского.

Как известно, ученый рассматривал социальные 
взаимодействия и социальные отношения как ис-
ходное основание (источник) развития. «За всеми 
высшими функциями и их отношениями, — писал 
Л.С.  Выготский, — стоят генетически социальные 

отношения, реальные отношения, homo duplex (че-
ловек двойной  — лат.). Отсюда принцип и метод 
персонификации в исследовании культурного раз-
вития, то есть разделение функций между людьми, 
персонификации функций. Например, произвольное 
внимание: один овладевает, другой владеет. Разделе-
ние снова надвое того, что слито в одном, экспери-
ментальное развертывание высшего процесса (про-
извольного внимания) в маленькую драму» (выделено 
мной. — В. Р.) [5, с. 1023].

Этот вывод был сделан Л.С. Выготским на осно-
вании результатов широко известных опытов с деть-
ми на овладение вниманием (рис. 7). Перед ребенком 
взрослый ставил две чашечки, накрытые крышечка-
ми. В одну из них взрослый помещал (прятал) орех. 
Крышечки были выкрашены в разный цвет (темно-
серый или светло-серый). Крышечка более темного 
цвета накрывала именно ту чашечку, где в данный 
момент находился орех. В зависимости от места рас-
положения ореха соотношение цветов на крышечках 
изменялось. Замысел взрослого состоял в том, чтобы 
обратить внимание ребенка на соответствие места 
расположения объекта (ореха) и соответствующе-
го знака (светло-серый/темно-серый). Вниманием 
взрослого, представленным через соотношение пред-
метных и знаковых структур, должен был овладеть 
сам ребенок. Это достигалось за счет опосредствова-
ния предметных и знаковых структур на основе раз-
ворачивающихся взаимодействий и взаимоотноше-
ний взрослого и ребенка.

Процесс овладения функцией как первоначаль-
но распределенной между участниками социальной 
ситуацией Л.С. Выготский сформулировал в общем 
виде как известный закон развития высших психиче-
ских функций, согласно которому «…всякая функция 
в культурном развитии ребенка появляется дважды, 
в двух планах, сперва социальном, потом — психоло-

Рис. 6. Социализация индивидуального интеллекта (в теории Пиаже)
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гическом, сперва между людьми как категория ин-
терпсихическая, затем внутри ребенка как категория 
интрапсихическая» [2, с. 145].

Идея овладения функцией как первоначально 
разделенной между взрослым и ребенком наиболее 
развернуто реализована на основе разработанного 
Л.С.  Выготским и Л.С.  Сахаровым метода двойной 
стимуляции, являющегося прототипом созданного 
Л.С.  Выготским генетико-моделирующего подхода 
к исследованию развития. Конкретная методика по-
зволяла изучать в эксперименатльных условиях про-
цесс образования понятий как процесс приобретения 
бессмысленным словом значения, превращения сло-
ва в символ, в представителя предмета или группы 
сходных между собой предметов [см.: 3—4 и др.].

Для Л.С.  Выготского важно было показать, что 
образование понятия или приобретение словом 
значения является результатом сложной актив-
ной совместной деятельности взрослого и ребенка 
(оперирование словом или знаком), в которой уча-
ствуют все основные интеллектуальные функции в 
своеобразном сочетании. Индивидуальное сознание 
является при этом продуктом интериоризации этой 
деятельности.

«Переход [от интерпсихических функций к ин-
трапсихическим, т.  е. от форм социальной коллек-
тивной деятельности ребенка к его индивидуаль-
ным функциям. — В.Р.] является общим законом... 
для развития всех высших психических функций, 
которые возникают первоначально как формы де-
ятельности в сотрудничестве и лишь затем пере-
носятся ребенком в сферу своих психологических 
форм деятельности.

«Не постепенная социализация, вносимая в ребен-
ка извне, но постепенная индивидуализация, возника-
ющая на основе внутренней социальности ребенка, 
является главным трактом детского развития» (вы-
делено мной. — В. Р.) [1, с. 343—344].

Обучение и развитие в контексте социальных 
взаимодействий: проблемы, которые поставил 

Л.С. Выготский

Этапы возникновения индивидуального созна-
ния из форм коллективно-социальной деятельности, 
на которые указывал Л.С. Выготский, точно описаны 
В.В. Давыдовым (рис. 8). Индивидуализация созна-
ния, в интерпретации В.В. Давыдова, является куль-
турно значимым результатом овладения изначально 
коллективно-социальных форм деятельности. При 
этом знаки и символы выступают в качестве необхо-
димых культурных средств организации индивиду-
ального сознания человека.

Анализируя подход Л.С.  Выготского о роли со-
циальных взаимодействий в развитии человека, 
В.В.  Давыдов обозначил шесть основных проблем, 
которые поставлены в научной школе Л.С.  Выгот-
ского и разработка которых позволит глубже понять 
природу развития высших психических функций [8].

Так, согласно В. В. Давыдову:
1) основой психического развития человека вы-

ступает качественное изменение социальной ситуа-
ции или, говоря терминами А.А.  Леонтьева, измене-
ние деятельности человека;

2) всеобщими моментами психического развития 
человека служат его обучение и воспитание, посколь-
ку, согласно Л.С. Выготскому «обучение тогда ценно, 
когда идет впереди развития»;

3) исходной формой деятельности является раз-
вернутое ее выполнение человеком во внешнем, со-
циальном или коллективном, плане;

4) психологические новообразования, возникаю-
щие у человека, производны от интериоризации ис-
ходной формы его деятельности;

5) существенную роль в процессе интериориза-
ции играют различные знаковые и символистические 
системы;

Рис. 7. Схема овладения вниманием в ситуации взаимодействия «ребенок—взрослый» в опытах Л.С. Выготского
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6) важное значение в деятельности и сознании че-
ловека имеют его интеллект и эмоции, находящиеся 
во внутреннем единстве.

Социально-генетический метод исследования 
развития в обучении

Положения, которые составляют основу культур-
но-исторической научной школы Л.С. Выготского и 
обозначены В.В.  Давыдовым, позволяют по-новому 
взглянуть на исследование механизмов развития 
мышления, связать эти механизмы с качественными 
изменениями социальной ситуации, обусловленны-
ми развитием форм коллективно-совместной дея-
тельности. При проектировании такого типа ситуа-
ций важно учитывать следующее.

1. Нельзя ограничиваться исследованием соци-
альных взаимодействий и процесса освоения поня-
тий как параллельных процессов.

2. Метод экспериментального исследования про-
цесса образования понятий должен быть социально-
генетическим (сравни с «генетико-моделирующим ме-
тодом» Л.С.  Выготского). Основание данного метода 
составляет принцип взаимоопосредования предмет-
ных структур и структур совместной деятельности: 
предметное содержание объекта, определяющее содер-
жание осваиваемых понятий, опосредовано способами 
взаимодействия участников социальной ситуации.

3. Организация взаимодействий взрослого и де-
тей, самих детей является необходимым условием 
выполнения совместных действий, поскольку имен-
но взаимодействия и взаимоотношения самих участ-
ников определяют понимание ими связи между раз-
личными действиями с объектом, свойствами его 
структуры и соответствующими понятиями.

4. Способ совместных действий, соответствую-
щий системе осваиваемых понятий, характеризует 
основную дидактическую единицу, определяющую 
требования к организации социальной ситуации.

5. Необходимо специально исследовать и проек-
тировать социальные ситуации, основанные на опос-

редовании предметного содержания объекта спосо-
бами взаимодействия ее участников, анализировать 
возникающие в этих условиях детско-взрослые общ-
ности и совместные формы деятельности, рассматри-
вая их в качестве исходных форм происхождения и 
развития эмоционально-смысловых и знаково-смыс-
ловых структур, определяющих процессы овладения 
системой понятий.

Отметим, что социально-генетический метод в 
своей основе опирается на теорию В.В. Давыдова [7]. 
Он отвечает сформулированным нами требованиям, 
согласно которым взаимоотношения и взаимодей-
ствия участников социальной ситуации определяют 
условия для развития детско-взрослых общностей 
и соответствующих форм совместной деятельности 
[21; 28]. Многочисленные исследования, выполнен-
ные в соответствии с этим методом, представлены в 
системе методик, благодаря которым были получены 
новые данные о влиянии социальных взаимодей-
ствий взрослого и детей, самих детей на развитие дет-
ского мышления, доказано влияние взаимоотноше-
ний на успешность обучения [см.: 6; 19; 20; 24 и др.]. 
Было, в частности, установлено, что возникающие 
детско-взрослые общности характеризуют:

•	 распределение начальных действий и операций 
(определяется группой преобразований, обеспечива-
ющих поиск участниками общего способа построе-
ния изучаемого объекта);

•	 обмен способами действия (определяется необ-
ходимостью включения индивидуальных действий в 
новые способы взаимодействия);

•	 коммуникация, без которой невозможны рас-
пределение, обмен действиями и понимание участ-
никами ограничений выполняемых ими действий и 
благодаря которой происходит планирование участ-
никами адекватных задаче условий протекания дея-
тельности и поиск совместных способов действия;

•	 взаимопонимание, которое обусловлено необхо-
димостью включения индивидуальных способов дей-
ствия участников в совместную деятельность (позволя-
ет установить соотношение возможностей собственного 
действия и действий других участников деятельности);

Рис. 8. Этапы возникновения индивидуального сознания из форм коллективно-социальной деятельности 
(по В.В. Давыдову)
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•	 рефлексия, на основе которой устанавливает-
ся отношение участника к собственному действию 
(ограничения и возможности), определяются грани-
цы преобразования этого действия, инициируется 
(моделируется) поиск новых форм взаимодействия 
и сотрудничества.

Более того, результаты последних исследований, 
полученные путем применения разработанного мето-
да, подтвердили тот факт, что взаимосвязь коммуни-
кации, взаимопонимания и способов взаимодействия 
может рассматриваться как интегральный показа-
тель включения детей в совместный способ решения 
задач и, соответственно, как содержательная характе-
ристика возникающей общности, определяющей но-
вую рамку возможностей развития у детей высших 
психических функций [22; 28]. Своеобразие четырех 
типов детско-взрослых общностей, выявленных в 
процессе анализа результатов исследования, в общем 
виде отражает таблица.

Анализ представленных нами данных позволяет сде-
лать вывод о том, что главное отличие общности, озна-
чающей, что дети включаются в процесс совместного ре-
шения задач, от других возможных форм объединения 
участников заключается в их ориентации на сам способ 
взаимодействия. Особенности такой ориентации про-
являются у детей в адресном поиске совместного спосо-
ба решения: в оценке ограничения собственного и дру-
гого действия, во взаимном проговаривании и условном 

изображении (обозначении) сценариев возможных вза-
имодействий, которые могут быть эффективными для 
решения задач, и в последующем моделировании (про-
игрывании) таких взаимодействий.

Полученные данные лишний раз подтверждают 
положение о том, что социальные взаимодействия 
определяют механизм разделения функций, с одной 
стороны, и способ овладения ими — с другой. Это 
означает, что социальные взаимодействия и социаль-
ные взаимоотношения участников, которые перво-
начально служат в качестве необходимых условий 
для социальной реализации процессов мышления и 
коммуникации, начинают позднее выполнять роль 
когнитивной функции саморегуляции и умственного 
представления той или иной информации. Эти вза-
имодействия активизируют еще неразвитые когни-
тивные функции, что позволяет детям действовать 
на более высоком когнитивном уровне.

На рис. 9 показана схема социальных взаимодей-
ствий взрослого и ребенка, способствующих возник-
новению особого эмоционально-смыслового конфлик-
та участников, определяющего изменение социальной 
ситуации за счет появления новых мотивов и целей 
деятельности. Такой тип взаимодействий указывает на 
принципиально иные условия происхождения мысли, 
чем социокогнитивный конфликт, описанный в теории 
Ж. Пиаже, а также на изначально социальную природу 
развития высших психических функций.

Т а б л и ц а
Типы детских общностей, возникающих  в условиях совместного решения учебных задач  

(на примере решения класса задач на равенство моментов сил)

Тип общности
(способы взаимодействия)

Процессы коммуникации и взаимопонимания, характеризующие 
совместный поиск способа решения задачи

1. До-кооперативный
Взаимодействие между участниками отсут-
ствует. Дети не включаются в совместный 
поиск способа решения задачи

Процессы коммуникации и обмена действиями, направленные на по-
иск совместного способа решения задачи, не возникают. Взаимопони-
мание отсутствует

2. Псевдокооперативный
Взаимодействие между участниками подменя-
ется действием одного из участников. В ряде 
случаев задача решается одним из участников 
(индивидуально)

Возникающая между участниками коммуникация не затрагивает со-
держания задачи. Понимание возможностей действия другого участ-
ника и обмен действиями, которые определяют поиск совместного 
способа решения, отсутствуют

3. Кооперативный (организационный)
Возникающее совместное действие опирается 
на взаимодействие участников, основанное на 
простой кооперации выполняемых операций. 
Дети выполняют поиск решения задачи в опо-
ре на возможности индивидуальных действий 
без анализа самого способа взаимодействия.
Задача решается

Взаимопонимание участниками возможностей индивидуальных дей-
ствий и обмен действиями обусловлены поиском совместного способа 
решения задачи. При этом коммуникация не ориентирована на поиск 
совместного способа решения. Анализ способа взаимодействия не ста-
новится целью совместного действия. Для участников важно решить 
задачу, а не понять, как организовать взаимодействие для правильного 
решения

4. Метакооперативный (рефлексивно-анали-
тический)
Предметом специального анализа участни-
ков является сам способ взаимодействия, за 
счет чего становится возможным его преоб-
разование и правильное решение задач. На 
основе включения индивидуальных действий 
в совместное действие и обмена действиями 
решается задача

Коммуникация направлена на обсуждение возможностей включения 
индивидуальных действий в совместное действие. Поиск правильного 
решения задачи трансформируется для участников в задачу взаимо-
действия и определения совместного способа решения. Взаимопони-
мание опосредовано поиском способа взаимодействия, опирающимся 
на понимание возможностей индивидуальных действий в совместном 
действии. Включение индивидуальных действий в совместное дей-
ствие становится основной целью взаимодействия. Создаются пред-
посылки для новых взаимоотношений, а в итоге — для возникновения 
новой по целям и задачам социальной ситуации
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Полученные нами данные позволяют обсуждать 
вопрос об источниках развития, опирающихся на 
эмоционально-смысловой конфликт. Прежде всего 
есть основания полагать, что возникающее в услови-
ях социальных взаимодействий изменение предмета 
задачи создает предпосылки и для изменения пред-
мета действия. Такое изменение связано с появлени-
ем принципиально новой для детей задачи на поиск 
самого способа действия. Необходимость ее решения 
запускает новую мотивацию, побуждающую детей к 
организации совместных действий и к совместному 
поиску решения. Следуя этой мотивации, участники 
обсуждают возникающие ограничения и проектиру-
ют необходимые обмены, укрепляя коммуникацию и 
моделируя способы возможных взаимодействий.

В этих условиях формируется общее для участ-
ников эмоционально-смысловое поле, основанное на 
переживании участниками новых возможностей и 
понимании смыслов выполняемых ими действий. Роль 
возникающих переживаний в развитии деятельности, 
как известно, специально отмечал А.Н. Леонтьев, ко-
торый писал: «Эти формы переживания суть формы 
отражения отношения субъекта к мотиву <…> Это 
осознаваемое отношение предмета действия к его мо-
тиву и есть смысл действия; форма переживания (со-
знавания) смысла действия есть сознание его цели… 
Изменение смысла действия есть всегда изменение 
его мотивации» [9, с.  48—49]. Наши исследования 
показали, что деятельность в социальных ситуациях, 
созданных на базе эмоционально-смыслового кон-
фликта, разворачивается за счет новых смыслов и 
отношений к выполнению собственных действий и 
действий других участников через переживание этих 
смыслов, их понимание и взаимопонимание. При по-
явлении новой мотивации для самого ребенка возни-
кают другие возможности, а следовательно, и иные 
границы для индивидуальных действий, благодаря 

чему дети стремятся планировать сценарии решения 
задач, содержательно договариваться между собой о 
реальных взаимодействиях и проектировать новые 
способы совместной работы.

Полученные данные позволяют рассматривать 
роль социальных взаимодействий и социальных вза-
имоотношений в развитии детей в обучении, обсуж-
дать проблему проектирования образовательного 
пространства как пространства развивающихся дет-
ско-взрослых общностей, а по существу, по-новому 
определять требования к современной школе [см., 
например: 23].

Школа, которая должна учить мыслить: 
школа Выготского ∞ школа Пиаже

В целом, анализ проблемы обучения и развития 
в контексте социальных взаимодействий, представ-
ленный в двух крупных научных теориях Л.С.  Вы-
готского и Ж.Пиаже, позволяет в самом общем виде 
обсуждать вопрос современной школы как школы раз-
вития. Поводом для такой дискуссии являются при-
веденные здесь взгляды двух выдающихся ученых на 
источники и механизмы развития человека, в частно-
сти представление о том, что действия с объектами и 
социальные взаимодействия связаны между собой, а 
эффективная передача знаний и понятий опосредова-
на формами совместно-коллективной деятельности. 
При этом правомерно говорить как о сходстве, так и 
о различии соответствующих подходов. Школе дей-
ствия и пространства освоения различных форм опы-
та Ж. Пиаже альтернативна в известной степени шко-
ла Л.С.  Выготского, основанная на развивающихся 
формах детско-взрослых общностей и деятельностей. 
В общем виде такое различие отражают приведенные 
далее перечни характеристик двух школ.

Рис. 9. Эмоционально-смысловой конфликт как механизм изменения социальной ситуации

Рубцов В.В. Развитие и обучение...
Rubtsov V.V. Development and Learning...
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1. Школа, которая «учит мыслить» (основные 
определения к проекту «Школа Пиаже»).

•	 Школа действия (пространство для активных 
преобразований и конструирования).

•	 Школа освоения различных форм опыта 
(упражнение — физический опыт — логико-матема-
тический опыт).

•	 Школа развития интеллекта (форм мыслитель-
ной деятельности), обеспечивающая процесс децен-
трации детской мысли и формирование интеллекту-
альных структур (схемы/модели/ группировки).

•	 Школа сотрудничества, опирающегося на ролевой 
обмен, кооперацию и взаимодействие при решении про-
блем и задач (начиная с уровня конкретных операций).

2. Школа, которая «учит мыслить» (основные 
определения к проекту «Школа Выготского»).

•	 Школа, основанная на развивающихся формах 
детско-взрослых общностей и деятельностей.

•	 Школа реализации возрастных возможностей 
и развития мотивации («школа возрастов»).

•	 Школа, опирающаяся на современные (куль-
турные) средства организации общения и деятельно-
сти (предметно-содержательная среда, «умная циф-
ровая среда» и др.).

•	 Школа развития способностей:
— к взаимодействию и сотрудничеству;
— общению (коммуникации) и пониманию (взаи-

мопониманию).
•	 Школа, обеспечивающая развитие рефлексив-

ных форм сознания (от социально-коллективного 
к индивидуальному через формирование знаково-
смысловых контекстов).

Представленные в самом общем виде требования 
к моделям двух типов школ, основанные на научных 
положениях двух ведущих теорий развития челове-
ка, следует учитывать при проектировании совре-
менных образовательных пространств и создании 
эффективных средств организации совместной дея-
тельности детей и взрослых, способствующих разви-
тию детей в обучении.
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