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Многие из тех методологических положений, на
которых с 20�х гг. XX в. строилась отечественная
психология, доказали свою эффективность в пла�
нировании и объяснении вновь получаемых эмпи�
рических данных. Это справедливо прежде всего в
отношении положений об активности личности, о
роли деятельности, о целостности психики и др.
Вместе с тем возникает вопрос о роли этих методо�
логических положений при интеграции в современ�
ную психологию тех данных, которые получены к
настоящему времени в рамках когнитивных и био�
логических наук. Будет ли происходить обогаще�
ние исходных положений или на их место должны
прийти новые парадигмы и методологии? Попробу�
ем рассмотреть этот вопрос применительно к тако�
му ключевому для отечественной психологии поня�
тию, как понятие коллективной деятельности, ле�
жащее в основе культурно�исторической парадиг�
мы Л.С. Выготского. Это понятие на протяжении
многих лет играло ведущую роль в организации
психологических исследований. При рассмотрении
данного понятия в центре внимания будут те его ас�
пекты, по которым оно сопоставимо с понятиями
современной психологии, в частности, разрабаты�
ваемыми в рамках когнитивной психологии.

Культурно	историческая психология

В культурно�исторической психологии Л.С. Вы�
готского главным является положение, что всякая

высшая форма поведения возникает в своем разви�
тии дважды: сначала в коллективной форме (как
функция интерпсихологическая), затем — во внут�
ренней (как функция интрапсихологическая) [3, 4].
Наиболее очевидно это проявляется в речи, которая
первоначально является посредником между ребен�
ком и окружающими, но когда он начинает говорить
про себя, она может рассматриваться как перенесе�
ние коллективной формы поведения в практику лич�
ного поведения [3, т. 1, с. 115].

При описании процесса преобразования внешних
действий во внутренние психические функции, про�
цесса интериоризации, Л.С. Выготский значительно
ближе к П. Жане и Дж. Миду, говорящим о социаль�
ной детерминации, нежели к Ж. Пиаже с его акцентом
на спонтанно осуществляющемся процессе интеллек�
туального развития. Позиция Л.С. Выготского: созна�
ние не созревает в социальном контексте, а образует�
ся из интериоризированных социальных отношений.
Это означает, что дети склонны использовать по отно�
шению к самим себе те формы поведения, которые ок�
ружающие проявляют по отношению к ним.

Так, Л.С. Выготский утверждает, что в натураль�
ной психике, свойственной как человеку, так и живот�
ному, каждая психическая функция выполняет ка�
кую�либо одну приспособительную задачу, ориенти�
рована на тот или иной вполне определенный класс
задач выживания организма. И при этом работает
данная функция независимо от других функций. В че�
ловеческой же психике впервые появляется особая
функция. Эта функция, выполняемая личностью, ори�
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ентирована не непосредственно на различные ситуа�
ции выживания, а на другие психические функции. За
счет этой («личностной») функции происходит пере�
ход от «низшей» формы поведения, базирующейся на
рудиментарных функциях, к высшей, в генетическом
и функциональном отношении более сложной. «Ли�
нией, разделяющей обе формы, является отношение
стимула — реакции. Для одной формы существенным
признаком будет полная — в принципе — определяе�
мость поведения стимуляцией. Для другой столь же
существенная черта автостимуляция, создание и упо�
требление искусственных стимулов�средств и опреде�
ление с их помощью собственного поведения. Искус�
ственные стимулы�средства, вводимые человеком в
психологическую ситуацию и выполняющие функ�
цию автостимуляции, мы называем знаками» [3, т. 3,
с. 77—78]. Таким образом, в основе высших форм по�
ведения лежит сигнификативная структура, связан�
ная с активным употреблением знаков.

Линия на выделение особой функции внутреннего
контроля при осуществлении интеллектуальных про�
цессов получила свое дальнейшее развитие в пробле�
матике метапознания как системы знаний о человече�
ском мышлении, его функционировании и управле�
нии. Так, в частности, Дж. Флейвелл провел анализ
метакогнитивных способностей, в первую очередь
стратегий управления памятью [15]. При этом ключе�
вой была признана способность ребенка играть роль
другого человека. Такая способность предполагает
сформированность ряда когнитивных операций:

1) признание того, что существует другая точка
зрения;

2) понимание необходимости видеть будущее
другого человека для того, чтобы поддерживать с
ним успешное социальное взаимодействие;

3) умение делать выводы о тех качествах других
людей, которые имеют отношение к определенной
социальной задаче;

4) применение этих выводов, контроль за приме�
нением и одновременное участие в социальной дея�
тельности. Р. Стернберг в своей компонентной тео�
рии человеческого интеллекта особое место уделяет
так называемым метакомпонентам, к которым отно�
сит планирование, запись и оценку процесса решения
проблемы [17]. Наконец, в концепции интеллекта,
разработанной М.А. Холодной [14], постулируется,
что ментальный (умственный) опыт, образующий
интеллект, включает в себя наряду с прочим метаког�
нитивный опыт, который обеспечивает осуществле�
ние непроизвольной и произвольной регуляции про�
цесса переработки информации. В него входят такие
ментальные структуры, как непроизвольный интел�
лектуальный контроль, произвольный интеллекту�
альный контроль, метакогнитивная осведомлен�
ность, открытая познавательная позиция. О его сфор�
мированности свидетельствуют: способность к про�
гнозированию и планированию собственной интел�
лектуальной деятельности; способность к оценке ее
этапов; способность к ее прерыванию; способность к
выбору стратегии собственного обучения; знание и
адекватная оценка своих интеллектуальных качеств;

чувство интеллектуальной состоятельности; готов�
ность использовать приемы стимулирования работы
собственного интеллекта. В целом метакогнитивные
навыки обеспечивают управление познавательными
процессами (планирование и самоконтроль, прояв�
ляющиеся, например, в произвольном внимании,
произвольной памяти). Они также связаны с разви�
тием речевых навыков и способностей к пониманию
и использованию различных видов знаковых систем
(символической, графической, образной).

Идея знакового опосредствования — принципи�
альный момент теории Л.С. Выготского, позволив�
ший ввести идею о системном характере реакции, мо�
делируемой с помощью внешней ситуации (взросло�
го). При этом происходит переход от линейного опи�
сания к иерархическому. Так, не просто к одной нату�
ральной функции прибавляется еще одна, но сама на�
туральная функция в свой состав включает еще один
компонент — происходит ее опосредствование. Тем
самым снимается постулат непосредственности и ут�
верждается, что структура психической функции мо�
жет обогащаться за счет добавления в нее новых ком�
понентов, в качестве которых выступают знаки.

Основной источник формирования знаков — че�
ловеческая культура, главным образом, трудовая дея�
тельность. То, что для Л.С. Выготского знак имеет в
первую очередь орудийный характер, связано с акси�
оматикой марксизма, который начинается с призна�
ния особой роли орудий труда в появлении и разви�
тии человека: «Как в поведении ребенка, так и в пове�
дении культурного взрослого человека практическое
использование орудий и символические формы дея�
тельности, связанные с речью, не являются двумя па�
раллельными цепями реакций. Они образуют слож�
ное психологическое единство, в котором символиче�
ская деятельность направлена на организацию прак�
тических операций путем создания стимулов второго
порядка и путем планирования собственного поведе�
ния субъекта. В противовес высшим животным у че�
ловека возникает сложная функциональная связь
между речью, употреблением орудий и натуральным
зрительным полем» [3, т. 6, с. 26].

Здесь в теории Л.С. Выготского возникает очень
важный момент: ситуация развития человека (как в
историческом, так и индивидуальном плане) оказы�
вается чрезвычайно расширенной — в ней отражает�
ся целый мир человеческой культуры с системами
орудий труда и знаков. И жест, и орудие труда име�
ют принципиальную общность в своем знаковом ха�
рактере. Они опосредствуют взаимодействия субъ�
екта и предмета, и это опосредствование несет на се�
бе отпечаток культуры. Вместе с тем в орудии труда
на первый план выходит идея воздействия на пред�
мет (трансформация предмета), а в жесте — идея воз�
действия на субъект (привлечение внимания как
трансформация его психического строя).

Как же Л.С. Выготский интерпретировал процесс
перехода внешнего знака во внутреннюю форму, его
встраивание в психическую функцию? Исходно суще�
ствует психическая функция, она является натураль�
ной, т. е. не опосредствованной функцией. Кроме того,
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есть внешнее действие, совершаемое прежде всего
взрослым, которое отражается ребенком. Вопрос —
как они совпадают, образуя интегрированное целое.
Дело в том, что к натуральным функциям, как их опи�
сывал Л.С. Выготский, был отнесен не только познава�
тельный процесс (неопосредствованная память, непо�
средственное внимание и т. д.). К натуральным функ�
циям также относится и подражание у детей. Касаясь
подражания при формировании высших психических
функций, он пишет: «Ребенок говорит односложными
предложениями, но мать говорит с ребенком уже грам�
матически и синтаксически оформленной речью, …во
всяком случае она говорит, пользуясь развитой фор�
мой речи. Условимся называть эту развитую форму,
которая должна появиться в конце детского развития
…конечной или идеальной формой — идеальной в том
смысле, что она является образцом того, что должно
получиться в конце развития… Величайшая особен�
ность детского развития заключается в том, что это
развитие совершается в таких условиях взаимодейст�
вия со средой, когда идеальная форма …не только су�
ществует в среде и соприкасается с ребенком с самого
начала, но она реально взаимодействует, реально ока�
зывает влияние на первичную форму» [2, с. 110].

До того как ребенок начнет использовать орудий�
ные знаки, должно быть организовано его взаимо�
действие со взрослым (прежде всего с матерью), на
основании эмоционального и/или экспрессивного
процесса, в качестве которого выступает подража�
ние. Будучи натуральной функцией, оно встраивает�
ся в другие натуральные функции, тем самым опо�
средствует их, в результате чего на арене появляется
высшая психическая функция. 

В настоящее время считается, что подражание —
одна из очень важных форм научения, базирующаяся
на копировании индивидом тех действий, которые бы�
ли восприняты им у других. В виде викарного науче�
ния оно существует у животных и характеризуется на�
блюдением особи за поведением других представите�
лей того же вида, что делает возможным (исходно пу�
тем имитации) осуществление собственного аналогич�
ного поведения. Викарное научение наиболее свойст�
венно таким видам животных, которые живут в объе�
динениях (в стаях или стадах). У человека подражание
играет решающую роль в присвоении общественного
опыта. Посредством подражания в младенчестве уста�
навливается эмоциональный контакт, прежде всего с
матерью, а в раннем и дошкольном возрасте усваива�
ются предметные действия, навыки самообслужива�
ния, нормы поведения и речи. Идея важности подра�
жания нашла дальнейшее развитие в теории социаль�
ного научения, предложенной А. Бандурой [1]. Начав
с методологии «стимул�реакция», он пришел к выводу,
что для человеческого поведения данная модель не
применима, и предложил другую модель. В ней была
дана новая формулировка инструментального обус�
ловливания, а центральное место было отведено на�
учению путем наблюдения за образцом. Главной де�
терминантой научения человека является наблюдение
как за образцами поведения других людей, так и за по�
следствиями этого поведения: то или иное поведение

становится мотивирующим в силу предвосхищения
его последствий. К числу таких последствий может от�
носиться не только подкрепление со стороны других
людей, но и самоподкрепление, обусловленное оцен�
кой соблюдения внутренне обязательных стандартов
поведения (стандарты самоподкрепления, которые де�
монстрируют другие люди). Быстрота научения зави�
сит от психологической доступности предмета подра�
жания (возможность непосредственного общения,
сложность представляемого поведения) и от эффек�
тивности словесного кодирования наблюдаемого по�
ведения. Научение через наблюдение необходимо в та�
ких ситуациях, когда ошибки могут приводить к слиш�
ком значимым или даже фатальным последствиям.

Итак, у Л.С. Выготского другой человек является
носителем знака, в котором отражается все богатство
культуры (и человеческих отношений, и отношений
человека к предметам окружающего мира). Вместе с
тем в качестве чуть ли не главного механизма при�
своения культуры рассматривается подражание, что,
конечно, не вскрывает сути данного процесса (инте�
риоризации), а лишь обращает на него внимание.
Подражание лишь начало этого процесса.

Для того чтобы конкретизировать данный про�
цесс, требовалось сделать еще ряд шагов, чтобы знак
мог играть не просто роль мнемотехнического при�
ема или фактора ориентировочной реакции, а дейст�
вительно интегрирующего фактора, упорядочиваю�
щего и подчиняющего себе натуральные функции.
В логике развития отечественной психологии таким
шагом стало введение понятия «деятельность», осу�
ществленное С.Л. Рубинштейном и А.Н. Леонтье�
вым. В свою очередь, в рамках теории деятельности
А.Н. Леонтьева была создана теория учебной дея�
тельности В.В. Давыдова [5—7].

Теория учебной деятельности

В теории учебной деятельности В.В. Давыдова
постулировалось два главных положения.

Первое — в действии человека всегда наличеству�
ет со�знание другого человека. Очевидно, что в этом по�
ложении воспроизводится основной тезис Л.С. Вы�
готского о роли знака в формировании высших пси�
хических функций. Другой человек предстает не про�
сто как личность, носитель частных мнений о людях, с
которыми ему приходится общаться, а как носитель
элементов культуры. Со�знание другого человека об�
разовано значениями, зафиксированными в культуре
в виде слов, но также трудовых приемов и прочего.

Второе — развитие ребенка происходит в контекс�
те двух типов отношений: отношения «ребенок —
предмет — взрослый» (отношение «ребенок — взрос�
лый» опосредствовано предметом) и отношения «ре�
бенок — взрослый — предмет» (отношение «ребе�
нок — предмет» опосредствовано взрослым). Надо за�
метить, что это положение звучит чуть более абст�
рактно, чем хотелось. Ребенок действительно часто
использует предмет, чтобы общаться со взрослым, и
также часто общается со взрослым, чтобы взаимодей�
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ствовать с предметом. Но в реальном исследовании
очень трудно развести то, что является главным взаи�
модействием, и то, что выступает в качестве его опо�
средствования. Кроме того, действительно ли речь в
обоих случаях может вестись о знаковом опосредство�
вании, а не просто о сосуществовании нескольких ре�
акций, организованных в виде инструментального со�
подчинения (которое доступно и животным). В дейст�
вительности в данной теории в основном рассматри�
вается отношение «ребенок — предмет», опосредство�
ванное взрослым, являющимся носителем знаков. На�
иболее заметно это проявляется в понимании теоре�
тического, или содержательного, обобщения.

Прежде всего указывается, что теоретическое
обобщение, которое базируется на теоретических
понятиях, существенным образом отличается от эм�
пирического. В рамках диалектико�материалистиче�
ской теории познания теоретическое обобщение ба�
зируется на объективно, реально существующей все�
общей связи как истории развития целостного пред�
мета. Соответственно содержанием теоретических
понятий, в отличие от житейских, или эмпирических
понятий, является не наличное бытие, а бытие опо�
средствованное, рефлектированное, представленное
в своем развитии. Реальное, содержательное всеоб�
щее может быть открыто посредством соответствую�
щих действий субъекта, так как понятие, по сути,
есть определенный способ деятельности.

Основой технологии формирования содержа�
тельных обобщений (иной, чем свойственная эмпи�
рическим обобщениям) служат не наблюдение и
сравнение внешних свойств предметов (традицион�
ная наглядность), а преобразующее предметное дей�
ствие и анализ, устанавливающие существенные
связи целостного объекта, его генетически исходную
(всеобщую) форму. При этом наиболее важную роль
играют присвоенные ребенком меры (например, чис�
ло как мера количества), выступающие средством
анализа реальных предметных отношений и позво�
ляющие вскрыть логику их генеза. Здесь надо заме�
тить, что использование меры является вообще ха�
рактерной чертой человеческого существования, оно
проявляется не только в теоретических дисципли�
нах, но и в повседневности. Так, понятие меры за�
ключено уже в обычной чайной чашке.

Для педагогической психологии это намечает
путь построения обучения, развивающего у детей
собственно теоретическое мышление. Делается
вывод, что всю систему обучения необходимо пе�
реориентировать с формирования у детей рассу�
дочно�эмпирического мышления, основанного на
классической формальной логике, на развитие у
них современного научно�теоретического мышле�
ния, базирующегося на дидактике диалектико�ма�
териалистического учения о познании, о роли в
нем предметной деятельности человека. Считает�
ся, что открытие и усвоение абстрактно�всеобщего
(теоретического) предшествуют усвоению кон�
кретно�частного (эмпирического), и средством
восхождения от абстрактного к конкретному слу�
жит теоретическое понятие.

Учебный предмет, построенный в соответствии с
принципами теоретического обобщения, соответст�
вует научному изложению материала. Усвоение его
содержания должно осуществляться школьниками
путем самостоятельной учебной деятельности, в со�
кращенном «квази�исследовательском» виде вос�
производящей ситуации и предметно�материальные
условия происхождения изучаемых понятий.

На базе этих методологических положений теории
учебной деятельности разворачивалось построение
конкретных учебных предметов или их отдельных
разделов. При этом закладываются следующие важ�
нейшие принципы: 1. Все понятия учебного предмета
должны усваиваться путем рассмотрения предметно�
материальных источников их происхождения. 2. Ус�
воение знаний общего и абстрактного характера пред�
шествует знакомству с более частными и конкретны�
ми знаниями, последние должны быть выведены из
первых. 3. При изучении предметно�материальных
источников тех или иных понятий необходимо выяв�
ление всеобщей основы, определяющей содержание и
структуру всех понятий. Например, для математики
таковой выступают отношения величин; для грамма�
тики — отношение формы слова и его значения.
4. Связь понятий дисциплины необходимо воспроиз�
вести в особых предметных (графических или знако�
вых) моделях, позволяющих изучать ее свойства
«в чистом виде». 5. Необходимо специально сформи�
ровать такие предметные действия, посредством кото�
рых дети могли бы в учебном материале выявить и в
моделях воспроизвести существенную связь объекта,
а затем изучить ее свойства. 6. Учащиеся должны по�
степенно и своевременно переходить от предметных
действий к их выполнению в умственном плане.

Итак, лейтмотивом этих построений выступает
идея того, что в понятиях в свернутом виде зафикси�
рован опыт взаимодействия с самими предметами и
явлениями, накопленный на протяжении многих ве�
ков истории, когда человечество как особый субъект
взаимодействовало с соответствующей реальностью.
То, что оказывается свернутым на уровне понятия,
при обучении детей должно быть развернуто. Подоб�
ная развертка предполагает внешнюю деятельность,
которая моделирует соответствующую реальность.

Следует заметить, что сама логика опоры на куль�
турно�исторический опыт заставляет трактовать со�
держательное обобщение более широко, чем это дела�
ется в теории учебной деятельности В.В. Давыдова.
Дело в том, что опыт человечества запечатлен не
только в научных понятиях, но и в практике повсед�
невной жизни. Ребенок, который видит, что взрослый
объединяет ряд предметов по их функциональному
признаку (например, предметы, связанные с посу�
дой), получает самый существенный опыт по класси�
фикации предметов. Первое обобщение ребенка свя�
зано с использованием объединяющих категорий, ко�
торыми пользуется сам взрослый для отбора тех или
иных предметов в повседневные классификации
(еда, одежда, игрушки и пр.). Речь идет о предметах,
которые способны удовлетворить первичные потреб�
ности ребенка и связанные с такими формами его

И.В. Ермакова, И.М. Кондаков
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жизнедеятельности, как питание, комфорт, игра. Те
значения, которые вкладываются взрослым в его дей�
ствия, даны неявно — как некоторое действие, приво�
дящее к определенному результату, например, рас�
кладывание посуды по полочкам. Данная форма зна�
ния, образуя базу для семантической памяти ребенка,
задается в виде имплицитного знания. Именно такие
ранние опыты классификации на основании функци�
онального использования образуют главные оси се�
мантической организации памяти и понятийного мы�
шления ребенка.

В первичных классификациях оказываются задей�
ствованы значения как обобщенные отражения опре�
деленного аспекта действительности. В целом такие
обобщения вырабатываются в ходе общественно�исто�
рического опыта в форме действий, понятий, социаль�
ных ролей, норм и ценностей. В конкретном значении
оказываются зафиксированными в том или ином виде
свойства объекта, существенные прежде всего для об�
щественной практики. При этом важно, что в индиви�
дуальном сознании значения существуют не столько в
виде точно определяемых понятий («пропозицио�
нальных знаний»), сколько в виде умений и навыков.
Так, в частности, в исследованиях А.П. Стеценко пока�
зано, что ребенок первоначально создает значения как
операциональные системы — на уровне практических
действий с предметами, имеющими человеческую ис�
торию [13]. Близкий подход реализован также Ч. Ос�
гудом в его абстрактной грамматике поведения [16],
суть которой заключается в том, что когнитивные
структуры, обеспечивающие интерпретацию воспри�
нятых языковых предложений и порождение новых,
базируются на долингвистическом опыте (как филоге�
нетическом, так и индивидуальном). Этот опыт приоб�
ретается в процессе адаптации поведения к различным
аспектам окружающей среды. При этом считается, что
слова репрезентируют предметы в силу того, что они
представляют собой как бы сжатое повторение реаль�
ных действий с этими предметами. Таким образом,
глубинная когнитивная структура является общей
для нелингвистического (перцептивного) и лингвис�
тического каналов обработки информации.

В соответствии с такой логикой можно заклю�
чить, что раз сами понятия складывались на протя�
жении многовековой истории коллективной дея�
тельности, то и их присвоение должно осуществ�
ляться также в рамках коллективной деятельности,
но уже осуществленной самими детьми. Эта идея на�
шла свое дальнейшее выражение в социально�гене�
тической теории В.В. Рубцова [8—12].

Социально	генетическая теория

Социально�генетическая теория В.В. Рубцова
имеет своим истоком учение о высших психических
функциях Л.С. Выготского и А. Н. Леонтьева, в кото�
ром психическое развитие ребенка объясняется через
совместную деятельность: в своей исходной форме
всякая психическая функция разделена между участ�
никами такой деятельности. Другое основание этой

теории — понятие о совместной учебной деятельнос�
ти, разработанное В.В. Давыдовым и связанное с объ�
яснением условий генеза учебно�познавательного
действия. Социальная ситуация понимается здесь как
ситуации развития, определяющими для которой яв�
ляются сами способы взаимодействия. Способы взаи�
модействия создают предпосылки для ближайших до�
стижений учащихся, в связи с чем эффект обучения в
системе «учитель — ученик» будет зависеть и от того,
как организована их совместная деятельность, и от то�
го, как осуществляется кооперация самих детей.

Новизна данного подхода заключается в утверж�
дении, что психическая функция формируется не
просто в ситуации «передачи» знака одним субъек�
том другому, но в рамках совместной деятельности
учащихся. То есть формы индивидуальной активно�
сти учащегося вырастают из деятельности, первона�
чально разделенной между ним и другими учащими�
ся, в условиях кооперации и координации их пред�
метных действий [8, с. 79]. Для учебного содержа�
ния, которое преимущественно и анализируется в
рамках данного подхода, характерно то, что заклады�
ваемые понятия в своем генезисе проходят стадию
коллективных действий, в которых есть распределе�
ние частных функций между разными субъектами.
Один субъект обычно не в состоянии интегрировать
все компоненты коллективной деятельности. 

С помощью социально�генетической теории анали�
зируется происхождение интеллектуальных структур
мышления ребенка. Их генезис определяется следую�
щими основными принципами: 1. Происхождение ин�
теллектуальных структур мышления ребенка зиждется
на кооперации и координации предметных действий.
Форма кооперации, или тип распределения деятельно�
сти, задает специфическое моделирование содержания
интеллектуальной структуры в составе отношений уча�
стников деятельности. Эти отношения включают в себя
распределение начальных действий и операций, обмен
действиями, а также взаимопонимание, коммуника�
цию, планирование и рефлексию. 2. Выделение и даль�
нейшее усвоение ребенком содержания интеллектуаль�
ной структуры основывается на выполнении особого
действия по замещению предметных преобразований
(перераспределение деятельности). Это рефлексивно�
содержательный анализ участниками самой формы
строящихся совместных действий (способов взаимо�
действия и координации индивидуальных действий) и
последующее планирование новых форм организации
совместной деятельности, адекватных предметному со�
держанию объекта. Выполняя это действие, ребенок об�
ращается к сути организации совместной деятельности,
раскрывает общий для всех участников совместной ра�
боты характер того или иного предметного преобразо�
вания [8, с. 88]. При этом необходим рефлексивно�со�
держательный анализ участниками формы строящихся
совместных действий и последующее планирование
адекватных предметному содержанию объекта новых
форм организации совместной деятельности.

Таким образом, в данной теории вводятся два
главных процесса формирования специфически че�
ловеческих психических функций: осуществление
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распределенной деятельности и рефлексия ее содер�
жания. Эти положения применимы не только для
анализа происхождения интеллектуальных процес�
сов, но и для анализа вообще всех специфически че�
ловеческих образований психики, включая эмоцио�
нально�личностные.

Важно отметить, что за счет понятия рефлексии в
данной теории получила дальнейшее развитие идея
регулирующей функции знака, которая обеспечива�
ет организацию познавательных процессов (т. е. вхо�
дит в ряд теорий метапознания).

Постулируется, что социальные взаимодействия
определяют механизм разделения функций, с одной
стороны, и способ овладения ими, с другой. Так, на�
пример, управляемые социальные взаимодействия,
которые первоначально служат в качестве инструмен�
тов для социальной реализации процессов мышления
и коммуникации, позднее начинают выполнять роль
когнитивной функции саморегуляции и умственного
представления той или иной информации. Эти взаи�
модействия активизируют еще неразвитые когнитив�
ные функции, что позволяет учащемуся действовать
на более высоком когнитивном уровне.

Можно констатировать, что в рамках социально�
генетической теории нашли свое дальнейшее разви�
тие две эвристики, заключенные в культурно�исто�
рической парадигме и связанные с опосредствующей
ролью знака.

С одной стороны, в знаке в свернутом виде запе�
чатлен опыт человеческой деятельности. Эта линия
ведет к разработке проблемы теоретического обоб�
щения, которое мы видим в теории учебной деятель�
ности В.В. Давыдова.

С другой стороны, знаком может быть «означен» и
сам психический процесс. В этом статусе он выступает
как средство регулирования собственных психических
процессов. Это линия исследования метапознания.
Сам психический процесс может быть выражен в виде
теоретического обобщения. В основе той или иной пси�
хической функции также видится процесс распреде�
ленной деятельности, имеющий результатом тот или
иной уровень результативности данной функции.

В этой связи процесс обучения также может быть
интерпретирован в двух аспектах. В аспекте присво�
ения тех или иных теоретических понятий — с помо�
щью деятельности, в которой оказываются экспли�
цированными сущностные свойства данных поня�
тий, в частности, свойство измеримости (В.В. Давы�
дов). Это деятельность, осуществляемая прежде все�
го между учителем, носителем теоретического обоб�
щения, и учащимся, который под руководством учи�
теля моделирует данное понятие в своей квази�ис�
следовательской деятельности. Данная деятельность

будет осуществляться столько раз, сколько теорети�
ческих понятий будет усвоено учащимся.

Другой аспект процесса обучения — метапозна�
ние, т. е. овладение собственной деятельностью, соб�
ственными познавательными процессами, осуществ�
ляющееся с помощью распределенной деятельности
самих учащихся на базе рефлексивного контроля.
Это обусловлено тем, что учитель, как правило, хо�
рошо владеет основными составляющими метапо�
знания (планирование, контроль, коррекция позна�
вательной деятельности), но в свернутой форме.
Значительно более эффективно данный аспект дей�
ствительности (как психической реальности) при�
сваивается в том случае, когда различные составля�
ющие метапознания разнесены по разным участни�
кам (самим учащимся), которые имеют задачу по
внешним проявлениям отслеживать целостный про�
цесс организации познавательной деятельности.

Контекст развития культурно	исторической
парадигмы

Традиция использования понятия коллективно�
распределенной деятельности восходит к учению
культурно�исторической психологии Л.С.Выготско�
го. В ее рамках оказываются задействованными два
аспекта взаимодействия ребенка и окружающего его
социального, культурного мира.

Во�первых, окружающий ребенка социальный
мир является тем, что дает материал для присвоения
и формирования за счет этого внутреннего мира выс�
ших психических функций. Это мир теоретических
понятий, которые описывают устройство мира.

Во�вторых, процесс взаимодействия ребенка и
взрослого обеспечивает присвоение не только содер�
жания познавательных процессов (отнесенность по�
нятий к внешнему миру), но и организации самих
процессов, с помощью которых такое познание осу�
ществляется, т. е. происходит присвоение структуры
познавательной деятельности, в которой важную
роль играет рефлексия как отражение совместных
преобразований предмета.

Дальнейшее развитие эвристик, заложенных в
культурно�исторической парадигме, идет по двум
направлениям. Одно — моделирование исследова�
тельской деятельности учащегося, направленной на
присвоение теоретических понятий (линия теории
учебной деятельности В.В. Давыдова), другое — мо�
делирование деятельности саморегулирования, в ко�
торой в статусе теоретического понятия выступает
сама структура познавательной деятельности (ли�
ния социально�генетической теории В.В. Рубцова).

И.В. Ермакова, И.М. Кондаков
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The article reviews main methodological theses/clauses/provisions of the cultural�historical paradigm.
Owing to the concept of semiotic mediation introduced by L.S. Vygotsky, the analysis of mental functions devel�
opment can be carried out in two ways. In the first case sign appears as a means of perceiving objects and phe�
nomena of the world. This interpretation has been developed within the framework of V.V. Davydov's theory of
learning activity that makes a special emphasis on the concept of measure as a means of analysing essential char�
acteristics of the world. In the other case sign appears as an instrument of organising the cognitive activity itself
(as an element of metacognition). This interpretation has been developed within V.V. Rubtsov's social�genetic
theory that introduces a concept of reflection representing the form of acquiring collective, distributed activity.
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