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13.
14.

Liste der in der Arbeit verwendeten Grundbegriffe

"Vertikale" Entwicklung. Eine Anderung der Qualitit (Art des
Vermittlers) einer Fachaktivitit.

""AuBeres". Nicht vom Menschen selbst gemacht.
"Innerlich." Vom Menschen selbst hergestellt.

""Horizontale'" Entwicklung. Bildung von Aktivititen innerhalb einer
bestimmten Qualitit (Art des Vermittlers).

Es ist ein denotativer Wert. Umgesetzte Form eines natiirlichen Objekts
(Gegenstand).

Wegweisende  Mediation. Die Umwandlung einer Marke
(Kulturgegenstand) in ein Mittel der individuellen Téatigkeit.

Bedeutung: a) Die transformierte Form der Aktivitit; b) die Art und
Weise, wie das Subjekt in meine Aktivitit einbezogen wird; c) die Art
und Weise, wie die AuBenwelt (real oder sozial) in meine Aktivitit
einbezogen wird.

Ideale Form der Aktivitiat. Die Form des erwarteten Ergebnisses der
Aktivitat (Zweck der Aktivitit); die Form des erwarteten Prozesses der
Aktivitdt (Art der Aktivitit).

Ideale Form der Kultur. Eine Form der sozialen Aktivitit, die in
Kulturgiitern identifiziert und einer Person als eine Form ihrer
individuellen Aktivitit gegeben wird.

Historische Reflexion. Die Fihigkeit, die Geschichte der eigenen
Entwicklung zum Gegenstand der Erkenntnis zu machen.

Kognitive Reflexionen. Die Fihigkeit, sich selbst zu thematisieren.

Kognitive Kommunikation. Bildung eines gemeinsamen idealen
Raumes durch den Austausch von Werten, um ideale Formen als Mittel
der "horizontalen" Entwicklung zuzuweisen.

Konnotativer Wert. Umgesetzte Form der individuellen Aktivitét.

Konstruktive Tétigkeit. Strukturelle Aktivitdt der neuen Struktur der
materiellen Aktivitit.



15.
16.

17.

18.

19.

20.
21.

22.
23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

Kreative Tétigkeit. Aktivititen, die inhaltliche Aktivititen durchfiihren.

Kreative Reflexion. Die Fihigkeit, ihre ideale Form zum Gegenstand der
Produktion (Schopfung) zu machen.

Kreative Kommunikation. Schaffung eines gemeinsamen idealen
Raumes durch Generierung neuer Werte als Mittel der "vertikalen"
Entwicklung.

Kreative Vermittlung. Die Rekonstruktion idealer Tatigkeitsformen als
Mittel zur Konstruktion realer Tatigkeitsformen.

Die Kreativitiit. Die Fihigkeit, ideale Formen der eigenen Tétigkeit zu
erzeugen.

Logik. Ein internes Muster.

Inter-subulare Aktivititen. Synthese aus individueller, aggregierter
Subjektaktivitit.

Vermittlung. Mit dem Einsatz von Mitteln.

Beziehung. Gegenseitige Darstellung. von verwandten Realititen in
einander.

Wahrnehmungs-vermittelte Aktivitit. Aktivititen, die durch seine
ideale Form der Wahrnehmungsart vermittelt werden.

Produktion. Umsetzung der Realitit (subjektiv und psychologisch) des
urspriinglichen Mediationstyps in die Realitdt (subjektiv und
psychologisch) des daraus resultierenden Mediationstyps.

Gegenstand der Aktivitit. Soziale Form eines Kulturgutes.

Materielle Aktivitiit. Eine Haltung der Transformation der realen Meile
der idealen Realitit, basierend auf a priori hypothetischem Wissen tiber
das zukiinftige Ergebnis der Transformation.

Kausalvermittlung. Verwendung einer Ursache (natiirliche oder soziale)
als Mittel.

Rational vermittelte Aktivititen. Aktivitit, die durch ihre ideale Form
des rationalen Typs vermittelt wird.

Die eigentliche Form der Aktivitiit. Das Ergebnis und der Ablauf der
durchgefiihrten Aktivitdten.



31.

32.

33.

34.

35.

36.

Reflexion. Die Fahigkeit, sich selbst zum Gegenstand der Erkenntnis
(Wissen) zu machen.

Selbstentwicklung. Qualitative Selbsttransformation durch Mittel, die
von der sich entwickelnden Person selbst entworfen wurden.

Sensorvermittelte Aktivitit. Aktivititen, die durch seine ideale Form
des sensorischen Typs vermittelt werden.

Der Punkt. Die Art und Weise, wie meine Aktivitdten in die AuBBenwelt
(real oder sozial) integriert werden.

Gemeinsame Aktivititen. Gegenseitige Beeinflussung der Themen der
einzelnen Aktivitéten.

Art der Fachaktivitit. Substanzielle Aktivitdt auf der spezifischen
historischen Ebene (definiert durch die Art der Vermittlung als deren
Charakter).
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Einfithrung

Das Handbuch "Einfiihrung in die Experimentalpsychologie der menschlichen
Selbstentwicklung" ist eine Erginzung zu den grundlegenden Lehrbiichern fiir
die Grundlagenkurse "Entwicklungspsychologie"”, "Alterspsychologie" und
"Piadagogische Psychologie".

Das Lehrbuch prisentiert moderne Daten auf dem Gebiet der Psychologie der
Selbstentwicklung, der Entwicklungspsychologie, der Alterspsychologie und
der padagogischen Psychologie, die es den Studierenden ermoglichen, ihren
Horizont zu erweitern und die untersuchten Disziplinen auf modernem
wissenschaftlichem Niveau zu beherrschen.

Das Problem der Selbstentfaltung als spezifisches wissenschaftliches Problem
ist neu fiir die psychologische Wissenschaft. In der Psychologie sind heute nur
Ansitze zur Losung eines Problems der Selbstentwicklung geplant. Offenbar
werden diese Ansiitze eine Anderung des Forschungsdenkens der Psychologen
selbst und gleichzeitig einen Wechsel der psychologischen Paradigmen
erfordern.

Ein eigenstindiges Problem ~ist das Problem der Organisation der
Selbstentwicklung und deren psychologische Diagnose. Vor dem Hintergrund
der globalen Bildungskrise ist der Mangel an psychologischen Modellen und
Technologien der Bildung eines neuen, nicht iibertragenden (nicht addquaten)
Typs derzeit besonders akut.

Es ist zu hoffen, dass das vorgeschlagene Lehrbuch den Schiilern die
Moglichkeit gibt, bestehende psychologische und pddagogische Probleme auf
eine neue Art und Weise und aus neuen Perspektiven zu betrachten. Dies
ermoglicht den Studierenden einen kritischen Blick auf die klassischen
psychologischen Paradigmen, von denen viele bald hundert Jahre oder élter
sein werden.
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1. DIE BESTIMMUNG DER PERSONLICHEN ENTWICKLUNG ALS
PSYCHOLOGISCHES PROBLEM

1.1 Individuelle Entwicklung als psychologisches Problem.
1.1.1 Historische Dynamik des Inhalts des Begriffs '"Entwicklung''.

Fir die antike Wissenschaft hatte der Begriff der Entwicklung keine
eigenstindige Bedeutung. Die Entwicklung wurde im Einklang mit anderen
Anderungen betrachtet. Die Idee von Erziehung und Bildung als Prozesse, in
denen die notwendigen Verdnderungen absichtlich herbeigefiihrt werden, war
weit verbreitet. In der antiken Medizin tauchten die ersten Hypothesen tiber
die Besonderheiten des Entwicklungsprozesses auf. Die ersten Erkldrungen fiir
solche Verdnderungen wurden mit dem Wechsel des Alters in Verbindung
gebracht. Zum ersten Mal hat K.Galen eine Bestimmung iiber angeborene und
erworbene Verhaltensformen vorgelegt. Dieerste Altersperiodisierung der
Entwicklung wurde von Aristoteles vorgeschlagen und basierte auf den
Kriterien der Geschlechtsreife. Im Gegensatz zu Platon ging Aristoteles von
den Prozessen der biologischen Verdanderung des Menschen aus. Nach
Aristoteles ist das Leben ein Prozess innerer Veridnderungen, die unter dem
Einfluss duflerer Faktoren stattfinden. Aristoteles' These tiber die Einheit von
Form und Inhalt ist~ die erste explizite Formulierung des
Entwicklungsgedankens 'tiberhaupt. In der Antike wurde Entwicklung als
quantitativer Wandel verstanden. [1].

Im Mittelalter und in der Renaissance wurde der Entwicklungsgedanke
praktisch nie entwickelt. Einige Denker (z.B. Thomas von Aquin) setzten die
Forschung der Entwicklung fort, aber ihre Ideen wurden vollstindig von den
alten Griechen (insbesondere von Aristoteles) entlehnt [1].

Im 17. Jahrhundert erhilt die Entwicklungsforschung durch das Werk von
Ya.A. Comenius neue Impulse. In seiner padagogischen Praxis verwirklichte
er Aristoteles' Vorstellung vom Leben als innere Entwicklung.
Ya.A.Comenius war der erste, der das Naturprinzip als piddagogisches Prinzip
der Befolgung der universellen Gesetze der Naturentwicklung formulierte.

Aus einer neuen Perspektive begann sich die Idee der Entwicklung in den
Werken von F. Bacon zu entwickeln. Er gab die Idee der Erschaffung der Welt
durch Gott auf und akzeptierte die Idee der Bildung der Natur aus einer
materiellen Quelle. Die Idee der materiellen Einheit der Entwicklungslédnder



wurde auch von F.Bacons Zeitgenossen, R.Descartes, geteilt. R.Descartes
erginzte sie mit der Idee der Entwicklung als Grundgesetz des Daseins, auf
dem alle anderen Naturgesetze basieren. Gleichzeitig akzeptierte R.C.
Descartes die Idee der Entwicklung in Bezug auf die menschliche Psyche
nicht.

Die Untersuchung der Entwicklung in den Werken von B. Spinoza erreicht
eine neue methodische Ebene. In seinen Lehren wirkt die Entwicklung als ein
Prozess der Entfaltung einer sich bewegenden Substanz in ihren Attributen und
Modulen und ihrer umgekehrten Faltung, aber bereits auf einer neuen
Bewegungsrunde. Zum ersten Mal in der Geschichte der Wissenschaft hatte
B.Spinoza eine Bestimmung iiber die Selbstbewegung der Materie, iiber die
Materie als "der Grund ihrer selbst" formuliert. An der Wende vom 17. zum
18. Jahrhundert erfihrt die Idee der Entwicklung einen bedeutenden Wandel.
Einer der ersten, die den Ubergang zu einem neuen Verstindnis der
Entwicklung von G.V.Leibniz [2] vollzogen haben. Er schrieb die Fihigkeit
zur Verdnderung, zur Verwandlung, zur Transformation nicht nur der Natur
als Ganzes, sondern auch beliebigen Objekten der Natur ("Monaden") zu [1].
Ausgehend von priformistischen Ansichten ‘fiihrte G.V.Leibnitz jedoch
prozedurale Merkmale der Entwicklung ein:-Einheitlichkeit (Selbstidentitit)
des sich entwickelnden Objekts und Verdnderung. Der Widerspruch zwischen
dem ersten und dem zweiten ist der Mechanismus der Entwicklung, der
urspriinglich dem allmihlichen Entstehen des neuen [2] gegeben war.

Im 18. Jahrhundert schlug J.-J. Rousseau auf der Grundlage des Prinzips der
Natiirlichkeit sein Konzept der Entwicklung vor. Er benutzte den fithrenden
Beginn jedes Alters und das Verhiltnis der Altersgruppen als Kriterium zur
Bestimmung der Entwicklungsperioden. Laut J.-J. Rousseau reift der interne
Mechanismus der Entwicklung. Die groBe Errungenschaft des 18.
Jahrhunderts war die Idee der Entwicklung des Lernangebots von
1.G.Pestalozzi. Seiner Meinung nach sollte die Bildung nicht der Natur folgen
("splash"), sondern die Personlichkeit des Kindes aktiv formen (Bildung sollte
zur Entwicklung fiihren).

In der Philosophie des 18. Jahrhunderts wurde die Idee der Entwicklung aus
dem Blickwinkel der Erkenntnistheorie entwickelt. In vielen Lehren dieser
Zeit wurde die Welt als eine Projektion der menschlichen Wahrnehmung der
Welt in die Realitit gesehen. Dennoch verwirklichte I[.Kant in seiner
Erkenntnistheorie die Idee der dialektischen Synthese als Mechanismus der
Entwicklung, der Vorwértsbewegung, des Fortschritts. I.G.Fichte fiihrte in die



wissenschaftliche Anwendung die Idee des "Selbst" ein, das in Bezug auf das
"Nicht-Selbst" sein Potenzial (sich entwickelnd) offenbart. Er schlug die
Reflexion als einen Mechanismus der Selbsterkenntnis (Selbstentwicklung)
vor. Im 18. Jahrhundert schlug A. Galler, ein bekannter Schweizer Physiologe,
vor, den Organismus als "lebende Maschine" zu betrachten, die sich nach ihren
eigenen inneren Gesetzen und nicht unter dem Einfluss von dufleren Faktoren
entwickelt. Im 18. Jahrhundert begannen dank der Arbeiten von D. Diderot, P.
L. M. Maupertyui, J. B. Robin einen neuen Mechanismus fiir die kausale
Determinierung der Entwicklung zu bilden. Die mechanistische
Determinierung der Entwicklung beginnt, einer komplexeren biologischen
Determinierung auf der Grundlage von Artmerkmalen Platz zu machen.

Zu diesem Zeitpunkt hatten sich in der Wissenschaft zwei alternative Ansitze
zur Analyse von Entwicklung deutlich herauskristallisiert. Die erste ging von
der Idee einer angeborenen Psyche aus, die "natiirlich" reift und nicht von
duBeren Bedingungen der Entwicklung des Kindes abhingt. Die zweite ging
von der Idee des Kindes als "sauberes -Brett" (tabula rasa) aus, das
ausschlieBlich durch die fithrende Rolle externer Faktoren in der Entwicklung
des Kindes gebildet wird [1].

Gleichzeitig dehnte I.G.Herder die Idee der Entwicklung auf die gesamte Natur
und Gesellschaft aus. Seiner Meinung nach befindet sich die Natur in sténdiger
Entwicklung, die als eine Bewegung von ihren niederen Formen zu den
hoheren verstanden wird.-Von diesem Standpunkt aus betrachtet ist die Welt
ein einziges, sich stindig weiterentwickelndes Ganzes, das natiirlich
bestimmte notwendige Phasen durchlduft. Von der einfachen Materie wird die
Entwicklung iiber die Erscheinung von Pflanzen und Tieren bis hin zum mit
Intellekt und Verstand begabten Menschen gelenkt. Der Hohepunkt dieser
Entwicklung ist die "Weltseele". Dieses Schema ist keine von Gott geschaffene
Schopfungsleiter, sondern eine sich stindig verbessernde
"Entwicklungskette", deren Krone nicht auf der Erde und in einer
iiberempfindlichen Welt liegt. Auf diese Weise wird das Konzept der
Entwicklung umfassend. Alles entwickelt sich: das Universum, die Erde, die
Natur, der Mensch, die Kultur. Die Besonderheit des Standpunktes von
I.G.Herder besteht darin, dass die menschliche Entwicklung aus dem
"natiirlichen Lauf der Geschichte" "herausfillt". Es bedeutet, dass der Mensch
die Grundlage seines zukiinftigen Phianomens selbst legen sollte. Als Mensch
muss er sich seine eigene Zukunft schaffen.

1.V.Goethe glaubte, dass die Entwicklung in der Natur nur dann gefunden



werden kann, wenn sie im Menschen selbst entdeckt wird. Ein Mensch, der
sich nicht selbst entwickelt, kann die Idee der Entwicklung nicht verstehen.
Goethe fithrte zum ersten Mal in der Geschichte der Wissenschaft den Begriff
der Metamorphose (Kardinaltransformation) in der Entwicklung der
organischen Welt sowie den Aufstieg in der Entwicklung ein. Klettern bedeutet
einen Ubergang, einen Sprung im System zu einer hoheren
Organisationsebene.

Die grundlegendste Entwicklung der Kategorie der Entwicklung als
besonderes Prinzip, als universelle Seinsweise, vollzog sich in der deutschen
klassischen Philosophie und insbesondere - im philosophischen System von
G.V.F.Hegel. Bekanntlich legte er die Grundlagen fiir die dialektische
(genetische) Logik als die Logik der Bildung, Entwicklung und
Transformation jeder organischen Integritét (Totalitit) [2].

Im Allgemeinen war es bis zum 18. Jahrhundert iiblich, Entwicklung als den
Einsatz dessen zu verstehen, was bereits vor Beginn der Entwicklung
vorhanden war. Dieses Verstindnis von Entwicklung wurde in eine Vielzahl
von Wissenssystemen integriert. Entwicklung (oder Evolution) wurde damals
wortlich verstanden - als Wachstum, als einfache Vergroferung des bereits
vorhandenen (so verstanden die Entwicklung und I.Kant). Folglich basierte die
Wissenschaft im 16. bis 18. Jahrhundertiauf dem Postulat, dass die Welt, wenn
sie einmal (von jemandem und.irgendwie geschaffen) entstanden ist,
unveridndert bleibt und die Aufgabe der Wissenschaft darin besteht, die
Gesetze zu entdecken und zu erkennen, nach denen sie bereits in ihrer
urspriinglichen Bedeutung angeordnet ist [2].

Im 19. Jahrhundert schlug I.F.Herbart eine psychologische Theorie der
Entwicklungsstufen vor, die auf dem Apperzeptionsmechanismus basiert.
Aber LLF.Herbarts Vorstellung von Entwicklung steht im Hintergrund, und er
stellt Bildung, die auf der Grundlage von mentalen Mechanismen erfolgt, die
eigentlich nicht mit Entwicklung verbunden sind, an erster Stelle.

In Anlehnung an I.G.Pestalozzi entwickelte A.Disterweg die Idee der
Natiirlichkeit. Neben dem Prinzip der Einzigartigkeit der Natur stellte er das
Prinzip der kulturellen ZweckmaiBigkeit vor. Dieses Prinzip erlaubte es, die
individualistische Interpretation des Menschen aufzugeben und die
Verbindung von Gesellschaft, Bildung und individueller Entwicklung zum
Hauptforschungsgegenstand zu machen. A.Disterweg, der die Ideen von
I.G.Pestalozzi entwickelte, schuf die Didaktik der Entwicklungslehre. Er hielt
es fiir notwendig, das Alter und die individuellen Merkmale der Schulkinder



zu beriicksichtigen.

Die Entwicklung von F.V.Shelling fungiert als eine Entdeckung (Erkenntnis)
dessen, was bereits am "Anfang" in nicht zu unterscheidender Form vorhanden
war. Laut F.V.Shelling bedeutet die Annahme der Moglichkeit des Auftretens,
den Anschein von etwas aus dem Nichts zuzulassen. Da die Entstehung unter
diesem Gesichtspunkt keine Voraussetzungen haben kann, verstand
F.V.Shelling die Entwicklung als einen Prozess der allméhlichen
Verinderung, der keine qualitativen Spriinge impliziert.

G.V.F.Hegel verstand Entwicklung als einen Prozess der Bildung von wahrem
Wissen als Ergebnis der historischen Entwicklung des grundlegenden
Widerspruchs zwischen Wissen und Subjekt, zwischen Subjekt und Objekt.
Die Folge dieses Entwicklungsverstindnisses war die Verleugnung des
natiirlichen, realen Entstehungsprozesses und die Anerkennung der Generation
nur im Raum der inneren Idee, die die Grundlage der Natur ist. G.V.F.Hegel
verneinte die Moglichkeit realer Entstehungsprozesse.

Im 19. Jahrhundert erhielt das Konzept der "Entwicklung" daher drei
Hauptinhalte: Entwicklung als Praformismus, Entwicklung als Epigenese und
Entwicklung als Evolution. Trotz des unterschiedlichen Verstidndnisses des
Entwicklungsinhalts wird die Entwicklung in allen drei Versionen als ein
streng natiirlicher Prozess verstanden, der von internen Faktoren und duferen
Bedingungen bestimmt wird und eine bestimmte Reihenfolge und Linge hat

[1].

Ende des 19. Jahrhunderts wurden in der Psychologie die Besonderheiten des
Entwicklungsprozesses in der Kinderpsychologie, der vergleichenden
Psychologie und der Psychologie der Nationen untersucht. Zundchst wurden
die RegelmiBigkeiten der Phylogenese in all diesen Richtungen untersucht. -
Nach und nach erlaubte das Studium der Phylogenese jedoch, die Ontogenese
auf eine neue Art und Weise zu betrachten. Bald wurde das Problem einer
Paritdt zwischen Phylogenese und Ontogenese zum Gegenstand konkreter
wissenschaftlicher Untersuchungen.

Die erste Version des Verhéltnisses zwischen Phylogenese und Ontogenese
wurde von E. Gekkel vorgeschlagen. Dieses Verhiltnis wurde das
biogenetische Gesetz genannt, auf dem die spiter geschaffene Theorie der
Rekapitulation beruhte. Auf der Grundlage der Theorie der Rekapitulation
schlug S.Hall die Idee der Periodisierung der Entwicklung von Kindern vor,
nach der das Kind in seiner individuellen Entwicklung die grundlegenden



Phasen der Phylogenese einer menschlichen Art (Gesellschaft) in verkiirzter
Form wiederholt. S. Hall bestitigte in seinem Konzept die biologische
Determiniertheit der Entwicklung der Psyche. Entwicklung wurde als
Ubergang von einer Phase der geformten Psyche in eine andere verstanden.
Ein solcher Ubergang, so S. Hall, erfolgt in Ubereinstimmung mit den
Hauptrichtungen des evolutionidren (historischen) Prozesses. Ausgehend von
der Analogie zwischen Ontogenese und Kulturgeschichte der Menschheit
schlug I.Teng eine Periodisierung der geistigen Entwicklung vor, bei der die
Stufen der geistigen Entwicklung eines Kindes genau den Stufen der
kulturellen Entwicklung in der Geschichte der menschlichen Kultur
entsprachen [1].

Die weitere Entwicklung des psychologischen Konzepts der "Entwicklung"
wurde entscheidend durch die evolutioniren Ideen von Ch.Darwin beeinflusst.
Thr Wesen bestand darin, dass sich die Psyche zusammen mit der Umgebung
verdndert und dazu dient, den Korper an die Umgebung anzupassen. In der
Folge erschienen in der Psychologie zwei neue Postulate der Entwicklung:
iiber die Anpassung als Hauptdeterminante der geistigen Entwicklung und iiber
die Genese der Psyche. D.h. die Tatsache, dass psychische Prozesse nicht
sofort in einer fertigen Form erscheinen, sondern in ihren Entwicklungsstadien
logische Phasen durchlaufen [3].

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts war das biogenetische Recht ein géngiges
Konzept. Aber es gab Psychologen, die das biogenetische Gesetz nicht im
Sinne einer Reprise interpretierten, sondern als Beweis dafiir, dass es eine
allgemeine Logik der Entwicklung des Bewusstseins in der Phylogenese und
Ontogenese gibt (E.Clapared) [1]. Der evolutionire Ansatz in der Psychologie
kam am vollstindigsten in den Konzepten von A.Ben und G.Spencer zum
Ausdruck. Sie argumentierten, dass die Psyche eine natiirliche Stufe der
Evolution darstellt und ihre Funktion darin besteht, eine angemessene
Anpassung an die Umwelt zu gewihrleisten. Diese Theorien, insbesondere die
Ansichten von G.Spencer, haben eine weite Verbreitung gefunden und einen
groBen Einfluss auf die Bildung des psychologischen Entwicklungskonzepts
gehabt.

I.M.Sechenovs Ansichten waren fiir die Bildung des psychologischen
Konzepts der "Entwicklung" nicht weniger wichtig. Er betonte die Bedeutung
der Forschung iiber die geistige Entwicklung eines Kindes. I.M.Sechenovs
Ansichten, insbesondere seine Idee der Verinnerlichung von psychischen
Prozessen, hatten einen grofen Einfluss auf die weitere Gestaltung der



Entwicklungspsychologie, vielleicht auch auf das Konzept von L.S.Vygotsky
[3].

Aber schon im 20. Jahrhundert beginnt sich der kulturhistorische Inhalt der
Entwicklung zu formen (D. Baldwin, N. Lange, T. Ribo, J. Mead, etc.). J.
Meade schlug zunéchst vor, dass die psychischen Reaktionen des Kindes
urspriinglich aus seiner Interaktion mit anderen Menschen abgeleitet wurden.
P.F.Kapterev behauptete in seinen Werken die Idee der Parallelitit zwischen
der Psyche der Kinder, der Psyche des modernen "Wilden" und unserer fernen
Vorfahren.

Wenn frither die Konzepte der ontogenetischen Entwicklung auf der Dynamik
der Phinomene des individuellen Bewusstseins beruhten, dann begann man zu
Beginn des 20. Jahrhunderts die individuelle Entwicklung als die
Reproduktion individueller Gesetze, die die Welt der Natur und die Welt der
Kultur regieren, durch ein Individuum zu verstehen [1].

Die vorherrschende Weltanschauung der ganzen Vielfalt wissenschaftlicher
Vorstellungen iiber Entwicklung bleibt bis heute das Prinzip der Evolution.
Doch nun wird sie grundlegend neu gedacht und nicht nur als Entfaltung
(Wachstum und Vermehrung) des urspriinglich Gegebenen verstanden,
sondern vor allem als historischer Prozess fortschreitender Verdnderungen
eines jeden Systems (seine Reifung, Differenzierung, Komplikation,
Verbesserung) unter dem Einfluss duferer und innerer Bedingungen. Jede
kardinale Verdnderung (Metamorphose) dieses Systems impliziert einen
Ubergang (Sprung) auf eine andere Ebene seiner Organisation und eine neue
Ebene der Selbstidentitdt. Ein eigenes internes Problem des evolutiondren
Ansatzes ist die Frage nach den Quellen, Grundlagen und Mechanismen der
stattfindenden Verdnderungen. Es ist heute schon offensichtlich, dass das in
den Naturwissenschaften angesammelte Wissen keine Antwort auf diese
Fragen hat [2].

Fiir die ehemalige sowjetische Psychologie wurde das Problem der Triebkrifte
und Determinanten der geistigen Entwicklung zum Hauptproblem. Bereits
Anfang des 20. Jahrhunderts fiihrte die gemeinsame Arbeit von A.F.Lazursky
und S.L.Frank zur Formulierung der Idee von zwei Bereichen geistiger
Aktivitdt - der endopsychischen (inneren) und der exopsychischen (dufieren).
Es wurde argumentiert, dass die endopsychische Sphire auf den angeborenen
Eigenschaften des Menschen beruht und die angeborenen Aspekte der
Personlichkeit bestimmt. Die exopsychische Sphire der Personlichkeit bildet
sich im Laufe des Lebens aus. In seiner Grundlage liegt das System der



Beziehungen der Person mit der umgebenden Welt, mit den Menschen, das
angibt, wie die Person sich zu den grundlegenden Faktoren der umgebenden
Wirklichkeit verhilt. Von diesem Standpunkt aus gesehen war die Einfiihrung
der Kategorie der Beziehungen ein Fortschritt gegeniiber der mechanistischen
Vorstellung, wonach die Einfliisse der Umwelt auf einen Organismus nach der
Art der dulleren Erschiitterungen erfolgen.

In den 20-30er Jahren des 20. Jahrhunderts zeigte V.Y.Basov, dass sich der
Mensch im Prozess der Entwicklung der Psyche nicht nur an die Umwelt,
sondern auch an sich selbst anpasst. Ein Mann agiert also als aktive Figur in
einem objektiven, rechtmifBig organisierten Umfeld. Aus dieser Position
schloss V.Y.Basov, dass die geistige und biologische Entwicklung im
Wesentlichen verschiedene Prozesse sind, die unterschiedlichen Gesetzen
unterliegen.

Die Entwicklung eines Organismus wird durch einen Mechanismus bestimmt,
der in ihm biologisch fixiert ist. Obwohl die Umwelt den Prozess der
biologischen Entwicklung in gewisser Weise beeinflusst, liegt die Quelle der
Entwicklung nicht in ihr, sondern im Organismus selbst. Die Entwicklung des
Menschen als aktive Figur in der Umwelt wird dagegen von der umgebenden
Gesellschaft bestimmt und kann je nach-<den Bedingungen unterschiedlich
verlaufen. Die Hauptbedeutung einer solchen Entwicklung besteht darin, dass
der Mensch effektiv in die Umwelt eindringt und sie durch aktive
Wahrnehmung der Umwelt beeinflusst [3].

Im Allgemeinen wurde die Entwicklung der Psyche jedoch von den meisten
Psychologen immer noch als iberwiegend evolutionidr charakterisiert, und die
Moglichkeit, die Richtung und die individuellen Merkmale des
Entwicklungsprozesses vollstindig zu dndern, wurde allméhlich abgelehnt.
Die Idee einer Kombination der buchstiblichen und kritischen Perioden in der
Bildung der Psyche wurde spiter in der Periodisierung von L.S.Vygotsky [3]
verkorpert.

Entwicklungspsychologie nach den 90er Jahren des 20. Jahrhunderts

V.P.Zinchenko und E.B.Morgunov [4] glauben, dass L.S.Wygotskis
kulturhistorisches Konzept hauptséchlich auf der kulturellen Tradition in den
Humanwissenschaften basiert. Zugleich hat dieses Konzept auch eine
zivilisatorische Komponente. Insbesondere ist vorgesehen, dass die Innenwelt
eines Menschen durch Verinnerlichung des instrumentellen undsensorischen
Inhalts der Kultur gebildet wird, dass die Kultur den inneren Raum eines
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Individuums ausfiillt, indem sie seine natiirlichen (Geld, -etablierte,
gewohnliche usw.) psychologischen Strukturen verdridngt und transformiert.
Einige moderne Autoren glauben, dass eine der Hauptaufgaben der modernen
Entwicklungspsychologie die substanzielle Synthese von L.S.Vygotskys
kulturhistorischem Konzept in seiner klassischen Version und der
Aktivitatstheorie von A.N.Leontiev als eine der historischen Interpretationen
dieses Konzepts ist [2].

Das Problem der Entwicklungsontologie ist derzeit von besonderem Interesse.
In diesem Sinne ist die Entwicklung ein besonderes Wesen. In diesem Fall geht
es darum zu verstehen, wie Entwicklung moglich ist. Die Arbeiten von
B.D.Elkonin erlauben erstmals in der Hauspsychologie eine klare
Unterscheidung zwischen "Realitdt der Entwicklung" und "Entwicklung der
Realitdt", zwischen dem Entwicklungsakt und dem Entwicklungsverlauf,
zwischen der Einheit der Entwicklung und dem Objekt der Entwicklung, die
sich in der traditionellen Alterspsychologie nicht unterschieden und auch heute
noch unterscheiden [2].

Das Problem der Entwicklungsontologie steht in direktem Zusammenhang mit
der Frage, wann eine entwickelte -Person zum Subjekt ihrer eigenen
Entwicklung wird? Man kommt zu dem Schluss, dass heute die Psychologie
der Selbstentwicklung und die‘Piddagogik der Selbstentwicklung besonders
notwendig sind [2].

Schlussfolgerungen. < Eine detaillierte Analyse der psychologischen
Entwicklungskonzepte ermoglicht es, zu behaupten, dass heutzutage
ausnahmslos alle Entwicklungskonzepte die sogenannte "horizontale"
(funktionale) Entwicklung zum Gegenstand haben. Das heiflt, solche
Verianderungen, die in direktem Zusammenhang mit der Bildung
(Verbesserung) einer neuen Qualitit eines sich entwickelnden Subjekts stehen.
Gleichzeitig bleiben die Entstehungsprozesse (Ursprung; Genese) seiner neuen
Qualitdt und erst recht die Prozesse der Selbstentfaltung auBerhalb des
Rahmens dieser Konzepte.

1.1.2 Korrelationsproblem des Entwicklungstyps
(a) Das Problem des Verhdiltnisses von Phylogenese zu Ontogenese

(historische und individuelle Entwicklung).

Sie ist eine der groBSten Herausforderungen in der gesamten
Entwicklungsfrage. Sie ist entscheidend, denn nur mit ihrer Losung kann man
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sich der Ontogenese-Design-Strategie sicher sein. Die individuelle
menschliche Entwicklung ist ein sozial organisierter Prozess der menschlichen
Bildung. Deshalb ist es notwendig, eine angemessene Grundlage fiir die
Gestaltung und praktische Umsetzung eines sozial organisierten Prozesses der
menschlichen Entwicklung (Bildungsprozess) zu haben. Es stellt sich das
Problem der Art einer solchen Stiftung.

Bis heute gibt es fiir dieses Problem mehrere Losungen.

Die erste Entscheidung. Die Ontogenese des Organismus ist eine individuelle
Form der Phylogenese der Art. Diese Aussage ist ein biogenetisches Gesetz,
das einst in Analogie auf die Entwicklungspsychologie zu iibertragen
versuchte. Heutzutage gibt es unter den Psychologen praktisch keine
Anhinger.

Zweite Entscheidung. Die menschliche Ontogenese und die historische
Entwicklung der menschlichen Rasse sind qualitativ unterschiedliche
Entwicklungstypen [5, S.349]. Wenn die historische Entwicklung ein
Entstehungsprozess einer neuen Qualitdt ist, dann ist die Ontogenese ein
Prozess der Reproduktion bereits vorhandener Qualitét [5, S.349]. Gleichzeitig
gehoren zu den Hauptmerkmalen der individuellen Entwicklung gewdhnlich
ihre starre Programmierbarkeit, Gleichheit und Geschlossenheit im Gegensatz
zur Unprogrammierbarkeit, Unendlichkeit und Geschlossenheit des
historischen Entwicklungsprozesses [5, S.349].

Die zweite Losung scheint sich nur von der ersten zu unterscheiden.
Tatsdchlich argumentierte Hegel auch, dass der Mensch in seiner individuellen
Entwicklung die Stufen der Erziehung des allgemeinen Geistes durchlaufen
muss. Und Bildung sollte in knapper Form die Bildungsgeschichte der ganzen
Welt wiedergeben [6, S.15]. Der gleiche Standpunkt zum Verhiltnis von
Ontogenese und Phylogenese findet bei Marx und Engels [7, S.128] statt. Sie
besteht darin, dass die individuelle Entwicklung eine reduzierte Wiederholung
der kulturellen Genese ist [8, S.6].

In der Psychologie ist die Opposition von Ontogenese und Phylogenese die
methodische Grundlage fiir fast alle bekannten Konzepte der geistigen
Entwicklung (innerhalb ihrer beiden Hauptparadigmen: sozial und reflexiv und
kulturell und historisch).

Im sozialreflexiven Konzept ist das Kriterium des Gegensatzes zwischen
historischer Entwicklung und Ontogenese der Produktion-Konsum [9, S.183].
Einerseits wird argumentiert, dass die Arbeit das Grundgesetz der
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menschlichen Entwicklung ist, das Sozialitéit als Umwelt der eigenen Existenz
produziert [10, S.51]. Andererseits wird gleichzeitig behauptet, dass in der
Kindheit die individuelle Entwicklung nicht auf Arbeit, sondern auf Bildung
und Ausbildung beruht. Das heifit, als Ergebnis der Aneignung von Produkten
der sozialen Entwicklung [11, S.129] [11, S.130]. Daraus wird geschlossen,
dass, da die Bedingungen der Erziehung und Ausbildung unterschiedlich sind,
alle Prozesse der individuellen Entwicklung, einschlieBlich des
Entwicklungsablaufs, seiner Phasen usw., gleichermallen unterschiedlich sein
sollten. [9, c.182].

Im kulturgeschichtlichen Entwicklungsbegriff ist das Kriterium des
Produktionskonsums auch ein Kriterium des Gegensatzes zwischen
historischer Entwicklung und Ontogenese. Es wird namlich festgestellt, dass
der Prozess jeder einzelnen Entwicklung eindeutig durch Produkte der
historischen Entwicklung bestimmt wird, die ideale Formen der Kultur sind
[12, S.29]. Die individuelle Entwicklung ist das Ergebnis der Zuordnung von
kulturellen Entwicklungsprodukten [13, S.114]. So steht der generierende
Charakter der historischen Entwicklung dem konsumierenden Charakter der
individuellen Entwicklung entgegen [14,-S.294].

Dritte Entscheidung. Historische Entwicklung und individuelle Entwicklung
fallen zusammen. Diese Losung basiert auf mehreren Positionen. Erstens fallen
der Beginn der individuellen Entwicklung und der Beginn der historischen
Entwicklung zusammen [7, S.131] [15, S.131]. Zweitens findet sowohl die
historische Entwicklung als auch die individuelle Entwicklung als
Selbstverdnderung statt [16, S.23] [17]. Drittens sind sowohl die historische
Entwicklung als auch die individuelle Entwicklung durch die gleiche Logik
des Fachinhalts bedingt. Nur in der historischen Entwicklung wirkt diese Logik
als Produktionslogik, und in der individuellen Entwicklung wirkt sie als
Konsumlogik [9, S.183]. Viertens konnen sowohl die historische Entwicklung
als auch die individuelle Entwicklung als personliche Entwicklung betrachtet
werden [16, S.74].

Die vierte Entscheidung. Die individuelle Entwicklung ist eine Form der
historischen Entwicklung. Diese Losung basiert auf einer der wichtigsten
Aussagen von K.Marx, dass die Sozialgeschichte der Menschen immer nur die
Geschichte ihrer individuellen Entwicklung ist [8, S.47].

Diese Bestimmung driickt die Idee der individuellen Natur des Menschen aus,
im Gegensatz zu der Idee seiner sozialen Natur [10, S.26]. Es bedeutet, dass
die soziale Entwicklung nur eine einzige - individuelle - Form der Umsetzung
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hat [8, S.47]. Alle kulturellen Formen haben auch nur eine - individuelle -
Entwicklungsform [16, S.140]. In einem grofleren MafBstab verkorpert die
individuelle Natur die Idee des Menschen als eine innere Kraft, die die
Entwicklung des gesamten Universums gewihrleistet [18, S.75].

Die Art und Weise, wie eine solche individuelle Entwicklung, die das Wesen
der sozialen und kulturellen Entwicklung darstellt, umgesetzt werden kann, ist
die Selbstentwicklung. Hier wird Selbstentwicklung als eine menschliche
Kreativitdt seiner selbst durch die Kreativitit seiner sozialen Realitit
verstanden [15, S.160]. Letztlich ist auf diese Weise die verstandene
Selbstentfaltung des Individuums selbst ein entscheidender Faktor, der das
Individuum selbst, die Gesellschaft, die soziale und kulturelle Realitiit
verdandert [19, S.67].

(b) Das Thema Alter/Funktionelle Entwicklung

In der Psychologie werden "vertikal" (Alter) und "horizontal" (funktional) als
die beiden wichtigsten Entwicklungstypen angesehen. Bei der Analyse der
Altersentwicklung wird davon ausgegangen; ;dass es eine gewisse
Gemeinsamkeit fiir alle "vertikalen" Entwicklungsprozesse gibt, namlich eine
bestimmte Abfolge von Stufen der Entstehung einer neuen Qualitiit eines
bestimmten psychischen Phdnomens . (Eigenschaften; Merkmal; Fiahigkeit
usw.). Dieses Phanomen, das als Kriterium ausgewihlt wurde, stellt schlieBlich
eine wesentliche Grundlage fiir die Auswahl geeigneter Zeitrdume in einem
bestimmten Prozess der qualitativen Verdnderung der Psyche dar.

Bei der Analyse der funktionalen Entwicklung wird angenommen, dass es fiir
alle "horizontalen" Entwicklungsprozesse einzelne Stufen der Ausbildung des
konkreten psychischen Phinomens gibt. Es wird davon ausgegangen, dass
diese Phasen nicht vom Alter abhiingen, innerhalb dessen das Muster der
Ausbildung des bestimmten psychischen Phidnomens (Aktivitdt, Fahigkeit,
Wissen, Fertigkeiten usw.) unverindert bleibt.

Die Analyse des Verhiltnisses dieser beiden Arten der Periodisierung wurde
in fast allen wissenschaftlichen Richtungen und Schulen durchgefiihrt. Aber
wenn die ersten Konzepte der geistigen Entwicklung sich zunichst auf die
dominante Dominanz des biologischen Faktors bezogen und die Entwicklung
selbst als Reifung angeborener Qualititen verstanden wurde, dann erschien in
den Werken von E. Clapared ein anderer Ansatz zum Verstindnis der
Entstehung der Psyche. In seiner Rede iiber die Selbstentwicklung der Psyche
betonte er, dass es die Selbstentwicklung der angeborenen Qualitiiten ist, die
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von der Umgebung abhingt, die den Prozess leitet. E. Clapared begann
zunidchst tiber die spezifischen Mechanismen des Entwicklungsprozesses zu
sprechen - Spiel und Nachahmung. Aber wenn S. Hall iiber das Spiel als
Mechanismus der geistigen Entwicklung schrieb, so wurden die Nachahmung
anderer und die Identifikation mit ihnen zuerst von E. Clapared [3] in die
Psychologie eingefiihrt.

E. Clapareds Idee der Selbstentfaltung, dass die Entstehung der Psyche keine
duferen Faktoren braucht, sondern in der Natur des Mentalen eingebettet ist,
ist fiir V. Stern zu einer Leitidee geworden. Er ging von der Primisse aus, dass
die Selbstentwicklung der Neigungen des Menschen von der Umgebung, in
der das Kind lebt, geleitet und bestimmt wird. Seine Theorie wurde als
Konvergenztheorie bezeichnet, weil sie die Rolle von zwei Faktoren -
Vererbung und Umwelt - beriicksichtigte. Nach Ansicht von Stern neigt die
psychologische Entwicklung nicht nur zur Selbstentwicklung, sondern auch
zur Selbsterhaltung. Das heif3t, die Bewahrung der individuellen, angeborenen
Eigenschaften jedes Kindes, in erster Linie das individuelle
Entwicklungstempo [3].

Als Ergebnis der durchgefiihrten Forschungen halten heutzutage fast alle
Psychologen an der einheitlichen Meinung fest, dass der Hauptfaktor, der die
Bildung jeder geistigen Funktion einer Person bestimmt, die Ausbildung
(Lehren, Lernen) ist. Es gibt nur unterschiedliche Ansichten dariiber, wie stark
die Ausbildung die Entwicklung der Mentalitit verdndern kann. Ob es sich um
die Entwicklung und Festlegung des gesamten Verlaufs der ontogenetischen
Entwicklung der menschlichen Psyche handelt oder ob das Training auf dem
tatsdchlichen Niveau der Psychenentwicklung, das ein Mensch auf natiirliche
Weise erreicht, basieren und zur optimalen Ausbildung der Psyche beitragen
soll, die sich unabhingig vom Training ergibt [3].

Eines der wichtigsten Probleme der Korrelation zweier grundlegender
Entwicklungsvektoren ist das Problem der Rolle und Funktion jedes von ihnen
im allgemeinen Prozess der geistigen Entwicklung. Wird die
Altersentwicklung als funktionell definiert oder umgekehrt? In welcher Weise
beeinflusst die Altersentwicklung die funktionelle oder die Entwicklung von
Funktionen? Was ist der Unterschied oder die Ahnlichkeit zwischen den
Mechanismen des Alters und der funktionellen Entwicklung? Wie sind sie im
Gesamtmechanismus des ganzheitlichen Entwicklungsprozesses vertreten?

Gegenwirtig gibt es in der postsowjetischen Psychologie zwei alternative
Sichtweisen auf die Beziehung zwischen Alter und funktionalen
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Entwicklungsvektoren. Sie werden in den sozialen und reflexiven bzw.
kulturhistorischen Entwicklungskonzepten dargestellt. In einem von ihnen
wird das Fiithrende (das einzige) als Vektor der funktionalen Entwicklung
angesehen. Sie stellt Prozesse der Bildung der inneren Bedingungen (der
inneren Welt der Person) als Ergebnis der Bestimmung der menschlichen
Titigkeit durch &duflere soziale Griinde dar. Der Altersvektor wird also
entweder gar nicht beriicksichtigt oder auf den funktionalen reduziert.

Das andere Konzept beriicksichtigt beide Entwicklungsvektoren. Entwicklung
ist im Allgemeinen eine altersbedingte (qualitative) und funktionelle
(quantitative) Veridnderung der Psyche, die durch die gezielte Bestimmung der
vermittelnden Téatigkeit der sich entwickelnden Person entsteht. In diesem Fall
hat der Altersvektor der Entwicklung den gleichen Wert wie der funktionale
Entwicklungsvektor [3].

Der Prozess der funktionalen Entwicklung wurde von P.Y .Galperin und seinen
Mitarbeitern einer eingehenden systematischen Studie unterzogen. Nach
P.Y.Galperin durchlduft die weitere Ausbildung der geistigen Handlung nach
einer ersten Orientierung in der Aufgabe eine Reihe von entsprechenden
Stufen. Die RegelméBigkeit der von P.Y.Halperin zugewiesenen Schritt-fiir-
Schritt-Ausbildung ist universeller Natur. Gleichzeitig zeigen die
durchgefithrten =~ Untersuchungen, dass die funktionelle und die
Altersentwicklung nicht identisch sind, nicht miteinander iibereinstimmen.

Es gibt Griinde fiir die Annahme, dass die altersbedingte Entwicklung im
Gegensatz zur funktionellen Entwicklung weniger in der Assimilation
individueller Kenntnisse und Fihigkeiten besteht, sondern vielmehr in der
Bildung neuer psychophysiologischer Ebenen, neuer Pline zur
Widerspiegelung der Realitit und durch allgemeine Verdnderungen in der Art
der kindlichen Aktivitét bestimmt wird. Sie ist mit Verdnderungen im System
der Beziehungen zwischen dem Kind und der Subjektwelt und den
umgebenden Menschen verbunden [20].

P.Y.Halperin selbst bemerkte die Grenzen der zweiten Art von Ubungen im
Hinblick auf die Gewihrleistung ihrer Entwicklung. Er verband wahre
Entwicklung mit einer anderen, der dritten Art von Lehre, die insbesondere die
Bildung  kognitiver =~ Motivation ermoglicht.  Gleichzeitig  glaubte
A.V.Zaporozhets, dass die gesamte Richtung der Arbeiten von P.Y.Galperin,
wenn auch mit dem Problem der Entwicklung verbunden, aber die
Entwicklung eines besonderen Typs - funktional, nicht Stadion. Gleichzeitig
fiihrte A.V.Zaporozhets tatsdchlich das Kriterium fiir die Unterscheidung
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zwischen zwei Haupttypen von Entwicklung ein [21].

Studien zeigen, dass die Prozesse der Funktions- und Stadionentwicklung eng
miteinander verbunden, aber nicht identisch sind. Die funktionelle
Entwicklung ist bei Menschen unterschiedlichen Alters moglich. Sie tritt auf,
wenn eine Person getrennte geistige Handlungen assimiliert und eine
Gelegenheit erhilt, sie in neuen Pldnen auszufiithren. Eigentlich besteht die
Altersentwicklung darin, diese Plidne als solche zu gestalten. Mit anderen
Worten, der Prozess der altersbedingten Verdnderungen in der Psyche eines
Menschen ist viel tiefer und grundlegender; er lidsst sich nicht auf den Erwerb
separater Kenntnisse und Fihigkeiten reduzieren, auch nicht auf solche, die die
Moglichkeiten seiner Titigkeit erheblich erweitern.

Die Primisse der lernenden Fiithrung bleibt auch bei diesem Verstdndnis von
Entwicklung giiltig: Sie wird als Ursache fiir Entwicklung anerkannt. Die
altersbedingte Entwicklung erfordert jedoch auch eine Reifung, im Gegensatz
zur funktionellen Entwicklung, die innerhalb einer einzigen Reifeperiode
stattfinden kann. Dariiber hinaus basiert die-altersbedingte Entwicklung auf
einer radikalen Verinderung der Lebensposition einer Person, dem Aufbau
neuer Beziehungen zu Menschen, der Bildung neuer Verhaltensmotive und
Werte [21].

1.1.3 Frage des Verhiltnisses zwischen Lernen und Entwicklung

Das Problem des Verhiltnisses von "Lernen und Entwicklung" wurde dank der
Forschungen von K.Koffka, J.Piaget, L.S.Vygotsky und anderen Psychologen
an der Wende der 20-30er Jahre aktuell [22, S.76]. Aber auch jetzt noch ist es
eines der wichtigsten in einem Problem der geistigen Entwicklung.

In den Anfangsstadien der Entwicklungsforschung, in den biogenetischen
Konzepten und vor allem in G.S.Halls Theorie der Reprise wurde
argumentiert, dass in jeder spezifischen Entwicklungsphase auf dem Lernen
aufgebaut werden sollte, da es die Reifung des Organismus ist, die die
Grundlage fiir sein Lernen vorbereitet. In diesem Fall wird das Problem der
Beziehung zwischen Lernen und Entwicklung zugunsten der Entwicklung
gelost: Entwicklung fithrt zum Lernen, und der Altersvektor der Entwicklung
ist in Bezug auf das Funktionale dominant.

Im Behaviorismus wird das Problem des Verhiltnisses von Lernen und
Entwicklung gelost, indem man Lernen (Lernen) und geistige Entwicklung
identifiziert: Lernen ist Entwicklung, und der funktionale Entwicklungsvektor
ist dominant (wenn nicht sogar der einzige) in Bezug auf das Alter.
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Eine dem Behaviorismus @hnliche Losung wird in S.L.Rubinsteins sozialer
und reflexiver Theorie der geistigen Entwicklung vorgeschlagen, die zu einer
anderen Klasse von Theorien gehort. Dennoch war auch er der Meinung, dass
Lernen weder auf der Entwicklung aufbauen noch von ihr {iberholt werden
sollte. Das Problem der Beziehung zwischen Lernen und Entwicklung wird
durch die Identifizierung von Lernen und Entwicklung gelost [11, S.128].

In der Gestaltpsychologie glaubte man, dass das Lernen die Entwicklung
(Reifung) tibertreffen oder ihr hinterherhinken kann. Aber hdufiger laufen
diese Prozesse parallel und erzeugen die Illusion einer gegenseitigen
Abhingigkeit. Das Problem des Gleichgewichts von Lernen und Entwicklung
wird durch die Postulierung der Unabhéngigkeit von Lernen und Entwicklung
gelost: Lernen kann den Prozess der geistigen Entwicklung (Reifung und
Differenzierung der Gestalt) nicht beschleunigen, und Reifung kann das
Lernen nicht beschleunigen.

In der kulturhistorischen Theorie wird angenommen, dass Lernen nur dann
entwicklungsfordernd sein kann, wenn es die Zone der unmittelbaren
Entwicklung schafft und festlegt. L.S. Vygotsky-war der Ansicht, dass der
Grad der potenziellen Entwicklung den Féhigkeiten des Kindes entspricht,
wihrend der tatséchliche Entwicklungsstand seinem Lernvermogen entspricht.
Das Problem des Verhiltnisses von Lernen und Entwicklung wird hier zu
Gunsten des Lernens gelost: Lernen fithrt zu Entwicklung.

Die  genetische  Psychologie  verneint die = Moglichkeit  des
entwicklungsbezogenen Lernens. J. Piaget glaubte, dass Erwachsene dem Kind
nicht helfen konnten, das Handlungsschema zu dndern, zu einer neuen
Denkphase iiberzugehen, bis es selbst dazu bereit sei. Kinder kommen je nach
ihren Fahigkeiten schneller oder langsamer zur Entdeckung neuer Schemen,
unabhingig von der Qualitdt des Lernens. J. Piaget schloss die Moglichkeit
nicht aus, "im engeren Sinne des Wortes" zu lernen und dem Kind dabei zu
helfen, die von ihm erdffneten neuen Programme auf verschiedene Aspekte
seiner Aktivititen auszudehnen. Hier wird das Problem der Lernbeziehung
gelost, indem die Unabhingigkeit des Lernens und der Entwicklung in der
genetischen Entwicklung und die fithrende Rolle des Lernens in der
funktionellen Entwicklung postuliert wird [3].

Im Allgemeinen ist das Problem des Verhiltnisses von Lernen und
Entwicklung noch immer ungelost, obwohl es fiir die Losung des Problems der
geistigen Entwicklung im Allgemeinen von wesentlicher Bedeutung ist.
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Es gibt unserer Meinung nach mehrere Griinde fiir diesen Zustand. Erstens gibt
es keine psychologische Analyse des Konzepts des "Lernens" in der
Psychologie. In der Regel verwenden Forscher eher intuitive als
wissenschaftliche Lernkonzepte. Zweitens legt jeder der Forscher seine eigene
Bedeutung in den Begriff "Entwicklung". Daher gibt es in der Problematik der
Beziehung zwischen Lernen und Entwicklung kein einzelnes
wissenschaftliches Thema, und jeder Forscher hat sein eigenes, intuitiv
definiertes Forschungsgebiet. Drittens wird Lernen weiterhin als der Prozess
der Ubersetzung sozialer Erfahrungen verstanden, bei dem der Lernende
immer als Objekt der Ubersetzung, ja sogar als Subjekt der
Aneignungsaktivitit fungiert. Viertens, basierend auf der Idee der
menschlichen sozialen Natur, die auch heute noch in der Psychologie fithrend
ist, kann die Entwicklung nur als duBerlich deterministisch angesehen werden.
Fiinftens, die Beriicksichtigung der Selbstentwicklung als eine fithrende Form
der Entwicklung in der Ontogenese impliziert eine radikale Anderung der
Ansichten tiber die Natur als Determinante der menschlichen Entwicklung,
was eine Anderung der Einstellung zum Bildungsprozess bedeutet (Aufgabe
des kulturkonsumierenden Charakters der Bildung und Anerkennung ihrer
kulturellen Entstehungsnatur).

1.2 Das Problem der individuellen Entwicklungsbestimmung
1.2.1 Endogene Determiniertheit der individuellen Entwicklung

Aristoteles. Als innere Kraft der Entwicklung ist die Entelechemie, die mit der
Reifung die ontogenetische Entwicklung des Menschen bestimmt [1].

J.A.Comenius glaubte, dass es in der Ausbildung notwendig ist, dem Kind das
zu bieten, wozu es am besten in der Lage ist. Nach Komenskyi ist ein Kind ein
aktiver Bestandteil der Subjekt-Objekt-Beziehung. Die duflere Umgebung
erfiillt eine passive Funktion der Speisung des aktiven Reifeprozesses [1].

Die Grundidee von J.-J. Rousseau ist, dass der Mensch von seiner inneren
Natur bestimmt wird. Sie hdngt von der dufleren sozialen Umgebung ab, soweit
die innere Natur im Reifungsprozess entwickelt werden kann. Die Erziehung
dient dazu, die notwendigen Voraussetzungen fiir die Reifung zu schaffen [1].

Ch. Darwin glaubte, dass jeder Mensch aufgrund der Verfassung eine
Voraufgabe hat. Die Umgebung fiihrt nur die Selektion durch [1].

Nach S. Hall sind die Abfolge und der Inhalt der ontogenetischen Stadien
genetisch festgelegt, und deshalb kann ein Mensch keinem Stadium seiner
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Entwicklung in der Ontogenese ausweichen oder sie verpassen. S.Hall
betrachtet den ontogenetischen Entwicklungsprozess als biologisch
determiniert. Der Mechanismus des Ubergangs von einem ontogenetischen
Entwicklungsstadium zum anderen ist nach S.Hall ein Spiel [2].

A.Gezell teilte die Bestimmung, dass das Kind in den ersten Lebensjahren die
Entwicklungsgeschichte der menschlichen Rasse wiederholt. Aber er glaubte,
dass die Kindheit auch das Ergebnis der Evolution sei. Die Periode der
Kindheit ist umso ldnger, je linger die Spezies auf der Evolutionsleiter steht.
Obwohl sich die Kindheit des Menschen qualitativ von der Kindheit der Tiere
unterscheidet, bleibt doch die allgemeine biologische Funktion der Psyche -
die Anpassung an die Umwelt - beim Menschen erhalten. Er schlug eine
normative Theorie der Entwicklung von Kindern vor, nach der Kinder ab dem
Zeitpunkt der Entwicklung in streng definierten Intervallen in einem
bestimmten Alter bestimmte Verhaltensformen haben, die sich sukzessive
ersetzen. Die Hauptrolle in der geistigen Entwicklung des Kindes A.Gezell
wurde der Reifung des Nervensystems zugewiesen. Der Hauptindikator fiir die
geistige Entwicklung ist ihre Rate. Das Grundgesetz der geistigen
Entwicklung: Die Entwicklungsgeschwindigkeit ist in den Anfangsstadien der
Entwicklung maximal und in den Endstadien minimal [2].

K. Biihler teilte die weit verbreitete Ansicht, dass die geistige Entwicklung des
Menschen ein einziger (biologischer) Prozess ist. K.Biihler glaubte, dass die
Natur keine Spriinge macht; die Entwicklung erfolgt immer schrittweise. Er
verteidigte die Idee der Vererbung von geistigem Eigentum, ihrer Ubertragung
von den Eltern auf die Kinder. K.Biihler war der Meinung, dass das
Hauptinteresse auf die frithen Jahre des Kindes gerichtet sein sollte. Zu diesem
Zeitpunkt reift die geistige Grundfunktion heran. Seiner Meinung nach besteht
der Hauptzweck der Forschung darin, die biologischen Funktionen der Psyche
und den inneren Rhythmus ihrer Entwicklung zu verstehen und zu studieren
[2]. K.Biihler schlug die Theorie der drei Entwicklungsstufen (Instinkt,
Dressura, Intellekt) vor. Er glaubte, dass der Ubergang von einem
Entwicklungsstadium zum anderen hauptsichlich durch die Entwicklung der
kortikalen Struktur bestimmt wird. Das heif3t, sie hat rein biologische Ursachen
[3]. K.Biihler ist der Meinung, dass es im Laufe der Evolution des Verhaltens
im Allgemeinen einen Ubergang der Lust vom "Ende zum Anfang" gibt. Nach
K.Biihler ist der Ubergang der Lust vom "Ende zum Anfang" die
Hauptantriebskraft der Verhaltensentwicklung. Dieses Schema {iibertrug er
auch auf die Ontogenese [1].
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H. Werner formulierte das orthogenetische Prinzip, das auch in spiteren
Theorien der geistigen Entwicklung verwendet wurde. Die Orthogenese ist die
Theorie der Entwicklung einer lebendigen Natur, nach der die Evolution in
eine streng bestimmte Richtung verlduft und sich dabei einem Prinzip der
urspriinglichen ZweckmiBigkeit in der Natur unterwirft. Das orthogenetische
Konzept in der Psychologie versucht, das psychische Leben als Ganzes und
seine Entwicklung zu beschreiben. Zu diesem Zweck hat H.Werner die
vergleichende Analyse verschiedener evolutiondrer Prozesse durchgefiihrt:
Phylogenese, Ontogenese, Mikrogenese, Ethnogenese, Pathogenese. Er vertrat
die Auffassung, dass die Psychologie des einzelnen Menschen und die
Psychologie der menschlichen Rasse, die Psychologie von Tier und Kind, die
Psychopathologie und die Psychologie besonderer Bewusstseinszustinde eine
gemeinsame genetische Grundlage haben.

Nach H. Werner werden alle Organismen mit funktionalen Strukturen auf dem
Mindestniveau der Arten geboren, die es ihnen erlauben, mit der Umwelt zu
interagieren, um Erfahrungen und Anregungen aufzunehmen. Der Korper
nimmt die Eigenschaften der Umwelt aktiv an und erforscht sie, was zu einer
physiologischen und/oder geistigen Entwicklung fiihrt.

So wie physiologische Strukturen nur die Eigenschaften der Umwelt
aufnehmen konnen, fiir die sie”physiologische Organe haben, so definieren
psychologische Strukturen: selektiv den Charakter der Interaktion und das
Ergebnis der Erfahrung des sich entwickelnden Organismus. Diese Erfahrung
ist in funktionalen Strukturen fixiert, die eine erste Quelle der Interaktion
waren. Ein solches Feedback fiihrt zu einem qualitativen Ubergang von einer
Stufe zur anderen. Nach H.Werner ist dies der objektive Grund fiir die
Entwicklung: die Organisation der vorhergehenden Stufen impliziert
logischerweise die Organisation der nachfolgenden Stufen, enthélt aber nicht
die Organisation der nachfolgenden Stufen. Da sich die Organisation auf der
ndchsten Stufe von der vorhergehenden unterscheidet, verindert sich die
Interaktion des Korpers mit der Umwelt im Laufe des Lebens.

H.Werner schlug das Prinzip der genetischen Spirale vor, nach dem auf jeder
neuen Spule alle psychischen Prozesse -einerseits differenzierter und
andererseits - integrierter, spezifischer werden. Nach Werner ist der Schliissel
zum Entwicklungsprozess die Idee der Interaktion, fiir deren Charakterisierung
er die Metapher der "Schauspieler-Szene" verwendet. Die Umwelt ist eine
Biihne oder ein Objekt fiir die Aktion und Entwicklung des Organismus,
wihrend der Organismus auf dieser Bithne ein Akteur oder ein Subjekt ist. Der
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Organismus reagiert nicht nur auf die Umwelt, er ist der Operator auf seiner
Biihne. Im Laufe der Entwicklung gibt es eine Verschiebung der "Biihne-
Schauspieler"-Interaktion  hin ~ zum  Schauspieler. Im  primitiven
Entwicklungsstadium ist das "Stadium" (oder die psychologische Umgebung)
der erste Initiator der Interaktion. In weiter entwickelten Stadien wird der
Organismus zum primédren Initiator der Interaktion; er bestimmt in dieser
Interaktion zunehmend sein eigenes Verhalten vor. In diesem Sinne wird der
"Schauspieler" spontaner, unabhingiger und aktiver und schafft den
eigentlichen Inhalt der "Szene", um ihre Bediirfnisse zu erfiillen und ihre Ziele
zu erreichen. Nach H.Werners Auffassung ist der Entwicklungsprozess ein
Ubergang von einer undifferenzierten Arbeitsweise zu einer differenzierten,
spezialisierten und hierarchisch integrierten [1].

A. Buzeman, der die Entwicklung charakterisiert, unterscheidet fiinf Typen
von Verdnderungen: 1. Spezialisierung - Bewegung von undefiniert zu sicher;
2. Differenzierung - Bewegung von heterogen zu homogen; 3. Stabilisierung -
Bewegung von variabel zu einfach; 4. Koordination --Bewegung von beliebig
zu konstant; 5. Strukturierung als hierarchische Organisation [1].

E. Clapared spielte eine bedeutende Rolle bei der Schaffung eines
Entwicklungspsychologen. Er war ein Befiirworter der Selbstentwicklung und
verstand sie als eine Selbstverdringung der bei der Geburt vorhandenen
menschlichen Ablagerungen. Er glaubte, dass die geistige Entwicklung keine
zusitzlichen Anreize zu ihrer Verwirklichung braucht. Nach E. Clapared sind
die Mechanismen der geistigen Entwicklung Spiel und Nachahmung. Unter
ihnen hob er das Spiel hervor, da er der Meinung war, dass das Spiel ein
universellerer Mechanismus ist, da es auf die Entwicklung verschiedener
Aspekte der Psyche (allgemein und speziell) abzielt. Imitation, so E. Clapared,
ist eher mit der Entwicklung von Verhalten und willkiirlicher Aktivitit
verbunden. Zusammen mit E.Clapared war A.Bine einer der ersten, der die
Merkmale der geistigen Entwicklung untersucht hat. Er studierte die Merkmale
der Entwicklungsstufen des Denkens, was ihn zu der Idee fiihrte, die
intellektuelle Entwicklung zu normalisieren [3].

Die Konvergenztheorie der zwei Faktoren (Theorie des Personismus) von
V.Stern. Nach V.Stern ist ein Kind ein Organismus, der bereits bei der Geburt
bestimmte organische Neigungen, Instinkte, angeborene Triebe hat. Diese
inneren Merkmale stellen den ersten Faktor der geistigen Entwicklung dar. Der
zweite Faktor ist der Einfluss der Umwelt - natiirliche und soziale.

V.Stern hat die geistige Entwicklung des Kindes in den Mittelpunkt seiner
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Forschung gestellt. Das Studium der ganzheitlichen Personlichkeit und der
GesetzmiBigkeiten ihrer Bildung wurde zum Ziel der von ihm entwickelten
Theorie des Personalismus. Er glaubte, dass die geistige Entwicklung nicht nur
eine Manifestation angeborener endogener Faktoren und nicht eine einfache
Wahrnehmung duflerer Einfliisse ist, sondern das Ergebnis der Konvergenz
innerer und duflerer Lebensbedingungen. In dieser Theorie wurden endogene
Faktoren den Umweltfaktoren vorgezogen, da W. Stern die Auffassung vertrat,
dass sich erbliche Faktoren nur unter geeigneten Umweltbedingungen
entwickeln konnen.

V. Stern glaubte, dass der Mensch eine selbstbestimmte, bewusst und
zielgerichtet handelnde Integritit ist. Besitz einer gewissen Tiefe (bewusste
und unbewusste Schichten). Er ging von der Tatsache aus, dass die geistige
Entwicklung eine Selbstentwicklung ist, eine Selbstverdringung der
menschlichen Neigungen - geleitet und bestimmt von der Umgebung, in der
das Kind lebt. Nach V.Stern ist der Mechanismus der geistigen Entwicklung
die Introzeption als eine Moglichkeit fiir ein Kind, seine inneren Ziele mit den
vom sozialen Umfeld gesetzten Zielen zu verbinden.

Das soziale Umfeld ermdglicht es dem Kind, sich seiner selbst bewusst zu
werden, organisiert seine Innenwelt, gibt ihr eine klare, formale und bewusste
Struktur. Gleichzeitig nimmt das Kind aus der Umgebung alles, was seinen
potentiellen Féhigkeiten entspricht, und setzt den FEinfliissen, die seinen
Fihigkeiten widersprechen, Barrieren in den Weg. Der Konflikt zwischen dem
AuBeren (Druck der Umwelt) und dem Inneren (Neigungen) erzeugt negative
Emotionen, die die Entwicklung des Selbstbewusstseins anregen. Frustration,
die eine Introzeption verhindert, zwingt das Kind dazu, sich selbst und die
duBere Umgebung zu analysieren,

V.Stern glaubte, dass Emotionen mit der Bewertung der dufleren Umgebung
verbunden sind, die Sozialisierung fordern und die Entwicklung von
Reflexionen unterstiitzen. Die Integritdt der Entwicklung zeigt sich nicht nur
darin, dass Emotionen und Denken eng miteinander verbunden sind, sondern
auch darin, dass die Entwicklungsrichtung aller psychischen Prozesse gleich
ist: von der Peripherie zum Zentrum (von der Kontemplation (Wahrnehmung)
zur Reprisentation (Erinnerung) und weiter zum Denken).

Die Theorie der zwei Faktoren beriicksichtigt zwar die Rolle der dufleren
Einfliisse bei der Entwicklung, stellt aber in ihrem Wesen das Konzept der
erblichen Vorbestimmung der geistigen Entwicklung dar. Soziale Faktoren
wirken nur als Bedingungen, die erbliche Merkmale der geistigen Entwicklung
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umsetzen [2]. Gleichzeitig hat V.Stern die Idee, dass die Hauptrolle bei der
Entfaltung der Vererbung die eigene Aktivitit des Kindes spielt [1]. V.Sterns
Werke haben praktisch alle Bereiche der Entwicklungspsychologie
beeinflusst, ebenso wie die Ansichten vieler herausragender Psychologen, die
sich mit Problemen der Entwicklung der Psyche beschiftigen [3].

1.2.2 Exogene Determinierung der individuellen Entwicklung

Gleichzeitig mit den endogenen wurden exogene Theorien gebildet, in denen
die Prioritdt der dufleren Umgebung gegeniiber dem Thema angenommen
wurde. Gleichzeitig wurde das Thema als tabula rasa ("leere Tafel")
beschrieben, auf die sich die duere Umgebung einprégt. In diesem Fall ist die
Umwelt ein aktiver Bestandteil, wiahrend das Subjekt, das Individuum und der
Organismus nur "Szenen" sind, auf denen sich das Spiel nach von auflen
definierten Regeln entfaltet.

Auch diese Theorien haben eine lange Geschichte, aber sie begannen erst im
20. Jahrhundert dank der theoretischen Einstellungen des Behaviorismus,
wonach der Mensch das ist, was ihn zu seiner Umwelt, der duleren Umgebung,
macht, in die Psychologie der Entwicklung einzudringen. Wenn es in
biogenetischen Theorien eine Identifizierung von quantitativem Wachstum
und Entwicklung gibt, dann gibt es im Behaviorismus eine Identifizierung von
Entwicklung und Lernen, das Sammeln neuer Erfahrungen und Entwicklung.
Wenn Darwins Evolutionstheorie einen erheblichen Einfluss auf die
Entstehung des biogenetischen Ansatzes hatte, dann spielen I.P. Pawlow's
Ideen eine wichtige Rolle bei der Bildung von Theorien der Entwicklung als
Lernen [1].

Im klassischen Behaviorismus ist der Bestimmungsfaktor der geistigen
Entwicklung die duflere Umgebung. Geistige Entwicklung wird mit Lernen
identifiziert, d.h. mit jedem Erwerb von Wissen, Fertigkeiten und Féahigkeiten,
die nicht nur speziell geformt sind, sondern auch spontan entstehen. Von
diesem Standpunkt aus gesehen ist das Lernen ein weiter gefasster Begriff als
das Lernen, da es Wissen in das Lernen einbezieht und gezielt geformt wird.
Das Studium der geistigen Entwicklung im Behaviorismus reduziert sich auf
das Studium der Verhaltensbildung, der Verbindungen zwischen S-Reizen und
den auf ihrer Grundlage entstehenden R (S - R)-Reaktionen. Auf dieser
Grundlage hingt die geistige Entwicklung hauptsédchlich vom sozialen Umfeld
und von den duBleren Bedingungen (Stimuli) ab.

In diesem Zusammenhang lehnen Verhaltensforscher die Idee der
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Altersperiodisierung ab, weil sie glauben, dass es keine gemeinsamen
Entwicklungsmuster fiir alle Kinder in einem bestimmten Alter gibt. Der
Beweis fiir diese Situation war die Untersuchung des Unterrichts von Kindern
verschiedenen Alters, die zeigte, dass mit dem zielgerichteten Unterricht
bereits zwei- bis dreijihrige Kinder nicht nur lesen, sondern auch schreiben
und sogar auf der Schreibmaschine tippen konnen. Daraus wird die
Schlussfolgerung gezogen, dass die Periodisierung von der Umgebung -
abhingt: was ist die Umgebung und die Regelmiligkeiten der geistigen
Entwicklung.

Die Unmoglichkeit, eine Altersperiodisierung zu schaffen, schliefft jedoch aus
ihrer Sicht nicht die Notwendigkeit aus, eine funktionelle Periodisierung zu
schaffen, die es erlauben wiirde, die Stufen des Lernens, die Ausbildung einer
bestimmten Fihigkeit abzuleiten.

Unter diesem Gesichtspunkt sind die Entwicklungsstufen der Spielfahigkeiten,
des Lese- und Schwimmenlernens eine funktionelle Periodisierung, sowie die
Stufen der Bildung von geistigen Handlungen (nach P.Y.Galperin).

Die Forschung von E. Thorndike fiihrte ihn zu der Idee, dass psychische
Prozesse verinnerlichte duflere Reaktionen sind. So ist der Hauptmechanismus
der Entwicklung im Behaviorismus die Verinnerlichung, durch die der innere
Inhalt des geistigen Lebens gebildet wird [3].

B.F.Skinner identifiziert Entwicklung und Lernen und weist auf deren einzigen
Unterschied hin: Wenn das Lernen kurze Zeitriume umfasst, ist die
Entwicklung relativ lange Zeitraume. Mit anderen Worten: Entwicklung ist die
Summe des Lernens, das sich iiber lange Zeitraume erstreckt. Nach B. Skinner
wird das menschliche Verhalten vollstindig durch den Einfluss der Umwelt
bestimmt und kann, wie das Verhalten von Tieren, bewusst gestaltet und
kontrolliert werden [1].

Im klassischen Behaviorismus wurde das Problem der Entwicklung nicht als
solches gestellt. Hier gibt es nur ein Problem des Lernens, das auf dem
Vorhandensein oder Fehlen von Verstiarkung unter dem Einfluss der Umwelt
beruht.

Die Suche nach Antworten auf die Frage, ob das Lernen (d.h., ob die Reiz-
Reaktions-Beziehung) von den Zustinden Hunger, Durst und Schmerz des
Subjekts abhingt, was der amerikanische Psychologe "drive" nannte, hat zu
der Notwendigkeit komplexerer Lernkonzepte gefiihrt. Solche Konzepte
wurden von N. Miller und C. Hall entwickelt. Hier wurde eine Wende vom
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streng verhaltensorientierten Experiment des Pawlowsker Typs zur
Untersuchung der Motivation und kognitiven Entwicklung des Kindes
skizziert [1].

1.2.3 Vielfiltige Determinanten der individuellen Entwicklung

Psychoanalytische Konzepte der geistigen Entwicklung

In der Tiefenpsychologie ist die Determinante der geistigen Entwicklung der
genetisch bedingte (biologische) Faktor. Die Tiefenpsychologie geht von der
Annahme aus, dass der Hauptfaktor fiir die geistige Entwicklung der Wunsch
nach Anpassung an die Umwelt ist. Obwohl die Umwelt in der Folge von
fiihrenden Psychoanalytikern (mit Ausnahme von Z. Freud) nicht als vollig
feindselig empfunden wurde, glaubt die Psychoanalyse immer noch, dass sie
sich immer gegen ein bestimmtes Individuum stellt.

Gleichzeitig wird die geistige Entwicklung in erster Linie als motivierend
angesehen, als die Bildung der Gefiihls- und Konsumsphire eines Menschen.
Unbewusste Bestrebungen dienen als eine Kraft, die den Entwicklungsprozess
stimuliert und leitet. Da diese Energie angeboren ist, wird die Entwicklung in
der Tat als ein spontaner Prozess angesehen; als eine Transformation jener
Zuneigungen, die einer Person innewohnen (Aggression, Libido, Angst,
Minderwertigkeitsgefiihle usw.) und die von ihr nicht wahrgenommen werden.

Die Aussage, dass die treibenden Krifte der geistigen Entwicklung angeboren
und unbewusst sind, vereint eine grole Gruppe von Theorien in eine einzige
Richtung. Eine wichtige Entdeckung der Tiefenpsychologie war die
Bestimmung, dass die geistige Entwicklung ein Prozess der Sozialisierung des
Kindes ist. Die grundlegenden Mechanismen der geistigen Entwicklung, die
auch angeboren sind, legen bereits in der frithen Kindheit das Fundament der
Personlichkeit und ihrer Motive. Die fithrenden Mechanismen der geistigen
Entwicklung sind: Identifikation (Erkennen) und Kompensation. Auch die
Struktur der Personlichkeit dndert sich nicht wesentlich [3].

Einer der zentralen Gedanken der Psychoanalyse von Z. Freud ist, dass die
Ursachen fiir innere Konflikte und Neurosen eines Erwachsenen in seiner
Kindheit liegen. Die Wiederherstellung der Geschichte der menschlichen
Entwicklung in der frithen Kindheit ist eine Methode, um die menschliche
Natur kennen zu lernen [2]. Ausgehend von allgemeinen Thesen der
Psychoanalyse formulierte Z.Freud die Vorstellungen iiber die Genese von
Psyche und Personlichkeit: Die Stadien der ontogenetischen Entwicklung
entsprechen den Bewegungsphasen der Zonen, in denen das primire sexuelle
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Bediirfnis seine Befriedigung findet. Freuds psychosexuelle Entwicklung wird
mit der personlichen Entwicklung identifiziert. Diese Stufen spiegeln die
Entwicklung und die Beziehung zwischen Es, Ego und Uber-Ichwider [2].

In seinem Konzept beschreibt A. Freud die Entwicklungsstufen der einzelnen
Grundkomponenten der Personlichkeitsstruktur (Es, Ich und Uber-Ich). Die Id-
Entwicklung erfolgt entlang zweier Vektoren (Libido und Mortido) und wird
im oralen, anal-sadistischen, phallischen, latenten, vorpubertiren und
pubertdren Stadium durchgefiihrt. Die Entwicklung des Ichs erfolgt in
Ubereinstimmung mit der Entwicklung von Schutzmechanismen:
Verdringung, reaktive Formationen, Projektionen und Transfers, Sublimation,
Spaltung, Regression und so weiter. Die Entwicklung des Uber-Ichs vollzieht
sich in zwei Phasen: Identifikation mit den Eltern und Verinnerlichung der
elterlichen Autoritdt. Im Allgemeinen sieht A. Freud Entwicklung als einen
Prozess der Sozialisierung des Kindes, der dem Gesetz des Ubergangs vom
Prinzip der Lust zum Prinzip der Realitdt unterliegt. Die Entwicklung des
Kindes vom Prinzip der Lust zum Prinzip der Realitdt ist eng mit der
Entwicklung des Denkens, des Gedidchtnisses usw. verbunden. Auf der
anderen Seite 6ffnen die Bildung des Realitétsprinzips und die Entwicklung
von Denkprozessen den Weg fiir solche Mechanismen der Sozialisation wie
Imitation, Identifikation, Introozeption. Sie alle tragen zur Bildung des Uber-
Ichs bei [1].

Erickson akzeptierte die Idee der unbewussten Motivation, glaubte aber, dass
die Grundlagen des menschlichen "Ichs" in der sozialen Organisation der
Gesellschaft verwurzelt sind. Er versuchte, den Einfluss der Umwelt auf den
Einzelnen zu verstehen und zu bewerten, der ihn genau so konstruiert, nicht
den anderen. Aus diesen Studien gingen zwei Schliisselbegriffe seines
Konzepts hervor - "Gruppenidentitit" und "Ich-Identitit".

Die Bildung der Ich-Identitit einer Person setzt sich wihrend des gesamten
Lebens fort und durchléduft acht Stufen, in denen eine Person jeweils zwischen
zwei alternativen Stufen der Losung von Entwicklungsproblemen wihlt. Die
Aufgaben und Inhalte der Entwicklung auf jeder Stufe werden durch die
Gesellschaft bestimmt, in der die Person lebt. Nach Erickson besteht die
Losung jedes dieser Probleme darin, eine gewisse dynamische Beziehung
zwischen den beiden Extrempolen herzustellen. Das in jeder Phase erreichte
Gleichgewicht markiert den Erwerb einer neuen Form der Ich-Identitit und
eroffnet die Moglichkeit, das Subjekt in ein breiteres soziales Umfeld
einzubeziehen.
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Sich selbst in den Augen bedeutender anderer, einschlieflich der eigenen, zu
sein, ist die treibende Kraft der Entwicklung, die Erickson an die Basis seiner
Periodisierung stellt. Beim Eingehen neuer Beziehungen zu anderen Menschen
trifft eine Person mehr oder weniger unbewusst Entscheidungen, die die
Richtung der Entwicklung auf jeder Altersstufe bestimmen. Der Ubergang von
einer Form der Selbstidentitdt zu einer anderen verursacht Identitétskrisen.
Aber Krisen sind keine Personlichkeitskrankheit, keine Manifestation einer
neurotischen Storung, sondern "Wendepunkte", Momente der Wahl zwischen
Fortschritt und Riickschritt, Integration und Verzdgerung [2].

Kognitive Konzepte der geistigen Entwicklung leiten sich aus der
philosophischen Theorie der Kognition ab. Die Theorie der Kognition ist in
Verbindung mit der Biologie mit der Losung von Problemen der Anpassung
eines Individuums an die umgebende soziale und fachliche Umwelt -
verbunden. Der Hauptzweck dieser Richtung ist es, herauszufinden, in welcher
Reihenfolge die kognitiven Strukturen, die fiir die Anpassung sorgen,
eingesetzt werden.

In der genetischen Psychologie von J. Piaget wird-die kognitive Entwicklung
als Grundlage fiir die Entwicklung der Psyche’ als Ganzes betrachtet. Piaget
ging von mehreren grundlegenden Bestimmungen aus. Zunidchst einmal
handelt es sich um eine Bestimmung iiber das Verhiltnis von Ganzem und Teil.
Da es keine isolierten Elemente in der Welt gibt und alle entweder Teile eines
groBeren Ganzen sind oder selbst in kleine Komponenten aufgeteilt sind,
hingen die Wechselwirkungen zwischen den Teilen und dem Ganzen von der
Struktur ab, in die sie eingebunden sind. In der allgemeinen Struktur sind ihre
Beziehungen ausgewogen, aber der Zustand des Gleichgewichts dndert sich
standig [1].

J. Piaget sieht Entwicklung als eine Entwicklung, die von der Notwendigkeit
des Gleichgewichts angetrieben wird. Er definiert das Gleichgewicht als den
stabilen Zustand eines offenen Systems. Das bereits verwirklichte statische
Gleichgewicht ist eine Anpassung, eine Anpassung, ein Zustand, in dem jede
Aktion gleich Widerstand ist. Aus dynamischer Sicht ist das Gleichgewicht der
Mechanismus, der die Hauptfunktion der geistigen Aktivitit gewéhrleistet - die
Konstruktion des Wirklichkeitsbegriffs, die eine Verbindung zwischen Subjekt
und Objekt herstellt, ihre Interaktion reguliert [1].

J. Piaget glaubte, dass die intellektuelle Entwicklung, wie jede Entwicklung,
zu einem stabilen Gleichgewicht neigt, d.h. zur Schaffung logischer
Strukturen. Die Logik wird nicht von Anfang an geboren, sondern entwickelt
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sich allmdhlich. Was macht es also moglich, dass das Subjekt diese Logik
beherrscht? Um Objekte zu kennen, muss das Subjekt mit ihnen handeln, sie
transformieren - sie verschieben, kombinieren, 16schen, niher bringen usw.
Die Bedeutung der Idee der Transformation ist folgende: Die Grenze zwischen
Subjekt und Objekt ist nicht von Anfang an festgelegt und nicht stabil, so dass
bei jeder Handlung Subjekt und Objekt vermischt werden.

Die gesamte erworbene sensomotorische Erfahrung wird, so J. Piaget, im
Handlungsschema formalisiert. "Handlungsschema" ist der wichtigste Begriff
in der Theorie von J. Piaget. Das Schema ist das sensomotorische Aquivalent
des Konzepts. Das Handlungsschema ist jenes allgemeine (invariante), das bei
seiner wiederholten Wiederholung unter verschiedenen Umstédnden in Aktion
bleibt. Es ist eine mentale Struktur, auf einer bestimmten Ebene der geistigen
Entwicklung. Es handelt sich um ein Denksystem oder eine Integritit, die die
Logik der materiellen Handlungen reproduziert [2]. Sie ermdglicht es einem
Kind, mit verschiedenen Objekten derselben Klasse oder mit verschiedenen
Zustanden desselben Objekts angemessen zu agieren. Von Anfang an lernt das
Kind aus der Handlung. All diese Erfahrungen sind in Schemata eingefasst -
das Haufigste, was in der Praxis erhalten bleibt, wenn es unter verschiedenen
Umstidnden wiederholt wird.

J. Piaget glaubte, dass das Schema dem Menschen nicht von Geburt an in einer
fertigen Form gegeben wird, es gibt kein solches Schema in der Welt um ihn
herum. Po. Piaget, Anpassung ist ein aktiver Anpassungsprozess, in dessen
Folge als sein Produkt Schemata (der Welt und seines eigenen Handelns in der
Welt) entstehen. Das Schema wird von der Person (dem Kind) selbst in einem
Prozess der aktiven Interaktion mit der Welt um ihn herum erstellt. Es gibt
zwei Mechanismen zur FErstellung des Schemas: Assimilation und
Akkomodation.

Nach J. Piaget ist Entwicklung ein Prozess der abwechselnden Assimilation
und Akkomodation, bei dem ein Kind versucht, das alte Schema bis zu einer
bestimmten Grenze zu nutzen und dann ein neues Schema aufbaut, das
angemessener ist [3]. Nach J. Piaget sind die Stufen der geistigen Entwicklung
die Stufen der intellektuellen Entwicklung, die das Kind bei der Bildung eines
immer adidquateren Schemas der Situation konsequent durchlduft. Dieses
Schema basiert auf logischem Denken.

Die Entwicklung erfolgt als Ubergang von der niedrigsten zur hochsten Stufe,
wobei jede vorherige Stufe die nichste vorbereitet. In jeder neuen Phase wird
die Integration der zuvor gebildeten Strukturen erreicht. Die vorherige Stufe
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wird auf einer hoheren Ebene wieder aufgebaut. Die Reihenfolge der Stufen
ist unverdndert, obwohl sie kein vererbtes Programm enthilt. Die Reifung im
Falle der geistigen Stadien reduziert sich auf die Entdeckung von
Entwicklungsmoglichkeiten, und diese Moglichkeiten miissen erst noch
realisiert werden. Die Stufen der geistigen Entwicklung konnen als Stufen der
geistigen Entwicklung insgesamt betrachtet werden, da die Entwicklung aller
geistigen Funktionen dem Intellekt untergeordnet und von ihm bestimmt wird

[1].

Nach den Vorstellungen von J. Piaget entspricht die Reihenfolge der Stufen
der geistigen Entwicklung bestimmten Alters, sie ist unverdnderlich.
Erwachsene konnen den Prozess der geistigen Entwicklung beeinflussen, aber
sie sind nicht in der Lage, seine Logik zu dndern. Lernen folgt der Entwicklung

[2].

L. Kohlberg schlédgt drei Arten von Orientierungen vor, die eine Hierarchie als
Kriterium zur Bestimmung der Entwicklungsstufen bilden: 1. die Orientierung
an Behorden; 2. die Orientierung an Bréduchen; 3. die Orientierung an
Prinzipien. L. Kohlberg entwickelt die von J. Piaget vertretene und von L.
Vygotsky unterstiitzte Idee, dass die Entwicklung des moralischen
Bewusstseins eines Kindes mit seiner geistigen Entwicklung einhergeht, und
nennt mehrere Phasen, von denen-jede einem bestimmten Niveau des
moralischen  Bewusstseins  entspricht. Die  Verkomplizierung und
Differenzierung der sozialen Beziehungen ist eine Voraussetzung fiir die
Autonomie der moralischen Urteile. Aulerdem hingt der Stil der moralischen
Urteile eines Individuums unweigerlich davon ab, was diese Gesellschaft als
Quelle moralischer Vorschriften ansieht - Gottes Wille, die Griindung einer
Gemeinschaft oder einfach eine logische Regel. So wird der Schwerpunkt der
Probleme von der geistigen Entwicklung des Individuums auf die sozialen und
strukturellen Merkmale der Gesellschaft, des makro- und mikro-sozialen
Umfelds verlagert, von denen der Grad der personlichen Autonomie direkt
abhingt. L.Kohlberg glaubt, dass die Entwicklung der Moral sowohl bei einem
Kind als auch bei einem Erwachsenen spontan erfolgt, so dass hier keine
Metrik moglich ist [1].

In der Gestaltpsychologie ist der Prozess der geistigen Entwicklung das
Wachstum und die Differenzierung von Gestalt. Gestalt ist eine ganzheitliche
Form, die den Inhalt der Psyche ausmacht. Der Prozess ihrer Verdnderung und
Transformation bestimmt sowohl die Art des Verstidndnisses als auch das
Verhalten in der AuBenwelt. Da die Wahrnehmung der umgebenden Welt
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diesen Entstehungs- und Transformationsprozess der Gestalt definiert und
leitet, ist die Wahrnehmung die fithrende mentale Funktion der geistigen
Entwicklung im Allgemeinen. Nach Ansicht von Gestaltpsychologen besteht
die geistige Entwicklung aus zwei unabhingigen und parallelen Prozessen:
Reifung und Training. K.Koffka betonte ihre Unabhingigkeit und bewies
damit, dass die Ausbildung im Entwicklungsprozess der Reifung voraus sein
und hinterherhinken kann, obwohl sie hiufiger parallel zueinander verlaufen
und die Illusion einer gegenseitigen Abhédngigkeit schaffen. Vor allem kann
das Lernen die Reifung und Differenzierung der Gestalt nicht beschleunigen,
ebenso wenig wie das Lernen den Reifeprozess beschleunigen kann [3].

Soziologische (kulturologische) Konzepte der menschlichen geistigen
Entwicklung.

In der Entwicklungspsychologie entstand die Richtung der Sozialisation als ein
Versuch, eine Haltung im System des Subjekt-Objektes (Umwelt) durch die
Kategorie des sozialen Kontextes, in dem sich das Kind entwickelt, zu
definieren.

Eine besondere Rolle in der Entwicklungspsychologie kommt dem
amerikanischen Psychologen und Soziologen D.M.Baldwin zu. Zu Beginn des
20. Jahrhunderts war er einer der wenigen Psychologen, die es fiir notwendig
hielten, nicht nur die kognitive, sondern auch die emotionale und moralische
Entwicklung zu untersuchen. D.M.Baldwin glaubte, dass die Gesellschaft kein
dulerer Zustand, sondern ein interner Faktor der Entwicklung der Psyche des
Kindes sei. Er glaubte, dass ein dialektischer Ansatz bei der Analyse der
spirituellen Entwicklung notwendig sei. Das heift, man sollte gleichzeitig
studieren, was das Individuum vom sozialen Standpunkt aus ist und was die
Gesellschaft vom Standpunkt des Individuums aus ist.

D.M.Baldwin war einer der ersten, die bewiesen haben, dass die spirituelle
Entwicklung von angeborenen und erworbenen Qualitdten beeinflusst wird.
Sowohl das soziale Umfeld als auch die Vererbung bestimmen das Niveau der
menschlichen sozialen Errungenschaften in einer bestimmten Gesellschaft.
Daher sind individuelle Unterschiede die Besonderheiten von Lernprozessen
und die Akzeptanz von Faktoren, die von der Gesellschaft bereitgestellt
werden. D.M.Baldwin hob besondere Mechanismen der Entwicklung des
Denkens hervor: Assimilation (Verinnerlichung von Umwelteinfliissen) und
Akkomodation (Verdnderung des Organismus) [3].
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Franzosische Schule fiir Soziologie

Der Patriarch der soziologischen Richtung in der Psychologie gilt als E.
Durkheim. Er wies dem sozialen Faktor, der nach E.Durkheim auf kollektiven
Vorstellungen beruht, eine entscheidende Rolle in der Entwicklung des Kindes
zu. Nach E.Durkheim sind kollektive Ideen ein integrales System von Ideen,
Briuchen, religiosen Uberzeugungen, moralischen Grundsitzen, sozialen
Institutionen, Schriftstiicken usw. Sie sind unabhidngig vom Individuum,
imperativ in Bezug auf das Individuum, total (universal).

Die Entwicklung des Kindes findet im Prozess der Assimilation kollektiver
Wahrnehmungen statt. Das Erlernen sozialer Erfahrungen erfolgt durch
Nachahmung, was im sozialen Leben ebenso wichtig ist wie die Vererbung in
der Biologie. Mit der Fihigkeit zur Nachahmung wird das Kind geboren. An
der franzosischen Soziologieschule wurde ein Mechanismus zur Gestaltung
der Innenwelt des Kindes entdeckt: die Verinnerlichung als Ubergang vom
AuBeren zum Inneren.

P.Zhanet glaubte, dass die Psyche sozial bedingt ist und dass ihre Entwicklung
in der Bildung eines Systems verschiedener Verbindungen mit der Natur und
der Gesellschaft besteht. Unter Verbindungen verstand P.Jeanet Handlungen
als Formen der Beziehung der Person zur Welt. Die sozialen Beziehungen
zwischen den Menschen sind die Grundlage der Entwicklung eines jeden
Menschen.

Franzosische Genetik-Schule

A. Wallon ging von den biologischen Konzepten des Anabolismus und
Katabolismus aus, die sich seiner Meinung nach nicht nur auf den Korper,
sondern auf das Individuum als Ganzes beziehen. A.Vallon betrachtete den
Anabolismus als eine Reaktion eines Mannes, die darauf abzielt, seinen
inneren Zustand zu verandern. Katabolismus - als eine nach aulen gerichtete
Reaktion, um die Umwelt zu verdndern. A.Vallon verstand die Entwicklung
als eine Abwechslung von Anabolismus und Katabolismus, die sich bei jeder
neuen Entwicklungsrunde wiederholt, begleitet von der Bildung einer neuen
Qualitidt. Nach A.Vallon kann die Psyche nicht auf den Organismus reduziert,
aber gleichzeitig nicht ohne ihn erkldrt werden. Um zu erkldren, wie das
Organische zum Psychischen wird, betrachtet A.Vallon die Verbindung von
vier Phdnomenen: Emotion, Motorik, Imitation, Gesellschaft. A. Vallon
betont, dass die Gesellschaft fiir die Entwicklung absolut notwendig ist. Daher
ist ein Menschenkind genetisch und biologisch ein soziales Wesen. Die soziale

42



Natur wird nicht durch duBere Einfliisse auferlegt, sondern das Soziale ist als
absolute Notwendigkeit bereits in der biologischen Natur enthalten.

A. Vallon leugnet nicht die Rolle der Reifung in der Entwicklung. Seiner
Meinung nach schafft die Reifung des Nervensystems eine Abfolge von Typen
und Aktivitétsstufen. Aber fiir die Reifung ist Bewegung erforderlich, und sie
ist bereits in der Natur der Emotionen, der Motorik und der Imitation enthalten.
In der Natur des menschlichen Korpers selbst, so A. Wallon, reproduziert die
Ontogenese keine Phylogenese. Dank der neuen Technik, die die Fidhigkeit
zum Denken und Fiihlen auferlegt, befindet sich das Kind immer auf dem
gleichen Niveau wie die Zivilisation.

A. Vallon zeigte, dass unter den Bedingungen, die die geistige Entwicklung
beeinflussen, die Beziehungen der Menschen und ihre Verhaltensweisen,
insbesondere in den ersten Lebensjahren, die grofite Bedeutung haben. Die
geistige Entwicklung des Kindes vollzieht sich durch qualitative Uberginge
von einem Stadium zum anderen. Die Uberginge selbst erfolgen durch
Entwicklungskrisen. [1].

R.Zazzo, der gleichzeitig ein Schiiler von A.Wallonisch und A.Gezell war,
untersuchte die Rolle der Vererbung und der Interaktion mit der Umwelt bei
der geistigen Entwicklung. Er glaubte, dass diese Faktoren sich gegenseitig
ergidnzen: Durch die Vererbung schafft der Mensch seine Umwelt, und die
Umwelt gibt der Vererbung die Mdoglichkeit, sich auszudriicken, sich zu
orientieren, zu gestalten.

Amerikanische Schule fiir Kulturanthropologie

F.Boas, der Griinder der Schule, war der Ansicht, dass die wichtigste
methodische Einstellung der Schule die Bereitstellung von Informationen iiber
die kulturelle Konditionierung des menschlichen Bewusstseins und der
Personlichkeit im Prozess seiner geistigen Entwicklung sein sollte. Die
Methode zur Uberpriifung der Theorie des Kulturdeterminismus waren
kulturiibergreifende Studien zur geistigen Entwicklung.

M.Meads Forschung hat gezeigt, dass der Charakter und die Féahigkeiten der
Menschen entscheidend von dem abhidngen, was sie lernen, und von der
Struktur der Gesellschaft, in der sie geboren und aufgewachsen sind. Die
Unterschiede zwischen Angehorigen verschiedener Kulturen sowie die
Unterschiede zwischen Individuen innerhalb derselben Kultur beschrinken
sich fast ausschlieflich auf Unterschiede in ihren Lebensbedingungen,
insbesondere in der frithen Kindheit. M. Meade entwickelte ein Konzept der
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Beziehungen zwischen den Generationen, das auf drei Arten von Kulturen
basiert: post-figurativ, bei dem Kinder von ihren Vorfahren lernen;
konfigurativ, bei dem sowohl Kinder als auch Erwachsene von Gleichaltrigen
lernen; und pré-figurativ, bei dem Erwachsene von ihren Kindern lernen.

Interkulturelle Forschung iiber die kognitive Entwicklung von Kindern

D. Bruner glaubte, dass die Entwicklung der kognitiven Aktivitdt durch die
Bildung von drei Hauptwegen (Mitteln) erfolgt: Handlungen des Subjekts,
Bilder der Wahrnehmung und Symbole. Diese Mittel entstehen im
entsprechenden Alter. Die "Bereicherung" jedes neuen Erkenntnisweges
gegeniiber dem vorherigen ist die zentrale Linie der intellektuellen
Entwicklung des Kindes. Das Wesen der Position von D. Bruner besteht darin,
dass die geistige Entwicklung eines einzelnen Menschen im Prozess des
Erlernens der Mittel der Kultur stattfindet. Er stellt fest, dass sich die Quellen
der menschlichen Entwicklung grundlegend von denen der Tiere
unterscheiden. Im Gegensatz zu einem Tier beruht die Anpassung des
Menschen an die Umwelt nicht auf biologischen Veridnderungen, sondern auf
dem Einsatz von Erkenntnismitteln sozialer Natur. Die geistige Entwicklung
wird nicht durch biologische Faktoren, sondern in erster Linie durch die
kulturellen Bedingungen ihres Lebens bestimmt [2].

Kulturelles und historisches Konzept der Entwicklung von L.S.Vygotsky.

Eine der grundlegenden Ideen des Autors ist, dass bei der Entwicklung des
Verhaltens eines Kindes zwei ineinander verschlungene Linien unterschieden
werden miissen. Das eine ist die natiirliche Reifung, das andere ist die
kulturelle Verbesserung, die Beherrschung kultureller Verhaltens- und
Denkweisen. Kulturelle Entwicklung besteht in der Beherrschung kultureller
Zeichen. Kulturelle Entwicklung beinhaltet die Beherrschung von
Verhaltensweisen, die auf der Verwendung von Zeichen als Werkzeuge fiir
psychologische Operationen beruhen.

L.S. Vygotsky schlug zwei Konzepte vor, die jede Stufe der Altersentwicklung
definieren: die soziale Situation der Entwicklung und das Neoplasma. Er fand
heraus, dass ein Kind bei der Selbstbeherrschung (seinem Verhalten) den
gleichen Weg geht wie bei der Beherrschung der dufleren Natur. Mit anderen
Worten, von au3en. Er oder sie beherrscht sich selbst als eine der Naturkrifte
durch kulturelle Zeichen. Grundlegende Widerspriiche der Entwicklung, die
sich gegen Ende eines jeden Lebensabschnitts entwickeln und die Entwicklung
"vorantreiben", fithren zu einem Entwicklungssprung (zu einer Verinderung
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der sozialen Situation der Entwicklung) und zur Entstehung neuer Zuwéchse.
In der Periodisierung der Entwicklung schligt L.Vygotsky ein abwechselnd
stabiles und kritisches Alter vor. In stabilen Perioden kommt es zu einer
Héufung von quantitativen Verdnderungen in der Entwicklung. In kritischen
Perioden gibt es qualitative Verdnderungen, die in stabilen Perioden
quantitativen Verdnderungen unterliegen. In jeder Entwicklungsphase gibt es
immer eine zentrale Neubildung, als ob sie den gesamten Entwicklungsprozess
einleitet und die Neustrukturierung der gesamten Personlichkeit des Kindes
auf einer neuen Basis charakterisiert.

L.S.Vygotsky verstand die Entwicklung als einen kontinuierlichen Prozess des
sich selbst bewegenden, kontinuierlichen Entstehens und der Bildung des
Neuen und glaubte, dass die neuen Formationen "kritischer" Perioden in der
Zukunft nicht in der Form erhalten bleiben, in der sie entstehen, und nicht als
notwendiger Bestandteil der integralen Struktur der zukiinftigen Personlichkeit
aufgenommen werden. Sie sterben, werden von den Neoplasmen des nédchsten
(stabilen) Alters absorbiert, auch in ihrer Zusammensetzung, 16sen sich auf und
verwandeln sich in sie.

Die Entwicklungstheorie fiihrte L.S.Vygotsky zur Formulierung der
Verbindung zwischen Lernen und Entwicklung und dem Konzept der "Zone
der nédchsten Entwicklung". L:S.Vygotsky hat die These aufgestellt: Nur eine
gute Ausbildung ist gut, die-der Entwicklung voraus ist und eine Zone der
ndchsten Entwicklung ;schafft. Lernen ist keine Entwicklung, sondern ein
intern notwendiger und universeller Moment im Prozess der Entwicklung
kultureller und historischer Merkmale eines Kindes. In der Ausbildung
brauchen die Voraussetzungen fiir zukiinftige Neoplasmen und zur Schaffung
einer Zone der unmittelbaren Entwicklung, d.h. zur Erzeugung einer Reihe von
Prozessen der inneren Entwicklung, richtig konstruierte Lernprozesse.

Aktivititstheorie der geistigen Entwicklung
A.N.Leontief.

Die Theorie der geistigen Entwicklung von A.N.Leontief besteht aus zwei
Teilen, die nicht direkt miteinander verbunden sind. Die erste bezieht sich auf
die Phylogenese der Psyche, die zweite - auf ihre Ontogenese. In der
Phylogenese der Psyche unterscheidet A.N.Leontiev sechs Stadien. Die
Grundlage des phylogenetischen Konzepts der geistigen Entwicklung von
A.N.Leontiev ist die Genese der Reflexionsformen. Die Grundlage des
ontogenetischen Konzepts der geistigen Entwicklung von A.N.Leontiev ist die
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allgemeine psychologische Theorie der Aktivitit. Seine Struktur entfaltet sich
in zwei Ebenen - der dufleren und der inneren. A.N.Leontief betrachtet die
Psyche als eine verinnerlichte Aktivitit. Daher sind alle Formen der geistigen
Reflexion Formen der Aktivitit. Das Prinzip der Aktivitit wurde dem Konzept
der Ontogenese der Psyche zugrunde gelegt.

A.N.Leontiev projiziert die von L.S.Vygotsky vorgeschlagene Altersstruktur
auf die Struktur der Aktivitit. Die treibende Kraft der Entwicklung ist daher
der Widerspruch zwischen den Bediirfnissen des Kindes und seinen
Moglichkeiten. Er ersetzt den Begriff des fiihrenden Neoplasmas durch den
Begriff der fithrenden Aktivitit, und verschiedene Arten von Aktivitdten
werden als Entwicklungslinien betrachtet. Gleichzeitig ist die zentrale
Entwicklungslinie fiir ein bestimmtes Alter die fithrende Art von Aktivitit, die
Nebenaktivititen sind die anderen Arten von Aktivititen, die in anderen
Zeitaltern zur fithrenden und damit zur zentralen werden.

A.N.Leontief glaubte, dass eine Person mit einer bestimmten angeborenen
(definitiv reflexiven) Organisation des Verhaltens der Spezies geboren wird.
Aber die entscheidende Rolle in der geistigen Entwicklung eines Menschen
spielt die Aneignung historischer Erfahrungen von Menschen durch ein
bestimmtes Individuum, deren wichtigster Teil die sozial entwickelten
geistigen Fihigkeiten sind, die in der materiellen und geistigen Kultur geprigt
sind.

Assignment ist der Prozess<der Reproduktion von historisch geformten
menschlichen Eigenschaften, Fihigkeiten und Verhaltensweisen durch ein
Kind. Die Fortpflanzungsaktivitit bestimmt die geistige Entwicklung des
Kindes in jeder Altersstufe. Die Ausbildung der reproduktiven Aktivitit und
der entsprechenden Fahigkeiten findet bei einem Kind jedoch nur in stindiger
Kommunikation mit Erwachsenen und anderen Kindern statt. Das Bediirfnis
nach Verinnerlichung wird dadurch bestimmt, dass der zentrale Inhalt der
Entwicklung eines Kindes die Aneignung der Errungenschaften der
historischen Entwicklung von Menschen ist, die zunéchst in Form von duf3eren
Gegenstdnden und dufleren verbalen Zeichen vor ihm erscheinen. Ihre
spezifische soziale Bedeutung kann sich im Bewusstsein des Kindes nur durch
die Durchfithrung von Aktivitidten widerspiegeln, die dem entsprechen, was in
ihnen verkorpert und wahrgenommen wird.

Aber das Kind kann sich nicht selbstindig entwickeln und diese Tatigkeit
ausiiben. Sie sollte immer von Menschen in der Interaktion und
Kommunikation mit dem Kind aufgebaut werden. D.h. bei externen
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gemeinsamen Aktivititen, bei denen die Aktionen im Einzelnen aufgefiihrt
sind. Thre Leistung erlaubt es dem Kind, die mit ihnen verbundenen Werte zu
bestimmen. Und diese Aufgabe erfordert den Ubergang von den von auBen
eingesetzten Handlungen zu den Handlungen im verbalen Plan und schlielich
die allméhliche Verinnerlichung der letzteren, wodurch sie den Charakter von
zusammengerollten geistigen Operationen, von geistigen Handlungen
erhalten. Die eigenstindigeForderung des kindlichen Denkens ist in Zukunft
nur noch auf der Grundlage bereits verinnerlichter historischer Erfahrungen
moglich.

D.B.Elkonins Konzept der geistigen Entwicklung.

Er baute seine Theorie der geistigen Entwicklung auf der Grundlage der
psychologischen Theorie der Tétigkeit von A.N.Leontiev auf. D.B.Elkonins
Ansichten iiber die allgemeine Natur und die Quellen der geistigen
Entwicklung des Kindes reduzieren sich auf die folgenden Punkte. Erstens sind
alle Arten von Kinderaktivitidten durch ihre Herkunft, ihren Inhalt und ihre
Form offentlich, daher ist das Kind von der Geburt an und von den ersten
Phasen seiner Entwicklung an ein offentliches Wesen. Zweitens ist die
Aneignung der Errungenschaften der-menschlichen Kultur durch ein Kind
immer von aktiver Natur. Das Kind ist in diesem Prozess nicht passiv, passt
sich nicht an die Bedingungen‘seines Lebens an, sondern agiert als aktives
Subjekt ihrer Transformation, indem es menschliche Fihigkeiten reproduziert
und in sich selbst erschafft.

Die  wichtigsten  Bestimmungen der  Entwicklungstheorie: 1.
Entwicklungsbedingungen - Wachstum und Reifung des Organismus; 2.
Quelle der Entwicklung - ideale Formen (soziales Umfeld), d.h. was die
Entwicklung am Ende erreichen sollte. Alles, was bei einem Kind erscheinen
sollte, ist bereits in der Gesellschaft vorhanden, einschlieBlich der Bediirfnisse,
sozialen Aufgaben, Motive und sogar Emotionen; 3. Form der Entwicklung -
Assimilation; 4. treibende Krifte der Entwicklung - Widerspruch zwischen
Assimilation des Subjekts und der 6ffentlichen Seite des Handelns.

Nach Ansicht von D.B.Elkonin wird der Verlauf der Entwicklung durch die
Bewegung vom System "Kind - 6ffentlicher Erwachsener" zum System "Kind
- offentliches Subjekt" bestimmt. Das heif3t, zundchst werden dem Kind Wege
der sozialen Aktivitit zugewiesen, und dann werden auf dieser Grundlage die
Beziehungen zur kulturellen Subjektwelt hergestellt. D.B.Elkonin eroffnete
das Gesetz der Periodizitdt von zwei Arten von Aktivititen: auf die erste Art
von Aktivitit (Orientierung im System der sozialen Beziehungen) folgt die
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zweite Art von Aktivitit (Orientierung in der Art der Nutzung des Subjekts).
Der Widerspruch zwischen diesen Arten von Aktivititen ist der Grund fiir die
Entwicklung.

Theorie der personlichen Entwicklung L.I.Bozhovich.

Sie basiert auf den Konzepten der sozialen Entwicklungssituation und des
personlichen Neoplasmas. In der gesellschaftlichen Entwicklungssituation
werden die internen Entwicklungsprozesse und die sie ermoglichenden
duBeren Bedingungen unterschieden. Bei personlichen Neoplasien wird das
zentrale Neoplasma unterschieden. Die Periodisierung der Entwicklung ist
dhnlich der von L.Vygotsky vorgeschlagenen Periodisierung.

Theorie der Kommunikationsentwicklung von M.I. Lisina.

Sie basiert auf der psychologischen Theorie der Tétigkeit von A.N.Leontiev.
Kommunikation wird als kommunikative Aktivitit betrachtet. M.I.Lisina
betrachtet das Bediirfnis nach Kommunikation als ein besonderes Bediirfnis,
das sich von anderen unterscheidet. Sie nennt vier Entwicklungsphasen der
Kommunikation: 1. situativ-personliche Kommunikation mit einem
Erwachsenen (2 Monate - 6 Monate); 2. situativ-geschiftliche Kommunikation
(5 Monate - 2 Jahre); 3. extra-situativ-indikative Kommunikation (3 - 5 Jahre);
4. extra-situativ-personliche Kommunikation (6 - 7 Jahre) [1].

Humanistische Konzepte der geistigen Entwicklung

In der humanistischen Psychologie gibt es derzeit keine entwickelte Theorie
der geistigen Entwicklung. In der humanistischen Psychologie steht die
nachfragemotivierende Sphire des Individuums im Mittelpunkt. Die Idee, dass
das Individuum ein offenes und sich selbst entwickelndes System ist, ist zentral
fiir die humanistische Psychologie. Vertreter dieser Sphire gingen davon aus,
dass der Mensch in erster Linie ein biologisches Wesen ist, sich aber nicht
auflerhalb von Kontakten mit der sozialen Umwelt entwickeln kann.

Die humanistische Psychologie war die erste Richtung in der Geschichte der
Psychologie, die die Position vertreten hat, dass der Mensch nicht das
Gleichgewicht mit der Umwelt sucht, sondern versucht, sie zu verletzen.
Gleichgewicht, Anpassung und Verwurzelung in der Umwelt reduzieren oder
negieren den Drang zur Selbstverwirklichung, der den Menschen zum
Menschen macht. Daher ist die Selbstverwirklichung das Hauptziel und die
wichtigste Determinante der menschlichen und sozialen Entwicklung. Doch
der soziale Druck behindert das spirituelle Wachstum, reduziert die Autonomie
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und Unabhingigkeit des Menschen. Deshalb wird neben der Identifikation ein
neuer Entwicklungsmechanismus eingefiihrt - die Entfremdung, die mit der
Notwendigkeit verbunden ist, das eigene Selbst zu bewahren, die Existenz vor
dem Druck der umgebenden sozialen Welt [3].

S. Biihlers Theorie der geistigen Entwicklung.

Thre Werke, die sich dem Studium des menschlichen Lebensweges widmeten,
waren von groller Bedeutung. Sie war eine der ersten, die dieses Konzept
einfiihrte, indem sie das Leben als eine ganzheitliche Bildung des Individuums
betrachtete. Die Hauptantriebskraft einer solchen Entwicklung ist ihrer
Meinung nach das Bediirfnis des Individuums nach Selbstverwirklichung, das
sich im Laufe des Lebens auf unterschiedliche Weise manifestiert. Diese
Forschung fiihrte sie spéter zur humanistischen Psychologie [3].

In den Arbeiten von K.Rogers wurde ein neues Menschenbild formuliert, das
sich  von psychoanalytischen und verhaltensbezogenen Vorstellungen
unterscheidet. Die grundlegende Primisse ist, dass die Menschen sich auf ihre
eigene Erfahrung in ihrer Selbstbestimmung verlassen. Jede Person hat ein
einzigartiges Erfahrungsfeld ("phdnomenales Feld"). Das Erfahrungsfeld ist
psychologisch und biologisch begrenzt. Die innere Welt eines Menschen kann
der objektiven Realitit entsprechen oder auch nicht, kann realisiert werden
oder auch nicht. Das Feld der Erfahrung ist das Selbst. Das Selbst oder die
Selbstwahrnehmung einer ' Person basiert auf vergangenen Erfahrungen,
gegenwirtigen Datenund zukiinftigen Erwartungen. Das ideale Selbst ist die
Sichtweise des Menschen auf sein Selbst, wie er es am liebsten hétte und auf
die er grolen Wert legt. Sie ist, wie das Selbst, einer stindigen Neudefinition
und Entwicklung unterworfen. Das Ausmal, in dem ein Selbst von einem
idealen Selbst abweicht, ist ein Indikator fiir Unbehagen, Unzufriedenheit und
neurotische Schwierigkeiten.

Sich selbst so zu akzeptieren, wie man wirklich ist und nicht so, wie man sein
mochte, ist ein Zeichen fiir psychische Gesundheit. Das Bild eines idealen
Selbst insofern, als es sich von den tatsdchlichen Verhaltensweisen und Werten
einer Person unterscheidet, ist eines der Hindernisse fiir die menschliche
Entwicklung. C. Rogers glaubte, dass in jedem Menschen der Wunsch besteht,
kompetent, ganzheitlich, vollstindig zu werden - die Tendenz zur
Selbstverwirklichung. Die Grundlage seiner psychologischen Vorstellungen
ist die Aussage, dass Entwicklung moglich ist und dass die Tendenz zur
Selbstverwirklichung fiir den Menschen grundlegend ist.

49



Die wichtigste wissenschaftliche Entdeckung von K.Rogers ist, dass er die
notwendigen = Bedingungen  fiir die = Humanisierung  jeglicher
zwischenmenschlicher Beziehungen geschaffen hat, um konstruktive
personliche Verdnderungen zu gewihrleisten. Dies ist eine unschitzbare
positive Akzeptanz der anderen Person, ihr aktives empathisches Zuhoren und
ihr kongruenter (angemessener, echter, aufrichtiger) Ausdruck in der
Kommunikation mit ihr. Die humanistische padagogische Praxis lehnt bewusst
gezielte Einfliisse ab, bei denen eine Manipulation von Menschen, die ihnen
die Selbstverwirklichung erschwert, unvermeidlich ist. Man kann einen
Menschen nicht von aufen entwickeln, man kann keine humanistischen
Uberzeugungen bilden. Nur von innen heraus kann man die Bedingungen
schaffen, unter denen man zu diesen Uberzeugungen kommt und sie fiir sich
selbst auswihlt. Die Praxis der humanistischen Bildung basiert auf der
Schaffung von Bedingungen, die die freie Entwicklung der Menschen fordern.
Das heiBt, die Entwicklung erfolgt in Ubereinstimmung mit ihren eigenen
Zielen und Bestrebungen [2].

Sozio-okologische Konzepte der geistigen Entwicklung
Das Konzept der geistigen Entwicklung
W.Bronfenbrenner

Okologie der menschlichen Entwicklung bedeutet die wissenschaftliche
Erforschung der fortschreitenden gegenseitigen Anniherung zwischen einem
aktiven, wachsenden Menschen und den sich dndernden Eigenschaften der
unmittelbaren Bedingungen, unter denen ein sich entwickelnder Mensch lebt.
Dieser Prozess hiangt von den Beziehungen zwischen all diesen Bedingungen
und den breiteren sozialen Kontexten ab, in denen diese Bedingungen
abgeschlossen werden. Die Entwicklung des Kindes erfolgt nicht durch den
einseitigen Einfluss der Umwelt auf das Individuum oder umgekehrt, sondern
durch deren stindige Interaktion, das Hineinwachsen des interagierenden
Individuums in die Umwelt. In diesem Prozess des Einwachsens dehnt sich die
okologische Umwelt entsprechend aus und prisentiert sich als konzentrische
Strukturen von Mikro-, Meso-, Exo- und Makrosystemen.

Anti-Gleichgewichts-Theorie der geistigen Entwicklung von K.F.Rigel.

Er argumentiert, dass das Thema der Entwicklungspsychologie nicht
Gleichgewichtszustinde sein sollte, die im menschlichen Leben nicht wirklich
vorkommen, sondern ein Konfliktzustand, eine konstante Dynamik, die
Uberwindung duBerer und innerer Widerspriiche. Er interessiert sich dafiir, wie
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Nicht-Gleichgewichtszustidnde entstehen und wie sie gelost werden. Laut K.F.
Rigel entstehen Konflikte in vier Dimensionen: 1. intrabiologisch, 2.
individuell-psychologisch, 3. kultur-soziologisch, 4. du3erlich-physisch. Eine
unzureichende Synchronisierung all dieser Entwicklungsebenen ist die Quelle
von Krisen und infolgedessen die treibende Kraft der Entwicklung. Am
Schnittpunkt dieser Ebenen hebt K.F. Rigel Phinomene hervor, die er als
negative oder positiv geloste Krisen interpretiert.

Die Theorie der Personalisierung von A.V.Petrovsky.

Hier wird das Individuum so gesehen, dass es sich iiber die Gesellschaft
definiert. Die Notwendigkeit der Personalisierung ist der Ausgangspunkt der
Entwicklungsanalyse. Deshalb nennt A.V.Petrovsky sein Konzept die Theorie
der Personalisierung.

A.V .Petrovskiy unterscheidet drei Hauptprozesse, die den Verlauf der
Entwicklung bestimmen: Anpassung als Zuweisung von sozialen Normen und
Werten durch eine Person, d.h. die Bildung des Sozialtypischen in einer
Person; Individualisierung als Entdeckung oder Behauptung des "Selbst", die
die eigenen Fihigkeiten und Moglichkeiten, Charaktereigenschaften, d.h.
Bildung von Individualitit offenbart; Integration als Verdnderung der
Lebenstitigkeit der umliegenden Menschen, Realisierung von Beitrdgen und
deren Akzeptanz durch die umliegenden Menschen und damit Behauptung der
eigenen Jenseitigkeit in anderen Menschen, d.h. Bildung des Universalen in
einer Person.

Die von A.V.Petrovsky vorgeschlagene Entwicklungsperiodisierung sicht wie
folgt aus. Die Epoche der Kindheit (einschlieBlich des jiingeren Schulalters)
ist durch die Pridvalenz von Anpassung gegeniiber Individualisierung
gekennzeichnet. Das Jugendalter ist durch die Pravalenz der Individualisierung
gegeniiber der Anpassung gekennzeichnet. Die Epoche der Jugend
(Adoleszenz) ist durch die Dominanz der Integration gegeniiber der
Individualisierung gekennzeichnet [1].

Psychologische Konzepte der Selbstentfaltung

In den letzten Jahren wurden aktiv Theorien der Selbstentwicklung entwickelt,
die auf der Annahme basieren, dass eine Person ihr eigenes Schicksal
entscheidet - auch wenn sie es will oder nicht. Es gibt noch keine groflen
entwickelten Theorien in dieser Richtung, es gibt nur einige Prinzipien, z.B.
das von R.Lerner vorgeschlagene Prinzip der Entwicklung durch Aktivitit, der
Selbstkonstruktion. Die Idee der personlichen Kontrolle der Entwicklung, die
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Idee kritischer (nicht-normativer) Lebensereignisse usw. ist nicht das einzige
Prinzip. [1].

Schlussfolgerungen. Die Analyse der in den psychologischen
Entwicklungskonzepten beschriebenen Methoden der Determinierung fiihrt zu
folgender Schlussfolgerung. Absolut alle psychologischen Konzepte der
Entwicklung basieren auf der Idee der "dufleren" Determinierung der geistigen
Entwicklung. Entwicklungskonzepte unterscheiden sich in der Interpretation
des Wesens ‘"externer" Entwicklungsdeterminanten. Unter diesem
Gesichtspunkt wird die erste Gruppe von Theorien unterschieden, in denen die
biologische Bedingtheit von Entwicklungsdeterminanten bejaht wird, die als
"extern" in dem Sinne zu betrachten sind, dass sie nicht Gegenstand der
Produktion durch die sich entwickelnde Person selbst sind, sondern auf
"natiirliche" Weise auftreten. Die zweite Gruppe von Theorien, die die soziale
Natur als Determinanten der individuellen Entwicklung bejahen, die ebenfalls
als "extern" betrachtet werden sollten, mit dem einzigen Unterschied, dass sie
nicht biologisch bedingt, sondern sozial, also ebenfalls "natiirlich" sind. Eine
dritte Gruppe von Theorien, die die kulturelle Natur als Determinante der
Entwicklung bejahen. Aus den gleichen Griinden sollten sie auch als "extern"
betrachtet werden, d.h. nicht von der sich entwickelnden Person selbst
produziert, sondern natiirlich. Eine vierte Gruppe von Theorien, die die
"innere" Natur als Determinanten .der menschlichen Entwicklung und als
Theorien der Selbstentwicklung bestitigen, gibt es derzeit nicht.

1.3 Grundlegende Ansitze zur Naturanalyse - Determinanten der
individuellen Entwicklung

1.3.1 Forschungsparadigmen

Naturalismus. Paradigma des natiirlichen Determinismus der menschlichen
Psyche (Innenwelt). Sein Inhalt ist die Haltung "der Mensch ist die Natur".
Naturalismus ist definiert als ein System von Ansichten, nach denen die Natur
selbst ein einziges, universelles Erkldarungsprinzip fiir alles Existierende ist. In
diesem Zusammenhang ist das Hauptprinzip zur Erkldarung des Ursprungs der
Psyche das Prinzip der Vererbung. Theoretische Grundlage fiir die
Beschreibung von Entwicklungsprozessen in naturalistischen Konzepten ist
die Beziehung "Organismus - Umwelt", und der Triger dieser Prozesse ist der
Mensch als natiirliches Individuum. Im naturalistischen Ansatz hat die
menschliche Psyche eine doppelte, gleichzeitig wirkende kausale
Determiniertheit: In ihren Eigenschaften und Manifestationen ist sie das
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Ergebnis organismischer, biogenetischer Transformationen, in ihren
Funktionen ist sie die Folge der Anpassung eines Individuums an die natiirliche
und soziale Umwelt. In diesem Paradigma stellt Entwicklung Reifung und
Wachstum (Reifung) dar, die unter dem Einfluss von Vererbung und Umwelt
stattfinden. Der Naturalismus in der Psychologie setzt die Grenzen und
methodischen Grundlagen fiir die Theorien der freien Bildung und erfordert
spezielle Technologien der Nichteinmischung in die Prozesse der geistigen
Reifung durch die Pidagogik.

Soziomorphismus. Es ist ein Paradigma des sozialen Determinismus der
menschlichen Psyche (Innenwelt). Methodischer Inhalt ist die Haltung
"Mensch - Gesellschaft". Hier wird der Mensch als soziales Individuum
betrachtet. Sein Wesen ist nicht in der Natur, nicht in ihm selbst, sondern in
der Gesellschaft eingeschlossen. Im Gegensatz zum Naturalismus wirken im
Soziomorphismus natiirliche, organische Eigenheiten eines Individuums nur
als Voraussetzungen (nicht als Quellen und Griinde) der Entwicklung. Gerade
unter diesen Voraussetzungen gibt es weder Mechanismen noch treibende
Krifte der Entwicklung. Die Quellen und Triebkrifte der Entwicklung sind,
vermittelt in der gegensitzlichen individuellen sozialen Erfahrung, im System
der etablierten Aktivititen verankert. Nur durch die Aneignung dieser
Erfahrung erwirbt ein natiirliches Individuum die menschliche Psyche und
wird zu einer sozialen Person. Die Struktur der Gesellschaft selbst ist Quelle,
Grundlage und Erkldrungsprinzip von Ursprung und Struktur der
menschlichen Psyche:. Der extreme Ausdruck des Soziomorphismus ist die
Idee, dass das geborene Individuum eine tabula rasa ist, auf der die
Gesellschaft notwendige und niitzliche psychologische Eigenschaften und
Merkmale eines Menschen "schreibt".

Eine weichere Variante des Soziomorphismus ist die Bestimmung iiber eine
fithrende Rolle bei der Bildung der Psyche des Individuums bei verschiedenen
Arten von Subjektaktivititen, bei der Bewiltigung (Verbreitung), die er oder
sie fahig wird, normal in der Gesellschaft zu funktionieren. Spezifische
Mechanismen der Transformation von dufleren sozialen Einfliissen in interne
subjektive Phdnomene und Prozesse wurden und werden jedoch nie
offengelegt. Die wichtigsten Entwicklungsprozesse im Paradigma des
Soziomorphismus haben eine gezielte Determinierung und werden durch die
Beziehung "Individuum - Sozialstruktur" beschrieben. Die allgemeine
Bedeutung von Entwicklung ist hier die Vergesellschaftung des Individuums,
die Gestaltung der menschlichen Innenwelt nach einer bestimmten sozial
vorgegebenen Norm (Stichprobe). Das Individuum besitzt, eignet sich
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auflerhalb davon nur die liegende "soziale Natur" an, seine wesentlichen
Krifte, die sich bereits im sozialen Gefiige der Welt abzeichnen.

In voller Ubereinstimmung mit dieser philosophischen Tradition steht auch die
traditionelle psychologische und padagogische Praxis, die dieser Ideologie die
notwendige Sozialisierung des Individuums, die Technologie der Aneignung
sozialer Erfahrung, zur Verfiigung stellt. Diese Praxis wirkt in der Pidagogik
- in Form der Ausbildung; in der Psychologie - in Form der Verinnerlichung
(Assimilation) aller Arten und Arten von menschlicher Aktivitat, Tatigkeit,
Verhalten, Bediirfnissen, Beziehungen und Neigungen.

Gnoseologie. Ist ein Paradigma der Objektbestimmung der menschlichen
Psyche (Innenwelt). Sie geht von der Position aus, dass die kognitive
Einstellung einer Person zur Welt anfdnglich und grundlegend ist und alle
anderen Beziehungen bestimmt. Die kognitive Sichtweise auf die Prozesse der
Psychenentstehung basiert auf dem klassischen methodischen Schema des
New Time Rationalismus, auf dem Schema der Interaktion zwischen dem
Subjekt der Kognition und dem Objekt der Kognition: S - O. Die Gnoseologie
basiert auf der Beziehung "Subjekt - Objekt". In diesem Paradigma wird die
Entwicklung der Psyche auf die kognitive Entwicklung, die Entstehung und
Bildung von kognitiven Strukturen reduziert. In diesem Fall liegen die
anfinglichen Determinanten fiir die Bildung kognitiver Strukturen auf3erhalb
der menschlichen Psyche.

Die grundlegenden Prozesse ‘in der Gnoseologie sind Interaktion und
Reflexion. In der Interaktion spiegelt sich die Struktur eines Objekts in der
mentalen Struktur des Subjekts wider. In Ubereinstimmung damit wird die
mentale Struktur des Subjekts gebildet.

Kulturalismus. Paradigma der kulturellen Determinierung der menschlichen
Psyche (Innenwelt). Es ist eine Alternative zu Naturalismus und
Soziomorphismus. Die zentrale Position ist die Ablehnung der individuell-
biologischen Vorstellungen iiber den Menschen, von der Reduktion der
menschlichen Realitdt auf den Status des natiirlichen, sozialen oder
erkennenden Individuums getrennt. Die Hauptfrage ist die nach den
Mechanismen der Transformation von Kultur in die Welt des Individuums und
der Welt des Individuums in Formen der Kultur. Der Kulturalismus basiert auf
der Haltung der "Mensch-Kultur". Die kulturelle Sichtweise auf das Wesen der
menschlichen Psyche beruht auf der Primisse, dass es keine direkte Beziehung
zwischen Mensch und Natur und Mensch und Gesellschaft gibt, und dass
sowohl Natur als auch Gesellschaft erst durch Wert und kulturhistorische

54



Vermittlung zu Merkmalen der menschlichen Innenwelt werden. Gleichzeitig
konnen der Wert und die kulturhistorische Beziehung nicht intertrioritisiert
werden.

Das Kennenlernen der Kulturformen ist nur mit Hilfe eines Vermittlers
moglich (Zeichen, Wort, Symbol, Mythos usw.). Mit ihrer Hilfe erfolgt die
Umwandlung der natiirlichen Formen der Psyche in ideale (kulturelle,
menschliche, tatsdchlich) Formen. Der Kulturalismus basiert auf der Haltung
"Mensch - Kultur", wodurch versucht wird, die Kluft zu iiberbriicken und das
AuBere - Innere, Objektive - Subjektive, Biologische - Soziale, Ideale -
Materielle, Verinnerlichung - Exteriorisierung usw. gegeniiberzustellen. Im
Kulturalismus wird die geistige Entwicklung als zeichenhafte Vermittlung, als
"Domestizierung der Natur" verstanden.

Anthropologie  (Anthropozentrismus). Paradigma des historischen
Determinismus der menschlichen Psyche (Innenwelt). Die methodologische
Grundlage  der  Anthropologie  ist | das  historische  Prinzip
(Entwicklungsprinzip). Die Hauptbedeutung des historischen Ansatzes besteht
darin, dass der Mensch in der ganzen Vielfalt der Formen und Wege seiner
Bildung betrachtet werden sollte: als natiirliches Individuum, als
soziokulturelles Subjekt und gleichzeitig als geistliches und praktisches
Wesen. Der Mensch sollte als. Ganzes im Kontext seiner Geschichte betrachtet
werden, wenn es darum geht, die Prozesse des Ursprungs, der Bildung, der
Transformation, des Funktionierens und des Aussterbens grundlegender
menschlicher Fiahigkeiten nachzuzeichnen. Das heif3t, in der Entwicklung.

Unter diesem Gesichtspunkt ist die Entwicklung der Hauptwert der
Anthropologie. Daher ist die Ideologie des Historismus von grundlegender
Bedeutung, wenn es darum geht, die Entwicklungsmuster grundlegender
menschlicher Fahigkeiten in der Zeit der Geschichte und im Raum der Kultur
(in verschiedenen Phasen des menschlichen Lebens) zu untersuchen. Die
Anthropologie basiert auf der Haltung "Der Mensch ist die Welt". Im Raum
"Mensch - Welt" entfaltet sich der Hauptprozess der Bildung und Entwicklung
des Menschen als kulturell zweckmifiges Geschopf, das in der Lage ist, die
bestehende Welt zu beherrschen (in eine eigene zu verwandeln) und neue
Subjektformen der Kultur zu schaffen. Die Entwicklung eines Menschen zu
verstehen, bedeutet, seine historische und kulturelle Bildung zu studieren.

Aus anthropologischer Sicht sind historisch gewachsene
Wahrnehmungssysteme der menschlichen Realitit einerseits Voraussetzung
fir Entwicklung (Natur, Sozium) und andererseits Voraussetzung fiir
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Entwicklung (Kultur). Innerhalb des anthropologischen Paradigmas ergibt sich
eine besondere Klasse von Problemen, um die Mechanismen der
Transformation der natiirlichen und sozialen Voraussetzungen, der kulturellen
Bedingungen in den Mitteln der menschlichen Entwicklung und der
Selbstentwicklung zu beschreiben.

Universalismus. Paradigma der Selbstbestimmung der menschlichen Psyche
(Innenwelt). Die methodologische Grundlage des Universalismus ist das
historische und priagende (universelle) Prinzip. Die Hauptbedeutung des
universellen Ansatzes besteht darin, dass der Mensch als ein selbstbestimmtes
Ganzes betrachtet werden soll, dessen Wesen die Geschichte seiner
Selbstentwicklung ist.

Unter diesem Gesichtspunkt ist die Selbstentwicklung der wichtigste Wert.
Deshalb ist die Ideologie des Universalismus von grundlegender Bedeutung
fiir das Studium der GesetzméiBigkeiten der Selbstentstehung eines Menschen,
seiner neuen Fidhigkeiten im Prozess der  Kultur und seiner
Geschichtsgeneration. Unter diesem Gesichtspunkt ist die selbstbestimmte
Entwicklung der Hauptwert des Universalismus. Der Universalismus beruht
auf der reflexiven, intersubjektiven Haltung "des Menschen gegeniiber einem
anderen wie sich selbst". Im interosubjektiven reflexiven Raum des "Mensch-
Mensch-Wesens" entfaltet sich ein universeller Prozess der Selbstkonstruktion
eines Geschopfes, das in der Lage ist, die Kulturgeschichte eines Wesens zu
generieren, das in der Lage ist, eine neue Subjektwelt als Mittel der eigenen
Selbstkonstruktion zu erzeugen. Die Selbstentwicklung des Menschen zu
verstehen, bedeutet, seine Entwicklung zu einem universellen Wesen zu
studieren.

Aus der Sicht des universellen Prinzips sind historisch etablierte Systeme der
Wahrnehmung der menschlichen Realitdt Mittel zur Selbstentwicklung des
universellen Menschen (Natur, Sozium, Kultur, Geistige Welt. Im Rahmen des
universellen Paradigmas stellt sich eine besondere Aufgabe: die Konstruktion
eines Mechanismus der menschlichen Reproduktion natiirlicher, sozialer und
kultureller Faktoren als Mittel zur Selbstentwicklung [2].

1.3.2 Forschungsansitze

Systemischer Ansatz (E.G.Yudin, B.F.Lomov,

V.A.Drummers, Z.Freud, K.Levin, A.Maslow, G.Olport, J.Piaget,
N.I.Nepomnjashchaya und andere. ).
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Die Technologie des Systemansatzes zielt auf die Objektivierung, auf die
Erstellung eines Modells des Untersuchungsgegenstandes ab. Als Ergebnis
werden wir lernen, was das Objekt ist, wie es angeordnet ist, wie es funktioniert
und wie es mit anderen Objekten verbunden ist. Aber das reicht nicht aus, um
das Wesen des Objekts als solches zu verstehen. In der
Entwicklungspsychologie beschiftigen wir uns mit der Entwicklung der
subjektiven Realitit. Daher reicht eine systemstrukturelle Beschreibung als ein
stetig funktionierendes Objekt nicht aus.

Prozessdynamischer Ansatz (Z.Freud, A.Maslow, K.Rogers, G.Olport,
K.Levin, S.L.Rubinstein, A.N.Leontiev, V.N.Myasischev, B.G.Ananiev,
A.N.Prangishvili usw.).

Die Erkldrungs- und Prognosemoglichkeiten des prozessualen und
dynamischen Ansatzes sind im Wesentlichen begrenzt. Sie sind durch ihre
Ausrichtung auf das Studium des menschlichen Verhaltens in einer
bestimmten Situation "hier und jetzt" begrenzt.

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

Auf die Frage: Was ist der Gegenstand der Entwicklung? hat er keine
prinzipielle Antwort gegeben. demonstrierte "Hochtechnologien der
Entwicklung", aber das Ergebnis der Entwicklung wurde immer im Voraus
erwartet oder auf sie vertraut. Die nekritische Anwendung der
Aktivitdtsmethodik fiihrte zu Technologien wie der "Stufenbildung"”, die die
Illusion der Allmacht des Lehrers schuf, was zum Ubergang von der
Aktivitatsideologie zur Position des Soziomorphismus fiihrte. Der
Aktivititsansatz setzte das genetische Prinzip als Prinzip der Ableitung des
Erwiinschten nicht um, sondern postulierte es.

Subjektiver  Ansatz  (S.L.Rubinstein,  S.D.Smirnov,  A.V.Brushlinsky,
B.D.Elkonin und andere).

Systemische, prozedural-dynamische, aktivititsbezogene und andere
objektbezogene Zuginge zum Menschen werden immer begrenzt sein, da sie
die Aktivitdt des Subjekts selbst nicht in die kognitiven Mittel einbeziehen.
Der Subjektansatz basiert auf der Gleichheit von Subjekt und Objekt der
Erkenntnis. Die psychologische Forschung ist eine Form des Dialogs zwischen
zwei souverdnen Subjekten. Fiir das anthropologische Paradigma ist diese
Position von grundlegender Bedeutung, da hier als Objekt der Entwicklung
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und damit als Objekt der Erkenntnis die dialogische Ko-Existenzgemeinschaft
verstanden wird. Die Vorstellung vom Menschen als Subjekt erlaubte es, auch
solche  Begriffe =~ wie  "Selbstbestimmung", "Selbstentwicklung",
"Selbsterziehung" usw. einzufiihren, die auf die Suche nach inneren Quellen
der menschlichen geistigen Entwicklung ausgerichtet sind.

Der Mann agiert in seinem Wesen als Subjekt geistiger Aktivitit, indem er
direkt seine Psyche regulierend und indirekt praktisch die umgebende Welt
beeinflusst. Die Person als Subjekt ist in der Lage, die eigene Lebenstitigkeit
zum Gegenstand praktischer Transformation zu machen, sich selbst zu
behandeln, die Art und Weise der Titigkeit zu bewerten, ihren Verlauf und ihre
Ergebnisse zu kontrollieren und ihre Methoden zu veridndern. Um Subjekt zu
werden, muss der Mensch seine Natur stindig in ein besonderes funktionales
Organ verwandeln, das die subjektive Einstellung zur Welt umsetzt und die
Voraussetzungen und Bedingungen seines Lebens in eine "zweite Natur"
verwandeln.

Fiir die Entwicklungspsychologie ist der subjektive Ansatz von grundlegender
Bedeutung. Bislang orientieren sich die meisten Theorien der menschlichen
geistigen Entwicklung in der heimischen und-ausléndischen Psychologie an
den Erklarungsprinzipien der biologischen Realitit oder der sozialen
Wirklichkeit. Die Ideologie der doppelten Bestimmtheit der geistigen
Entwicklung ist bestenfalls ausgearbeitet. Es ist notwendig, in die Psychologie
der menschlichen Entwicklung die Idee der Selbstentfaltung der Subjektivitét
einzufiihren, iiber die Wege ihrer inneren Bildung und Gestaltung [2].

Schlussfolgerungen im ersten Abschnitt

Der analytische Essay der Geschichte und des modernen Standes der
auslidndischen und einheimischen Entwicklungspsychologie ldsst den Schluss
zu, dass die moderne Entwicklungspsychologie eine Reihe von wenig
zusammenhingenden Richtungen, Schulen, Konzepten ist. Nicht alle Theorien
der Entwicklungspsychologie sind gleichwertig in der Untersuchung der
allgemeinen Gesetze der menschlichen Entwicklung in der Ontogenese. Eine
Reihe von Theorien beschrinken sich auf die Kindheitsperiode des
menschlichen Lebens (ihre Mehrheit), wihrend andere auf die Untersuchung
privater Fragen der geistigen Entwicklung (Kognition, Emotionen,
Personlichkeit usw.) ausgerichtet sind.

Spezielle analytische Ubersichten iiber den aktuellen Stand des
Entwicklungsproblems (A.A.Mitkin) heben etwa zwei Dutzend spezifische
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Theorien der geistigen Entwicklung hervor und stellen Aufgaben zur
Entwicklung einer System-Psychologie der Entwicklung. In diesem
Zusammenhang besteht die dringende Notwendigkeit, eine allgemeine Theorie
der geistigen Entwicklung zu entwickeln [2].

In der Alterspsychologie und der padagogischen Psychologie gibt es immer
noch viele Diskrepanzen und Widerspriiche zwischen den verschiedenen
Konzeptionen und Definitionen der Entwicklungskategorie. Es gibt eine
begriffliche Inkonsistenz zwischen philosophischen (vor allem hegelianisch-
marxistischen), wissenschaftlichen (biologischen) und sozio-praktischen
(padagogischen) Interpretationen des Entwicklungsbegriffs. Vom allgemeinen
marxistischen Standpunkt aus betrachtet, kann sich nur eine solche Gesamtheit
wie Natur, Gesellschaft, Zivilisation und Kultur entwickeln. Eine einzelne
Person ist kein solches System und wird bestenfalls als eines seiner Elemente
in dieses System "hineingezogen". Vom allgemeinen biologischen Standpunkt
aus gesehen ist Entwicklung zunichst einmal Reifung und Wachstum nach
dem bestehenden biogenetischen Programm.-In der padagogischen Praxis ist
die Entwicklung die zielgerichtete Bildung von sozial niitzlichen Kenntnissen,
Fertigkeiten und Fihigkeiten, die <Erziehung von sozial niitzlichen
Eigenschaften einer Personlichkeit. Bei allen dufleren Unterschieden der oben
genannten Standpunkte haben sie eines gemeinsam. Eine solche Entwicklung
ist immer nicht-subjektiv, - unabhidngig von den Teilnehmern am
Entwicklungsprozess. Sie sind nur "Material", an dem ein objektiver Prozess
ablduft, der diesem Material die Form einer vorgegebenen Probe verleiht.

In der klassischen Psychologie ist es Tradition, zwei Reihen von Formen und
Strukturen in der menschlichen Natur gegeniiberzustellen: "natiirlich" und
"kulturell", "biologisch" und "sozial". Dariiber hinaus gibt es eine Nicht-
Unterscheidung zwischen zwei spezifischen Fachinhalten: "geistige
Entwicklung" (als Entwicklung der Psyche) und "Entwicklungspsychologie".
(die Entwicklung der menschlichen Subjektivitit, der menschlichen
Innenwelt); der "Akt des Ursprungs" (etwas, das noch nicht geschehen ist) und
der Akt der Entwicklung (etwas, das bereits existiert); die "Einheit der
Entwicklung". (als MaBnahmen, als Mechanismus) und das Objekt der
Entwicklung (was sich entwickelt) [2]. Eine wichtige Frage fiir die
Entwicklungspsychologie bleibt die Frage nach den Grenzen und Eigenheiten
der Dynamik der geistigen Entwicklung und ob sie sich veréndert oder nicht.

Alle oben genannten Probleme der modernen Entwicklungspsychologie haben
eine gemeinsame Basis. Diese Grundlage ist in der Natur der Determinanten
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der Entwicklung gekapselt. Von diesem Standpunkt aus betrachtet, basieren
alle modernen Entwicklungskonzepte auf der Annahme, dass die
Bestimmungsfaktoren der Entwicklung von auflen kommen. Die dullere Natur
der in den Entwicklungskonzepten beriicksichtigten Determinanten der
individuellen Entwicklung widerspricht dem schopferischen Wesen des
Menschen als einem Wesen, dessen Entwicklungsdeterminanten eine innere
Natur haben.

Es ist der Widerspruch zwischen der d@ufleren Natur der Determinanten der
individuellen Entwicklung, die in psychologischen Entwicklungskonzepten als
die einzig mogliche betrachtet wird und auf dem klassischen (iibersetzenden)
Bildungsprozess basiert, und der inneren Natur der Determinanten der
Selbstentwicklung einer kreativen Person ist die wichtigste (strategische) in
dem allgemeinen Entwicklungsproblem.

Dasselbe Problem stellt sich auch bei unserer Studie, die alle Parameter und
Ergebnisse vorgibt.

Zusatzliche Erkenntnisse

Obwohl der Mensch seit der italienischen Renaissance als Zentrum und Quelle
der Existenz einer Gesellschaft angesehen wird, deren Zweck es ist, die Quelle
ihrer Entwicklung zu sein, war die Psychologie (in ihren "westlichen" und "-
Ostlichen" Varianten) noch nicht in der Lage, diese Ideen in ihre Konzepte und
Theorien zu integrieren. Dies gilt in vollem Umfang fiir psychologische
Konzepte und Theorien der geistigen Entwicklung. Die Trégheit des
klassischen wissenschaftlichen Denkens kann die von Platon und Hegel
gesetzte Barriere der volligen Abhédngigkeit und Unterordnung des Singulédren
unter das Universelle nicht iiberwinden. Aber moderne Tendenzen in den
Humanstudien machen es notwendig, diese grundlegenden Positionen der
klassischen Wissenschaft neu zu iiberdenken und den Menschen nicht als eine
Projektion des Universalen in ein einziges, sondern als ein einziges
universelles Wesen zu betrachten, das das Universale durch seine praktische
und theoretische Titigkeit erzeugt, die seine einzige Quelle und sein einziges
Wesen ist. Nicht das Soziale bringt das Individuum hervor, sondern das
Individuum ist die einzige Quelle des Sozialen, die es hervorbringt. Unter
diesem Gesichtspunkt sind es nicht die Theorien, die den Menschen weiterhin
als eine Projektion der Gesellschaft betrachten, einschlieBlich derjenigen, die
soziale Mittel verbrauchen, sich diese aneignen und sie zum Mittel ihrer
individuellen = Entwicklung machen. Die strategische Linie der
psychologischen Entwicklung wird die Person, die Mittel zur individuellen
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Entwicklung erzeugt, produziert und unter den Bedingungen spezieller
Kommunikation zwischen den Subjekten in soziale Mittel umwandelt. Eine
Person sollte authoren, ein Konsument von sozialen Mitteln und Kultur zu
sein, und zu demjenigen werden, der dazu bestimmt ist, eine Geschichte und
seine oder ihre universelle Natur zu sein - der Produzent von sozialen Mitteln
und Kultur.
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2.SOZIALE UND KULTURELLE VERMITTLUNG ALS
MECHANISMUS ZUR ZUSCHREIBUNG "EXTERNER"
ENTWICKLUNGSDETERMINANTEN

2.1 Der Mensch als Gegenstand der Zuordnung ''externer"'
Entwicklungsdeterminanten

Der Widerspruch zwischen der duB3eren Naturdeterminante "Entwicklung" und
der inneren Naturdeterminante "Selbstentwicklung" ist ein Problem der
Weltsicht. Seine Losung besteht darin, die Frage "iiber die Natur des Menschen
(was ist der Mensch) und seinen Platz in der Welt" [23, S.382] zu 16sen.

2.1.1 Die "duBere' Natur menschlicher Determinanten in psychologis-
chen Konzepten

Der Instinkt als die '"dufere' Determinante des Menschen. Historisch
gesehen waren die ersten Theorien der psychologischen Determinierung
Instinkttheorien [24, S.47]. In der Psychologie des spéten 19. Jahrhunderts galt
der Instinkt als der Hauptfaktor, der das menschliche Verhalten bestimmte [25,
S.462]. Spiter modifizierte V.McDowgall das Modell der instinktiven
Determinierung von W.James. Wenn ‘W.James glaubte, dass Instinkte auf
reflexartige Weise handeln, so verband V.McDowgall die Ausrichtung seines
Instinkts mit dem Zweck [25, S.462]. V.McDowgall fiihrte auch den Begriff
"Motivationskonstrukt" ein, vor allem in Bezug auf den Instinkt [24, S.50].

Wenn W.McDowgall menschliches Verhalten durch das Vorhandensein einer
begrenzten Anzahl von Instinkten erklérte, so argumentierte Sigmund Freud,
dass die Energie aller menschlichen Instinkte eine gemeinsame Quelle hat [24,
S.48]. Wihrend W. James die Determiniertheit des Verhaltens mit bewussten
Entscheidungen in Verbindung brachte, war fiir Z. Freud und seine Anhénger
die wichtigste Determiniertheit des Verhaltens das Unbewusste [26, S.52].
Z.Freud bestitigte mit seinen Arbeiten tatséchlich die biologische Natur des
Menschen, weil er das Unbewusste mit genetisch bedingten Faktoren in
Verbindung brachte [27, S.72]. Nach Z.Freud bestimmt die Genetik das
Verhalten von Tieren und Menschen gleichermallen [27, S.72].

In diesem Sinne ist der Instinkt ein genetisches Programm des individuellen
Verhaltens, das sich im Prozess der Evolution der Spezies herausgebildet hat.
Die einzelne Person agiert als Objekt der "Aktion" des genetisch festgelegten
Verhaltensprogramms als "duBerer" Faktor, der ihr individuelles Verhalten
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verursacht.
Der Reiz als "dufiere’’ Determinante des Menschen.

Als Alternative zu den instinktiven Theorien der Verhaltensdeterminierung
wurden Theorien des Lernens geschaffen. Sie basierten auf der Hypothese,
dass sich Verhalten durch die Prinzipien des Lernens und nicht durch Instinkte
erkldren lidsst [24, S.457]. Alle Lerntheorien sahen ihren Zweck darin, zu
beweisen, dass jedes Verhalten entweder durch die Prinzipien des klassischen
Lernens oder durch die Prinzipien des instrumentellen (operativen) Lernens
erklart werden kann [24, S.57].

Nach K. Hull fiihrt die Antriebsaktivierung (Anziehung), die sich aus der
Exposition gegeniiber einem dufleren Reiz ergibt, zu einem zufilligen
Verhalten. Als Folge davon erzeugt der Korper eine zufillige Reaktion, die zu
einer Schwichung des Antriebs fiihrt. Wenn dies geschieht, wird das Verhalten
(die Reaktion), das die Schwichung des Antriebs verursacht hat, fixiert. Mit
der Zeit bildet sich eine Gewohnheit heraus {24, S.57]. Im Gegensatz zu Z.
Freud, der glaubte, dass Instinkte Vorstellungen vom Ziel verursachen, glaubte
K. Hull, dass das Ziel nur im Verlauf eines zufilligen Verhaltens entdeckt wird
[24, S.57].

B.F.Skinner schlug im Gegensatz zu C.Hull vor, dass es nicht notwendig sei,
den Lerntrieb zu schwiéchen. Seine Forschung hat gezeigt, dass die Menschen
lernen, auch wenn der biologische Antrieb nicht geschwécht ist. In diesem
Sinne wich B. Skinners Theorie in vielerlei Hinsicht von der biologischen
Grundlage des Verhaltens ab. Seiner Meinung nach wird das Verhalten durch
externe soziale Verstiarkungen kontrolliert [24, S.58].

Die Verhaltensforscher glaubten, dass die experimentelle Psychologie in der
Tat die Bediirfnisse, Anziehungskrifte (Antriebe) untersucht, die rein
physiologischer Natur sind. Sie selbst erkldrten das Verhalten mit Hilfe eines
"Reiz-Reaktions-Schemas", wobei sie den Reiz als eine Determinante der
Reaktion des Korpers behandelten. Bei den Verhaltensdeterminanten wurde
das Problem der psychologischen Determinierung auf die Untersuchung der
Verhaltensbedingungen reduziert, die die entsprechenden Korperreaktionen
bestimmen [26, S.50]. Biologen, Physiologen und Psychologen-
Verhaltensforscher nahmen einen externen Stimulus als Hauptdeterminante
(I.M.Sechenov schrieb beispielsweise, dass der erste Grund fiir jede
menschliche Handlung auferhalb davon liegt) [28, S.57].

Ein Reiz ist also ein duBerer natiirlicher (natiirlicher oder sozialer) Faktor, der
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individuelles Verhalten (individuelle Reaktionen) formt und sich im Prozess
der Evolution der Natur oder der Gesellschaft bildet. Die einzelne Person agiert
als Objekt der Reizeinwirkung als "duflerer" Faktor, der ihr Verhalten prigt.

Not als "dufere'’ Determinante des Menschen.

Die wissenschaftliche Untersuchung der Nadelbestimmung des menschlichen
Verhaltens wurde von den groBen Denkern der Antike (Aristoteles, Heraklit,
Demokrit, Lukrez, Platon, Sokrates) initiiert. Sie charakterisierten die "Not"
als den Lehrer des Lebens. Demokrit zum Beispiel betrachtete die
Notwendigkeit als die Hauptantriebskraft. Er glaubte, dass ein Mensch nicht
aus einem wilden Zustand au3erhalb der Not herauskommen konne [28, S.9].
Heraklit hat sich eingehend mit den impulsiven Kriften, Anziehungskréften
und Bediirfnissen befasst. Seiner Meinung nach werden die Bediirfnisse durch
die Lebensbedingungen bestimmt [28, S.9]. Sokrates schrieb, dass jeder
Mensch seine eigenen Bediirfnisse, Wiinsche und Sehnsiichte hat. Dabei geht
es nicht darum, welche Bestrebungen ein Mensch hat, sondern welchen Platz
sie in seinem Leben einnehmen [28, S.9]. Platons Bediirfnisse, Wiinsche und
Leidenschaften bilden eine "begehrte" oder "niedrigere" Seele, die wie eine
Herde ist und die Fiihrung durch eine "verniinftige und edle Seele" benétigt
[28, S.9]. Die Quelle des Willens, so Lucrezia, sind Wiinsche, die sich aus
Bediirfnissen ergeben [28, S.10].

Die theoretische Grundlage der Bedarfstheorien der Determinierung ist, dass
Energie, Richtung und Nachhaltigkeit des Verhaltens von den Bediirfnissen
bestimmt werden. Daher wurde einmal vorgeschlagen, dass Menschen mit
einer begrenzten Anzahl von Bediirfnissen geboren werden, die im Laufe des
individuellen Lernprozesses verindert werden konnen [24, S.51].

In der Psychologie begann man im ersten Viertel des 20. Jahrhunderts, die
Frage der Bediirfnisse als Determinanten zu diskutieren. Gleichzeitig wurde
die Notwendigkeit als Bediirfniserfahrung sowohl als emotionale
Manifestation als auch als Instinkt betrachtet. Das allererste Werk, das sich
speziell mit dem Bediirfnis als psychologischer Determinante befasst, scheint
das Buch von L. Brentano (1921) zu sein. Er definierte das Bediirfnis als "jedes
negative Gefiihl, das mit dem Wunsch verbunden ist, es durch die Beseitigung
der Unzufriedenheit, die es verursacht, zu beseitigen" [28, S.21].

Im 20. und in den folgenden Jahren des 20. Jahrhunderts beginnen in der
Psychologie Bedarfstheorien der Determinierung zu entstehen (K.Levin,
G.Allport, etc.). Hier werden neben den organischen Bediirfnissen bereits
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sekundire (psychogene) Bediirfnisse unterschieden, die sich aus der
Ausbildung und Erziehung ergeben (G. Murray). Zu diesen Bediirfnissen
gehorten das Bediirfnis nach Erfolg, das Bediirfnis nach Zugehorigkeit und
Aggression, das Bediirfnis nach Unabhéngigkeit und GegenmafBinahmen, das
Bediirfnis nach Respekt und Schutz, das Bediirfnis nach Beherrschung und
Aufmerksamkeit, das Bediirfnis, Misserfolge und schédliche FEinfliisse zu
vermeiden, und das Bediirfnis nach Selbstverwirklichung (A.Maslow) [29,
S.11].

Im 20. Jahrhundert ist das Konzept der "psychologischen Determiniertheit"” im
Allgemeinen weiterhin eng mit dem Konzept der "Notwendigkeit" verbunden.
Gleichzeitig standen die Theorien der Notwendigkeit den Theorien der
Behavioristen gegeniiber, nach denen das Verhalten im Rahmen des "Reiz-
Reaktions-Schemas" bestimmt wird [28, S.11]. Unter den Forderungstheorien
sollte den Werken von G.Murray [27, S.77] besondere Aufmerksamkeit
geschenkt werden. Aus der Sicht von G.Murray ist ein Bediirfnis eine geistige
Kraft, die eine organisierte Aktivitit erzeugt.' Das Konzept des Bediirfnisses
unterscheidet sich vom Konzept der Anziehung dadurch, dass Bediirfnisse die
Aktivitdt nicht immer in Richtung des Spannungsabbaus lenken [25, S.463].

G. Murray zeigte, dass sich menschliches Verhalten anhand einer begrenzten
Anzahl von Bediirfnissen beschreiben lédsst. Gleichzeitig erlduterte er die
individuellen Unterschiede~ durch die unterschiedliche "Macht" der
Bediirfnisse der Einzelnen. G.Murray akzeptierte die Idee der Akzeptanz von
Bediirfnissen und sah seine Aufgabe darin, zu verstehen, ob menschliches
Verhalten durch eine begrenzte Anzahl von Bediirfnissen erklért werden kann.

D. McClelland ist einer der bekannten Befiirworter des Nachfragecharakters
der menschlichen Verhaltensdeterminierung. Sein mehr als vierzigjahriger
Beitrag zu dieser Theorie ist die Rechtfertigung der Notwendigkeit, etwas zu
erreichen, sowie das Bediirfnis nach Zugehorigkeit und das Bediirfnis nach
Macht [24, S.53].

Urspriinglich glaubten viele Psychologen, dass Menschen mit bestimmten
Grundbediirfnissen geboren werden. Diese Bediirfnisse konnen durch
Belohnungen sozial verstirkt werden. Es wurde angenommen, dass die
Bediirfnisse, mit denen Menschen geboren werden, eine gewisse Veranlagung
zum Handeln sind und dass ein Belohnungssystem sie in stabile Bediirfnisse
verwandeln kann [24, S.54].

In der Folge fiihrte die Kombination von zwei Ideen - der Idee der Bediirfnisse
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und der Idee der Belohnung - zu der Idee eines sozialen Umfelds als Faktor,
der die Bildung der psychologischen Determinierung einer Person beeinflusst.
Diese Idee wurde von Psychologen unterstiitzt, die der Ansicht waren, dass das
Lernen eine entscheidende Rolle im Prozess der Entwicklung von
Bediirfnissen spielt [24, S.54].

Historisch gesehen haben die Nachteile von Theorien zur Bestimmung der
Nachfrage zur Schaffung konzeptueller Alternativen gefiihrt. Mitte des 20.
Jahrhunderts wurde dank der Werke von D. McClelland und D. Atkinson ein
groBBer Erfolg in dieser Hinsicht erzielt. Ausgehend von G. Murrays Konzept
der Notwendigkeit von Leistung formulierte D. McClelland in seinen
zukiinftigen Werken eine Theorie, die drei Grundmotive hervorhebt: Leistung,
Zugehorigkeit und Macht. Aus der Sicht von D.McClelland werden Motive
vor allem durch die Erfahrungen und Sozialisationsprozesse der Kinder -
erworben [25, S.464]. Es wurde daher angedeutet, dass es Bediirfnisse gibt, die
fast ausschlieBlich auf die Auswirkungen des sozialen Umfelds
zuriickzufiihren sind. Er argumentierte, dass Kinder, die fiir ihre Leistungen
belohnt werden, spdter mit einer stark entwickelten Leistungsmotivation
aufwachsen [24, S.55].

Eine dhnliche Herangehensweise an die Leistungsmotive schlug D. Atkinson
vor, der die Theorie der psychologischen Determinierung um zwei wesentliche
Punkte erweiterte. Zundchst analysierte er die Werke seiner Vorgidnger
(K.Levin, E.Tolman) und schuf den Begriff der Erwartung von Bedeutung. Mit
anderen Worten, eine Person handelt, wenn sie erwartet, dass sie die von ihr
als subjektiv bedeutsam empfundenen Ziele erreichen kann. So fiihrte D.
Atkinson in die Psychologie das Konzept der subjektiven Bewertung ein und
ersetzte damit das Konzept der objektiven Moglichkeiten und Vorteile. Im
Gegensatz zu den Anziehungstheorien spiegelte sein Modell der
Bedeutungserwartung solche Eigenschaften menschlicher Motivation wie
Zielstrebigkeit und Zukunftsorientierung wider. Zweitens rdaumte D. Atkinson
ein, dass Handlungen normalerweise einen verniinftigen Kompromiss
zwischen positiven und negativen Anreizen und Erwartungen widerspiegeln.
Risiko bedeutet Erfolg oder Misserfolg [25, S.465].

Klassische Theorien der "Erwartungsbedeutung” leiden unter einem Fehler,
der im Laufe der Entwicklung der Psychologie immer offensichtlicher wird.
D.Atkinsons Theorie und andere Theorien der "Erwartungsbedeutung" seiner
Epoche (z.B. die Theorie von H.Heckhausen) waren kognitiv in dem Sinne,
dass sie subjektive Vorstellungen und dynamische psychische Prozesse
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analysierten. Sie haben aber in der Regel nicht auf spezifische Mechanismen
der Informationsverarbeitung geachtet, mit denen Erwartungen gebildet und
modifiziert werden [25, S.467].

Als Nachteil der Theorien der "Erwartungsbedeutung" kann man ansehen, dass
sie die Bedeutung von Erwartungen in Bezug auf die Umwelt betonen und der
menschlichen Wahrnehmung des eigenen "Selbst" relativ wenig Beachtung
schenken. Die Erwartungen einer Person an mogliche Ereignisse hingen in
hohem Mafe von ihrer Wahrnehmung ab, ob sie in der Lage ist, ermutigende
Ergebnisse zu erzielen. Moderne Ansétze des psychologischen Determinismus
legen groflen Wert auf die Wahrnehmung des "Selbst" [25, S.467].

Bei der weiteren Untersuchung der Bediirfnisse als Determinanten des
Verhaltens stellte sich die Frage, ob ein begrenzter Satz von
Grundbediirfnissen (Dispositionen) die Ursache fiir all die vielen
verschiedenen Bediirfnisse ist. Die Antwort auf diese Frage wurde mit Hilfe
der Faktorenanalyse versucht. Als Ergebnis schlug R. Kettell ein bekanntes
Sechzehn-Faktoren-Modell vor. Nach ihm schlug G.lisenk ein Drei-Faktoren-
Modell vor. Vergleichsweise kiirzlich (1992) wurde ein Fiinf-Faktoren-Modell
entwickelt [24, S.55].

Die derzeit verfiigbaren Daten deuten darauf hin, dass die Befiirworter
deterministischer Bedarfstheorien argumentieren, dass jedes menschliche
Verhalten durch 5-7 Grundbediirfnisse (oder Dispositionen) beschrieben
werden kann und dassjedes Bediirfnis mit seinen entsprechenden biologischen
Strukturen korreliert werden kann [24, S.56].

Die Notwendigkeit der Selbstverwirklichung als ""externe'' Determinante des
Menschen

Die humanistische Psychologie entstand als Alternative zur Verhaltens- und
Verhaltenspsychologie und hatte einen eindeutig anti-darwinistischen
Charakter. Aus der Sicht der humanistischen Psychologie ist der Mensch
biologisch determiniert und besitzt angeborene, aufschlussreiche Potenziale in
den Reifeprozessen. In dieser Hinsicht verneint die humanistische Psychologie
die entscheidende Rolle der traditionellen biologischen Determinanten des -
menschlichen  Verhaltens und behauptet die Notwendigkeit der
Wertselbstverwirklichung [27, S.130].

Dennoch erkennen humanistische Psychologen als Hauptquelle der
psychologischen Determinierung der menschlichen Existenz die natiirliche
Natur des Menschen an und gehen in ihren Theorien davon aus, dass das Gute
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im Menschen genetisch eingebettet ist und dass er einen angeborenen
(biologischen) Wunsch nach Wachstum und Verbesserung hat [24, S.64].

Das gesamte System der Bediirfnisse als '"duflere'’ Determinante der
menschlichen Existenz

Ein Versuch, menschliche Determinanten nicht als einzelne Faktoren, sondern
als eine Art von Integritit zu beschreiben, ist Kurt Levins bekannte Feldtheorie
[27, S.225]. Die Besonderheit des Feldmodells der Determiniertheit ist erstens
seine Aktualitét ("hier und jetzt"); zweitens seine Homdostatizitit, die die Idee
der Anpassungsfihigkeit zum Ausdruck bringt [27, S.227]. Die mangelnde
Klarheit der Mechanismen der psychologischen Determinierung in K.Levins
Feldtheorie erlaubt es uns, von ihr als deskriptiv zu sprechen [27, S.239].
AuBerdem fiihrt das Fehlen der Moglichkeit, menschliches Verhalten aufgrund
seiner theoretischen Grundlage vorherzusagen, dazu, dass die gesamte Theorie
auf eine Tatsachenaussage reduziert wird [27, S.240].

Im Allgemeinen ist die Notwendigkeit ein natiirlicher (natiirlicher oder
sozialer) Faktor, der dem menschlichen Verhalten Energie, Richtung und
Stabilitét verleiht, das seinerseits im Prozess der biologischen oder sozialen
Evolution entstanden ist. Die einzelne, Person agiert als Objekt der
Bediirfnisauswirkung als "duBerer" Faktor, der ihr eigenes Verhalten
bestimmt.

Das kognitive Bild als "dufiere’’ Determinante des Menschen.

Die theoretischen Grundlagen der kognitiven Theorien wurden in der Arbeit
von Psychologen, die sich mit dem Problem des Lernens beschiftigten
(Edward Tolman), von Psychologen, die sich mit dem Problem der
Personlichkeit beschiftigten (Kurt Levin), und von Psychologen, die sich mit
der Entwicklung beschiftigten (Jean Piaget), gelegt.

Obwohl traditionelle Theoretiker (John Watson, Clark Hull) glaubten, dass
jedes Verhalten durch das Prinzip der Stirkung von Gewohnheiten oder
Assoziationen erklirt werden konne, ohne auf die Idee von Bildern
zuriickzugreifen, setzte sich schlieBlich die Ansicht durch, dass mentale
(kognitive) Bilder eine zentrale Rolle bei der Bestimmung von Verhalten
spielen [24, S.66]. Bereits Ende des 19. Jahrhunderts hat W.James mehrere
Arten der Entscheidungsfindung (Absichtsbildung, Handlungsstreben) als
bewusste bewusste Handlung herausgestellt. Er nannte die Gedankenobjekte,
die die endgiiltige Handlung verzogern oder begiinstigen, die Griinde oder
Motive fiir diese Entscheidung [26, S.51].
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Spidter, in der =zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts, erschienen
Motivationskonzepte von J. Rottor, H. Kelly, H. Heckhausen, J. Atkinson, D.
McClelland, die sich durch die Anerkennung der fithrenden Rolle des
Bewusstseins bei der Determinierung menschlichen Verhaltens auszeichneten.
Die so genannten kognitiven Motivationstheorien brachten die Einfiihrung
neuer Konzepte mit sich: soziale Bediirfnisse, kognitive Dissonanz, Werte,
Warten auf Erfolg, Angst vor dem Versagen und die Hohe der Anspriiche [26,
S.517 (28, S.12].

Die Grundlage der kognitiven Theorien ist die Idee, dass Menschen mentale
Bilder bilden konnen, die ihre Umwelt widerspiegeln, und diese zur Kontrolle
ihres eigenen Verhaltens nutzen konnen [24, S.69]. Thre Besonderheit besteht
darin, dass sie sich nicht nur auf Umweltveridnderungen konzentrieren. Man
glaubt, dass es unmoglich ist, das dullere Umfeld zu verdndern. Der beste
Ausweg aus dieser Situation besteht darin, ihre Ansichten und
Wahrnehmungen iiber die Welt um sie herum zu @ndern. Dieser Gedanke ist
nicht neu, er wurde vor vielen Jahrhunderten vom romischen Kaiser Marcus
Aurelius geduBert: "Wenn dich etwas verletzt, dann kommt es nicht von auf3en,
sondern von der Art, wie du es betrachtest. Und Sie konnen Ihre Ansichten
jetzt noch einmal tiberdenken" [24, S.109].

Fast alle kognitiven Theorien basieren auf der Aussage, dass die Entwicklung
kognitiver Strukturen mit:psychologischer Determiniertheit verbunden ist.
Gleichzeitig wird Determiniertheit als Diskrepanz zwischen dem, was man im
Moment verstehen kann, und dem, was man verstehen muss, um die
Verinderungen in der Welt um ihn herum zu verstehen. Nach den kognitiven
Theorien hidngt das, was man sieht oder fiihlt, weitgehend von den eigenen
Uberzeugungen, Einstellungen, Werten und impliziten Theorien ab.

Kognitive Attributionstheorie. Die Art und Weise, wie Menschen ihre
fritheren Erfolge und Misserfolge erkldren, hat einen erheblichen Einfluss auf
die Art ihrer zukiinftigen psychologischen Determinanten. Durch die Analyse
der Mechanismen des Einflusses von Attributionsprozessen auf
determinierende Prozesse betrachtet Wiener subjektive Urteile iiber die
Ursachen bestimmter Handlungen als eine Anreizkraft. Die Ergebnisse
ermutigen die Suche nach den Ursachen. Urteile iiber die Ursachen von
Ereignissen bestimmen den Charakter der psychologischen Determinanten
[25, S.468]. Einer der gravierenden Nachteile der Zuschreibungstheorie ist die
Betonung riickblickender Urteile im Gegensatz zu menschlichen Zielen und
Gedanken tiber die Zukunft. Dessie argumentiert, dass diese Eigenschaft die
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Theorie der Zuschreibung "der Theorie der Anziehung dhnlicher macht als den
kognitiven Theorien der Motivation" [25, S.468]. [25, c.469].

Kognitive Wahrscheinlichkeitsschitztheorien. Die ldee, dass Menschen
mentale Bilder bilden, entstand in den 50er Jahren des 20. Jahrhunderts. Eine
der Arten von mentalen Bildern ist das Warten (Wahrscheinlichkeit). Mit
anderen Worten, ein Urteil, das auf fritheren Erfahrungen beruht und es
erlaubt, die Wahrscheinlichkeit abzuschétzen, dass bestimmte Handlungen zu
bestimmten Ergebnissen fiihren. Das Warten an sich ist kein entscheidender
Faktor. Aber sie bildet eine Kombination mit einem deterministischen Faktor
- der Bewertung. Schitztheorien basieren auf der Annahme, dass Menschen
nicht nur Erwartungen dariiber bilden, was passieren kann, wenn sie etwas tun,
sondern auch die Wahrscheinlichkeit der Entwicklung von Ereignissen
schitzen [24, S.67]. Theorien der Wahrscheinlichkeitsabschédtzung sind von
Natur aus hedonistisch. Sie werden auch als kognitive Entscheidungstheorien
oder Entscheidungstheorien bezeichnet [24, S.68].

Theorie der kognitiven Kontrolle. Die kybernetische Theorie (die Theorie der
Kontrolle) des Selbstregulierungsmodells ist ein integrales System, in dem es
moglich ist, Prozesse der Bildung psychologischer Determinanten zu
beriicksichtigen. Kontrolltheorien konzentrieren sich nicht auf riickwirkende
Urteile eines Individuums iiber die Ursachen von Ereignissen, sondern auf
Informationen und Verfahrensmechanismen, durch die eine Person ihre
Handlungen reguliert. Die Theorie der Steuerung dhnelt der Selbstregulierung
der Funktionsweise eines Riickkopplungssystems, dhnlich wie bei einem
Thermostat [25, S.469].

Sozio-kognitive Theorie der Selbstbestimmung. Nach dieser Theorie hat eine
Person Bediirfnisse nach Kompetenz, Autonomie und Verbindung mit anderen
Menschen. Autonomie fordert intern motiviertes Verhalten. Wird ein solches
Verhalten durch externe Belohnungen verletzt, schwiécht sich die interne
Motivation ab oder verschwindet ginzlich. Um die Motivation anzuregen,
muss der Person die Handlungsfreiheit gegeben werden, und die
Verinnerlichung der Werte der Gruppe muss gefordert werden.
Erfolgsorientierte Menschen zeichnen sich durch ein Gefiihl der Subjektivitét
(Bandura) aus. G. Murray, der die Forschung iiber die Motivation von
Leistung initiierte, definierte die Notwendigkeit von Leistung als Wunsch oder
Tendenz, "Hindernisse zu itiberwinden, Stirke zu zeigen, sich zu bemiihen,
etwas Schwieriges zu tun oder etwas so schnell wie moglich zu tun" [24,
S.581].
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Nach Ansicht von R. White ist die Tendenz zum Forschungsverhalten auf ein
generalisiertes Motiv (Effizienzmotivation) zuriickzufithren. Dieses Motiv
zielt darauf ab, das Wesen der umgebenden Welt und der Weltordnung zu
verstehen. Das Gefiihl der Wirksamkeit entsteht, wenn eine Person sich ihrer
Féhigkeit bewusst wird, die Welt um sie herum zu beeinflussen [24, S.581].

Viele Forscher glauben, dass die Umwandlung eines gezielten Befehls in einen
automatisierten Befehl notwendig ist. Aber eine Reihe alternativer Studien
haben gezeigt, dass es notwendig ist, bewusst zu leben. Es braucht Zeit und
Miihe, bewusst zu leben, aber diese zusitzliche Anstrengung zahlt sich mehr
als aus. Fin erfolgreiches Leben ist ein bewusstes Leben [24, S.623].

Die Subjektseite des "Ichs" ist autonom und bedarf der Kontrolle. Wenn es ihr
erlaubt ist, Fiahigkeiten und Kompetenzen zu entwickeln, indem sie die Welt
um sich herum beherrscht, hat die Person ein Gefiihl der Selbstbestimmung.
Die Subjektseite ist fiir die aktive Integration von Informationen (nicht deren
Aufnahme) sowie fiir die Erstellung von Regeln und Prinzipien verantwortlich,
die unser Handeln bestimmen [24, S.627]. Die meisten modernen
Motivationstheoretiker glauben, dass man sich, um erfolgreich zu sein, auf den
Prozess und nicht auf das Ziel konzentrieren muss. Viele Autoren, die iiber
Motivation schreiben, argumentieren, dass die Hauptzufriedenheit beim
Erreichen eines Ziels nicht darin besteht, das Ziel selbst zu finden, sondern
darauf hinzuarbeiten [24, S.640].

Reflexion wird durch:Neugierde oder den Wunsch, sich selbst zu verstehen,
erzeugt. Dies fiihrt zu personlichem Wachstum und Kreativitit. Menschen, die
in die Aktivitdt vertieft sind und leidenschaftlich leben, werden eher zum
Nachdenken angezogen. Untersuchungen legen nahe, dass man sich auf die
Aktivitit konzentrieren muss, um die Reflexion zu stirken und das
Wiederkduen zu schwichen. In diesem Fall wird nicht nur die Reflexion
stirker, sondern auch zwanghafte negative Gedanken werden geschwicht [24,
S.641].

Sozial-kognitive Theorie der Motivation von A. Bandura. Die beiden
Hauptpostulate der Sozial- und der kognitiven Theorie sind folgende: 1.
Personliches Funktionieren impliziert eine konjugierte Interaktion von
Personlichkeit, Verhalten und soziokulturellem Umfeld; 2. eine Person ist in
der Lage, ihr eigenes Leben zu beeinflussen. Mit anderen Worten, seine
kognitiven Fiahigkeiten erlauben es ihm, seine Entwicklung zu steuern [25,
S.521].
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Diese Theorie ist das ganzheitlichste Konzept der sozio-kognitiven
Mechanismen und der Selbstregulierung. Nach der soziokognitiven Theorie
werden motivationale Tendenzen vor allem mit der menschlichen Fihigkeit
zur Voraussicht erkldrt. Das Verhalten des Menschen in der "Hier-und-Jetzt"-
Situation hiingt von seinen Vorstellungen iiber die Zukunft ab. Die Erwartung
von Ergebnissen impliziert eine Einschitzung der Konsequenzen des eigenen
Handelns.

Die Wahrnehmung der eigenen Wirksamkeit ist die Vorstellung einer Person
davon, ob sie iiberhaupt in der Lage sein wird, die notwendigen Handlungen
durchzufiihren. Ziele und Standards stellen die dritte kognitive Determinante
der Motivation dar. Schlieflich ist die emotionale Selbstreaktion der vierte
personliche Faktor. Eine Person motiviert sich selbst, indem sie ihre
vergangenen Handlungen kritisiert und sich selbst zufrieden fiihlt, wihrend sie
die Ergebnisse verbessert [25, S.472].

Soziokognitive Theorie der kognitiven Bewertung. Nach dieser Theorie wird
das Interesse an der Losung einer Aufgabe durch ihre Schwierigkeit und das
Gefiihl der eigenen Kompetenz gefordert. Dieser- Ansatz unterscheidet sich
von der soziokognitiven Theorie vor allem dadurch, dass er das Gefiihl der
Selbstbestimmung als menschliches Grundbediirfnis betrachtet. Im Gegensatz
zu diesem Verstindnis ist in der soziokognitiven Theorie die wahrgenommene
Selbstwirksamkeit nicht ein Motiv-oder Bediirfnis, sondern eine kognitive
Bewertung. Eine Person strebt nicht nach prizisen oder hohen Werten der
Selbstwirksamkeit um ihrer selbst willen. Er oder sie handelt, um eine externe
Auszeichnung zu erhalten oder um ein Gefiihl des Stolzes auf seine oder ihre
Leistung zu erreichen. Und die Evaluierung der eigenen Wirksamkeit ist ein
Mechanismus zur Regulierung der Bemiihungen, diese Ziele zu erreichen. Die
wahrgenommene Selbstwirksamkeit ist also ein System von Wahrnehmungen,
das die Bemiihungen um das Erreichen bestimmter Ziele reguliert [25, S.472].

Sozial-kognitive Theorie des geplanten Verhaltens. Nach dieser Theorie
werden Verhaltensabsichten durch drei Faktoren bestimmt: die Einstellung
einer Person zu einem bestimmten Verhalten; ihre Wahrnehmung der sozialen
Notwendigkeit, sich in einer bestimmten Weise zu verhalten oder nicht zu
verhalten; und die wahrgenommene Verhaltenskontrolle, definiert als die
Wahrnehmung einer Person, wie schwierig oder leicht es fiir sie ist, sich in
einer bestimmten Weise zu verhalten. Die Theorie des geplanten Verhaltens
erkennt auch an, dass die Wahrnehmung von Kontrolle einen direkten Einfluss
auf das Verhalten haben kann. Das heil3t, Einfluss, der nicht durch
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Verhaltensabsichten vermittelt wird [25, S.473].

Soziokognitive Theorie der Zielfindung. Einige Theoretiker glauben, dass
Menschen sich selbst motivieren konnen, indem sie sich Ziele fiir die Zukunft
setzen. Es hat sich herausgestellt, dass es moglich ist, die Motivation zum
Erreichen von Zielen zu erhGhen, indem man einer Person erlaubt, sich selbst
Ziele zu setzen [25, S.469]. Es wurde eine Reihe kritischer Bemerkungen iiber
A .Banduras soziokognitive Theorie und die ihr nahe stehenden Konzepte der
Zielfindung gemacht. Die erste. Einige glauben, dass dieser Ansatz die
Mechanismen widerspiegelt, durch die ein Individuum seine Handlungen
steuert, aber nicht in der Lage ist, die Frage zu beantworten, "warum
Ergebnisse oder Ziele motivierend sind", oder Fragen iiber sozusagen
"energetisches Verhalten" zu beantworten. Nach dieser Vorstellung ist es
notwendig, ein bestimmtes System von Grundbediirfnissen zu postulieren, die
energisch fiir Handlungen sorgen, wie z.B. das Bediirfnis nach Kompetenz und
Autonomie [25, S.473]. Die zweite. Die Sozial- und Kognitionstheorie
iiberschitzt die Bedeutung rationaler, selbstreflektierender Prozesse bei der
Selbstregulierung. Obwohl A. Bandura-und einige andere Vertreter der
soziokognitiven Richtung anerkennen, dass kognitive Prozesse automatisiert
werden konnen und auBlerhalb des Bewusstseins stattfinden, bezeugen einige
Daten, dass externe Faktoren 'das Verhalten durch unbewusste mentale
Mechanismen beeinflussen konnen, die in der soziokognitiven Theorie nicht
eindeutig erklédrt wurden [25, S. 474].

Information als "dufiere’ Determinante des Menschen.

Die Hauptidee der Sozialwissenschaft ist, dass Menschen durch das
Modellieren (Beobachten) des Verhaltens anderer lernen konnen und nicht
durch externe Belohnungen [24, S.60].

Die Theorien des sozialen Lernens unterscheiden sich von denen von B.
Skinner und C. Hull in zwei Punkten: 1. das Verhalten wird als unabhingig
vom Einfluss zufilliger Umweltfaktoren angesehen; 2. der Korper kann auch
ohne direkte Erfahrung oder Belohnung Erfahrungen (Gewohnheiten)
sammeln. Information gilt in der Theorie des sozialen Lernens als die
entscheidende Ursache fiir das Verhalten. Dariiber hinaus wird das
menschliche Verhalten durch Informationen bestimmt, die eine Person
unfreiwillig "registriert" [24, S.61].

B. Skinner und C. Hull waren die einflussreichsten Befiirworter des
Behaviorismus. Aber wihrend Hull argumentierte, dass biologische Triebe das
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menschliche Verhalten bestimmen, gab B. Skinner die Idee auf, dass die
Hauptdeterminanten des Kommandos biologische Faktoren sind. Die tiefe
Bedeutung der Theorie des sozialen Lernens bestand darin, dass eine Person
die Formen ihres Verhaltens dndern konnte. Das bedeutet aber keineswegs,
dass eine Person ihre eigenen Reaktionen auf Reize dndern kann. Die
Annahme, die allen Verhaltenstheorien zugrunde liegt, ist, dass Lernen im
Wesentlichen passiv, unfreiwillig ist [24, S.61].

Was die diskutierten Theorien zur psychologischen Determinierung betrifft, so
werden alle Menschen von den Dringen, Bediirfnissen, Instinkten und
Konflikten angetrieben, die aus der Kindheit stammen. Das bedeutet, dass wir
nicht das tun, was wir tun wollen, sondern das, was wir gelernt haben [24,
S.62].

Theorien der Wachstumsmotivation und -beherrschung

Theorien zur Wachstumsmotivation basieren auf der Idee, dass Menschen
durch die Notwendigkeit motiviert werden, erfolgreich mit der Umwelt zu
interagieren. Die Bedeutung der Grundposition der Wachstumstheorien ist,
dass Menschen nicht mit fortgeschrittenen Fihigkeiten geboren werden. Fiir
eine erfolgreiche Anpassung und Anpassung miissen diese Fihigkeiten
entwickelt werden. In allen Wachstumstheorien ist die Idee eingebettet, dass
Menschen Informationen verarbeiten und Fahigkeiten erwerben miissen. Mit
anderen Worten, um Fihigkeiten zu entwickeln [24, S.62]. Wachstumstheorien
beschreiben den Mechanismus der psychologischen Determinierung als eine
Diskrepanz zwischen dem Ort, an dem sich ein Individuum gerade befindet,
und dem Ort, an dem es sich befinden muss, um sich erfolgreich an die Umwelt
anzupassen. Diese Diskrepanz schafft interne Spannungen. Um diese
Spannung abzubauen, ist es notwendig, die bestehende Divergenz durch die
Entwicklung von Fihigkeiten und intellektuellen Fertigkeiten zu verringern
[24, S.62].

Hier ist die Spannung ein bestimmender Faktor, der die Idee zum Ausdruck
bringt, dass ein negativer affektiver Zustand direkt mit einer Divergenz
verbunden ist, die einem unangenehmen Hunger- oder Durstgefiihl dhnelt. Es
ist diese Divergenz, die das menschliche Handeln oder Handeln bestimmt. Da
Spannung mit dem Mangel an notwendigen Informationen zusammenhéngt,
ist Jean Piaget der Ansicht, dass kognitive Strukturen entwickelt werden
sollten, die groe Informationsmengen verarbeiten konnen [24, S.62].

Theorien der Motivation fiir Wachstum und Beherrschung waren eine

74



Alternative zu Theorien des Lernens, die behaupteten, dass alles Verhalten
gelernt sei. Doch Wachstumstheorien basieren auf einer anderen
Grundannahme: Menschen haben eine biologische Veranlagung, erfolgreich
mit ihrer sozialen Umwelt zu interagieren. Diese Annahme steht in Einklang
mit dem evolutiondren Ansatz, der im Wesentlichen darin besteht, dass unsere
Anpassungsfihigkeit nicht vom Willen des Zufalls abhiingt, sondern durch
unsere biologischen Eigenschaften bedingt ist [24, S.65].

Die Konzepte der ''internen'' Determinierung. Diese Konzepte sind von
besonderem Interesse, weil ein rein instrumentelles Verstidndnis, das das
Verhalten letztlich nur auf die Bedienung eines Organismus reduziert, der
gezwungen ist, eine gestorte Homoostase wiederherzustellen, schon immer
verwerflich war, insbesondere wenn die aus der Arbeit mit Tieren gewonnenen
Daten vollstdndig auf den Menschen tibertragen wurden [27, S.717]. Der
zweite Angriff, der sich gegen das extrinsische Verstidndnis von Verhalten
richtete, folgte in den 50er Jahren. Der zweite Angriff gegen das extrinsische
Verstéindnis von Verhalten folgte in den 50er-Jahren des 20. Jahrhunderts, als
dank der Arbeiten von K.Hall und B.Skinner die Erkldarung von Verhalten
ausschlieflich durch duflere Verstirkungen ihren Hohepunkt erreichte [27,
S.718].

Es gibt viele Probleme in der Motivationspsychologie, darunter die Tatsache,
dass es noch immer keine Einigkeit tiber den Unterschied zwischen intern und
extern motiviertem Verhalten gibt. Es lassen sich mindestens sechs
verschiedene Konzepte identifizieren. Allen gemeinsam ist nur das
Verstindnis, dass intern motiviertes Verhalten nur um seiner selbst willen oder
um eng verwandter Zielzustinde willen begangen wird, und nicht einfach als
Mittel zur Erreichung eines solchen Verhaltens fremden Ziels [27, S.718].

1. Vorsicht, ohne die Attraktivitit zu mindern. Dieses Konzept argumentiert,
dass innerlich motiviertes Verhalten nicht auf physiologische Bediirfnisse wie
Hunger, Durst oder Schmerzvermeidung ausgerichtet ist. Gleichzeitig werden
zusitzliche Attraktionen (forschend, manipulativ etc.) postuliert, die nicht dem
Prinzip der Wiederherstellung einer gestorten Homoostase durch den Korper
unterliegen [27, S.718].

2. Freiheit vom Ziel. Als intern motiviert wird jede scheinbar ziellose Aktivitit
angesehen, ohne die dieser Aktivitit innewohnenden Anziehungskrifte oder
Motive allein zu postulieren [27, S.719]. Als grundlegend fiir diese Art von
Aktivitit gilt die "Motivationseffektivitit". Gleichzeitig ist ein Gefiihl der
Effektivitdt motivierend, und das Ergebnis der Aktivitit ist die Erweiterung
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verschiedener Arten von Kompetenzen [27, S.719].

3. Optimales Aktivierungs- oder Mismatch-Niveau. Nach diesem
Konzept gilt ein Verhalten als intern motiviert, wenn es eine Regelung gibt,
die darauf abzielt, ein gewisses optimales Niveau der Funktionsfihigkeit zu
erhalten oder wiederherzustellen [27, S.719].

4. Selbstbestitigung. Priasentiert in den Werken von de Charms. Er sieht
die Hauptmotivation darin, sich wirksam zu fiihlen, die Quelle der
Verianderung in der Welt um ihn herum zu spiiren. Dieser Wunsch, der Grund
fiir seine eigenen Handlungen zu sein, ist kein spezifisches Motiv, sondern ein
Leitprinzip, das fiir verschiedene Motive gilt [27, S. 720].

5. Freudige Aufnahme der Aktion. Hier wird die Bedeutung eines solchen
Kriteriums als begleitende Handlungserfahrung, die nicht mit dem Selbst (als
subjektive Kausalitdt), sondern mit dem Handeln verbunden ist, noch
wichtiger. Interne Motivation bedeutet in diesem Fall, dass die Person mit
Freude an den Fall herangefiihrt wird, dass sie vollstdndig in die Erfahrung der
voranschreitenden Handlung eingetaucht ist. In seinem Werk "Auf der anderen
Seite von Langeweile und Angst" schlug Chiksentmihali einen bestimmten
emotionalen Zustand als Merkmal der inneren Motivation vor - die Freude an
der Aktivitit [27, S.722].

6. Die Einheitlichkeit der Aktion und ihres Zwecks. Sie wirft die Frage
auf, ob und inwieweit sich die inhaltliche und inhédrente Beziehung zwischen
der Aktion und ihrem Zweck oder ihrer Grundlage in der Erfahrung des
Subjekts  widerspiegelt. Damit stellt sich die Frage nach der
Selbstzuschreibung von Motivation. Eine Handlung ist dann intern motiviert,
wenn die Mittel (Aktion) und der Zweck (Ziel) der Handlung thematisch
miteinander verbunden sind, d.h. wenn das Ziel mit der Handlung thematisch
homogen ist, so dass die Handlung um ihres eigenen Inhalts willen
durchgefiihrt wird. Insbesondere wird eine Handlung einer Errungenschaft
intern motiviert sein, wenn sie nur um des zu erzielenden Ergebnisses willen
unternommen wird, da eine Aufgabe oder eine Bewertung der eigenen
Fahigkeiten auf diese Weise durchgefiihrt wird [27, S.722].

Zusammenfassend kann man sagen, dass das kognitive Bild ein
Informationsfaktor ist, der als Mittel zur notwendigen Verinderung des
eigenen Verhaltens durch eine Veridnderung der dufleren Umgebung wirkt. Das
kognitive Bild entsteht unwillkiirlich im Prozess der menschlichen Interaktion
mit der duferen Umgebung. Die einzelne Person agiert als ein Objekt der
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Einflussnahme der @ufleren natiirlichen oder sozialen Umgebung, vermittelt
durch das kognitive Bild als "duBerer" Faktor, der ihr eigenes Verhalten
bestimmt.

Das Bediirfnis als '"duflere’’ Determinante des Menschen in den ehemals
sowjetischen Konzepten

In der fritheren sowjetischen Philosophie, Psychologie und Soziologie wurde
das Problem der psychologischen Determinierung von vielen Forschern
aufgegriffen. Aber selbst die beriihmtesten von ihnen haben nur eine Reihe von
Phianomenen skizziert, die ihrer Meinung nach Gegenstand der Forschung sein
sollten: S.L. Rubinstein (Bediirfnisse, Interessen, Ideale), A.N. Leontiev
(Thema der Not, materiell oder ideal), D.N. Uznadze (Haltung), I.S. Kon,
I.Ya.V.Simonov (Bediirfnisse, Anziehungskraft auf der Grundlage eines
spezifischen morphophysiologischen Substrats), P.K.Anokhin (funktionelle
Bediirfnisse auf der Grundlage von hormonellen und metabolischen
Prozessen), V.N.Myasischev (hohere soziale Bediirfnisse als interorientierte
soziale Beziehungen) [26, S.49].].

Unter den sowjetischen Psychologen des frithen 20. Jahrhunderts, die die Frage
nach der Bestimmtheit der menschlichen Existenz aufwarfen, sei zunédchst
A.F.Lazursky erwihnt, der 1906 ein Buch verdffentlichte: "Essay of the
science of characters. Er diskutierte Fragen im Zusammenhang mit Wiinschen
und Dringen, dem Kampf der Motive und der Entscheidungsfindung, der
Stabilitdt der Entscheidungen (Absichten) und der Fiahigkeit, die Stimuli intern
zu verzogern [26, S.53] [28, S.13].

Attraktionen, Wiinsche und "Sehnsiichte" einer Person in Verbindung mit
Fragen iiber den Willen und die Willenshandlungen wurden in seinen Werken
von dem grofBen russischen Psychologen N.N.Lange diskutiert. Insbesondere
bot er sein Verstindnis des Unterschieds zwischen Attraktionen und
"Wiinschen" an, da er glaubt, dass letztere die Attraktionen sind, die in aktive
Handlungen iibergehen. Aus der Sicht von N.N.Lange ist die Schirfe ein
aktiver Wille [26, S.53] [28, S.13].

In den 20er Jahren des 20. Jahrhunderts und spiter befassten sich
V.M.Borovskii und N.Yu. Voitonis [28, S.13] mit der Frage nach der
natiirlichen Natur von Verhaltensdeterminanten.

L.S.Vygotsky beschiftigte sich in seinen Werken auch mit dem Problem der
Determinierung menschlichen Verhaltens. In dem Lehrbuch "Teenager-
Pedologie". [29] Er schenkte der Art der Interessen und der Dynamik ihres
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Wandels im Jugendalter groe Aufmerksamkeit. L.S.Vygotsky glaubte, dass
das Problem der Korrelation von Anziehung und Interessen der Schliissel zum
Verstindnis der geistigen Entwicklung eines Teenagers ist, die in erster Linie
durch die Entwicklung der Interessen des Verhaltens des Kindes, die Anderung
der Struktur der Richtung seines Verhaltens verursacht wird. In seinem
anderen Werk [14] widmete L.S.Vygotsky der Frage des "Kampfes der
Motive" groBBe Aufmerksamkeit. Als einer der ersten Hauspsychologen begann
er, Motiv und Stimulus zu trennen und begann, iiber willkiirliche Motivation
zu sprechen [26, S.54].

A.N.Leontiev und seine Studenten begannen eine systematische
experimentelle Untersuchung der Bediirfnisse und Motive in der
Hauspsychologie. In den dreifiger Jahren des 20. Jahrhunderts wurde sie in
Charkow durchgefiihrt und dann in Moskau fortgesetzt [30, S.146]. Nach
Ansicht von A.N.Leontiev, der viele Jahre lang die FEinstellung vieler
Hauspsychologen zum Problem der Motivation bestimmt hat, ist das Motiv ein
Thema, das als Mittel zur Befriedigung von Bediirfnissen dient. Gleichzeitig
konnen die Motive des beobachteten Verhaltens verschiedene Subjekte sein.
Die Dynamik eines Bediirfnisses fiithrt zu seiner Verformung und zum
Erscheinen eines Motivs [26, S.58].

L.I.Bozhovich stellte die Hypothese: auf, dass die integrale Struktur der
Personlichkeit in erster Linie durch ihre Ausrichtung bestimmt wird. Die
Orientierung der Person beruht nach ihrer Auffassung auf dem im
menschlichen Lebens- und  Erziehungsprozess stindig dominierenden
Motivsystem, in dem die alles andere unterordnenden Hauptmotive die
Struktur der Motivationssphidre der Person prigen. Das Entstehen eines
solchen hierarchischen Motivsystems gewdhrleistet die hochste Stabilitéit des
Individuums [26, S.61].

Als Ergebnis ihrer zahlreichen psychologischen Studien wurde klar, dass die
Motivation fiir eine Handlung immer von einem Bediirfnis ausgeht, und das
Objekt, das ihrer Befriedigung dient, bestimmt nur die Art und Richtung der
Aktivitit. Die Verdnderung der Objekte, in denen Bediirfnisse verkorpert sind,
stellt daher nicht den Inhalt der Entwicklung von Bediirfnissen dar, sondern ist
nur ein Indikator fiir diese Entwicklung. Und der psychologische Inhalt des
Bedarfsentwicklungsprozesses muss noch untersucht und offengelegt werden
[30, S.155].

In den 40er Jahren des 20. Jahrhunderts betrachtete D.N.Uznadze die
psychologische Determinierung aus der Position der "Theorie der Installation",

78



die auch glaubte, dass die Quelle der Aktivitit ein Bediirfnis ist [28, S.13].

V.N.Myasischev wies darauf hin, dass der Begriff des Motivs zwei
Bedeutungen hat: erstens die motivierende Triebkraft eines Verhaltens oder
einer Erfahrung und zweitens die Grundlage einer Handlung, einer
Entscheidung, einer Meinung. Er sah den Ursprung der psychologischen
Determiniertheit in der Sozialisierung des Individuums und der
Verinnerlichung der sozialen Beziehungen [26, S.58].

Aber nicht alle Psychologen erkannten die Notwendigkeit als erste Grundlage
fiir die psychologische Determinierung. Einer der ersten sprach sich 1956 auf
den Seiten der Zeitschrift "Questions of Psychology" gegen A.V.Vedenov aus.
Er kritisierte scharf die Psychologen, die das Problem der menschlichen
Bewusstseinsaktivitit mit dem Problem der Bediirfnisse in Verbindung
brachten, und schlug vor, dass alle Determinanten des menschlichen
Verhaltens nicht in Abhingigkeit von den Bediirfnissen gesetzt werden sollten
[30, S.139]. Als Ergebnis der folgenden wissenschaftlichen Diskussionen
wurde festgestellt, dass im Konzept von A:N.Leontiev, einschlieflich, wie
auch in den Positionen vieler anderer Psychologen, der tatsichliche
psychologische Prozess der Entwicklung von Bediirfnissen in Klammern
gesetzt wurde [30, S.140].

Daher bleiben viele psychologische Fragen offen: warum die von einem
Menschen bewusst gesetzten Ziele in einigen Féllen die Anreizfunktion
erfiillen, in anderen nicht; wie kann ein Mensch aufgrund welcher psychischen
Mechanismen entgegen seinen direkten Motiven, aber in Ubereinstimmung
mit der bewusst angenommenen Absicht handeln; was ist psychologisch der
Wille usw. Das Fehlen einer Antwort auf all diese spezifischen
psychologischen Probleme erklirt sich aus der Tatsache, dass die Frage nach
der Genese spezifischer menschlicher Verhaltensdeterminanten bis heute
ungelost ist [30, S.143].

Neben der Position von A.N.Leontiev zur Dynamik des Bediirfnisses und
seiner Umwandlung in ein Motiv ist ein weiterer Standpunkt, dass das
Bediirfnis den Einzelnen direkt dazu ermutigt, sich aktiv an der Erfiillung
dieses Bediirfnisses zu beteiligen. Es ist also ein interner Anreiz fiir sein
Verhalten und seine Aktivitdt. Das Bediirfnis kann in keiner Weise mit der
Existenz eines objektiv bestehenden Bediirfnisses gleichgesetzt werden. Ein
Bediirfnis, das sich nicht in der Erfahrung widerspiegelt, wird nicht zu einem
Anreiz fiir ein Verhalten. Dennoch steht die Notwendigkeit im Mittelpunkt
aller anderen Verhaltensanreize, auch der hochsten, die fiir das Individuum
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spezifisch sind [30, S.170].

Schon heute wird in den modernen psychologischen Forschungen des
Staatlichen Padagogischen Instituts Nowosibirsk (J.A.Scharow) die Frage
nach den Quellen der menschlichen Bewusstseinsaktivitit und nach der
Korrelation der materiellen und geistigen Bediirfnisse eines Menschen wieder
aufgeworfen.

In seinem Artikel kommt er zu dem Schluss, dass das Problem der Geburt
idealer personlicher Motive noch vollig unklar ist und ernsthafteste Forschung
erfordert. Yu.A.Scharow bezieht sich auf Biologen, allesamt Psychologen, die
versucht haben, das Entstehen hoherer spiritueller Bediirfnisse einer Person
aus einer qualitativen Transformation elementarer, primérer Bediirfnisse zu
verstehen [30, S.144].

Nach der Sichtweise von B.F.Lomov ist ein Motiv ein Bestandteil der
Motivsphidre einer Personlichkeit, die als die Gesamtheit der Motive
verstanden wird, die sich im Laufe des Lebens eines bestimmten Individuums
gebildet und entwickelt haben. Diese Sphire kann sich unter dem Einfluss von
Lebenssituationen verdndern, aber gleichzeitig sind einige Motive recht stabil
und bilden den "Kern" der Motivationssphire, die sich in Richtung der
Personlichkeit manifestiert [26, S.58].

V.S.Merlin schlug eine Klassifizierung der Motive vor, die inhaltlich
weitgehend mit der Kategorie '"Motivation" iibereinstimmen. Alle Motive
werden in zwei Gruppen eingeteilt: Die erste Gruppe umfasst die gemeinsamen
Motive von Mensch und Tier, sie sind vererbbar. Die zweite Gruppe enthélt
spezifisch menschliche Motive [26, S.61].

Psychologen, die eine biologische Sichtweise der Natur der grundlegenden
menschlichen Determinanten teilen, glauben, dass die Stirke des Motivs durch
die Intensitédt der motivierenden Erregung bestimmt wird, die wiederum, wie
KV Sudakov feststellte, vom Hypothalamus abhingt, der durch den Mangel an
einigen Substanzen im Korper in einen Erregungszustand gerit.
Hypothalamisch-retikuldre Zentren haben eine aufsteigende Wirkung auf den
Kortex. Der Hypothalamus fungiert somit als Generator von Energie, die fiir
die Bildung von Erregung notwendig ist [28, S.135].

Basierend auf den Arbeiten von L.S.Vygotsky schldgt V.K.Vilyunas vor, die
Art und Weise der Entwicklung der menschlichen Motivation selbst als
motivierende Vermittlung zu betrachten [31, S.65]. Es bedeutet, dass die
Bildung neuer Motivationsbeziehungen als Ergebnis des Versuchs erfolgt, die
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Phidnomene, zu denen diese Beziehungen entwickelt werden, mit anderen
Phinomenen, die bereits eine solche Haltung verursachen, zu verbinden, d.h.
durch motivationale Vermittlung [31, S.73].

Wie L.I.Bozhovich steht auch V.K.Vilyunas dem Mechanismus der
Bedarfsermittlung kritisch gegeniiber. Er bietet seinen Mechanismus der
Dynamik des Bediirfnisses und seine Umwandlung in ein Motiv an. Er glaubt,
dass sich bei der Verwirklichung eines Bediirfnisses in Abwesenheit eines ihm
entsprechenden Gegenstandes ein spezifischer Motivationszustand bildet, der
eine potentielle Bereitschaft zur aktiven Reaktion im Falle seines Auftretens
darstellt. Wenn ein solches Objekt auftaucht, entsteht eine emotionale Haltung
zu ihm, die dem Subjekt die bediirftige Bedeutung des Objekts (in Form einer
positiven oder negativen direkten Bewertung) erdffnet und es dazu veranlasst,
seine Tdtigkeit zu lenken (in Form von Begehren, Anziehung usw.). Die
Beziehung zwischen Motivation und Emotionen driickt die Definition von
Emotionen als eine subjektive Existenzform (Manifestation) von Motivation
aus [31, S.7].

Einige Psychologen, die Zielformen menschlicher Verhaltensdeterminanten
untersuchen, stellen direkt fest, dass die Ziele menschlicher Handlungen und
Prozesse ihrer Entstehung einen biologischen Hintergrund haben
(O.K.Tichomirow und T.G.Bogdanowa) [28, S.15].

V.E.Milmans Forschungen nehmen einen besonderen Platz ein. Seiner
Meinung nach gibt “es zwei Arten von Determinanten in der
Personlichkeitsstruktur:  produktive und konsumtive. Die produktive
Determiniertheit (in Form von Werten) bestimmt die schopferische
Entwicklung des Individuums und fordert die Eingliederung des Menschen in
die Gesellschaft. Diese Art von Werten orientiert den Menschen an der
Zukunft, und sie sind die Voraussetzung fiir eine substanzielle Entwicklung
des Individuums und der Gesellschaft als Ganzes. Die produktive
Determinierung, die auf ihrem Wesen beruht, ist kreativ, da sie die Entstehung
von gesellschaftlich bedeutsamen materiellen und spirituellen Werten fordert.
Die Bestimmung des Verbrauchs zielt auf die Aufrechterhaltung der vitalen
Aktivitit des Subjekts ab und wird durch seine natiirlichen Bediirfnisse bedingt
[26, S.55].

A .M.Matjuschkin stellt, wenn er tiber das situative kognitive Bediirfnis spricht,
fest, dass es entsteht, wenn bei der Erfiillung der gestellten Aufgabe die
etablierten Stereotypen der Tétigkeit verletzt werden. Neue Bedingungen
fiihren zu einem kognitiven Bediirfnis (wie das Ziel zu erreichen ist) und
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verursachen eine Suchaktivitit, die darauf abzielt, das Unbekannte nicht zu
finden, was als ein neues und zunichst unbekanntes Ziel des kognitiven
Bediirfnisses fungiert. Das bedeutet, dass man, wenn man eine Tatigkeit
beginnt, noch nicht weifl, was man vorfindet oder was man auswéhlen wird
[28, S.78].

In jingster Zeit hat sich in der postsowjetischen Psychologie der Begriff der
Not grundlegend geédndert. Das Bediirfnis ist nach wie vor die grundlegende
Determinante, hat aber praktisch seine urspriingliche biologische und soziale
Natur verloren und vollig andere Formen angenommen. So besteht z.B. aus
philosophischer Sicht das Wesen der Not einerseits in der Abwesenheit des
Guten (V.S.Magun) und andererseits in der Beziehung zwischen dem
Individuum und der umgebenden Welt (D.A.Leontiev) [28, S.21].

Aus der Sicht von D.A.Leontiev ist die Notwendigkeit einer objektiven
Beziehung zwischen dem Subjekt und der Welt. Seiner Ansicht nach trigt das
heute allgemein akzeptierte Verstindnis von Bediirfnis als aus der Not
entspringend den Restinhalt der biologisierten Vorldufer dieses Begriffs
(Instinkt, Anziehung), was eine Reihe von Problemen beim Verstidndnis seines
Wesens und seiner Rolle aufwirft.

Aus seiner Sicht gibt es eine Grenze, iiber die man nicht hinausgehen kann,
ohne seine Ansichten zu dndern. Es sei notwendig, von der psychologischen
zur philosophischen Ebene aufzusteigen, von der Position eines bediirftigen
Verbrauchers zur Position <eines externen Beobachters zu wechseln.
D.A.Leontief ist der Meinung, dass das Bediirfnis durch die Formen der
Aktivitit, in denen es sich verwirklicht, definiert und als Bediirfnis nach
Aktivitdt betrachtet werden sollte, und nicht in den Subjekten [28, S.30].

So herrscht in der postsowjetischen Psychologie nach wie vor die
"Notwendigkeit" der menschlichen Natur vor. Mit Ausnahme einiger
Psychologen (A.R.Luria, A.V.Vedenov, Y.A.Sharov und einige andere)
existiert die post-sowjetische Psychologie der Motivation im Rahmen des in
den 30er Jahren entwickelten Paradigmas des menschlichen Konsums.

Die verschiedenen theoretischen Schattierungen, die einzelne Psychologen
unterscheiden, beeintrachtigen nicht den Glauben der meisten von ihnen an die
strategische ~Bedeutung der Bediirfnisforschung als grundlegende
Determinante. Selbst die modernsten Konzepte zeugen nur davon, dass das
Bediirfnisparadigma viel mehr Anhénger hat. Moderne Analytiker stellen fest,
dass trotz aller Unterschiede die Mehrheit der Psychologen eine Ahnlichkeit
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darin hat, dass fast jeder die Funktion der Induktion menschlicher Aktivitt
(Verhalten, Aktivitit) hinter dem Bediirfnis erkennt [28, S.21]. Es gibt nach
wie vor die Meinung, dass die unbedingte Ursache fiir Aktivititen und
Handlungen die Notwendigkeit ist [28, S.78].

2.1.2 Soziale Vergangenheit - vermittelte Natur der zuweisenden Person

Heutzutage kann man von zwei alternativen, in der modernen Psychologie
vertretenen Weltanschauungspositionen sprechen, die alle psychologischen
Konzepte in zwei Typen unterteilen.

Die erste Art von Konzepten basiert auf dem naturwissenschaftlichen
Weltbild, das ein System von interagierenden Komponenten ist. In diesem
Weltbild ist der Mensch eine der Komponenten der Welt, die speziell in die
Kette der Ursache-Wirkungs-Interaktionen einbezogen sind. In einem solchen
Weltbild ist das Ganze das Ergebnis von Interaktion und stellt die
Komponenten der Natur (der Subjektwelt) dar, die durch Interaktionsprozesse
miteinander verbunden sind.

Die soziale Welt ist ein System spezieller (sozialer) Komponenten, die den
allgemeinen Gesetzen der Ursache-Wirkungs-Interaktion unterliegen. Ein
Individuum als Zwischenglied wird in die "Liicke" zwischen Ursache und
Wirkung einbezogen, und sein Bewusstsein und seine Handlung geben
zunidchst  spontane  Ursache-Wirkungs-Interaktion = Bewusstsein  und
Vorhersagbarkeit.

Der Ausgangspunkt fiir die Entstehung des einzelnen Menschen und seiner
Psyche ist ein duflerer (sozialer) Einfluss, durch den seine innere soziale Natur
entdeckt und in die Entstehungsprozesse einbezogen wird. Der Sinn der
Existenz des sozialreflexiven Menschen besteht darin, das ontologische
Zentrum der Welt zu sein, das Wesen der gesamten Subjektwelt zu reflektieren
und auszudriicken und als Folge davon die spontanen und natiirlichen Prozesse
der natiirlichen Welt in bewusste und kontrollierte Prozesse der sozialen Welt
umzuwandeln.

Der zweite Typ von Konzepten basiert auf dem kulturhistorischen Bild der
Welt, das ein System von Komponenten ist, die aus einer einzigen Quelle
hergestellt (abgeleitet) werden und eine gemeinsame Natur und Grundlage
haben. In diesem Weltbild ist der Mensch eine spezifische Produktionsquelle
(Ursprung) der Welt, die auf der Grundlage einer gezielten Determinierung
agiert.
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In einem solchen Bild der Welt ist das Ganze das anfangliche (Anfangs--
)Moment der menschlichen Tétigkeit und stellt die spezifischen Komponenten
der menschlichen Natur (die menschliche Subjektwelt) dar, die von einer
gemeinsamen Basis abgeleitet und von einer Quelle erzeugt werden. Die
kulturgeschichtliche ~ Welt ist ein integrales System besonderer
(kulturhistorischer) Komponenten, die auf der Grundlage des allgemeinen
Gesetzes von der anfinglichen gemeinsamen Basis aus auftreten. Der Mensch
als Zwischenglied wird in die "Kluft" zwischen den idealen und realen Formen
der Subjektwelt der Kultur einbezogen und sein Bewusstsein und Handeln
reproduziert sich selbst und reproduziert die Subjektwelt der Kultur.

Der Ursprung des einzelnen Menschen und seiner Psyche ist die dufere soziale
Haltung, durch die seine innere kulturhistorische Natur im Prozess der
kulturellen Entwicklung entsteht (produziert wird). Der Sinn der
kulturgeschichtlichen Existenz des Menschen ist die Reproduktion
(Rekonstruktion) der Subjektwelt der Kultur auf Kosten der Transformation
der idealen Kulturform in ihre Subjektrealitit, die Erweiterung der Sphére der
kulturellen Realitét auf Kosten der Transformation-des natiirlichen Subjekts in
die kulturelle.

Alle modernen psychologischen Konzepte driicken diese beiden polaren
Weltanschauungen bis zu einem gewissen Grad aus (spiegeln sie wider) und
konkretisieren sie bis zu einem gewissen Grad. Fiir ausldndische
psychologische Konzepte ist die naturwissenschaftliche Weltanschauung am
charakteristischsten, withrend die Innenpsychologie beider
Weltanschauungspositionen gleichermallen charakteristisch ist.

Traditionell schenken fremde psychologische Konzepte der psychologischen
Phinomenologie mehr Aufmerksamkeit und der Analyse psychischer
Mechanismen weniger Aufmerksamkeit. Im Gegensatz zu ihnen ist die
Hauspsychologie durch die Suche nach fundamentalen Mechanismen
gekennzeichnet, um aus ihnen die gesamte psychologische Phdnomenologie
abzuleiten. Dies betrifft sowohl das reflexive Paradigma der Psyche, das am
vollstiandigsten und detailliert im sozialen und reflexiven Konzept der Psyche
(S.L.Rubinstein) entwickelt wurde, als auch das kulturelle Paradigma der
Psyche, das am vollstindigsten und detailliert im kulturellen und historischen
Konzept der Psyche (L.S.Wygotsky) entwickelt wurde. Wir glauben, dass die
Analyse dieser beiden grundlegenden menschlichen Paradigmen am
produktivsten auf den beiden wichtigsten innenpsychologischen Konzepten
beruht, deren Grad an Fundamentalitit und Spezifitit der Entwicklung die
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vollstiandigste Analyse ermoglicht.

Es ist traditionell, dass hiusliche psychologische Konzepte die soziale Natur
des Menschen als ein erstes Postulat betrachten [32, S.251]. Die
methodologische Grundlage der bisherigen Hauskonzepte ist die These von
K.Marx tiber die soziale Natur der Person, die frither im offensichtlichen Bild
(und heute implizit) mit dem Verstindnis des Wesens der Person als einer
Menge sozialer Beziehungen korrespondierte [33, S.201] [34, S.32].

Diese Bestimmung wird am detailliertesten und konkretesten durch zwei
fiihrende und beriihmteste, grundlegend entwickelte und diametral
entgegengesetzte Ansichten iiber das Wesen des Menschen und seine Psyche
der hiuslichen Konzepte reprisentiert. Dies sind die sozialen und reflexiven
Konzepte der Psyche von S.L.Rubinstein (I.M.Sechenov, V.M.Bechterev,
K.A.Abulkhanova-Slavskaya, ~A.V.Brushlinsky, ~A.M.Matyushkin und
andere).) und kulturgeschichtliche Konzeption der Psyche von L.S.Wygotsky
(A.R.Luria, A.N.Leontiev, L.I.Bozhovich, A.V.Zaporozhets, P.Y.Galperin,
M.I.Lisina, D.B.Elkonin, V.V.Davydov, usw.).

2.2 Vermittlung durch "interne Bedingungen'' als Mechanismus zur
Zuordnung sozialer Ursachen

2.2.1 Sozialer Charakter der Sache und der vermittelten Person

Die methodologische Ausgangsposition des Subjekt-Aktivitits-Konzepts der
Ontogenese der menschlichen Psyche ist die marxistische Position zur sozialen
Natur des Menschen. Die Position von S.L.Rubinstein als Psychologe in der
Frage nach dem sozialen Wesen der Person und nach der sozialen Natur der
Determinanten der individuellen Person besteht in der Ubertragung eines
Akzentes aus der Kultur, aus der Gesellschaft im Allgemeinen auf die konkrete
Gesellschaft, wortlich, auf das konkrete Kollektiv, auf die konkrete
Gemeinschaft von Menschen als den direkten Faktor der sozialen
Determinierung. Unter dem Gesichtspunkt des sozialen und reflexiven
Konzepts bildet sich ein Individuum im Prozess seiner individuellen
Entwicklung nicht in einer universellen kulturellen und historischen Situation
"tiberall und immer", sondern in einer konkreten sozialen Situation "hier und
jetzt" [22, S.52].

Im Sinne des reflexiven Konzepts ist soziale Determiniertheit nicht nur extern,
sondern auch intern. Diese Position folgt aus der Position iiber die soziale
Natur des einzelnen Menschen, da alle grundlegenden Parameter der
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individuellen Lebenstitigkeit im Wesentlichen durch die Art der sozialen
Beziehungen definiert werden. Alle Mechanismen und Wege der
Eingliederung eines Individuums in die Gesellschaft, seine Verbindungen zu
anderen Menschen, seine Bediirfnisse und Anreize sind sozial bestimmt.
Soziale Determinierung auf individueller Ebene hat ebenfalls einen
wesentlichen Charakter, da die treibenden Krifte des Lebens und Verhaltens
von Menschen soziale Griinde sind [35, S.45]. In Bezug auf den Menschen
sind sowohl das AuBere als auch das Innere zunichst untrennbare natiirliche
und soziale Verbindungen (S.L.Rubinstein) [22, S.86].

Die soziale Determiniertheit der individuellen Lebensweise ist kein dullerer
Zustand, an den sich ein Mensch anpasst. Die Tatsache, dass die soziale Art
und Weise des Seins einem Individuum inhérent ist, wird nicht durch den
Mechanismus der Verinnerlichung erreicht, sondern durch die Wirkung des
Mechanismus der sozialen Notwendigkeit, der eine soziale Art und Weise ist,
das Individuum zu sozialer Aktivitit zu bewegen [66, S.223].

Auf der psychologischen Ebene driickt sich die innere Natur der sozialen
Determiniertheit in der ontologischen Natur des menschlichen Bewusstseins
aus, die sich im Phinomen der Erfahrung manifestiert. Denn jede Erfahrung
(als ein Phianomen des Bewusstseins) ist der Beweis nicht nur fiir das Sein, das
sein Objekt ist, sondern auch fiir -das Subjekt selbst, insofern als das
Bewusstsein die Existenz des Objekts widerspiegelt und das Leben des
Subjekts in seiner Beziehung zum Objekt ausdriickt (S.L. Rubinstein).
S.L.Rubinstein nennt diese zweite Komponente des Bewusstseins (Haltung)
"praktisches" Bewusstsein. Das bedeutet, dass die soziale Determiniertheit des
Bewusstseins nicht von "auflen”, sondern "innen" kommt, von der eigentlichen
sozialen Seinsweise des Menschen als Subjekt [36, S.223].

Aus der Sicht des sozialreflexiven Konzepts sollten der Mensch und seine
Psyche als Ableitung konkreter sozialer (nicht universeller) Formen des
sozialen Seins betrachtet werden [36, S.248]. Die soziale Natur der Psyche ist
mit der sozialen Bedingtheit der natiirlichen, natiirlichen Reflexionsaktivitit
des Gehirns verbunden und driickt sich in der Anwesenheit des zweiten
Signalsystems aus, das mit dem ersten interagiert [36, S.65]. Im historischen
Prozess der Entwicklung der gemeinsamen Titigkeit von Menschen vermittelt,
verdndert und entwickelt das Soziale das Natiirliche im Menschen und wird
gleichzeitig von ihm vermittelt [22, S.175].

Das Soziale ist ein Weg der Entwicklung des Natiirlichen im Menschen, nicht
als  Gegensatz  zur natlirlichen  Qualitdit [37, S.138]. Die

86



Handlungsmoglichkeiten werden von der ganzen Menschheit ausgearbeitet
und von den Menschen im Prozess der Kommunikation, der Ausbildung und
der Erziehung beherrscht. Diese sozial entwickelten Handlungsweisen gehoren
zu den natiirlichen Fihigkeiten eines Individuums, da sie stereotypisiert
werden und sich in ein verallgemeinertes System von im Gehirn fixierten
Reflexverbindungen verwandeln. So wirken die ganz natiirlichen Fahigkeiten
des Menschen als ein Produkt der gesellschaftlichen Entwicklung [38, S.196].

Aus dieser Sicht driickt sich die soziale Bedingtheit des Denkens darin aus,
dass sich die Entwicklung eines Individuums im Prozess des Lernens des
Wissens vollzieht, das von der Menschheit im Prozess der sozialen und
historischen Entwicklung entwickelt wurde [39, S.244].

Die soziale Natur des Menschen driickt sich in der Tatsache aus, dass die innere
Welt des Menschen ein transformierter duflerer (sozialer) Einfluss seiner
urspriinglich inneren (natiirlichen) Natur ist [36, S.65]. Daher ist der Mensch
ein natiirliches Wesen, das auf soziale Weise handelt [11, S.293].

Da die soziale (duBere) Bestimmtheit durch die Haltung "eine Person ist eine
konkrete soziale Struktur" [35, S.39] gegeben ist, hingt die tatsdchliche
Existenz einer Person, insofern sie’ vollstindig durch ihre soziale Rolle
bestimmt wird, von der Art der sozialen Beziehungen ab, in die sie einbezogen
ist [34, S.639].

So besteht die soziale Natur aus der Sicht des sozialreflexiven Konzepts in der
direkten Abhingigkeit einer Person von der konkret entstehenden sozialen
Struktur und von ihrer Rolle in dieser sozialen Struktur. Es bedeutet, dass ein
Individuum ein "individuelles Organ" des sozialen (6ffentlichen) Lebens ist
[35, S.49]. Eine Person wird durch soziale Beziehungen [35, S.35] in dem
Sinne definiert, zugewiesen, bestimmt, dass sie sich als bedingt durch den
(zugewiesenen) Platz in der Gesellschaft erweist, den sie einnimmt, durch die
soziale Rolle, die sie spielt [35, S.49].

Die soziale Zuordnung einer Person zu ihrem spezifischen sozialen Status
bedeutet, dass das individuelle Leben zunichst ein soziales Leben ist, aber auf
einer individuellen Skala genommen wird [35, S.36]. Es ist eine Projektion des
sozialen Lebens auf die individuellen Bedingungen. Daher ist eine individuelle
Person eine Person, deren alle Moglichkeiten, einschlieBlich des Inhalts des
individuellen Bewusstseins, durch ihre Position in sozialen Beziehungen
definiert und festgelegt sind [35, S.49].

Im sozialen und reflexiven Konzept fungiert die soziale Natur des Menschen
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als seine soziale Grenze [35, S.49]. In diesem Sinne ist die Stellung einer
Person in den sozialen Beziehungen, die als Kriterium ihrer kreativen
Moglichkeiten betrachtet wird, ein Mittel, um ihre eigene Entwicklung und die
Entwicklung der gesamten Gesellschaft zu hemmen.

Letztlich wird die innere Subjektivitit eines Menschen durch die objektive
Sozialitdt bestimmt [35, S.50]. Als eine solche objektive Determinante dient
die soziale Natur als eine Quelle der Individualisierung einer Person, die nur
durch die Verbreitung und Aneignung des sozialen Wesens verwirklicht
werden kann [37, S.117]. So werden aufgrund der sozialen Natur eines
Individuums alle Grenzen nicht vom Individuum selbst, sondern von einer
bestimmten Art von sozialen Beziehungen bestimmt und festgelegt [37,
S.129].

Die soziale Natur des Menschen impliziert die Notwendigkeit, ihn in die
Gesellschaft einzubeziehen. Aber die Art und Weise, wie eine Person in die
Gesellschaft einbezogen wird, ist objektiv. Mit anderen Worten, sie hdngt nicht
vom Individuum selbst ab, sondern von seinem Platz.im System der sozialen
Beziehungen [40, S.192]. Dies fiihrt dazu, dass das individuelle Bewusstsein
durch die Eigenheiten der sozialen Struktur, in die eine Person direkt
einbezogen ist, definiert und bestimmt wird [41, S.199].

Soziale Beziehungen, die im sozialreflexiven Konzept mit der sozialen Natur
einer Person identifiziert werden, haben ein Ziel, d.h. sie sind unabhingig vom
menschlichen Bewusstsein und daher "extern" in Bezug auf dieses. Das heif3t,
sie werden nicht von einer einzelnen Person geregelt und produziert [40,
S.191].

Die Besonderheit des Verstdndnisses der sozialen Natur des Menschen im
sozialreflexiven Konzept besteht darin, dass die Determinanten seiner Existenz
nicht universelle Formen des sozialen Seins (Kultur) sind, sondern spezifische
Formen des sozialen Seins [40, S.248]. Gleichzeitig wird die soziale
Determiniertheit nicht nur als eine anfingliche "duflere", sondern gleichzeitig
auch als eine "innere" [40, S.223], als eine Determiniertheit des '

'inneren”
Seins und Bewusstseins eines menschlichen Individuums betrachtet.

Da sie gleichzeitig "extern" und "intern" ist, bleibt die soziale Determinierung
nur "extern" nach der Art der Herkunft. Mit anderen Worten, sie wird nicht
vom Individuum selbst produziert, sondern nur als Objekt sozialer
Determinierung erlebt.

Der Mensch ist also nur ein Teilnehmer an gesellschaftlichen Prozessen,
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sozialen Aktivititen usw., der im Prinzip nicht in der Lage ist, mit seinem
individuellen Bewusstsein alles zu erfassen, was in das Eigentum des
gesellschaftlichen Bewusstseins gelangt ist [37, S.198]. Sowohl die "Stellung"
des Individuums in den sozialen Beziehungen als auch seine "Stellung" in der
Zusammensetzung eines sozialen Subjekts haben nur zwei Grenzen der
sozialen Aktivitit einer Person. Diese Grenzen sind die Grenzen der moglichen
menschlichen Aktivitit in einer sozialen Beziehung [35, S.50]. Die Position
eines Individuums in den sozialen Beziehungen dndert sich nicht von selbst,
sondern auf objektive (soziale) Weise. Folglich hat die menschliche
Subjektivitit, die diese Position zum Ausdruck bringt und umsetzt, einen
objektiven Charakter [35, S.50].

2.2.2 Der Mensch als Gegenstand der Zuweisung sozialer Ursachen

Im sozialreflexiven Konzept ist der Hauptfaktor der Ontogenese die Bildung
als kognitiver Prozess (der Prozess der Erziehung und Ausbildung). Die
wichtigste theoretische Position dieses Konzepts ist, dass die individuelle
Entwicklung in der Ontogenese nur unter-den Bedingungen der Ausbildung
und Schulung erfolgen kann [11, S.130]. Fiir S.L. Rubinstein ist die
individuelle Entwicklung eine Funktion bestimmter kognitiver Inhalte, die ein
Kind im Lernprozess lernt. Diese Bestimmung ist fiir die Organisation der
individuellen Entwicklung von entscheidender Bedeutung [11, S.339].

Das Lernen spielt eine- fithrende (bestimmende) Rolle im geistigen
Entwicklungsprozess “des Kindes. Interne Widerspriiche zwischen den
bestehenden Formen kognitiver Aktivitit und den neuen Inhalten, die sie
beherrscht, sind die treibenden Krifte der Entwicklung. Im Verlauf dieser
Aktivititen wird die Entwicklung des Kindes nicht nur manifestiert, sondern
auch vollzogen [34, S.158].

S.L.Rubinstein verstand den Lernprozess als einen Prozess der Zuweisung
eines historischen Systems wissenschaftlicher Erkenntnisse an ein Kind. Fiir
S.L.Rubinstein gilt das Prinzip, dass der Mensch im Lernprozess kein Wissen
schafft, sondern bereits in der Kultur vorhandenes wissenschaftliches Wissen
in Mittel seiner individuellen Lebenstitigkeit umwandelt. Das System der
wissenschaftlichen Erkenntnisse bildet sich im Laufe der gesellschaftlichen
und historischen Entwicklung. Fiir den Studierenden ist sie eine objektive
Realitiit, die unabhiingig von der Offentlichkeit existieren soll. Als Ergebnis
seiner kognitiven Aktivititen sollte er sich diese Objektivitdt aneignen. Im
Prozess des Lernens als sozial organisierte Kognition wirkt das im Laufe der
historischen Entwicklung entwickelte System wissenschaftlicher Erkenntnis
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vor dem Individuum als Objekt der Zuschreibung [38, S.31].

Aus der Sicht des sozialreflexiven Konzepts kann Bildung nur einen kulturell
konsumierenden Charakter haben, da ein Kind wéhrend der gesamten
Schulzeit mit einem vorgefertigten, gut etablierten Wissenssystem konfrontiert
ist, das von der Menschheit im Laufe ihrer Vorgeschichte entdeckt und
entwickelt wurde. Die Aneignung des historisch gewachsenen
Wissensschatzes erfordert daher vom Kind eine grole Anstrengung des
Denkens und ernsthafte geistige Arbeit, obwohl es ein bereits fertiges System
von Konzepten beherrscht [42, S.41].

Der Lernprozess ist als ein wechselseitiger Prozess des Wissenstransfers und
der Aneignung von Wissen konstruiert [9, S.375]. Ausgehend vom kulturellen
Wesen des Lernprozesses ist der Erwerb von Wissen, Fertigkeiten und
Féhigkeiten der Hauptinhalt und die Hauptaufgabe des Lernens [10, S.84] [11,
S.505].

S.L.Rubinstein betonte die Besonderheiten des Lehrers (Lehrers) und hob die
seiner Meinung nach wichtigste Funktion hervor - die Ubermittlung von
Botschaften (kulturelle Wissensproben) und die Zuordnung dieser Proben zu
den Studenten [10, S.84]. Daher ist der Lehrer ein Ubermittler bestimmter
Materialien, die seinen Schiiler informieren [11, S.505].

2.2.3 Soziales und reflektierendes Konzept der Entwicklung.

Ursache-Wirkungs-Interaktion zwischen Mensch und Wesen

Der zentrale Begriff des reflexiven Entwicklungsbegriffs ist der des
ontologischen Subjekts. Ausgehend von diesem Konzept ist die ontologische
Struktur des Seins die Prozesse der Bildung von Subjekten als Systeme mit
einem immer groferen Freiheitsgrad. Die Freiheitsgrade werden hier als die
Féhigkeit verstanden, die Welt immer umfassender zu reflektieren und die
Welt zu beeinflussen. Nach S.L. Rubinstein bedeutet die Bildung von
Subjekten das Auftreten von Zentren der Neuordnung des Seins. Das ist die
Bedeutung der Titigkeit ontologischer Subjekte und ihrer besonderen
ontologischen Rolle im Sein. Das Prinzip des Subjekts der Aktivitét driickt die
Tatsache aus, dass das Subjekt der Féahigkeit zur Transformation des Seins
innewohnt [22, S.27].

Ein ontologisches Subjekt ist ein bestimmtes Wesen, das als eine Interaktion
von Eigenschaften verstanden wird, die an der Schnittstelle unendlicher
Moglichkeiten liegen, ein individuelles Ergebnis kontinuierlicher und
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unendlicher Interaktionen [23, S.318]. S.L. Rubinstein wendet den Begriff des
Subjekts nicht nur in Bezug auf den Menschen an, sondern allgemein auf jede
Entwicklungsstufe der Existenz. Mit diesem Begriff bezeichnet er eine
qualitative Besonderheit der Art und Weise der Organisation und der
Entwicklung jeder Seinsebene [40, S.173].

Von diesem Standpunkt aus gesehen bedeutet Existieren, auf einer Ebene zu
leben, die einer gegebenen Ebene der existierenden, gegebenen Existenzweise
entspricht [23, S.280]. Existieren heif3t handeln und sich beeinflussen lassen,
interagieren, giiltig sein, d.h. wirksam sein, am unendlichen Prozess der
Interaktion als Prozess der Selbstbestimmung der Wesen teilnehmen,
gegenseitige Definition eines Wesens durch ein anderes [23, S.279].

Die Existenz ist untrennbar mit dem Prozess der Bestimmung im Sinne einer
objektiven Bestimmung von Eigenschaften eines Wesens in seiner
Wechselwirkung mit einem anderen verbunden [23, S.280]. Es bedeutet, dass
die Existenz eine kontinuierliche Interaktion der Wesen, ihre gegenseitige
Durchdringung und ihr gegenseitiger Widerstand gegeneinander ist [23,
S.276].

Gleichzeitig dienen die Erhaltungssitze als Grundlage fiir Kausalketten, als
Substanz und Nachhaltigkeit im Prozess der kausalen Verdnderung. Und die
Verursachung  selbst fungiert als Handlungstransfer entlang der
Verursachungskette [23,.S.288].

Im Allgemeinen ist die Welt eine organisierte Hierarchie von Subjekten mit
verschiedenen Arten des Seins, die miteinander interagieren. In der
menschlichen Welt ist der bestimmende Faktor die menschliche soziale
Existenzweise [23, S.264].

S.L.Rubinstein griindete sein soziales und reflexives Konzept der Psyche auf
dem von K.Marx [23, S.346] formulierten Konzept des Wesens des Menschen
als eine Reihe von sozialen Beziehungen. Eine solche Definition von Daten
macht es moglich, den Menschen als Teil des Seins, als endliches Wesen zu
betrachten, das ein Spiegel des Universums, ein Spiegel des gesamten Seins
ist. Der Mensch als Subjekt reprisentiert eine solche Realitit, die im Idealfall
das repridsentiert, was aullerhalb seiner selbst liegt. Da es eine objektive
Beziehung der Realitidt des Menschen zur Realitédt des Seins als Ganzes gibt,
entsteht eine subjektive Beziehung des Menschen zur Welt als Ganzes [23,
S.345].

Das grundlegende Merkmal der menschlichen Lebensweise in der Welt ist die
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Priasenz von Bewusstsein und Handeln. Es bedeutet, dass eine Person, die in
die Kette der Ursachen und Folgen einbezogen ist, nicht nur von den
Lebensbedingungen abhingig ist, sondern auch die Lebensbedingungen von
einer Person und ihrer Tétigkeit abhidngen [23, S.341]. Aktivitdt und Handlung
implizieren Wirkung, Veridnderung der Realitédt, Erzeugung eines objektiven
Produkts - sei es eine materielle oder spirituelle Kultur -, das Teil der
offentlichen Zirkulation ist [9, S.206].

Die Selbstbestimmung ist charakteristisch fiir die gesellschaftliche
Existenzweise. Unter Selbstbestimmung versteht S.L.Rubinstein erstens das
Fehlen einer anfinglich starren Bestimmtheit. Zweitens die Freiheit des
Subjekts, eine Richtung zu wihlen, den Charakter des geistigen Prozessablaufs
zu regulieren. Drittens: Selbstregulierung. Viertens, eine besondere
Bestimmtheit nicht nur der Vergangenheit und Zukunft, sondern auch der
Gegenwart [22, S.187].

Sich selbst als Quelle der Entschlossenheit zu betrachten, als Grund fiir spitere
signifikante Verdnderungen der Realitdt auf der Grundlage einer bewussten
Vorhersage ihrer Folgen, erlaubt es dem Subjekt, seine Handlungen zu
regulieren, noch bevor sie ausgefiihrt wurden [22 S.128].

Reflexivitiit als Mittel zur Sicherstellung der kausalen Interaktion

Psyche, mentale Phinomene entstehen im Prozess der Interaktion des Subjekts
mit der objektiven Welt, der mit der Wirkung einer Sache auf eine Person
beginnt [38, S.27] [42, S.176].

Psychische Phianomene werden naturgemaf in den Kausalzusammenhang des
Seins als konditionierte Lebensbedingungen einbezogen und bedingen
gleichzeitig Verhalten [23, S.359].

Jeder geistige Prozess ist ein Spiegelbild der objektiven Realitit [43, S.12]. In
diesem Sinne ist Kognition ein ontologischer, objektiver Prozess der kausalen
Interaktion zwischen dem Erkennenden und dem Erkennenden, der immer
einen echten sinnlichen Kontakt zwischen dem Subjekt und dem Objekt
impliziert [44, S.410].

Psychische Phanomene treten vor allem in Verbindung mit dem Gehirn auf.
Die Mentalitit ist in ihrem Ursprung mit dem Gehirn verbunden. Psychische
Phianomene treten auf und existieren nur als Funktion (Aktivitit) des Gehirns.
Die Existenz als Aktivitit (Prozess), als Aktivitit des Gehirns, ist die primére
Existenzweise der psychischen Phianomene [38, S.6].
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Die durch duBere kausale Einfliisse verursachte reflektorische Aktivitit des
Gehirns ist ein "Mechanismus", iiber den die Kommunikation mit der
AuBenwelt eines Organismus mit dem Nervensystem erfolgt [38, S.118].
Reflexivitit ist immer eine Aktivitit, die immer von auflen bestimmt wird [38,
S.9].

Die kognitive Verbindung zwischen psychischen Phinomenen und der
objektiven Realitdt der AuBenwelt findet nur dann statt, wenn die Psyche als
eine Reaktionsaktivitit des Gehirns verstanden wird, beginnend mit dem
Einfluss der AuBenwelt auf sie. Aber das Gehirn ist nur das Organ der
psychischen Aktivitit, nicht ihre Quelle. Die Quelle der psychischen Aktivitit
ist die Welt, die das Gehirn beeinflusst [38, S.7]. Die Mentalitit ist ein Produkt
des Gehirns, und das Gehirn ist ein Organ der Psyche [45, S.93].

Die Ausweitung des Reflexprinzips auf die psychische Aktivitit als
Hirnaktivitdt bedeutet, dass psychische Phidnomene nicht als Folge der
passiven Rezeption mechanisch wirkender duflerer kausaler Effekte entstehen,
sondern als Folge der durch diese Effekte hervorgerufenen
Hirnreaktionsaktivitdt, die der Realisierung der menschlichen Interaktion als
Subjekt mit der AuBlenwelt dient [46,-S.410]. Mentale Aktivitdt und hohere
Nervenaktivitit sind dasselbe Phinomen, dieselbe Realitit [22, S.178].

Das Psychische als Prozess, ist die erste und wichtigste psychologische
Realitét, aus der sich alle psychischen Phdnomene, Funktionen, Zustinde,
Eigenschaften usw. im Laufe der menschlichen Interaktion mit der Welt
bilden. [42, c.344]. Als Ergebnis des mentalen Prozesses als Hirnaktivitit
entsteht diese oder jene geistige Formation: ein sinnliches Bild eines
Gegenstandes, eine Idee dariiber usw. [34 ¢.35].

Bei einem Menschen wirkt die geistige Aktivitdt des Gehirns als eine neue
Qualitit, da es an der Regulierung seiner Aktivitit teilnimmt, indem es seine
Bediirfnisse und Interessen, seine Neigungen und seine Einstellung zur Welt
zum Ausdruck bringt [38, S.168].

Die Besonderheit der Psyche besteht darin, dass sie sowohl die reale Seite des
Seins als auch seine Reflexion (die Einheit von real und ideal) ist. Aber die
Charakterisierung des Mentalen als Ideal bezieht sich nur auf das Produkt oder
Ergebnis der geistigen Aktivitdt, nicht auf das gesamte Mentale im
Allgemeinen [43. S.10].

Bewusstsein als vermittelnder Ursache-Wirkungs-Faktor
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Der Mensch agiert als ein einziges Wesen, in dem die ganze Welt, alle Dinge,
die ganze Menschheit vertreten sind. Der Weg aus einer einzelnen Situation
fiihrt tiber das Bewusstsein [23, S.345].

Der Mensch handelt als Teil des Seins, des Seins, des prinzipiellen
Bewusstseins allen Seins. Verwirklichen bedeutet, alles Seiende zu umarmen,
es durch Kontemplation zu begreifen, in ihm zu denken. Der Mensch ist ein
Teil, der das Ganze umfasst. Das ist die Originalitdt des Menschen, sein Platz
und seine Rolle im menschlichen Universum [23, S.341].

Das Universum mit dem Erscheinungsbild des Menschen ist ein bewusstes,
bedeutungsvolles Universum, das durch menschliche Handlungen in ihm
verdndert wird [23, S.330]. Die Welt wird sich ihrer selbst durch einen
Menschen bewusst [38, S.207].

Ein charakteristisches Merkmal einer Person ist die Bestimmtheit durch das
Bewusstsein. Es bedeutet, dass die Ursache-Wirkungs-Interaktion mit dem
Erscheinungsbild einer Person durch ihr Bewusstsein vermittelt wird, weil ihre
eigene Handlung durch ihr eigenes Bewusstsein vermittelt wird [23, S.358].

Der Sinn des menschlichen Lebens soll das Zentrum der Umwandlung von
Naturkriften in bewusste Krifte sein [23,-S.385].

Die Einbeziehung einer Person, die ihr Leben subjektiv in die Kette von
Ursachen und Wirkungen reproduziert, kann den Verlauf und die Richtung des
Ursache-Wirkungs-Prozesses verdandern und sogar unterbrechen. Der Mensch
veriandert diesen Prozess nicht nur, weil er iiber Willen und Bewusstsein
verfiigt, sondern weil er unabhingig von Wille und Bewusstsein in die Kette
von Ursachen und Wirkungen eingebunden ist und deren Zusammenhang
vermittelt. Dies ist die objektive Natur des Subjektiven [37, S.105].

Auf der Ebene der bewussten menschlichen Existenz entsteht eine neue Art
von Bestimmtheit. Nun wirken duflere Ursachen als soziale Bedingungen des
gesellschaftlichen Lebens, die aufgrund ihrer Bedeutung fiir eine einzelne
Person wirken [23, S.291].

Die Bedeutungen von Objekten und Phdnomenen und ihre "Bedeutungen" fiir
eine einzelne Person sind genau der Faktor, der nun direkt ihr Verhalten
bestimmt [23, S.368].

Entwicklung als Ubergang zu zunehmend indirekten Formen der kausalen
Interaktion
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Das soziale und reflexive Konzept der Entwicklung von S.L.Rubinstein basiert
auf dem Prinzip der Subjektbildung in der Aktivitit. D.h. auf dem Prinzip der
umgekehrten Beeinflussung der Aktivitdt des Subjekts auf sich selbst [22
S.20].

Die Entwicklung erfolgt unter Bedingungen kontinuierlicher kausaler
Interaktion zwischen Subjekt und Objekt, was die gleichzeitige Verdnderung
des Objekts durch das Subjekt im Aktivititsprozess und den umgekehrten
Effekt dieser Verdnderung auf die Entwicklung des Subjekts impliziert [22,
S.34].

Die Kontinuitit der Ursache-Wirkungs-Interaktion setzt die Kontinuitéit der
Psyche als Mittel zur Regulierung dieser Interaktion voraus. Diese Eigenschaft
der Psyche wird durch den Begriff "mental als Prozess" ausgedriickt, was
bedeutet, dass im Zuge der kontinuierlichen Interaktion des Subjekts mit dem
Objekt, im Zuge der stindigen Transformation des Objekts, neue Inhalte aus
ihm "herausgegraben" werden. Dieser neue Inhalt bereichert die Psyche, und
deshalb entwickelt er sich und spielt eine so wichtige Rolle bei der Regulierung
des Verhaltens [42, S.373].

Die Entwicklung des Bewusstseins des Menschen wird im Prozess seiner
wirklichen Titigkeit erreicht, dank der Tatsache, dass der Mensch, getrieben
von seinen Bediirfnissen und Interessen, neue und vollkommenere Produkte
seiner Arbeit hervorbringt; in denen er sich selbst objektiviert. Als Folge davon
werden in ihm immer mehr hohere Formen des Bewusstseins gebildet und
entwickelt [47, S.643].

Der Entwicklungsprozess wird als ein Prozess der Erweiterung und Stéirkung
der wirklichen Bedeutung der hoheren Bewusstseinsebenen verstanden. Es
bedeutet, dass, ohne etwas in seiner natiirlichen Natiirlichkeit zu verlieren, die
Bediirfnisse selbst, und nicht nur die darauf aufbauenden idealen Formen,
immer mehr zu Manifestationen des historischen, oOffentlichen, wirklich
menschlichen Wesens des Menschen werden [47, S.643].

Im Laufe der geistigen Entwicklung, die zu immer mehr vermittelten Formen
der Reflexion tibergeht, hebt sich die Person immer mehr von der néchsten
Umgebung ab und kommuniziert immer tiefer mit der weiteren Sphére der
Realitdt [11, S.77].

Das soziale und reflexive Konzept der menschlichen geistigen Entwicklung
sieht sein Wesen in einer immer tieferen Reflexion und Verdnderung der
Realitdt, im Gegensatz zum kulturhistorischen Konzept der menschlichen
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geistigen Entwicklung, das sein Wesen im Gebrauch von Symbolen und
Zeichen sieht [11, S.78].

Gleichzeitig ist die menschliche Entwicklung aus der Sicht des sozialen und
reflexiven Konzepts nicht das Produkt der Interaktion verschiedener externer
Faktoren, sondern die "Selbstbewegung" des Subjekts, das in verschiedene
Beziehungen mit der Umgebung einbezogen ist [11, S.133].

Psychologischer Inhalt des Konzepts der Reflexentwicklung

Der Ausgangspunkt des sozialen und reflexiven Konzepts ist die Bestimmung
iiber die objektive Natur der Entwicklung. Die objektive Logik der
individuellen Entwicklung, die durch das System der sozialen Interaktion
vorgegeben ist, kann von einer Person weder selbst geschaffen noch verdndert
werden [40, S.200].

Deshalb wird die individuelle Entwicklung, verstanden als die Entwicklung
des sozialen Wesens einer Person, nicht als eine Selbstverbesserung
durchgefiihrt, sondern als Ergebnis der Teilnahme einer Person am objektiven
Prozess der Aktivitit des sozialen Lebens [37, S:128] [40, S.198]. Gleichzeitig
16st jeder Mensch die Aufgabe, seine eigene individuelle "Flugbahn" innerhalb
des sozialen Lebens zu schaffen [41, S.17]:

Der Charakter der individuellen Entwicklung wird nicht durch die immanente
Selbstentwicklung bestimmt, sondern durch eine Verdnderung des Lebensstils
[34, S.159]. Unterschiedliche  Zeitrdume in der personlichen Entwicklung
werden durch unterschiedliche Lebensweisen und Existenzformen bestimmt,
unterschiedlich fiir einen Sdugling und einen Vorschiiler, fiir einen Vorschul-
und einen Schuljungen, usw. [9, S.185] [34, S.159] [48, S.159].

Gleichzeitig ist die individuelle Entwicklung nicht das Produkt einer
Interaktion externer Faktoren, sondern "selbstbeweglich" des Subjekts, das in
verschiedene Beziehungen zur umgebenden Welt eingebunden ist [9, S.184]
[11,S.133].

Die individuelle Entwicklung ist der Lebensweg des Individuums [34, S.162].
Gleichzeitig spielen die internen Bedingungen eine umso grofere Rolle, je
hoher der Entwicklungsstand ist [9, S.147] [11, S.97].

Bei der individuellen Entwicklung werden qualitativ unterschiedliche Stadien
(Stufen) unterschieden. Jede dieser Stufen stellt ein relativ homogenes Ganzes
dar [11, S.72]. In der Entwicklung gehort die fiihrende Bedeutung nicht der
Bildung von getrennten Funktionen und Prozessen, sondern der Perestroika,
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der Verinderung der Haupttatigkeit (Spiel, Lehre, Arbeit) [10, S.7] [34, S.436]
[48, S.436].

Der Prozess der individuellen Entwicklung stellt eine Verdnderung der
Grundtypen von Aktivitdten dar. Die vorherrschende Rolle des Spielens, dann
des Lernens und schlieBlich der Arbeit ist charakteristisch fiir die
verschiedenen Phasen der individuellen Entwicklung. Die Unterscheidung der
Haupttypen von Aktivititen bedeutet einen Unterschied in der Einstellung zur
Umwelt, die das Bewusstsein einer sich entwickelnden Person charakterisiert
[34, S.159].

Der Lebensweg einer sich entwickelnden Personlichkeit kann keine
gemeinsamen GesetzméiBigkeiten haben, da jeder Weg individuell ist und eine
individuelle Geschichte der Personlichkeit darstellt [41, S.6].

Jedes Kind hat seinen eigenen individuellen Entwicklungsweg. Verschiedene
Kinder entwickeln sich nicht nur unterschiedlich schnell, sondern durchlaufen
auch individuell unterschiedliche Entwicklungsstadien [9, S.189] [11, S.137].

Der Hauptinhalt der geistigen Entwicklung ist eine immer tiefere Reflexion
und Veridnderung der Realitit [34, S.160] [11, S.78] [9, S.187]. Die allgemeine
Logik der geistigen Entwicklung besteht im Ubergang von den direkten
Formen der Psyche zu ihren vermittelten Formen [11, S.310].

Die hohere Stufe (Form)der Psyche verdringt nicht, sondern rekonstruiert die
zuvor entwickelten. In.diesem Zusammenhang bilden sich vielfiltige und sich
situativ verdndernde Beziehungen zwischen der "niedrigeren" und der
"hoheren" Form. Dadurch wird die individuelle Entwicklung variabel.
Infolgedessen unterscheidet sich die Entwicklung jedes einzelnen Kindes nicht
nur in seinem Tempo, sondern auch in der konkreten Art und Weise, wie es
sich entwickelt [48, S.161] [11, S.137].

Die Psyche als Prozess entwickelt sich (bildet sich) unbewusst (unbewusst).
Zum Beispiel ist der grundlegende anfingliche mentale Mechanismus
(Analyse durch Synthese) unbewusst. Auf der personlichen (Aktivitéits-)Ebene
der Psyche reguliert der Mensch jedoch bewusst (mit Hilfe der Reflexion) den
Ablauf dieser Prozesse. Eine solche bewusste Selbstregulierung kann jedoch
immer noch unzureichend sein, um das Problem erfolgreich zu 16sen. In
diesem Fall hiingt viel von der Qualitdt und dem Niveau der Psyche als Prozess
ab, von ihren intuitiven, unbewussten Komponenten, die nur indirekt, teilweise
und sehr indirekt einer bewussten Kontrolle im Verlauf der Aktivitéit
unterliegen [22, S.165].
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Die grundlegende Eigenschaft des Mental als Prozess ist die Kontinuitit des
Unbewussten und Bewussten. Durch diese Kontinuitit wird der "Ubergang"
vom Prozess zur Entwicklung vollzogen. Das heift, der psychische Prozess
beginnt sich aufgrund seiner extremen Dynamik und Variabilitdt mit der
Notwendigkeit zu entwickeln. Und dann verwandelt sich die Psyche als
Prozess in die Psyche als Fihigkeit [22, S.163] [42, S.188; S.290].

Die  wichtigste ~ Bestimmung  des  sozialen und  reflexiven
Entwicklungskonzepts ist, dass die Genese von Handlung und die Entstehung
von Bewusstsein ein einziger Prozess ist, bei dem verschiedene
Handlungsebenen verschiedenen Bewusstseinsebenen entsprechen [11, S.11].
Aus der Sicht des sozialen und reflexiven Konzepts entsteht Bewusstsein als
Wissen und menschliche Haltung gegeniiber der objektiven Realitdt und dem
Selbst als Ergebnis der individuellen Entwicklung [38, S.168] [38, S.176].
Aber der psychische Prozess selbst, durch den das Objekt realisiert wird, ist
nicht bewusst [22, S.164].

Funktionelle (""horizontale'') Natur der Reflexentwicklung

Die zentrale Kategorie des reflexiven Konzepts der individuellen Entwicklung
ist das "Funktionieren". Sie erlaubt ~uns, die Kontinuitdt qualitativ
unterschiedlicher Entwicklungsstadien der Psyche - Tier und Mensch - zu
verstehen [10, S.262].

Das Hauptprinzip des sozialen und reflexiven Entwicklungskonzepts ist
funktional und genetisch bedingt. Es ermoglicht die Integration beider
Entwicklungsstadien der Psyche - Tier und Mensch. Der funktionale Aspekt
der menschlichen Psyche wird durch ihre Aktivitidt konkretisiert [49, S.654].

Das bedeutet, dass die Reihenfolge der Entwicklungsstufen und Strukturen von
der Art der Funktionsweise (Art der Ursache-Wirkungs-Interaktion) abhingt.
Insbesondere beim Menschen hingt sie von der Art (Struktur) der Aktivitit ab
[10, S.261] [22, S.54] [34, S.653].

Das Wesen der sozialen und reflexiven Entwicklung ist die subjektive
(kausale) Haltung, die sich im Grundprinzip der Einheit von Aktivitit und
Bewusstsein ausdriickt. Das bedeutet, dass die Manifestation des Bewusstseins
in der Aktivitat gleichzeitig die Entwicklung des Bewusstseins durch Aktivitit
ist. Die Manifestation des Bewusstseins ist seine Entstehung. So wird im
sozialen und reflexiven Konzept die Entwicklung mit dem Funktionieren
identifiziert [49, S.653] und stellt die Bildung, d.h. die funktionale
Entwicklung dar.
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Qualitative Verdnderungen in der Psyche auf jeder Entwicklungsstufe hiangen
von der Art der menschlichen Funktionsweise ab, von seiner Aktivitit als
Subjekt der Aktivitit [49, S.653].

Stabilitdt und Stabilitdt von Funktionsformen ist nicht ihre Fixierung und
Unverinderlichkeit. Stabilitdt und Bestindigkeit manifestieren sich in einem
Funktionieren, das unendliche Moglichkeiten der Variabilitdt enthilt. Die
Dynamik der geistigen Formung ist mit der immanenten Moglichkeit des
Auftretens einer neuen konkreten Verhaltensweise in jeder neuen Situation
verbunden [49, S.656].

Die Entwicklungsstufen hiingen nicht vom Alter des Kindes ab, sondern von
den Inhalten, die es im Laufe seiner sozialen und reflexiven Entwicklung
beherrscht. In Bezug auf unterschiedliche Inhalte konnen sich nicht nur
verschiedene Kinder desselben Alters, sondern auch dasselbe Kind in
unterschiedlichen Entwicklungsstadien befinden. Daher werden die
verschiedenen Stufen nicht iibereinander gelegt und ersetzen sich nicht ein fiir
alle Mal in einer vorgegebenen Reihenfolge, sondern Kkoexistieren
nebeneinander [48, S.161].

Die sozial-reflexive Entwicklung ist insofern unterschiedlich, als sie bei jedem
Kind nicht nur unterschiedlich schnell verlduft, sondern individuell
unterschiedliche Entwicklungsstadien aufweist. Die Logik der Entwicklung ist
die Logik der Bildung von einer einzigen - zur allgemeinen. Es handelt sich
um eine allgemeine Regelmifigkeit der individuellen Entwicklung, die nicht
durch Altersmerkmale bestimmt wird, sondern diese bestimmt [48, S.162].

Die individuelle Entwicklung ist nicht nur stadial, sondern auch hierarchisch.
Die Strukturen der oberen Ebene verdndern die Funktionsweise der unteren
Ebene und werden mit ihnen kombiniert [10, S.264]. Die Funktionsweisen der
"niedrigeren" Ebenen, die zur "héheren" Ebene gehoren, dndern sich nicht,
aber die Bedingungen ihres Funktionierens dndern sich. Das bedeutet (nach
S.L. Rubinstein), dass mit dem Auftreten neuer Existenzebenen auch alle
niedrigeren Ebenen als neue fungieren [22, S.184].

Das soziale und reflexive Konzept der individuellen Entwicklung ist also ein
funktionales und genetisches Konzept. Sie beruht auf vier grundlegenden
Positionen: erstens, die Psyche wird im Prozess ihres eigenen Funktionierens
geformt; zweitens, der Charakter der geformten Psyche hingt direkt vom
objektiven Inhalt ab, aus dem sie geformt wird; drittens, der individuelle
Charakter der Psyche hingt vom Charakter der sozialen Beziehungen des
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Kollektivs ab, dem eine Person angehort; viertens, die Beherrschung des
Inhalts der Kultur wird im Prozess der Erziehung, die Beherrschung des
Systems der sozialen Beziehungen - im Prozess der Bildung - gemacht [34,
S.150].

Die Zuordnung von sozialen Ursachen als Herkunftsweg als Determinanten
der individuellen Entwicklung

Die geistige Entwicklung in der Ontogenese findet, anders als die historische
Entwicklung der Psyche, unter spezifischen Bedingungen der Erziehung und
Ausbildung statt. Je nach dem Unterschied der Bedingungen unterscheidet sich
auch der Verlauf der Entwicklung in einem (historischen) und einem anderen
(ontogenetischen) Fall [9, S.182].

In dieser Hinsicht besteht ein Problem der Korrelation zwischen dem
Lernprozess und der historischen Entwicklung des Wissens. Nach Ansicht von
S.L.Rubinstein gibt es zwei alternative Standpunkte zu seiner Losung. Die
erste basiert auf der Identititstheorie (die Theorie der Reprise). Von diesem
Standpunkt aus gesehen wird das Problem der Korrelation von Lehre und
historischem Erkenntnisweg auf Kosten ihrer Identifizierung gelost. In diesem
Fall wird davon ausgegangen, dass die Lehre den Verlauf der historischen
Entwicklung der Kognition wiedergeben (rekapitulieren) sollte. Die zweite
geht von der Anerkennung der Unabhingigkeit des Lehrprozesses und des
Erkenntnisprozesses aus. Von diesem Standpunkt aus gesehen wird das
Problem der Beziehung zwischen der Lehre und dem historischen
Erkenntnisweg durch die Einstellung, von einem Kind auszugehen, gelost. -
Diese beiden Standpunkte gehen von der Liicke zwischen logisch und
historisch aus [34, S.494; S.497] [48, S.494; S.497].

Aus der Sicht des sozialreflexiven Konzepts gibt es eine dritte Losung. Sie
besteht in der Anerkennung der Einheit (nicht der Identitét) und der Differenz
(nicht der totalen Heterogenitit) des Lehr- und Erkenntnisprozesses [34,
S.497]. Es ist die historische Logik der Entwicklung der Kognition, die das
Gemeinsame bildet, das sowohl die historische Entwicklung der Kognition als
auch den Prozess des Lehrens vereint [48, S.497].

Die Ubereinstimmung zwischen der Entwicklung einer individuellen Person
und der historischen Entwicklung der Menschheit ist natiirlich, da die
Entwicklung des individuellen Bewusstseins durch die Entwicklung objektiver
kultureller Produkte vermittelt wird, die im Prozess der historischen
Entwicklung der Menschheit entstehen. Grundlage einer solchen
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Korrespondenz ist das gleiche Entwicklungsmuster des Fachinhalts im
wissenschaftsgeschichtlichen Prozess und das Muster der Entwicklung dieses
Fachinhalts durch ein Individuum im Lernprozess [9, S.183].

Aber die Einheit von historischen und ontogenetischen Wegen bedeutet nicht
ihre Identitdt. Die Logik des Subjekts bildet sich im Prozess der historischen
Entwicklung des Wissens in Abhingigkeit von seinen spezifisch-historischen
Bedingungen. Die Logik des Kurses wird im Prozess der individuellen
Entwicklung im Lernprozess gelernt, abhéingig von den spezifisch-historischen
Bedingungen der individuellen Entwicklung. Die Unterscheidung zwischen
konkret-historischen Bedingungen der historischen und individuellen
Entwicklung mit der Einheit der Logik des Faches macht den Prozess der Lehre
und den Prozess der historischen Entwicklung des Wissens unterschiedlich
[34, S.497] [48, S.497].

Der Unterschied zwischen historischen und individuellen Prozessen besteht
zudem darin, dass die Fachinhalte im Prozess der historischen Entwicklung
geschaffen und im Prozess der individuellen Entwicklung beherrscht
(angeeignet) werden. Das bedeutet, dass-sich im Prozess der individuellen
Entwicklung auf einem immer - komplexeren Gebiet immer mehr
fortgeschrittene Fihigkeiten herausbilden, die es wiederum ermoglichen,
immer komplexere Inhalte zu beherrschen. Die Logik der Entwicklung des
Fachinhalts und die Logik der Entwicklung von Fahigkeiten sind miteinander
verkniipft [9, S.183].

Kinder bewegen sich im Lernprozess von einer Ebene der geistigen
Entwicklung zur anderen [34, S.41]. Die geistige Entwicklung des Menschen
ist ein einziger Prozess, innerhalb dessen qualitativ unterschiedliche Stadien
unterschieden werden. Jede dieser Phasen bereitet die nichste vor. Diese
Phasen hédngen nicht vom Alter ab, sondern von einem bestimmten Inhalt, den
ein Kind im Laufe seiner Entwicklung beherrscht [11, S.137].

Die wichtigsten Faktoren, die die individuelle Entwicklung bestimmen, sind
Reifung und Lernen [11, S.124; S.127]. Dariiber hinaus baut das Lernen nicht
nur auf Entwicklung auf, da Reifung die Bereitschaft dazu schafft, sondern
auch den Verlauf von Reifung und Entwicklung selbst bestimmt [34, S.151].

Aus der Sicht des sozialen und reflexiven Konzepts ist das Lernen ein
priagender Bildungsprozess (Entwicklung) [10, S.39]. Mit anderen Worten:
Lernen ist gleichzeitig ein Prozess der Entwicklung des Kindes [11, S.501] [10,
S.79].
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Beim echten Lernen (das das Kind durchliuft, sich entwickelt) und der
Entwicklung (die im Lernprozess stattfindet) geht es also sowohl um die
Beherrschung eines bestimmten Wissenssystems als auch um die Entwicklung
der Fahigkeiten des Kindes [11, S.502] [10, S.79]. Es bedeutet, dass sich das
Kind zunichst nicht entwickelt und dann erzogen und trainiert wird, es
entwickelt sich und lernt durch Entwicklung [10, S.78] [11, S.501].

Das Kind reift nicht zuerst, sondern wird erst erzogen und ausgebildet. Es reift,
wihrend es erzogen und gelehrt wird. Das Kind entwickelt sich nicht und wird
dann erzogen und ausgebildet. Sie entwickelt sich, und gleichzeitig wird sie
erzogen und lernt. Dies ist das Grundgesetz der geistigen Entwicklung des
Kindes [11, S.128].

Die Einheit von Lernen und Entwicklung bedeutet ihre gegenseitige
Abhingigkeit und Durchdringung in einem einzigen Prozess, in dem Ursache
und Wirkung stindig den Ort wechseln [9, S.176] [34, S.151] [48, S.151].

Aus der Sicht des sozialreflexiven Konzepts stellt die individuelle Entwicklung
die Herausbildung der Individualitit dar und findet statt, wenn eine Person
ihren individuellen Lebensweg durchlduft. Im Prozess dieser Entwicklung
nimmt der Mensch den Inhalt der Kultur in Besitz (Subjekt - im Prozess der
Ausbildung, sozial - im Prozess der Erziehung), und dann, indem er durch
seine Téatigkeit die Realitédt verdndert, veridndert er sich selbst [48, S.162].

Laut S.L.Rubinstein gilt die  'Bestimmung, dass die Ausbildung der
Entwicklung vorausgehen sollte ("run ahead"), nur in dem offensichtlichen
Sinne, dass sie das lehren, was das Kind noch nicht beherrscht. Aber das
Lernen muss im Einklang mit der Entwicklung stehen. Wenn das Lernen
tatsidchlich beginnt, der Entwicklung des Kindes "vorauszulaufen", dann wird
ein solches Lernen nicht zur Entwicklung fithren, sondern nur einen formalen
Widerstand darstellen [9, S.177].

Die fithrende Rolle des Lernens im Prozess der geistigen Entwicklung, in dem
das Kind nicht nur ein Objekt, sondern auch das Subjekt kultureller
Aneignungsaktivititen ist, besteht darin, einen Widerspruch zwischen dem
tatsdchlichen Niveau der kognitiven Entwicklung und den potenziell neuen
Inhalten, die es zu bewiltigen gilt, zu schaffen. Dieser Widerspruch ist die
treibende Kraft der Entwicklung, die im Laufe dieser Titigkeit die
Entwicklung des Kindes nicht nur manifestiert, sondern auch erfiillt [34,
S.158] [48, S.158] [9, S.184].

Aus psychologischer Sicht ist Lernen als Lernen (Aneignung) von Wissen die
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Durchfiihrung von Denkaktivititen (Analyse, Synthese, Abstraktion und
Verallgemeinerung) [50, S.233]. Ein solches Lernen sollte den Moglichkeiten
des Kindes auf diesem tatsdchlichen Entwicklungsstand entsprechen. Das
Erkennen der Chancen des tatsédchlichen Entwicklungsstandes im Laufe des
Lernens schafft neue Moglichkeiten. So geht die vorherige Entwicklungsstufe
durch die Realisierung der vorherigen Entwicklungsstufe wihrend des
Trainings auf die nichste tiber [9, S.177].

Die Hauptmethode der Ausbildung, die auf der Idee der neuen Moglichkeiten
als Ergebnis der Verwirklichung der tatsidchlichen Moglichkeiten beruht, ist
die Problem-(Forschungs-)Methode (T.V.Kudryavtsev, 1.Y .Lerner,
A.M.Matyushkin, M.M.Mahmutov, L.V.Putlyaeva, R.T.Sverchkova,
1.S.Yakimanskaya, usw.). Sie stellt eine allgemeine Art der Organisation der
selbstidndigen Losung moglicher Probleme des Schiilers durch die Hilfe des
Lehrers dar [42, S.93].

Die Stadien der geistigen Entwicklung eines Kindes, die sich in Formen der
Beobachtung, des Sprechens und des Denkens-ausdriicken, hingen sowohl von
den Inhalten ab, die das Kind wihrend der Ausbildung lernt, als auch von der
Kommunikationsform (Form der padagogischen Beeinflussung), in der diese
Entwicklung stattfindet [34, S.151]. Unter diesem Gesichtspunkt ist ein
Grundschiiler durch die Entwicklung von empirischem (durchdachtem)
Denken gekennzeichnet, wihrend ein Sekundarschiiler durch die Entwicklung
von theoretischem (verniinftigem) Denken gekennzeichnet ist [9, S.432].

Im Allgemeinen besteht die Hauptidee des sozialen und reflexiven Konzepts
der individuellen Entwicklung darin, dass jede neue Generation, ausgehend
von der sozialen Natur des Menschen, soziale Muster und Stereotypen des
sozialen Lebens in einer vorgefertigten Form zuordnet. Diese Muster und
Stereotypen, die im Laufe des Bildungsprozesses angeeignet werden, wirken
als soziale Determinanten der individuellen Entwicklung. Ein
charakteristisches Merkmal der individuellen Entwicklung ist, dass eine
Person diese Stereotypen nicht auf individuelle Weise iiberwinden kann. Es
bedeutet, dass die individuelle Entwicklung in einem sozialreflexiven Konzept
einen endgiiltigen Charakter hat. Und das Uberschreiten der Grenzen sozialer
Stereotypen kann nur auf soziale Weise geschehen, nicht auf individuelle
Weise. Zuerst in der Gesellschaft als Ganzes und erst dann in den Kopfen der
einzelnen Menschen [41, S.200].

Interne Mediation als Ursache-Wirkungs-Mechanismus
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Aus der Sicht des sozialen und reflexiven Konzepts ist das Prinzip des kausalen
Determinismus die eigentliche Grundlage des Seins [23, S.360]. Sie driickt den
Zustand aller zukiinftigen Ereignisse durch die Ereignisse der Vergangenheit
aus [51, S.40].

Aus der Sicht des kausalen Determinismus bedeutet Existieren, zu handeln und
beeinflusst zu werden, effektiv zu sein, an einem endlosen Prozess der
Interaktion teilzunehmen, der ein Prozess der Selbstbestimmung eines Wesens
durch ein anderes ist [23, S.279].

Die Interaktion als Existenz ist untrennbar mit dem Prozess der Bestimmung
als objektive Bestimmung der Eigenschaften eines Wesens - eines anderen -
verbunden. Damit wird die Determiniertheit (gegenseitige und
Selbstbestimmung) als wichtigster Faktor in den Inhalt des Existenzbegriffs
nicht nur als Beziehung, sondern auch als Prozess eingefiihrt [23, S.280]. Das
bedeutet, dass die kausale Determiniertheit untrennbar mit der bloen Existenz
und ihrer Rekonstruktion verbunden ist [52, S.28].

Von diesem Standpunkt aus betrachtet, wirkt die Existenz als ein Akt, ein
Prozess, ein Handlungsprozess. Die Existenz wirkt als Kausalzusammenhang
mit sich selbst. Gleichzeitig wirkt die Aktion der Sache als ein Prozess ihres
Handelns. Der Handlungsprozess findet' nicht nur auflerhalb (in Folge),
sondern auch innerhalb der Ursache selbst statt. In diesem Fall stellt sie eine
innere "Trégheit" dar, die als Aufrechterhaltung ihrer Existenz verstanden
wird. In diesem Sinne ist dieprozessual handelnde Ursache die Ursache an
sich. Oder die "Spiegelung" der Vernunft an sich [23, S.287].

Der Prozess der Ursachenbekdmpfung an sich ist die innere Bewegung der
Ursache, die die Selbsterhaltung der Ursache als qualitative Gewissheit
gewihrleistet [23, S.288].

Von diesem Standpunkt aus kann ein einzelner Prozess der kausalen
Determinierung als intern und extern zum verursachenden Teil selbst
betrachtet werden. Einerseits ist der innere Prozess eine Bewegung der
Ursache in sich selbst und andererseits ein dullerer Prozess, der eine von der
Ursache losgeloste und losgeldste Folge verursacht [52, S.28].

Der Prozess der kausalen Determinierung ist die Schaffung einer von der
Ursache getrennten Wirkung. Das bedeutet, dass die Ursache das Ergebnis des
internen Bestimmungsprozesses iiber die Ursache selbst hinaus ist. Jedes
Objekt ist durch eine solche innere Bewegung gekennzeichnet, die die
Grundlage seines qualitativ bestimmten stabilen Zustands ist. In dieser inneren
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Bewegung reproduziert sich das Objekt immer wieder selbst [52, S.28].

Ursache und Wirkung sind ein einziges System, dessen allgemeiner Zustand
durch die Wirkung verindert wird. Diese Anderung bestimmt die neue Art der
Aktion der urspriinglichen Ursache. Die umgekehrte Wirkung der Wirkung der
Folge auf die Ursache indert sich mit der Anderung der Folge, die sich
wiederum mit der Anderung der Ursache indert, wobei diese Folge verursacht
wird [23, S.290].

Die Prozesse der verursachten Determinierung sind die Prozesse der
Ubertragung der Ursachenstrukturen auf die Untersuchungsstrukturen.
Ursache  bedeutet Reproduktion der  Ursachenstruktur in  der
Untersuchungsstruktur, isomorphe Darstellung der Ursachenstruktur in der
Untersuchungsstruktur. Die Tatsache der Ubersetzung der Ursachenstruktur in
die Untersuchungsstruktur liegt der inhdrenten Reflexionseigenschaft der
Materie zugrunde.

Reflexion bedeutet die Herstellung eines besonderen objektiven Verhiltnisses
zwischen Ursache und Wirkung, wobei jede der Komponenten des
Reflexionsverhiltnisses repréasentativ fiir die andere gemacht wird und zum
Triger von Informationen iiber sie wird. Als Information werden kettenférmig
iibertragbare Kausalstrukturen.' verwendet. Kausalitétsketten sind also
gleichzeitig auch Ketten der Informationsiibertragung [53, S.372].

Erhaltungsgesetze dienen als substanzielle (nachhaltige) Grundlage fiir
Ursache-Wirkungs-Bestimmungsketten. Somit wirkt die Ursache-Wirkungs-
Determinierung als ein Handlungstransfer entlang der Ursachenkette [23,
S.288].

Die methodologische Besonderheit des sozialen und reflexiven Konzepts ist
die Einfilhrung des internen Faktors in das Prinzip des kausalen
Determinismus als bestimmender Charakter und Ergebnis der kausalen
Interaktion. S.L.Rubinstein schlug eine grundlegende Formulierung vor, nach
der "der duflere Faktor durch den inneren Faktor vermittelt wird' [32,
S.198].

Auf der Grundlage dieser Formulierung wurden der Prozess und das Ergebnis
der Interaktion in Abhéngigkeit von externen und internen Faktoren bestimmt,
und die menschliche Aktivitidt wurde allmihlich als von der Interaktion des
Subjekts mit der Umgebung des Subjekts abhingig verstanden [54, S.47].

Interne Zustinde, die sich unter dem Einfluss von &dufleren Bedingungen
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bilden, sind jedoch nicht ihre direkte mechanische Projektion. Faltung und
Verianderung im Laufe der Entwicklung, die inneren Bedingungen selbst
bedingen den spezifischen Kreis der duleren Einfliisse, denen das gegebene
Phinomen ausgesetzt werden kann. Dies sollte die Grundlage fiir eine echte
Losung des wichtigsten Problems der Entwicklung und Ausbildung, der
Entwicklung und der Bildung sein [55, S.297].

Mit der Neuformulierung des Prinzips der Determiniertheit wurde der Faktor
der inneren Kausalitét in die Psychologie eingefiihrt, mit dem die Fihigkeit zur
Selbstbeweglichkeit und Selbstentfaltung in Verbindung gebracht wurde. In
diesem Verstindnis wirkt die innere Vernunft als innere (wesentliche)
Eigenschaft eines Menschen als Grund fiir sich selbst (causa sui). Als Mittel
und Methode der natiirlichen, objektiv notwendigen Reproduktion seiner
spezifischen Existenzweise in seinen Grundeigenschaften. Als Mittel der
"Selbstmotivation" [23, S.407].

So bedeutet die Bestimmung, dass das Ergebnis der Handlung von den internen
Eigenschaften des Objekts abhidngt, dass jede  Determinierung eine
Determinierung durch andere, externe und Selbstbestimmung ist
(Selbstbestimmung als Definition der internen Eigenschaften des Objekts) [23,
S.359]. Die Rolle der inneren Bedingungen in der Interaktion besteht in der
Selbstbestimmung, der Treue zu sich selbst und nicht nur in der Unterwerfung
unter die dufleren [23, S.382].

Die Einbeziehung eines Menschen aufgrund innerer Bedingungen, die sein
Leben subjektiv reproduzieren, in die Kette von Ursachen und Folgen
verdndert den Ablauf und die Richtung des Prozesses der natiirlichen
Interaktion. Der Mensch als Subjekt verdndert diesen Prozess, weil er, der
Bewusstsein und Wille besitzt, den dufleren Kausalzusammenhang mit seiner
inneren Welt objektiv vermittelt [35, S.105].

Intern vermittelte Bedingungen als Mechanismus zur Bestimmung der
reflexiven Aktivitiit

Das auf den Erkenntnisprozess angewandte Prinzip des Determinismus
(duBere Ursachen, die durch innere Bedingungen wirken) wird zur
methodischen Grundlage der Theorie der reflexiven Reflexion (Kognition)
[56, S.72]. Kognition ist ein ontologischer, objektiver Prozess der Interaktion
zwischen einem erkennenden Subjekt und einem erkannten Objekt. Sie
impliziert immer einen direkten sinnlichen Kontakt zwischen einem Subjekt
und einem Objekt [44, S.410].
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In diesem direkten Kontakt, in dem Prozess der Interaktion des Subjekts mit
der objektiven Welt, der mit der Wirkung einer Sache auf eine Person beginnt,
treten psychische Phidnomene auf [38, S.27]. Die Grundlage aller psychischen
Phinomene wird die geistige Aktivitit, die eine Reflexionstitigkeit oder
kognitive Aktivitit ist [56, S.71] [42, S.171].

Bei der Ausfithrung einer kognitiven Handlung besteht die Funktion der
Psyche darin, den objektiven Unterschied zwischen der Logik der Handlung
und der Logik des Objekts zu offenbaren. Die Handlung muss dem Objekt
angemessen sein, um es in Ubereinstimmung mit der Logik des Objekts zu
transformieren [40, S.237].

Der Ausgangspunkt des Prozesses der reflexiven Reflexion ist die
Wahrnehmung (Empfindung). Wahrnehmen bedeutet, sich auf den Prozess der
Interaktion mit der bestehenden Realitét einzulassen, sich auf sie einzulassen
(ontologisieren) [23, S.283]. Nur in der Wahrnehmung ist das erkennbare
Objekt als ein existierendes gegeben [23, S.313].

Das soziale und reflexive Konzept, das auf der Einwirkung duferer Ursachen
durch innere Bedingungen beruht, die ihrerseits in Abhingigkeit von dufleren
Einfliissen entstehen, ist die Anwendung des Prinzips des Determinismus auf
die geistige Aktivitit des Gehirns [38, S.9].

Gleichzeitig wird angenommen, dass die Verbindung der geistigen Aktivitét
mit der objektiven Realitidt der Aulenwelt nur dann stattfindet, wenn sie nicht
als eine deterministische Aktivitit des Gehirns von innen, sondern als dessen
Reaktion betrachtet wird. Diese Reaktionsaktivitit beginnt mit dem Einfluss
der AuBlenwelt auf das menschliche Gehirn. Aber das Gehirn ist nur das Organ
der geistigen Aktivitdt, nicht seine Quelle. Die Quelle der psychischen
Aktivitdt ist die duBere Welt, die das Gehirn beeinflusst [38, S.7]. Die
reflektorische Aktivitdt des Gehirns ist immer die von auBlen bestimmte
Aktivitit [38, S.9].

Dabher ist die durch duflere Einfliisse verursachte reflektorische Aktivitit des
Gehirns ein "Mechanismus", durch den der Organismus (Mensch) mit der
AubBenwelt verbunden ist [38, S.118].

Somit steht die geistige Aktivitdt von Natur aus in direktem Zusammenhang
mit dem Gehirn. Sie entsteht und existiert nur als Hirnaktivitit. Die Existenz
als Prozess (Hirnaktivitit) ist die anfingliche Existenzform aller geistigen
Aktivitit [38, S.6].
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Von ihrer Natur her ist die geistige Aktivitit (psychische Phinomene) in den
kausalen Zusammenhang des Seins sowohl als konditionierte Bedingungen des
menschlichen Lebens als auch als konditioniertes menschliches Verhalten
einbezogen [23, S.359].

Die Besonderheit des psychischen Prozesses (reflexive Aktivitit) ist die Art
und Weise, wie er bestimmt wird. Sie wird vom Subjekt selbst bestimmt, nicht
vor dem Beginn, sondern direkt im Verlauf des psychischen Prozesses, und
wird aufgrund sich stindig und unfreiwillig entwickelnder Determinanten
durchgefiihrt. Dieses Merkmal der Determiniertheit des psychischen Prozesses
gibt Anlass, iiber das soziale und reflexive Konzept als ein existentielles zu
sprechen [49, S.664].

Kontinuierliche und unfreiwillige Determinierung fithrt dazu, dass der mentale
Prozess in eine mentale Entwicklung (in der Entwicklung von Féhigkeiten)
tibergeht. Dies geschieht als Folge des unfreiwilligen Charakters der
Verallgemeinerung durch das erkennende Subjekt des erkannten Objekts und
die Wege seiner Erkenntnis [42, S.205].

Die Verallgemeinerung fiihrt dazu, dass durch die reflexive Aktivitdt im
Gehirn ein Bild der Sache entsteht, unter dessen Einfluss die reflexive Aktivitit
selbst erscheint. Dieses Bild stellt seine subjektive Idealform dar, die sich aus
der Reflexion ergibt [57, S.68].

Die einzige Quelle der menschlichen Erkenntnis, die zur Entstehung von
Idealformen fiihrt, ist das ~Gefiithl [45, S.283], zusammen mit der
Wahrnehmung und dem Bewusstsein, die Bilder der Au3enwelt darstellen [57,
S.65].

Alles Denken beginnt mit der Analyse von empirischen Daten, die in
Sensationen présentiert werden, und es kann nicht mit etwas anderem beginnen
[39, S.250]. Die ideale Form der Dinge (Logik der Dinge), die Objekte des
Denkens, tritt durch Empfindungen als definierender (deterministischer)
Anfang in die Psyche des Individuums ein und spiegelt sich in seinem Denken
wider [34, S.174]. Aus dieser Sicht sind alle personlichen Motive von
Menschen psychologische Mittel der Unterordnung einer Person unter die
objektive Logik der Dinge im Prozess der Titigkeit auf die Offenlegung der
objektiven Logik der von ihnen gelosten Aufgaben [10, S.42].

Das Bewusstsein, wie auch jede geistige Funktion, nimmt immer die kognitive
Einstellung zu einem Objekt an, das auBlerhalb des Bewusstseins liegt [33,
S.243]. Im psychologischen Plan wirkt das Bewusstsein als Prozess des
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Verstehens der Welt um die Person herum und seiner selbst. Das Bewusstsein
als das eigene Mittel setzt eine bestimmte Menge an Wissen voraus, mit dem
sich die Assoziierten verbinden, und wird realisiert [33, S.245]. Bewusstsein
als Ergebnis des Verstehens ist Wissen, das im Prozess des Erkennens der
Realitit funktioniert [33, S.245].

Deshalb bedeutet die Realisierung, die objektive Realitit mittels der
verallgemeinerten Werte, die im Wort sozial entwickelt objektiviert sind,
widerzuspiegeln [33, S.244]. Aber der eigentliche mentale Prozess, durch den
das Objekt realisiert wird, wird nicht realisiert [22, S.164].

Die Prisenz des Bewusstseins in einer Person bedeutet, dass sie im Lebens-,
Kommunikations- und Lernprozess ein solches System verallgemeinerten
Wissens entwickelt hat, das im Wort objektiviert ist und mit dessen Hilfe sie
als Mittel die Umgebung und sich selbst erkennen kann, indem sie die
Phidnomene der Wirklichkeit durch ihre Beziehungen zu diesem Wissen
erkennt [33, S.245].

In diesem Zusammenhang fungiert die Reflexion als Inhalt des Bewusstseins
als innere Bedingungen, die in die Interaktion von &ufleren und inneren
Bedingungen des Erkenntnisprozesses einbezogen sind [52, S.79].

Vermittlung durch innere Bedingungen als Mechanismus zur Bestimmung
der sozialen und reflexartigen Entwicklung

Der soziale und reflexive Entwicklungsbegriff basiert auf der methodischen
Position von K.Marx, dass die Bildung der menschlichen Psyche durch die
Produkte seiner Titigkeit vermittelt wird und sich im Prozess dieser Tatigkeit
vollzieht [58, S.27].

Die direkte Folge dieser Bestimmung ist das Prinzip der Einheit von
Aktivititsprodukten und ihrem Subjekt, das S.L.Rubinstein in die Grundlage
des Konzepts der historischen und individuellen Bewusstseinsentwicklung
gestellt hat [11, S.128].

Dieses Prinzip driickt das Wesen der Entwicklung aus, die sich unter den
Bedingungen der Interaktion zwischen Subjekt und Objekt vollzieht. Die
Interaktion erfolgt als Einheit von Prozessen der Objektivierung
(Objektivierung) und Benennung (Subjektivierung). Die Objektivierung als
"Ubergang" des Subjekts zum Objekt ist ein Prozess der Manifestation des
Subjekts in Handlungen. Subjektivierung als "Ubergang" eines Objekts zum
Subjekt ist eine Entwicklung des Subjekts unter dem Einfluss der Ergebnisse
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dieser Handlungen [58, S.25].

In der Dialektik von Objektivierung und Subjektivierung wird auf das Wesen
des sozialen und reflexiven Entwicklungskonzepts des Subjekts geschlossen
[22, S.20]. In der Dialektik von Objektivierung - Subjektivierung manifestiert
sich die Einheit der Personlichkeit. Das Subjekt in den Akten seiner kreativen
Amateurtitigkeit wird nicht nur entdeckt und manifestiert, sondern er wird in
ihnen geschaffen und definiert. In Kreativitit wird vom Schopfer selbst
geschaffen [59, S.148-154] [60, S.101-107].

Das Wesen der Entwicklung im sozialen und reflexiven Konzept wird durch
die Interaktion von Subjekt und Objekt offenbart. Die Manifestation des
Bewusstseins in der Aktivitit ist gleichzeitig seine Entwicklung, d.h. , Bildung
[10, S.261] [22, S.53].

Die Schaffung (Entwicklung; Bildung) eines handelnden Subjekts unter dem
Einfluss von Produkten der eigenen Tétigkeit wird durch den grundlegenden
Mechanismus "duBere Ursachen durch innere Bedingungen" gewdhrleistet.
Gleichzeitig sind die internen Bedingungen die Grundlage, die wichtigsten
Determinanten der individuellen Entwicklung [61, S.345].

Im sozialen und reflexiven Entwicklungskonzept agiert der Mensch als ein
integrales System innerer Bedingungen, durch das alle dufieren Einfliisse
(einschlieBlich der padagogischen) gebrochen werden. Interne Bedingungen
bilden sich in Abhéngigkeit von fritheren dufleren Einfliissen. Die Brechung
des AuBeren durch das Innere bedeutet also die Vermittlung von #uBeren
Einfliissen durch die gesamte Geschichte der menschlichen Entwicklung.
Diese Geschichte enthilt die Geschichte der Evolution der Lebewesen, die
Geschichte der Menschheit und die Geschichte der menschlichen Entwicklung.
Die inneren Bedingungen stellen daher die Einheit des Gemeinsamen, des
Besonderen und des Einzigen dar. Die Personlichkeit ist umso bedeutsamer, je
mehr das Universelle in seiner individuellen Brechung vertreten ist [49, S.663].

Menschliche Entwicklung findet als Losung fiir problematische Situationen
statt. Das Problem liegt in dem Widerspruch zwischen expliziten Daten und
impliziten Angaben in einer Situation der Interaktion. Die Losung des
Problems liegt in der Erkldrung eines implizit gegebenen Problems. Eine
solche Transformation eines Objekts geschieht auf Kosten seiner wesentlichen
(universellen) Auswahl als Ergebnis seiner Verdnderung durch seine
Handlungen und fiihrt zu seiner Uberschreitung. Mit anderen Worten, sie fiihrt
zu Entwicklung [23, S.362].
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Eine kontinuierliche Analyse, die im Objekt das Wesentliche in seiner
Interaktion hervorhebt und das Objekt durch menschliche Handlungen
verdndert, sprengt zwangsldufig seine Grenzen [23, S.362].

Im Zuge der stindigen Transformation des Objekts durch das Subjekt als Folge
ihrer kontinuierlichen Interaktion werden alle neuen Inhalte aus dem Objekt
"ausgegraben", was die Psyche immer mehr bereichert. Daher entwickelt sie
sich [42, S.373].

Das allgemeine Prinzip der Einheit des Subjekts der Aktivitit und der Produkte
seiner Aktivitdt ist in der "Analyse durch Synthese" als universaler geistiger
Entwicklungsmechanismus  verankert. Dank ihr werden frithere
Titigkeitsprodukte in neue Zusammenhinge einbezogen und damit die
kontinuierliche Kontinuitit des gesamten psychischen Prozesses in seiner
historischen und ontogenetischen Entwicklung gewihrleistet [42, S.320].

Kontinuitit bedeutet, dass die Entwicklung eines sozialen und reflexiven
Konzepts durch seine Vergangenheit bestimmt wird, dass die zukiinftigen
Entwicklungsstadien durch die fritheren- Entwicklungsstadien bestimmt
werden. Aber gleichzeitig geht die Entwicklung iiber die Vergangenheit
hinaus, und jede neue Phase unterscheidet sich qualitativ von der vorherigen.
Damit geht die Entwicklung' kontinuierlich {iber die Grenzen eines
vorgegebenen Standards (Kriteriums) hinaus [42, S.200; S.205]. Die
Entwicklungskriterien entstehen im Prozess der Entwicklung selbst, nicht
bevor dieser beginnt [42; S.203].

Kontinuitit und Irrelevanz gegeniiber einem vorgegebenen Kriterium ist der
Hauptwiderspruch jeder Entwicklung. Das Wesen der Kontinuitit besteht
darin, dass jede nichste Stufe aus der vorhergehenden entsteht, die ihr innerer
Zustand ist. Daher sind alle Phasen kontinuierlich genetisch miteinander
verbunden. Die Kontinuitdt des Prozesses manifestiert sich natiirlich in der
Entwicklung dieses Prozesses, und dementsprechend wéchst das Prinzip des
Determinismus zum Prinzip des Historizismus, zum universellen
Entwicklungsprinzip [42, S.200; S.205].

Der Widerspruch zwischen Kontinuitit und Irrelevanz wird durch die
Vorhersage des Subjekts iiber die zukiinftige Entscheidung aufgeldst. Der
Prozess ist die einzig mogliche Form der Entwicklung, in der dieser
Widerspruch nur aufgelost werden kann [42, S.205; S.206]. Gleichzeitig ist die
letzte Stufe des Entwicklungsprozesses nicht nur ein logisches und
fachspezifisches Merkmal des erkennbaren Objekts. Zunichst einmal umfasst



sie jene mentalen Neoplasmen, die im Laufe der Entwicklung im Prozess der
immer tiefer gehenden Erkenntnis des Objekts entstehen und gebildet werden
[42,S.213].

Die Stellung des Mentalen als kontinuierlicher Prozess bedeutet, dass seine
Determinanten erst im Prozess selbst und nicht vor dessen Beginn gebildet
werden. Nur ontogenetisch gehen die ersten dufleren Einfliisse (z.B. auf ein
Neugeborenes) und Erbeigenschaften dem Auftreten des psychischen
Prozesses voraus, aber dann dndern sie sich nur in ihm [42, S.166].

Das bedeutet, dass das Wesen des Prinzips der Einheit von Bewusstsein und
Aktivitit darin besteht, dass die Psyche nicht in der Aktivitit entsteht (nicht
erzeugt wird), sondern nur geformt wird [42, S.362].

Es bedeutet, dass die Verinnerlichung nicht von materieller duflerer Aktivitat
ohne innere mentale Komponenten fiihrt, sondern von einer Existenzweise der
mentalen Prozesse (als Komponenten der duleren praktischen Handlung) zu
einer anderen Existenzweise (relativ unabhidngig von #duflerer materieller
Handlung) [62, S.368].

Bei der Verinnerlichung geht es nicht um-das Auftreten von geistigen
Prozessen (geistige Aktivitit) aus duBerer, materieller Aktivitdt, sondern um
den Ubergang von einer Form der Aktivitiit in ihre andere Form. Ubergang von
einer Existenzform der psychischen Prozesse (als Bestandteile der dufleren,
praktischen Titigkeit) in eine ~andere Form (als theoretische, geistige
Titigkeit). Uber den Ubergang von mentalen Prozessen einer Ebene zu
mentalen Prozessen einer anderen hoheren Ebene und in diesem
Zusammenhang iiber den Ubergang einer Form ihrer Existenz in eine andere
Form der Existenz. Gleichzeitig ist die "Verinnerlichung" nicht der eigentliche
"Mechanismus", mit dem dieser Ubergang erfolgt, sondern nur sein effektiver
Ausdruck, ein Merkmal der Richtung, in die dieser Prozess geht [62, S.368].
Daher driickt die Tatsache der Verinnerlichung nicht die Erscheinung, sondern
eine der Stufen der spiteren Entwicklung der Psyche aus [22, S.167] [42,
S.163].

Im sozialen und reflexiven Entwicklungskonzept hingen die Entstehung von
Neoplasmen und dariiber hinaus neue Funktionsweisen von der Art der
funktionierenden Aktivitdt ab. Mit anderen Worten: die Art der Interaktion
zwischen Subjekt und Objekt. Dies ist die Gleichzeitigkeit der Manifestation
und der Bewusstseinsbildung in der Aktivitit, je nach der Aktivitit des
Subjekts der Aktivitit. Die Manifestation des Bewusstseins in der Aktivitét ist
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gleichzeitig (nicht sequentiell) die Entwicklung des Bewusstseins durch
Aktivitit und seine Bildung [10, S.261] [22, S.53].

Die Aussage iiber die Gleichzeitigkeit der Manifestation und Entwicklung des
Bewusstseins wird aus der allgemeineren Aussage abgeleitet, dass jede
Manifestation eines Menschen zur Verdnderung eben dieses Wesens fiihrt [23,
S.383]. Eine weitere Konsequenz dieser Grundposition ist das Prinzip der
Einheit von  Struktur und Funktion, das die Grundlage des
funktionsgenetischen Entwicklungskonzepts bildet. Es bedeutet, dass jede
neue Entwicklungsstufe immer mehr Moglichkeiten erdffnet, und die
Realisierung dieser Moglichkeiten bildet neue Strukturen [49, S.655].

So wird die individuelle Entwicklung (Fihigkeitsentwicklung) als eine
spiralférmige Bewegung durchgefiihrt, bei der die Verwirklichung der
vorhandenen Moglichkeiten, die die Fahigkeiten dieser Ebene zum Ausdruck
bringen, neue Moglichkeiten fiir die Entwicklung von Fahigkeiten auf hoherer
Ebene eroffnet [63, S.293].

Der Mechanismus einer solchen Entwicklung basiert auf dem Prinzip der
Einheit von Manifestation und Entwicklung, das S.L.Rubinstein in seinem
Werk "Das Prinzip der kreativen -Amateurtitigkeit" formuliert hat. Die
Besonderheit dieses Prinzips besteht darin, die Aktivitidt sowohl als Mittel zur
Verdnderung des Objekts .als auch als Mittel zur Selbstveridnderung zu
verstehen [22, S.34].

Dieses Prinzip driickt einen universellen Entwicklungsmechanismus aus, der
auf allen Ebenen der Materie wirkt. Sie besteht darin, dass jede Handlung, die
eine innere Verdnderung des Systems verursacht und es in einen neuen Zustand
gebracht hat, selbst verdndert wird, weil der neue Zustand des Systems (das
Ergebnis der vorhergehenden Handlung) die Bedingungen, unter denen die
besagte Handlung aufgetreten ist, veridndert und folglich den Charakter der
Handlung selbst veréindert [63, S.51].

So veridndert ein Mensch durch seine Handlungen kontinuierlich die Situation,
in der er sich befindet, und geht gleichzeitig kontinuierlich iiber sich selbst
hinaus [23 S.344].

Das Prinzip der Einheit des Subjekts und seiner Tétigkeit bestimmt den
Mechanismus der historischen Entwicklung: Der Mensch verdndert die Natur
durch sein Handeln, der Mensch veréndert sich selbst durch die wechselseitige
Beeinflussung der von ihm verdnderten Natur [11, S.123]. Im historischen
Prozess der Interaktion mit einem sich entwickelnden Objekt entwickelt sich

113



auch das Subjekt [42, S.201].

Das spezifische Merkmal des sozialen und reflexiven Entwicklungskonzepts
ist die Gleichzeitigkeit der direkten Verdnderung durch die Handlung des
Subjekts, das die Wirkung des Objekts wahrnimmt, und der umgekehrten
Verianderung durch die Wirkung des verdnderten Objekts des handelnden
Subjekts. Dieses Schema ist ein Schema der Selbstentwicklung, da die
Entwicklung des Subjekts durch seinen eigenen Einfluss verursacht wird, der
das Objekt verdndert hat, und als Ergebnis dieser Verdnderung das handelnde
Subjekt selbst entwickelt [22, S.34].

So hat der Mensch als Subjekt die Fahigkeit, nicht nur das Objekt, den Ablauf
der Ereignisse, sondern auch sich selbst zu verindern. Daher ist die Haltung
einer Person als Subjekt bidirektional: zum Objekt (eine andere Person, eine
Situation) und zu sich selbst. Wenn aber die Verdnderung des Objekts
willkiirlich (bewusst) erfolgt, dann erfolgt die Verdnderung des Subjekts selbst
unwillkiirlich (unbewusst) [35, S.127].

Ein Individuum als Subjekt agiert als eine Reihe von inneren Bedingungen,
durch die alle duBeren Einfliisse gebrochen werden [42, S.199]. Mehrere
Typen und Aktivititsebenen eines Subjekts bilden ein integrales System
interner Bedingungen, durch das beliebige externe Ursachen als Grundlage fiir
die Entwicklung wirken [61, S.344]. Von diesem Standpunkt aus betrachtet,
wirkt die menschliche Existenz als ihre Handlung, als ihre Selbstwahrnehmung
[23, S.279].

Die Selbstverursachung wird durch das Vorhandensein einer inneren
Kausalitit (interne Bedingungen) gewéhrleistet und wird von S.L.Rubinstein
als Selbstmotivation, als Selbstentwicklung verstanden. In diesem Verstidndnis
fungieren interne Bedingungen als Ursache des Selbst (causa sui) fiir eine
Person. D.h. als Reproduktion einer bestimmten Art der eigenen Existenz in
ihren grundlegenden Eigenschaften [23, S.407].

Die Fahigkeit zur Selbstbewegung, in deren Verlauf sich ein Lebewesen
reproduziert, ist ein Merkmal des Subjekts der Aktivitit. Subjekt zu sein
bedeutet, sich selbst zu reproduzieren, der Grund fiir die Existenz in der Welt
zu sein [64, S.176].

Das Bewusstsein von sich selbst als Quelle der Determiniertheit, als Grund fiir
spitere Verdnderungen der Realitit, erlaubt es einer Person, ihre Handlungen
zu regulieren, bevor sie auf der Grundlage einer bewussten Vorhersage ihrer
Folgen erfolgen [22, S.128].
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Der Wirkungsmechanismus der dufleren Ursachen durch innere Bedingungen
bestimmt das Verstidndnis der Entwicklungs- und Bildungswege des Menschen
[55, S.297]. Die Faltung und Verdnderung des Entwicklungsprozesses unter
dem Einfluss duflerer Ursachen, die inneren Bedingungen selbst bedingen jene
duferen Einfliisse, denen eine Person ausgesetzt sein kann. Die Losung des
Problems der Entwicklung und Ausbildung, der Entwicklung und Bildung
sollte von diesem Gesetz ausgehen [55, S.297].

Wesentlich fiir das sozialreflexivistische Konzept ist, dass nicht irgendeine
dufere Ursache eine Entwicklung bewirken kann, sondern nur eine, die den
inneren Bedingungen angemessen ist [39, S.274].

Interne Mediation als Mechanismus fiir die Zuweisung sozialer Ursachen

Das Objekt, das das Subjekt im Prozess seiner Ausbildung beeinflusst, ist ein
System wissenschaftlicher Erkenntnisse, das sich im Laufe der sozialen und
historischen Entwicklung herausbildet. Sie wirkt auf das Denken des
Individuums als "objektive Realitidt", die es als ein von ihm unabhingiges
soziales Gut voraussetzt, das in seinen kognitiven Aktivititen angeeignet
werden sollte. Im Prozess des Lernens als gesellschaftlich organisierte
Erkenntnis des Menschen erscheint das im Laufe der historischen Entwicklung
entwickelte System wissenschaftlicher Erkenntnis vor dem Menschen als
Objekt der Aneignung [65].

Von diesem Standpunkt aus gesehen ist die Doktrin, sich Kenntnisse und
Fihigkeiten anzueignen, die als Ergebnis der historischen Entwicklung
entwickelt wurden [9, S.77]. Dies geschieht im Prozess der Lernaktivititen
eines Schiilers, der das bereits durch die Wissenschaft erworbene Wissen
erlernt [9, S.202]. Aus der Sicht des sozialen und reflexiven
Entwicklungskonzepts ist der Prozess des dauerhaften Lernens ein zentraler
Teil des Lernprozesses [9, S.84].

Die Lernaktivitit (das Lehren) ist die Hauptkomponente eines einheitlichen
Lernprozesses - ein zweiseitiger Prozess der Nachrichteniibermittlung und der
Wissensaneignung [9, S.375] [10, S.84].

Ein Lehrer [11, S.505] ist der Ubermittler eines bestimmten Materials zur
Information der Schiiler, dessen Hauptteil der Arbeit die Prisentation des
Materials ist [9, S.88].

Seine Arbeit basiert auf dem Grundprinzip der Sichtbarkeit, die in der Lehre
nicht nur eine externe didaktische Technik ist, sondern in der Natur des
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Denkprozesses tiefe gnoseologische und psychologische Grundlagen hat [9,
S.384].

Die grundlegende Grundlage fiir eine dauerhafte Aneignung (Assimilation)
von Wissen wird in der primdren Wahrnehmung des Materials gelegt. Die
Stirke des Lernens hiangt von der Art und Weise ab, in der neues Material an
die Schiilerinnen und Schiiler geliefert wird. Die Dauerhaftigkeit der
Assimilierung und des Auswendiglernens ist aufgrund der Art und Qualitét der
Présentation, in der das Material dem Studenten prisentiert wird (in der
Vorlesung des Lehrers, im Lehrbuch), von wesentlicher Bedeutung [10, S.87].

Die Art und die Rolle der Wahrnehmung von Lernmaterial als erste Stufe in
den verschiedenen Lernstufen verdndert sich erheblich. In den jiingeren
Schuljahren ist das spezifische Gewicht der sinnlichen Wahrnehmung noch
sehr hoch. Dies hédngt mit der besonderen Bedeutung des Prinzips der
Sichtbarkeit im Primarschulsystem zusammen [10, S.92].

Der Wissenserwerb setzt bestimmte interne Bedingungen fiir seine
Entwicklung voraus und fiihrt zu neuen internen Bedingungen fiir den weiteren
Wissenserwerb [55, S.292]. Das Lernen von Wissen und die Entwicklung des
Denkens ist ein dialektischer Prozess, bei dem Ursache und Wirkung stindig
den Ort wechseln [39, S.244].

In diesem Sinne ist jeder Mensch-nicht nur ein Objekt, sondern auch ein
Subjekt der Bildung [55, S.301]. Und wenn das Objekt des pddagogischen
Einflusses zu einer anderen Person wird, ist es die Aufgabe des Lehrers, durch
den Einfluss auf ihn, die Uberwindung seiner Entfremdung, die negative
Unabhingigkeit zu bewirken, um ihn zu einer unabhéngigen Existenz zu
veranlassen. Dazu ist es notwendig, sowohl in den Bedingungen seiner
Existenz als auch in ihm zu brechen, was sein menschliches Wesen entstellt,
um seine Existenz zu behaupten. Dies ist das Wesen, in dem sich sein eigenes
Wesen verwirklicht, aber er erlangt es durch seine Lehrer. Daher die
Entwicklung einer Piddagogik eines anderen Stils, die die Bildung des
Menschen durch seine Haltung zu ihm, durch seinen Einfluss auf ihn darstellt
[22, S.27].

Unter den Bedingungen der Ausbildung fungiert sozial entwickeltes Wissen
als Bedeutung der Worter der Sprache. Als Ergebnis des Lernens werden diese
von den Studenten zugewiesenen Bedeutungen zu Mitteln des
Realitidtsbewusstseins [66, S.245]. Bewusstsein als eine Verallgemeinerung
wird als eine Aktivitit gemacht, die durch das Erlernen der Beherrschung der
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Konzepte, die durch die vorangegangene historische Entwicklung und die
allgemeinen Begriffe, die im Sinne des Wortes im wissenschaftlichen Begriff
verankert sind, geschaffen wurden, vermittelt wird [9, S.382].

Aus dieser Sicht ist die Motivation des menschlichen Verhaltens im
Allgemeinen und die Motivation der Lernaktivitit im Besonderen eine
subjektive Determinierung des Menschen durch die Welt, die durch seine
Reflexion vermittelt wird. Die Bedeutungen von Subjekten und Phidnomenen
und ihre subjektiven "Bedeutungen" wirken als Faktoren, die das Verhalten
direkt bestimmen [23 S.368].

Die Besonderheit der Lernaktivitit besteht darin, dass der Akt der
Beherrschung einer neuen Wissensebene einerseits eine angemessene Ebene
des Denkens als innere Bedingung vorschldgt und andererseits die Schaffung
neuer innerer Bedingungen fiir die Beherrschung neuen Wissens bestimmt. Im
Prozess der Beherrschung des elementaren Systems des Wissens als kulturelles
Mittel, das die objektive Logik des Subjekts in sich selbst festschreibt,
entwickelt der Mensch eine subjektive Logik des Denkens, die als interne
Bedingung fiir die Beherrschung des Wissens auf einer hoheren Ebene
fungiert. Die menschliche Entwicklung vollzieht sich in diesem spiralformigen
Prozess der Interaktion zwischen dem sich entwickelnden Denken und den
objektiven Inhalten des gesellschaftlich entwickelten Wissenssystems [39,
S.244].

Im Lernprozess, wenn ein Schiiler/eine Schiilerin nicht in der Lage ist, eine
Aufgabe ohne die Hilfe des/der Lehrers/Lehrerin zu 16sen, sollte der/die
Lehrer/in ihn/sie nicht sofort iiber eine fertige Losung informieren oder ihn/sie
zwingen, ein fertiges Beispiel fiir die Art und Weise des Handelns zu lernen.
Indem der Lehrer den Schiilern einzelne Komponenten des Modus présentiert,
wie z.B. solche, die sie selbststindig ausfithren konnen, kann er die
selbstindige Titigkeit der Schiiler vorantreiben. Das sollte ein Lehrer tun,
wenn er den Schiilern nicht nur formales Wissen vermitteln oder ein fiir alle
Mal Daten und feste Fihigkeiten zur Losung von Standardproblemen bilden
will, sondern ihnen auch "das Denken beibringen" will [22, S.144].

Als eine Methode der Organisation eines solchen Trainings wird die
Problemforschungsmethode (T.V.Kudryavtsev, .Y .Lerner, A.M.Matyushkin,
M.M.Mahmutov, L.V.Putlyaeva, R.T.Sverchkova, 1.S.Yakimanskaya, usw.)
verwendet, die darauf abzielt, den Schiiler vor die Notwendigkeit zu stellen,
die Probleme und Aufgaben zu 16sen, die er tun kann. Gleichzeitig besteht die
Rolle des Lehrers darin, Problemsituationen zu organisieren, Aufgaben fiir die
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Schiilerinnen und Schiiler zu stellen und bei Bedarf Hilfe zu leisten [42, S.93].

Zusitzlich zur Problemforschungsmethode gibt es die "Hinweis-Methode". Sie
beruht darauf, dass ein von auBlen suggerierter Hinweis den Denkprozess nur
durch seine inneren Bedingungen bestimmen kann, die sich bereits jetzt
gebildet haben und die sich objektiv in Wechselwirkung mit einem solchen
Hinweis befinden [42, S.240].

Schlussfolgerungen. Das soziale und reflexive Konzept der menschlichen
Entwicklung geht von einem Verstindnis des Ganzen als eine Menge von
interagierenden Objekten aus. Die Welt als historisches Ganzes ist ein
mehrschichtiges (mehrstufiges) Gebilde, bei dem jede Schicht (Ebene) ein
bestimmtes Subjekt mit einer charakteristischen Existenzweise reprisentiert.

Der Mensch als Objekt und Subjekt der menschlichen Subjektwelt entsteht
gleichzeitig mit einer fiir ihn charakteristischen Eigenschaft, einer qualitativ
definierten Art der Interaktion - dem Sozialen. Der reflexive Prozess der
Reflexion (Psyche) als die Fahigkeit, ein Bild der beeinflussenden Ursache zu
haben, und der reflexive Prozess der Reaktion (reflexive Handlung) als die
Fahigkeit, dieses Bild in der sozialen Wirklichkeit zu verkorpern, werden zu
den Haupteigenschaften einer Person; die notwendig sind, damit sie an der
sozialen Interaktion teilhaben kann:

Mit dem Auftauchen des Menschen entsteht in der Struktur der objektiven
Realitit eine subjektive Realitit, die untrennbar mit der Person verbunden ist,
die an den sozialen Interaktionen teilnimmt. Der Inhalt der subjektiven Realitit
ist die subjektive Idealform der Gesellschaft als eine aggregierte dullere
Ursache, die den integralen Charakter der &@ufleren sozialen Einfliisse
widerspiegelt und zum Ausdruck bringt.

Die subjektive Idealform ist einerseits die verallgemeinerte Realitdt der
sozialen Beziehungen und andererseits die inneren Bedingungen, die die
Invarianz einer Person, ihre Verallgemeinerung, zum Ausdruck bringen. Dank
interner Bedingungen erhalten unendlich viele soziale Interaktionen die
subjektive Realitit, die sie verallgemeinert. Das Vorhandensein einer
subjektiven (idealen) Realitdt ermdglicht es einer Person, nicht nur unfreiwillig
an sozialen Interaktionen teilzunehmen, sondern diese auch willkiirlich
aufzubauen. Antizipieren und Verantwortung iibernehmen.

Eine besondere Besonderheit des Menschen als Objekt sozialer Einflussnahme

118



und Subjekt sozialen Handelns besteht darin, dass er, indem er Bewusstsein
und Handlung besitzt, willkiirlich die notwendige Kausalwirkung auf sich
selbst ausiibt und so zum Schopfer, zum Gestalter seines Lebens wird. Die
Besonderheit der psychologischen Komponenten einer reflexiven Handlung
wird durch ihren Kausalmechanismus und die Besonderheiten der reflexiven
Aktivitit des Gehirns bestimmit, die sie liefert. Da die kausale Determiniertheit
eine Determiniertheit der sozialen Vergangenheit ist, soweit alle mentalen
Bilder und Prozesse, einschlieBlich der Reflexionsprozesse und -bilder, der
inneren Bedingungen und subjektiven Idealformen, das Ergebnis vergangener
Interaktionen sind.

Aus dieser Sicht ist der Zweck einer reflexiven Handlung ein subjektives Bild
der vergangenen Ergebnisse von Interaktionen. Wie jedes mentale Bild ist
daher auch der Zweck einer zukiinftigen Handlung eine Spur der
Vergangenheit, die als eine erwartete Zukunft fungiert. Mit anderen Worten,
das Ziel ist ein Bild des vergangenen Ergebnisses, das in der Gegenwart als
zukiinftiges Ergebnis gewiinscht wird. Dies bedeutet, dass aus der Sicht des
sozialreflexiven Konzepts die Zukunft die bevorzugte Vergangenheit in der
Gegenwart ist.

Gleichzeitig ist der Mensch ~unter den Bedingungen eines sozialen
Interaktionssystems sozial <bestimmt, ist eine "Projektion" sozialer
Beziehungen, die er durch sein eigenes Handeln nicht verdndern kann und
innerhalb deren Grenzen er sich befinden und eine Mdoglichkeit finden muss,
sein individuelles Leben zu gestalten. Unter diesem Gesichtspunkt wird die
individuelle Entwicklung eines Menschen durch die tatsédchliche
gesellschaftliche Realitdt bestimmt. Er schafft die Determinanten seiner
Entwicklung nicht auf der Grundlage seines Bewusstseins und seines Willens,
sondern eignet sich die sozialen Determinanten mit duflerer Natur an.

In diesem Zusammenhang wird im Rahmen des sozialreflexiven Konzepts, das
auf dem Mechanismus der &dufleren und inneren Natur der kausalen
Determinierung beruht, das Problem der Selbstentwicklung als Ergebnis der
Erzeugung durch den Menschen selbst nicht gestellt und kann nicht gestellt
werden, also ist es nicht 10sbar.

2.3 Signalvermittlung als Mechanismus zur Zuordnung von Idealformen
2.3.1 Sozialer Charakter der zeichenvermittelten Person

Die methodologische Grundlage der kulturhistorischen Psychologie wurde
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von L.S.Vygotsky formuliert, der glaubte, dass die Einstellung des Menschen
zur Natur nur auf der Grundlage ihrer sozialen Natur erkléart werden kann [14,
S.81]. Fur L.S.Vygotsky ist die Gesellschaft der einzige Bestimmungsfaktor
fiir die Entwicklung einer individuellen Person [14, S.85].

Er betrachtete die Kultur als ein Produkt der sozialen Aktivitit und glaubte,
dass die Psyche als eine verdnderte Kultur, die individuell ist, immer quasi-
sozial bleibt [67, S.145]. Die MittelméBigkeit der menschlichen Existenz durch
die Kultur ist in den Instrumenten der menschlichen Tétigkeit verkorpert. In
den Werkzeugen wird die Kultur akkumuliert, indem man die
Gebrauchsweisen beherrscht, mit denen der Mensch seine eigenen kulturellen
Existenzweisen gemeistert hat.

Diese allgemeinen Bestimmungen waren charakteristisch fiir den gesamten
kulturhistorischen Ansatz, der zu Beginn des 20. Jahrhunderts in
verschiedenen Liandern verbreitet wurde. Dieser Ansatz wurde nicht nur in
Russland verfolgt. Ahnliche Ansichten fanden sich bei den fiihrenden
deutschen, franzosischen, englischen und amerikanischen Wissenschaftlern
dieser Jahre (J.Dewey, I.Stern, L.Levi und andere). Aus kulturhistorischer
Sicht ist der Mensch ein Wesen, das sich selbst erschafft, indem es die Natur
in Kultur verwandelt [68, S.137].

A.N.Leontief hat in Anlehnung an.die marxistische These iiber die soziale
Natur des Menschen behauptet, dass die grundlegende Haltung des Menschen,
die seine "duBere" und "innere" Welt definiert, die Beziehung zwischen
Mensch und Gesellschaft ist [69, S.244]. Die These tiber die soziale Natur des
Menschen ist die Grundlage fiir alle Forschungen im Rahmen der
kulturhistorischen Schule (P.Y.Galperin, A.V.Zaporozhets, D.B.Elkonin,
V.V.Davydov, L.I.Bozhovich, M.I.Lisina, usw.). Diese Studien basierten auf
der Annahme, dass die Ubertragung von Aktivititsmethoden von einer
Generation auf eine andere ihre Proben, Standards [70, S.251] [71, S.39],
erfordert.

Die soziale Natur des Menschen wird in der kulturhistorischen Psychologie als
seine Bedingung der sozialen Erfahrung der Menschheit verstanden, die in
kulturellen Mitteln festgehalten wird. Das Hauptphdnomen der Kultur, die alle
menschlichen Erfahrungen sammelt und sie einer einzelnen Person prisentiert,
ist eine ideale Form. Die soziale Natur eines Menschen driickt sich darin aus,
dass ein Mensch nur dann ein Mensch wird, wenn er in der Lage ist, seine
Ausfiihrung zu kontrollieren, sein Verhalten zu steuern und seine
Befehlsgewalt je nach der sich dndernden Situation willkiirlich aufzubauen.
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Aus kulturhistorischer Sicht wird die Moglichkeit der Kontrolle der eigenen
Existenz durch kulturelle Mittel (Zeichen) geboten, deren Bedeutungen ideale
Formen der sozialen Aktivitit sind. Die Besonderheit des
kulturgeschichtlichen Konzepts besteht darin, dass jedes Individuum nicht
ideale Formen produziert, schafft oder generiert, sondern sie in der Kultur
bereit findet, sie der Kultur entnimmt, sich aneignet und sie zu individuellen
Mitteln der eigenen Existenz macht.

Unter diesem Gesichtspunkt ist die ideale Form die Hauptdeterminante der
menschlichen Existenz, und die Zuordnung der idealen Form, d.h. ihre
Umwandlung von einer sozialen (kulturellen) Form in eine individuelle, ist ein
Prozess der kulturellen Entwicklung, dessen Determinanten die zugeordnete
ideale Form ist. Aus kulturhistorischer Sicht driickt sich die soziale Natur des
Menschen in dem "duBeren" Charakter der Zieldefinition aus, der durch die
kulturelle Idealform gegeben ist, die trotz des aktiven, tdtigen und
unabhéngigen Charakters der Zuschreibung die Grenzen der Moglichkeiten
des einzelnen Menschen setzt, definiert und prognostiziert.

Der "duflere" Charakter der Determinierung wird dadurch gerechtfertigt, dass
die kulturelle Idealform als Hauptdeterminante der individuellen Existenz
nicht vom Individuum selbst produziert wird, sondern Gegenstand der
Aneignung ist. Der dufiere Charakter der angestrebten Determiniertheit der
menschlichen Existenz im. kulturhistorischen Konzept bestimmt also den
duBerlich bedingten Charakter jeder individuellen Entwicklung.

Der kulturhistorische Begriff der Psyche geht von der Grundthese aus, dass die
Quelle der Entwicklung auflerhalb des Kindes, in seinem sozialen Umfeld,
liegt [72, S.188]. Dieses Konzept baut auf der These iiber die soziale Natur des
Menschen auf. Der Begriff "sozial" ist fiir die kulturhistorische Konzeption
von grofler Bedeutung. Im weitesten Sinne bedeutet es, dass alles Kulturelle
sozial ist. Kultur ist das Produkt menschlicher sozialer Aktivititen. Das
Zeichen als Mittel der kulturellen Entwicklung steht au3erhalb des Menschen,
ist von ihm getrennt und dient als soziales Organ (Mittel).

Alle hoheren Funktionen haben sich nicht in der Biologie, nicht in der
Geschichte der reinen Phylogenie entwickelt, und der Mechanismus, der den
hoheren psychischen Funktionen zugrunde liegt, ist eine Besetzung aus dem
Sozialen. Alle hoheren geistigen Funktionen sind Wesen der verinnerlichten
Beziehungen einer sozialen Ordnung, die Grundlage der sozialen Struktur der
Personlichkeit. Thre Struktur, ihr genetischer Aufbau, ihre Handlungsweise -
mit einem Wort, ihr ganzes Wesen ist sozial; selbst wenn sie sich in geistige



Prozesse verwandeln, bleibt sie quasi-sozial. Der Mensch behilt die
Funktionen der Kommunikation mit sich selbst [14, S.145].

L.S.Vygotsky ging von der gleichen These von K.Marx aus wie
S.L.Rubinstein. Namlich stellt die geistige Natur der Person eine Menge der
sozialen Beziehungen dar, die nach innen iibertragen und zu Funktionen der
Person und Formen ihrer Struktur wurden [14, S.146]. Aus der Sicht des
kulturhistorischenKonzepts ist die Quelle des willkiirlichen Verhaltens nicht
die Erfindung von Verhaltensweisen, sondern die Anwendung der sozialen
Einstellung auf sich selbst, die Ubertragung der sozialen Verhaltensform in die
eigene mentale Organisation [73, S.33].

Fiir einen Menschen ist die #uBlere Gesellschaft seine Quelle, die
Hauptdeterminante seiner individuellen Existenz. Soziale Determinierung
erfolgt erstens als externe und zweitens als zundchst erzwungene. Der
zwanghafte ("externe") Charakter der sozialen Determinierung ist in der
sozialen Natur der individuellen Psyche selbst eingebettet. Zu Beginn der
Benutzung spielt das Zeichen fiir das Kind keine Rolle und kann daher nichts
anderes als ein duflerer Reiz sein. Die Operation der Verwendung des Zeichens
zu Beginn der Entwicklung jeder der hoheren psychischen Funktionen, falls
erforderlich, ist zundchst die Natur der duferen Aktivitit. Das Zeichen ist
zunichst ein dulerer Reiz, dem spéter.ein Wert beigemessen werden kann [73,
S.16]. Aber im ersten Schritt handelt-das Kind, wobei es sich nicht von dem
Zeichen, sondern von den Handlungen eines Erwachsenen leiten ldsst.

Jede hohere geistige Funktion entsteht als eine Form der sozialen
Zusammenarbeit und wendet sich erst dann einer individuellen
Verhaltensweise zu. Urspriinglich fungiert das Zeichen in einem Kommando
des Kindes als Mittel der sozialen Kommunikation und wird dann zum Mittel
zur Beherrschung des eigenen Verhaltens. Das Zeichen iibertridgt nur die
soziale Haltung auf das Subjekt im Inneren der Personlichkeit. Alle
symbolischen ~ Aktivititen sind zundchst eine soziale Form der
Zusammenarbeit und bewahren fiir immer die soziale Funktionsweise. Die
Entstehungsgeschichte hoherer geistiger Funktionen ist die Geschichte der
Transformation sozialer Verhaltensmittel in individuelle Verhaltensmittel [73,
S.56].

So fiihrte die Ubernahme der marxistischen Position zur sozialen Natur des
Menschen als methodologische Grundlage des psychologischen
Menschenbildes L.S.Wygotsky und S.L.Rubinstein in der Tat zu der
Erkenntnis, dass das menschliche Individuum ein Produkt der Gesellschaft ist,
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ein System sozialer Beziehungen, die als "duflere” Determinanten (kausal oder
zielgerichtet) die individuelle Existenz und Entwicklung des menschlichen
Individuums vollstindig festlegen und definieren [73, S.56] [38]. Diese
Situation zeigt sich besonders deutlich in den in diesen Schulen entwickelten
Lerntheorien, die trotz unterschiedlichen Verstindnisses des Zusammenhangs
zwischen Lernen und Entwicklung auf dem Prozess der Aneignung extern
vorgegebener kultureller Muster beruhen, die als Determinanten sozialer Natur
die individuelle Existenz eines Menschen bestimmen.

2.3.2 Person als Gegenstand der Zuordnung von Idealformen

Aus der Sicht des kulturhistorischen Konzepts ist die individuelle Entwicklung
die Transformation von sozialen und kulturellen Normen in individuelle
Normen. Diese Normen, die den Determinanten der individuellen Entwicklung
zugeordnet und in diese umgewandelt werden, werden zu den systembildenden
Faktoren der individuellen Kognition (Bewusstsein) [74, S.161] [71, S.49]. Als
Ergebnis der Zuweisung erhilt die Psyche eines Kindes einen spezifisch
menschlichen Inhalt und eine spezifisch menschliche Struktur [75, S.92].

In der kulturhistorischen Psychologie wird dem Prozess der Aneignung
besondere Bedeutung beigemessen. Sie ist zunidchst mit der wichtigsten
Bestimmung iiber die &duflere (soziale) Natur der menschlichen Psyche
verbunden. Unter diesem Gesichtspunkt sollte das Kind als Subjekt der
Aneignung sozialer und kultureller Normen, nicht aber als ihr Schopfer
betrachtet werden. Das bedeutet, dass soziale und kulturelle Muster im Laufe
der Ausbildung nicht neu konstruiert werden. Thr universeller Inhalt ist von
auflen gegeben und kann nur angeeignet werden [76, S.35].

Die kulturgeschichtliche Psychologie ist gekennzeichnet durch das
Verstidndnis des menschlichen Individuums als eine bestimmte Projektion der
soziokulturellen Sphire auf das Individuum, dessen Psyche das Funktionieren
historisch zugeordneter Formen des gesellschaftlichen Handelns darstellt [70,
S.249]. In diesem Sinne handelt das Kind immer in Ubereinstimmung mit den
soziokulturellen Handlungsmustern (Normen), die es sich angeeignet, aber
nicht produziert hat. Die Produktion von sozialen Normen ist das Vorrecht der
Gesellschaft als eine unabhingige und entfremdete besondere individuelle
Realitit [70, S.272].

Der Hauptpunkt der Ausbildung ist aus der Sicht der kulturhistorischen
Psychologie die Aneignung einer normativ anerkannten Handlungsweise in
Form von Wissen. Auf diese Weise entwickelt das Kind eine Vorstellung von
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der Struktur der Aktivitit, die es dann in der Praxis anwendet [77, S.123].

In der kulturgeschichtlichen Psychologie wirken soziokulturelle Muster
tatsédchlich als die Grenzen und Grenzen des individuellen Bewusstseins und
der individuellen Aktivitit sowie als die Grenzen der Ubertragung von
Bewusstseins- und Aktivitdtsmustern [78, S.100]. Unserer Meinung nach
sollte das Problem der Selbstentwicklung dadurch gelost werden, dass man
eine Person (Kind) als Subjekt der Konstruktion der Determinanten ihrer
eigenen Entwicklung versteht, anstatt zu versuchen, ihre aktive Position aus
der Situation der Zuweisung soziokultureller Determinanten abzuleiten, die a
priori bereits in der Kultur existieren und nicht von ihr konstruiert werden [79,
S.54].

2.3.3 Kulturgeschichtlicher Entwicklungsbegriff Biichsenmacherei als
Kerngedanke des kulturhistorischen Ansatzes

Die Hauptidee des kulturhistorischen Ansatzes - die Idee der instrumentellen
Vermittlung - war nicht nur den russischen kulturhistorischen Psychologen
inhérent. Sie ist auch zentral fiir die Ideen von John'Dewey, dessen Werke den
russischen Pddagogen und Psychologen gut bekannt waren. Er glaubte, dass
Werkzeuge und Kunstwerke urspriinglich’ natiirliche Dinge seien, die eine
andere Form erhielten, um eine Art von Verhalten effektiv auszufithren [68,
S.132].

In Russland wurden die Hauptideen der kulturhistorischen Psychologie von
L.S.Wygotski formuliert. Sein Hauptgedanke war die Idee der Vermittlung der
menschlichen Psyche. Er argumentierte, dass die Psyche nicht beobachtbar ist
und nur durch die vermittelte Methode gefunden werden kann. In diesem
Zusammenhang stellte L.S.Vygotsky eine Hypothese iiber die doppelte
Vermittlung des "Einwachsens" einer Person in die Kultur (soziale Realitit)
auf. Den Schliissel zum Studium der menschlichen Psyche sah er in der
Untersuchung der Mittel fiir ein solches "Einwachsen" (Werkzeuge und
Zeichen). Gleichzeitig glaubte er, dass die Anwendung von Werkzeugen im
Prozess der individuellen Aktivitidt nur die einfachsten (direkten) mentalen
Funktionen bildet. Und erst der Gebrauch von Zeichen macht den Menschen
tatsdchlich zum Menschen, formt sein Bewusstsein [80, S.131].

Die Anerkennung der instrumentellen Natur der menschlichen Psyche
bedeutete, dass die geistige Aktivitit die gleiche war wie jede andere Aktivitéit
und dass ihre Wirksamkeit von ihren Mitteln abhing [81, S.165]. L.S.Vygotsky
glaubte, dass die Tatsache, dass der Einsatz von Waffen grundlegend andere

124



Determinanten der menschlichen Psyche erzeugt, an sich nicht neu sei. Neu im
kulturhistorischen Konzept ist die Untersuchung der Entwicklung des
Unbekannten im psychischen System der Tiere, das durch die Verwendung
von Geriten bestimmt wird [14, S.32].

Bei der Analyse der Besonderheiten der Waffenaktivitit kam er zu dem
Schluss, dass die Grundlage der Analogie zwischen dem Zeichen und der
Waffe ihre vermittelnde Funktion ist. Daher kénnen sie aus psychologischer
Sicht einer Kategorie zugeordnet werden [14, S.89]. So wie die Anwendung
des Werkzeugs die natiirliche Aktivitdt der Korperorgane rekonstruiert, so
rekonstruiert der Ubergang zur vermittelnden Zeichenaktivitit radikal die
gesamte geistige Aktivitdat. L.S. Vygotsky hat vorgeschlagen, eine solche
rekonstruierte geistige Aktivitét "die hochste geistige Funktion" zu nennen [ 14,
S.90].

Das Wesen der vermittelnden Tétigkeit, die auf dem Gebrauch von Zeichen
beruht, besteht darin, dass eine Person ihr Verhalten mit Hilfe von Zeichen
entsprechend ihrer psychologischen Natur bestimmt [14, S.89].

Da die Kultur ein Produkt des sozialen Lebens und der menschlichen Titigkeit
ist, ist das Problem der kulturellen Entwicklung ein Problem der sozialen
Entwicklung. Das Zeichen (wie auch das Werkzeug) befindet sich aulerhalb
des Menschen, ist von ihm getrennt und dient als soziales Werkzeug
(6ffentliche Einrichtung) zur individuellen Verhaltenssteuerung [14, S.145].

Eine ideale Zwischenform als Essenz der menschlichen Psyche.

L.S.Vygotsky glaubte, dass der Mensch iiber zwei psychische Systeme verfiigt,
von denen jedes seinem eigenen System von vermittelnden Reizen entspricht.
Das gleichzeitige Vorhandensein des Reizsystems, das einem Menschen durch
die Natur seiner Reize gegeben wird, und des Reizsystems, das von einem
Menschen selbst geschaffen wird, ist ein charakteristisches Merkmal der
menschlichen Psyche [14, S.78].

L.S.Vygotsky verstand die Entwicklung als die Entfaltung von geistigen
Prozessen und Verhalten in der Zeit, als Ubergang zu einem neuen Prinzip
ihrer Generation. Fiir ihn war das Modell eines solchen Ubergangs von einer
natiirlichen (direkten) zu einer kulturellen (vermittelten) Verhaltensform
zeichenvermittelnd [82, S.13]. Unter Zeichen verstand er alle kiinstlich
geschaffenen Mittel, deren Zweck es ist, das Verhalten zu beeinflussen [14,
S.81]. Jeder vom Menschen kiinstlich erzeugte Reiz, der ein Mittel zur
Beherrschung des (fremden oder eigenen) Verhaltens darstellt, ist ein Zeichen
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[14, S.78].

Die Zeichenorganisation ist das wichtigste Unterscheidungsmerkmal aller
hoheren geistigen Funktionen [73, S.55].

In der Struktur der hoheren psychischen Funktion sind das Zeichen und die Art
und Weise seiner Verwendung das bestimmende Ganze [14, S.116]. Jede
symbolische Aktivitdt ist auf die Organisation praktischer Operationen
gerichtet, indem Reize zweiter Ordnung (Zeichen) geschaffen werden, die die
Moglichkeit geben, das eigene Verhalten der Person zu planen [73].

Im Prozess der individuellen Entwicklung lernt das Kind die Formen seines
Verhaltens und beherrscht die Reize (Zeichen). Und das System der Stimuli
(Zeichen) ist eine soziale Kraft, die dem Kind von auflen gegeben wird [14,
S.154]. Das Zeichen der MittelmifBigkeit des menschlichen Verhaltens und
seine Fihigkeit, sein Kommando zu kontrollieren (Formen seines Verhaltens
zu erzeugen), gibt in diesem Zusammenhang Anlass zu der Aussage, dass im
Zentrum von L.S.Vygotskys kulturhistorischer Theorie die menschliche
Subjektivitit steht [82, S.15].

Der soziale Charakter der Vermittlung ist ideal

Die Grundidee der kulturhistorischen. Psychologie ist, dass die historische
Entwicklung des Verhaltens vom Tier,zum Menschen zu einer neuen Qualitéit
des Verhaltens gefiihrt hat [14,S.57]. Das bedeutet, dass nicht die Natur,
sondern die Gesellschaft als bestimmender Faktor des Menschen betrachtet
werden sollte [14, S.85]. Es ist moglich, die aktive Anpassung an die Natur,
ihre Verdnderung durch den Menschen, nicht aus natiirlichen Beziehungen,
sondern nur aus der sozialen Natur des Menschen zu verstehen [14, S.81].

Nur die Kultur schafft besondere Verhaltensformen; sie modifiziert die
Aktivitit der geistigen Funktionen; sie baut neue Stufen im sich entwickelnden
System des menschlichen Verhaltens auf [14, S.29]. Die methodologische
Grundlage dieser Position ist die umschriebene Position von K.Marx, dass die
geistige Natur einer Person eine Menge der sozialen Beziehungen ist, die nach
innen iibertragen und zu Funktionen der Person und Formen ihrer Struktur
werden [14, S.146].

Die treibende Kraft, die den Beginn des Prozesses der kulturellen Entwicklung
bestimmt, den Mechanismus der Reifung auslost und den Weg der
Entwicklung vorantreibt, liegt nicht im Inneren, sondern auferhalb des
Menschen [83, S.133]. Die besondere Bedeutung dieser These von L.S.
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Vygotsky besteht darin, dass vor ihm alles Geistige zunéchst als innerlich
betrachtet wurde. Er sagte etwas, das sich vor ihm niemand zu sagen wagte. Es
war ein Durchbruch in der Psychologie, denn zumindest in Bezug auf die
hoheren psychischen Funktionen wurde erkannt, dass sie von aulen kommen
[81, S.165].

Es ist die Tatsache, dass in L.S. Vygotskys Theorie das Bewusstsein und die
Subjektivitit auBerhalb des Individuums liegen, die es uns erlaubte, {iber sie
als eine nicht-klassische psychologische Theorie zu sprechen [82, S.16].

Auf der Grundlage der duleren Natur der menschlichen Psyche ist das
individuelle menschliche Verhalten ein Produkt der Entwicklung eines
groferen - sozialen - Systems [73, S.56]. Fiir die Entwicklung eines Kindes ist
das soziale Umfeld keine Umgebung, keine Bedingung fiir die Entwicklung,
sondern eine Quelle der Entwicklung [84, S.15]. Das bedeutet, dass alles, was
ein Kind haben sollte, bereits in der Gesellschaft existiert, einschlieflich der
Bediirfnisse, sozialen Aufgaben, Motive und sogar Emotionen [12, S.10].

L.S.Vygotsky betrachtete die soziale. und historische Erfahrung der
Menschheit als eine Quelle der geistigen Entwicklung, und er betrachtete die
Assimilation dieser Erfahrung als die wichtigste Form der Entwicklung [72,
S.155].

Der Sinn der Kulturvermittlung (ideale Vermittlungsformen) besteht darin, die
Aktivititen fritherer (Generationen in der Gegenwart (in kulturellen
Idealformen) zu akkumulieren. Daher ist die soziale Welt fiir die Entwicklung
des Kindes von besonderer Bedeutung, da nur andere Menschen die dafiir
notwendigen Voraussetzungen schaffen konnen [68, S.168].

Diese besonderen Bedingungen sind notwendig fiir die Ubertragung eines
Systems von Anreizen (Zeichen) auf das Kind, das in seiner Beziehung eine
dullere soziale Kraft darstellt [14, S.154].

L.S.Vygotsky vertrat die von vielen Psychologen jener Zeit geteilte Ansicht,
dass der Mensch als biologisches Wesen geboren und im Prozess der
Ontogenese zu einer Personlichkeit werden wiirde, indem er die soziale und
historische Erfahrung der Menschheit kennen lernt [85, S.31] [86, S.33]. Die
iiberwiltigende Mehrheit der Psychologen sieht immer noch die Aneignung
sozialer und historischer Erfahrungen des Kindes als Hauptfaktor der geistigen
Entwicklung an [72, S.188].
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Ideale Form der Mediation als Kern der kulturellen Entwicklung

Die Idee der Kulturvermittlung hat ihren Ursprung bei Platon. Schon damals
wirkte die ideale Form, die als eine Seele interpretiert wurde, die ewig vor und
unabhingig von der realen Welt existierte, als ihr wesentlicher Faktor, der die
reale (materielle) Welt vermittelte und durch diese Vermittlung generierte. Die
Seele (ideale Form) war urspriinglich die Quelle ihrer erzeugenden Integritit,
aber weder die Seele selbst noch die von ihr erzeugte Realitdt wurde von Platon
noch als sich entwickelnd betrachtet.

Viele Generationen spiter war diese Idee die Grundlage der
Entwicklungstheorie, in der bereits angenommen wurde, dass sich die
menschliche Seele durch die Kenntnis der absoluten Seele (Hegel) aus der
Selbsterkenntnis heraus entwickelt. Die absolute Seele (ideale Form) wurde als
die erste Grundlage der Integritdt des Menschen und der Welt verstanden, die
alle ihre realen Manifestationen hervorbringt. Der Entwicklungsprozess war
ein Streben nach dem Absoluten (der hochsten idealen Form) und war nur fiir
eine einzelne Person charakteristisch, nicht aber fiir die absolutste ideale Form.

Hegel dachte, die Welt sei grofitenteils vorbei. Ein Erwachsener schafft also
nur das, was bereits vorhanden ist. Weisheit ist die Verschmelzung der
subjektiven Aktivitidt mit seiner Welt, Der Titer ist eine Identitdt mit sich
selbst. Die kenntnisreiche Wahrheit ist die ganze Wahrheit [87, S.378]. Hegel
leugnete die fortschrittliche Bewegung der Welt nicht, sondern glaubte, dass
sie nur durch die Aktivitdt riesiger Massen entsteht und nur mit einer sehr
bedeutenden Summe des Geschaffenen sichtbar wird [87, S.378]. In diesem
Sinne wird die Entwicklung des Menschen dank seiner schrittweisen
Einfiihrung in die absolute Idealform zunéchst in der gleichen Weise festgelegt
wie ihr Ergebnis. Sie betrifft weder diese ideale Form noch die Welt, in der
sich diese Entwicklung vollzieht.

Die Ideen der kulturellen (sozialen) MittelméBigkeit entwickelten sich im 20.
Jahrhundert weiter. In Frankreich, wo E. Durkheim und sein Schiiler L. Levi-
Bruhl den Vorrang des sozialen Lebens bei der Schaffung spezifisch
menschlicher Bewusstseinsformen bejahten. Thr Schwerpunkt lag auf der
Vermittlung gemeinsamer kultureller Symbole [68, S.48]. In Deutschland, wo
der kulturhistorische Ansatz am weitesten entwickelt war [68, S.48] und
dessen kulturhistorisches Denken eine der Ideenquellen der russischen
kulturhistorischen Schule war [68, S.251] (insbesondere die Psychologie von
L.S.Wygotski basiert vollstindig auf der deutschen idealistischen
Erkenntnistheorie) [68, S.13].
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In den 30er Jahren des XX. Jahrhunderts gab es den kulturhistorischen Ansatz
in verschiedenen Lindern. Sie wurde von fithrenden deutschen, franzosischen,
britischen und amerikanischen Wissenschaftlern dieser Jahre geteilt (J. Dewey,
W. Stern, L. Levi-Bruhl und andere). Aus der kulturhistorischen Idee entstand
die Geschichte eines Mannes, der Werkzeuge herstellt und sich selbst erschafft
und die Natur in Kultur verwandelt [68, S.137].

Ideale Form als Quelle der kulturellen Entwicklung

Das Problem der idealen Form in der Hauspsychologie wurde urspriinglich von
L.S.Vygotsky, dann von D.B.Elkonin entwickelt und wird heute von
B.D.Elkonin im Zusammenhang mit den Problemen der Organisation des
Entwicklungsgesetzes untersucht [3].

L.S.Vygotsky ist der Meinung, dass die Welt der idealen (hoheren) Formen,
die Welt der Kultur die Quelle ist, aus der ein Kind Proben, Bilder zieht. Das
Kind vergleicht diese Idealbilder mit seinen eigenen Handlungen. Dieser
Vergleich ist die Quelle der Entwicklung. Die Quelle der Entwicklung fiir das
Kind ist die Umwelt, denn dort "leben" die idealen, hoheren Formen. Der
Erwachsene ist der Mittler zwischen dem Kind und den Welten der hoheren,
idealen, kulturellen Formen. Er setzt Handlungsmodelle, die ein Kind im Laufe
seiner Entwicklung lernt (sich aneignet, sich zu eigen macht) [3].

Die grundlegende Neuheit von L.S.Wygotskys Idee der idealen Form besteht
darin, dass er die soziale Umgebung und die Kultur nicht als einen Zustand
oder einen der Faktoren der Entwicklung, sondern als eine Quelle der geistigen
Entwicklung verstanden hat [2, S.94].

Nach L.S.Wygotsky ist die ideale Form als eine Form des kulturellen
Verhaltens ein Produkt der historischen Entwicklung der Menschheit. Und in
jedem historisch geschaffenen Produkt der menschlichen Kultur werden
universelle menschliche Fiahigkeiten, die sich im Prozess der Schaffung dieses
Produkts gebildet haben, akkumuliert (aufgeschoben) [2, S.94].

Diese universellen Fahigkeiten werden nach den Ansichten von L.S.Vygotsky
und D.B.Elkonin dem Kind in idealer Form als soziales Vorbild gegeben. Die
Idee des gegebenen Inhalts der kulturellen Entwicklung (universelle
Fahigkeiten) und ihre Form (ideale Form), die der realen vorausgeht und sie
leitet, sind die Grundlage der Theorie der kulturellen Entwicklung [88, S.122].

Ausgangspunkt der kulturhistorischen Entwicklungstheorie ist die Idee der
Interaktion von realen und idealen Formen. Die ideale Form, die mit dem
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Realen interagiert, existiert in der individuellen Entwicklung des Menschen
zundchst und bestimmt seinen Charakter vollstindig. Von den ersten Schritten
der kindlichen Entwicklung an bestimmt die kulturelle Idealform die
Ausbildung aller Formen der kindlichen Psyche [2, S.94].

Nach L.S.Vygotsky sind reale Formen natiirliche (direkte), natiirliche
Eigenschaften des Menschen, die eine organische Grundlage fiir die
Entwicklung hoherer geistiger Eigenschaften darstellen. Die "natiirlichen"
(direkten) geistigen Funktionen werden im Laufe der Entwicklung in
"kulturelle" (hohere) geistige Funktionen umgewandelt. Die hoheren
psychischen Funktionen sind neue Formationen der individuellen
Entwicklung, obwohl sie in der Kultur bereits in Form von kulturellen Mustern
der kindlichen Mentalitit vorhanden sind [2, S.94].

Da das Forschungsgebiet von L.S.Vygotsky die Psychologie des Bewusstseins
war [72, S.5], glaubte er, dass die treibende Kraft fiir die Entwicklung der
Psyche die Interaktion des Bewusstseins eines Kindes und eines Erwachsenen
(P.Y.Galperin) ist, und nicht die anfidngliche praktische Aktivitit des Kindes
(wie es zum Beispiel in den Theorien von S.L.Rubinstein und A.N.Leontiev
der Fall ist) [22, S.87].

L.S.Vygotsky betrachtete den Begriff als Einheit ("Zelle") des Bewusstseins
und sah daher die Art und Weise der Erforschung der Bewusstseinsbildung bei
einem Kind in der Entwicklung von Konzepten [89, S.241]. Die Realitét der
Existenz des Begriffs, also einer unteilbaren Einheit, die alle Eigenschaften
enthilt, die dem Sprachdenken als Ganzes und dem Bewusstsein als Ganzes
innewohnen, ist die "innere" Seite des Wortes - seine Bedeutung [83, S.16].

Daher ist es die Sprache (Sprachzeichen), die als wichtigstes psychologisches
Mittel der Entwicklung wirkt. Mit Hilfe der Sprache wird auch das eigene
Verhalten des Kindes in die Sphédre der zur Transformation verfiigbaren
Objekte einbezogen. Mit Hilfe der Sprache scheint das Kind in der Lage zu
sein, sein eigenes Verhalten zu beherrschen, sich von aufien zu behandeln und
sich selbst als Objekt zu betrachten. Die Sprache ermoglicht es, das eigene
Verhalten als Objekt auf Kosten seiner vorldufigen Organisation und Planung
zu beherrschen [73, S.24].

Da das Sprachzeichen das soziokulturelle Mittel ist, das universelle
Erfahrungen sammelt, soweit spezifisch menschliche hohere psychische
Funktionen aus Formen der Sprachkommunikation zwischen Menschen
entstehen. Sie werden durch Zeichen vermittelt, in erster Linie durch die
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Zeichen der Sprache. Die hoheren psychischen Funktionen entwickeln sich
wihrend der Lehre, d.h. der gemeinsamen Aktivitit von Kind und
Erwachsenem. Daher ist Training, organisiert und nicht organisiert, ein
iiblicher Kanal der geistigen Entwicklung, und die geistige Aktivitit ist eine
Ableitung der Aktivitit des externen Subjekts und des ihm dienenden
Prozesses. Dies sind die wichtigsten Bestimmungen des kulturhistorischen
Konzepts von L.S.Vygotsky [90, S.25].

Soziale Entwicklungssituation als eine Form der Umwandlung direkter
psychischer Funktionen in vermittelte

Das Konzept der "sozialen Entwicklungssituation" ist mit zwei wichtigen
Merkmalen verbunden: dem sozialen Umfeld und der Einstellung des Kindes
zu diesem Umfeld. Im Zusammenhang mit der Idee einer Korrelation zwischen
idealen und realen Formen kann die soziale Situation der Entwicklung als eine
entfernte Form der Bestimmung der Quelle der Entwicklung verstanden
werden. Diese Argumentation geht auf die wichtigsten Definitionen des
Entwicklungsakts zuriick (B.D.Elkonin). Im Vergleich zu "der eigenen" und
"der fremden", Geld und Ideal, gibt es den Inhalt und die treibende Kraft der
Entwicklung: nicht nur und nicht so-sehr die Umwelt selbst, sondern die
Einstellung zu ihr, die selektive Wahrnehmung des Kindes zu ihr erweist sich
als der Schliissel zum - <Verstindnis des Alters. Die soziale
Entwicklungssituation ist die Einstellung eines Kindes zum sozialen Umfeld

[3].

L.S.Vygotsky glaubte, dass die menschliche Psyche zwei genetisch verwandte
Systeme direkter (natiirlicher) und indirekter (hoherer) Funktionen sind. -
Deshalb sollte die Psychologie seiner Meinung nach zwei Probleme 16sen: das
Niedrigste im Hochsten und das Altern des Hochsten im Niedrigsten
aufzudecken [14, S.140].

Jede geistige Funktion, jedes Verhalten kann nur durch die eigene Geschichte
(P.P.Blonsky) [14, S.133], durch die Geschichte der kulturellen Entwicklung
verstanden werden. Der Prozess der kulturellen Entwicklung besteht im
Ubergang von der niedrigsten Form der Psyche - zur héheren, schwierigeren
in der genetischen und funktionellen Beziehung. Die Grenze, die beide Formen
trennt, ist das Verhéltnis von Reiz und Reaktion. Bei der minderwertigen Form
ist die Determinierung des Verhaltens durch den dufleren (natiirlichen) Reiz
wesentlich. Fiir die hohere Form werden Selbstbestimmung durch die
Schaffung kiinstlicher Mittel und Determinismus durch das eigene Verhalten
wesentlich sein [14, S.77].



Das Grundgesetz der Psychologie der kulturellen Entwicklung ist das von
P.Jeanet formulierte Gesetz: Im Laufe der Entwicklung beginnt das Kind, auf
sich selbst die gleichen Verhaltensformen anzuwenden, die andere zunéchst
auf es angewendet haben. Das Kind selbst eignet sich soziale
Verhaltensformen an und macht sie zu Mitteln der Organisation seines eigenen
Verhaltens. Die Angemessenheit dieses Gesetzes ist besonders stark bei der
Verwendung des Zeichens [14, S.144].

Mit dem Ubergang zu Zeichenoperationen geht der Mensch zu psychischen
Prozessen hochster Komplexitit iiber, verlidsst das Feld der Naturgeschichte
der Psyche und betritt das Feld der historischen Verhaltensformen [73, S.62].
Die Besonderheit des menschlichen Verhaltens wird dadurch verursacht, dass
der Mensch aktiv in seine Beziehungen zur Umwelt eingreift und sein
Verhalten durch die Umwelt dndert und es seiner Macht unterordnet [ 14, S.86].

Das genetische Gesetz der kulturellen Entwicklung eines Kindes kann wie
folgt formuliert werden: Jede Funktion erscheint zweimal. Zuerst erscheint sie
auBBerhalb, zwischen dem Kind und dem Erwachsenen als eine soziale
Kategorie (interpsychisch), dann innerhalb des Kindes als eine psychologische
Kategorie (intrapsychisch) [14, S.145].

Da die kulturelle Entwicklung eines- Kindes nach L.S.Vygotsky eine
Anpassung an die duflere (soziale) Umgebung ist, da diese Anpassung von den
ersten Tagen an mit sozialen Mitteln durch die Menschen um ihn herum
erreicht wird. Der Weg von einer Sache zu einem Kind und von einem Kind
zu einer Sache fiihrt iiber einen anderen Menschen. Und wenn der Ubergang
vom biologischen zum sozialen Entwicklungsweg ein Wendepunkt in der
Geschichte des Verhaltens eines Kindes ist, dann ist der Weg durch eine andere
Person die zentrale Richtung der kulturellen Entwicklung [73, S.30].

Die Beziehungen zwischen den hoheren psychischen Funktionen waren
zunichst reale Beziehungen zwischen den Menschen. Ich behandle mich so,
wie die Leute mich behandeln [14, S.142]. Daher ist jede symbolische
Aktivitit eines Kindes zunéchst eine soziale Form der Zusammenarbeit und
hilt die soziale Art (Struktur) seines Funktionierens auf dem gesamten Weg
seiner Entwicklung aufrecht. Daher ist die Geschichte der hoheren psychischen
Funktionen die Geschichte der Umwandlung von sozialen Mitteln zur
Organisation von Verhalten in individuelle Mittel zur Organisation von
Verhalten [73, S.56].

Das Zeichen erscheint zunichst im Verhalten des Kindes als ein Mittel der
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sozialen Kommunikation, um dann zu einem Mittel zur Beherrschung des
eigenen Verhaltens zu werden. Das Zeichen iibertrigt nur die soziale
Einstellung auf eine andere Person innerhalb der Personlichkeit [73, S.56].
Eine Autostimulation mit Hilfe eines kiinstlichen Mittels kann erst dann
entstehen, wenn solche Mittel bereits geschaffen wurden, um den anderen zu
stimulieren [73, S.62].

Da das Zeichen zunichst ein Mittel der Kommunikation ist und erst dann zu
einem Mittel der Organisation menschlichen Verhaltens wird, basiert die
kulturelle Entwicklung auf dem Gebrauch von Zeichen. Die Einbeziehung von
Zeichen in das Verhaltenssystem nimmt eine soziale (duBlere) Form an [14,
S.142].

Das bedeutet, dass die Quelle der intellektuellen Aktivitidt und der Kontrolle
iber das Verhalten eines Kindes nicht die Erfindung einer bestimmten rein
logischen Handlung ist, sondern die Anwendung einer sozialen Haltung auf
sich selbst, die Ubertragung der sozialen Verhaltensform in die eigene geistige
Organisation [73, S.33].

Verinnerlichung von Operationen, Verinnerlichung hoherer geistiger
Funktionen, die mit Verdnderungen in ihrer Struktur verbunden sind, nannte
L.S.Wygotsky "Spinning" [73, S.71]. Alle hcheren geistigen Funktionen sind
das Wesen verinnerlichter sozialer Beziehungen, die Grundlage der sozialen
Struktur eines Menschen. Die hoheren psychischen Funktionen sind sozialer
Natur. Selbst wenn sie sich in mentale Prozesse verwandeln, bleiben sie quasi-
sozial. Der Mann und privat mit sich selbst behilt Funktionen des Dialogs. Der
Mechanismus, der den hoheren psychischen Funktionen zugrunde liegt, ist
eine Besetzung aus dem Sozialen [14, S.145].

Fiir L.S.Wygotsky hat der Mechanismus der Verwandlung der Kultur in die
Welt der Person, wie der Mechanismus der Bildung im Kind der kulturellen
Befehlsformen den Mechanismus der Verinnerlichung, der in der
franzosischen soziologischen Schule erdffnet wurde (der Mechanismus der
Verwandlung des AuBeren in das Innere), gewirkt. Er war der Ansicht, dass
jede kulturelle Form der Befehlsgewalt zunédchst als eine Form der
Zusammenarbeit mit anderen Menschen, als eine Nachahmung eines anderen
oder als ein Appell an einen Erwachsenen entsteht. Erst im ndchsten Schritt
wird diese Form zu einer individuellen Funktion des Kindes selbst [2].

Laut L.S. Vygotsky ist die treibende Kraft der Entwicklung das Lernen als ein
speziell organisierter Prozess der Einflussnahme auf ein Kind. Um den

133



internen Zusammenhang zwischen Lernen und Entwicklung zu erkléren, fiihrte
L.Vygotsky das Konzept der Zone der unmittelbaren Entwicklung ein. Die
Zone der nidchstgelegenen Entwicklung wird durch jene Aufgaben definiert,
die das Kind entweder selbstindig oder mit Hilfe eines Erwachsenen 16st. Der
Begriff der Zone der nichstgelegenen Entwicklung wirkt gleichzeitig als
Konkretisierung des Mechanismus der Verinnerlichung: Die duflere (soziale)
Form der geistigen Prozesse macht die Zone der nichstgelegenen
Entwicklung, die innere (geistige) zur Zone der tatsdchlichen Entwicklung [2].

Die soziale Entwicklungssituation ist der Ausgangspunkt fiir alle
Veridnderungen in der Entwicklung wihrend einer bestimmten (Alters-
)Periode. Sie definiert die Formen und Wege, auf denen ein Kind neue
Personlichkeitsmerkmale erwerben kann, die es in der sozialen Realitit als
Hauptquelle seiner Entwicklung findet. Es ist die Art und Weise, in der das
Soziale individuell wird [91, S.258]. Aus der Sicht der kulturellen Entwicklung
ist das, was das Kind selbstéindig tun kann, die Entwicklung von gestern. Und
was das Kind in der Zusammenarbeit tun kann, ist die Entwicklung von
morgen. Der Bereich der noch nicht reifen, aber bereits reifen Prozesse ist der
Bereich der nidchsten Entwicklung des Kindes [91, S.264].

Unter den modernen Konzepten verdienen zwei Aufmerksamkeit. Aus der
Sicht von D.I.Feldstein ist die soziale Situation der Entwicklung eine
Organisationsform der "sozialen Entwicklung eines Individuums". Eine der
wichtigsten RegelmifBigkeiten dieser Entwicklung ist die Verdnderung der
gesellschaftlichen Stellung des Individuums [2]. Aus der Sicht von
A.V.Petrovsky ist die soziale Entwicklungssituation eine Form der
Organisation der Entwicklung des Individuums, deren fithrender Faktor nicht
das Monopol einer konkreten Tétigkeit ist, sondern eine aktivititsvermittelte
Art von Beziehungen, die sich in einem Kind mit einer Gruppe von
Bezugspersonen fiir ihn wihrend dieser Zeit bildet [2]. Die Bedeutung
moderner Ansdtze zum Verstindnis der sozialen Entwicklungssituation liegt
darin, dass sie eine klarere Unterscheidung zwischen allgemeiner
psychologischer und personlicher Entwicklung ermdoglichen, was wiederum
eine Unterscheidung zwischen "geistiger" und "subjektiver" Entwicklung
ermoglicht [2].

Substanzielle Aktivitiit als universelle Haltung

A.N.Leontief fiihrt das Konzept der Aktivitdt und des Subjekts bereits auf der
Ebene eines lebenden Organismus ein. In diesem Fall nimmt er bei der
Interpretation der Psyche als Uberbau, der die Anpassung und das Uberleben
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des Organismus in der dufleren Umgebung gewihrleistet, eine &dhnliche
Position ein wie die Biologen (Severtsov, Shmalhausen), die ebenso wie sie die
Idee einer fortgeschrittenen Entwicklung der Aktivitit iiber die psychische
Reflexion entwickeln [92, S.18].

Nach A.N.Leontiev beginnt die Geschichte der menschlichen Tatigkeit mit der
Aneignung von Gegenstinden durch Lebensprozesse. Dies geschieht, wenn
elementare Formen der mentalen Reflexion auftreten, wenn Reizbarkeit in
Empfindlichkeit, in die Fahigkeit zu fiithlen, umschlidgt [93, S.85] [94, S.68].

Obwohl A.N.Leontief den qualitativen Unterschied zwischen der
menschlichen und der tierischen Psyche nicht leugnete, fungierte seine
Subjekttitigkeit gleichzeitig als universelle Kategorie, die alle Formen der
Lebensbeziehungen eines Organismus mit der umgebenden Wirklichkeit zum
Ausdruck bringt [95, S.523]. Als Folge davon dehnte A.N.Leontief das Prinzip
der Einheit von Bewusstsein und Aktivitit auf die Psyche der Tiere aus. Im
Allgemeinen sieht dieses Prinzip wie das Prinzip der Einheit von Psyche und
Aktivitit aus [96, S.487]. Unter Beriicksichtigung all dessen kann argumentiert
werden, dass die Aktivitdt von A.N.Leontief als gleichermallen inhédrent fiir
Mensch und Tier angesehen wurde [97, S.129].

Subjektive Aktivitiit als wirklich. menschliche Haltung

Wie L.S.Wygotsky ging A:N.Leontief von der sozialen Natur des Menschen
und seiner Psyche aus. Er glaubte auch, dass die Grundlage der menschlichen
Personlichkeit die Gesamtheit seiner sozialen Beziehungen mit der Welt ist.
Aber er interpretierte diese Beziehungen als durch eine Reihe von
unterschiedlichen menschlichen Aktivititen realisiert [98, S.201]. Deshalb
wurde ihm das menschliche Bewusstsein zunéchst nicht gegeben, aber es wird
nicht von der Natur erzeugt. Das Bewusstsein wird von der Gesellschaft
geboren, es wird von ihr produziert [98, S.151].

A.N.Leontief stiitzte sich auf die wichtigsten Bestimmungen des
kulturhistorischen Konzepts von L.S.Wygotsky iiber die instrumentelle
Vermittlung menschlicher geistiger Funktionen, interpretierte sie aber als
Bestimmungen iiber die instrumentelle ("instrumentelle") Struktur der
menschlichen Tétigkeit und ihre Einbeziehung in das System der Beziehungen
zu anderen Menschen [98, S.150].

Die Hauptbedeutung der von ihm eingefiihrten Kategorie "Aktivitit" bestand
darin, dass die geistige Reflexion nicht durch den Einfluss von duferen
Objekten an sich (wie sie z.B. im sozial-reflexiven Konzept beriicksichtigt

135



wird), sondern durch bewusste praktische Handlungen mit Objekten, die den
Eigenschaften dieser Objekte, den Eigenschaften der Objektwelt als Ganzes,
unterworfen und ihnen dhnlich sind, verursacht wird.

Als Ergebnis dieser substanziellen Aktionen gibt es einen gegenseitigen
Ubergang zwischen dem interagierenden Subjekt und dem Objekt. Dieser
Ubergang vollzieht sich zum einen durch das Erkennen der anfinglichen
"Ziele", die die Tatigkeit des Subjekts bestimmen, und zum anderen durch das
Erkennen des Objekts als Ubergang der realen Form des Objekts in seine ideale
Form, in sein subjektives Bild.

Die Subjekt-(Objekt-)Bestimmung der Téatigkeit ist aufgrund ihrer besonderen
Qualitiit - universelle Plastizitit, Ahnlichkeit mit Eigenschaften, Beziehungen
und Verhiltnissen der objektiven Welt (V.V.Davydov) moglich. Dieses "enge"
Verstdndnis der Objektivitidt des kulturgeschichtlichen Begriffs der Psyche
(L.S.Wygotsky, A.N.Leontiev) unterscheidet sich deutlich von den
naturwissenschaftlichen "nicht-objektiven" Konzepten (S.L.Rubinstein,
B.G.Ananiev, B.M.Teplov etc.) [99, S.24].

Aus der Sicht des Begriffs "Subjekt-Aktivitat" ist die Kognition ein Produkt
der Entwicklung der Aktivitit einer kognitiven Person in der Subjekt-Welt [93,
S.20]. Aktivitit ist ein sich entwickelnder Prozess der Ubersetzung von
reflektiertem [100, S.137]. Deshalb wird die Tétigkeit in Bezug auf die
psychische Reflexion der Welt durch eine Person zum Gegenstand der
Psychologie [100, S.148].

Basierend auf dem Konzept der Subjektaktivitit schlug A.N.Leontief zunéchst
ein Drei-Komponenten-Schema der Funktionsweise der mentalen Reflexion
vor: "Subjekt - Aktivitit - Objekt" [77, S.124]. Er glaubte, dass die mentale
Reflexion von Natur aus bereits in ihren ersten Formen eine Reflexion des
Subjekts ist. Das heift, die Reflexion der Eigenschaften der Umwelt in ihren
objektiven Verbindungen und Beziehungen [99, S.22]. Das Wesen der
psychischen Sinnesbilder besteht in ihrer Objektivitit, in der Tatsache, dass sie
in den Prozessen der Aktivitit erzeugt werden, die das Subjekt praktisch mit
der duBeren Subjektwelt verbindet [98, S.175].

Trotz der Tatsache, dass mentale Bilder als Ergebnis der Aktivitit des Subjekts
erzeugt werden, fillt der Akt der Erkenntnis im Wesentlichen nicht mit dem
Akt der Erzeugung des am meisten erkannten Objekts zusammen und kann es
auch nicht sein [74, S.168]. Daher sollte eine solche Geburt als Eindringen in
die tiefe und natiirliche Basis derselben Dinge verstanden werden [101, S.65].
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In diesem Sinne erzeugt - bedeutet "versteht" dasselbe objektive Ding, aber in
seiner inneren RegelmiBigkeit, nicht im Chaos von Zufallsmustern [101,
S.65].

Jede menschliche Handlung wird durch die Herstellung und den Gebrauch der
Waffe vermittelt. Die Art und Weise der Anwendung des Instruments ist eine
gesellschaftlich festgelegte (offentlich angeprangerte) Methode seines
Handelns. Auf diese Weise ist die Waffe eine feste (vermittelte) Erfahrung der
Gattung und es ist moglich, die Waffe zu benutzen oder eine neue Waffe zu
schaffen, erst nachdem diese Erfahrung gemeistert (vorverteilt) wurde.
Deshalb  entpuppt sich die  Waffenbeziechung  gleichzeitig  als
Kommunikationsbeziehung. Und die Produktion von Kommunikationsformen
wird durch eine bestimmte Art und Weise der Subjektaktivitit ermoglicht [16,
S.23].

Unter diesem Gesichtspunkt ist die kognitive Aktivitit des Subjekts eine
Moglichkeit, gesellschaftlich bedeutsame Werkzeuge (oder - weiter gefasst -
gesellschaftlich bedeutsame, kulturelle Objekte) zu verteilen. Mit anderen
Worten, die Umwandlung einer realen Form von Kulturobjekt in eine ideale
Form von Subjektaktivitdt. Daher ist Kognition in ihrem Wesen die Bildung
und Entwicklung einer idealen Form menschlicher kognitiver, praktisch
transformierender Aktivitdt [102, S.129]. Gerade die von Menschenhand
geschaffenen Objekte haben eine Handlungsweise mit sich [103, S.132].

Die geistige Form eines Ideals (ideale Form der Aktivitit) ist sekundér zu
seiner natiirlichen Form eines realen Objekts (E.V.Ilyenkov). Die Psyche einer
individuellen Person (die ideale Form der Objektaktivitit) wird im Prozess der
Beherrschung der menschlichen Objekte gebildet, indem die natiirliche Form
des Ideals in seine mentale Form umgewandelt wird [8, S.32].

Eine spezifischere Analyse der Idealformgenese erlaubt uns zu sagen, dass die
Psychologie zwischen verschiedenen Phidnomenen der Psyche unterscheidet.
Die Psychologie sollte unter zwei Aspekten betrachtet werden: die Psyche als
Bild und die Psyche als Prozess [100, S.145]. Ausgehend von
A.V.Zaporozhets' Position, dass die Handlungsweise eine lebendige Reflexion
des Subjekts ist [104, S.17], kann man den Schluss ziehen, dass jedes Bild als
geistige Formation nichts anderes ist als ein aufgerollter Prozess des Handelns
mit dem Subjekt [100, S.145], dem Handlungsschema des Subjekts.

Dies ermoglicht es psychischen Organismen, ihre Eigenschaften bereits vor
dem direkten Kontakt mit anderen Korpern zu antizipieren und zu
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beriicksichtigen. Dies ist moglich, weil die psychische Reflexion der
objektiven Welt bereits das darstellt, was der Organismus noch nicht erfiillt hat
[90, S.48]. Die Entwicklung einer Aktivitit ist die Umwandlung einer realen
Form von Kulturgut in eine ideale Form von Aktivitit.

Generierung von Idealformen als Entwicklung

Anders als L.S.Wygotsky verstand A.N.Leontyev den Inhalt der sozialen
Haltung als das Verhiltnis der Reflexion. In diesem Zusammenhang begann
man in der psychologischen Theorie des Handelns die kulturelle Entwicklung
als Ubergang von natiirlichen Lebensformen zum kulturellen Menschen als
Entwicklungsobjekt zu verstehen, als Ubergang von Handlungen mit Dingen
zur Reflexion ihres Wesens durch den Menschen als Erkenntnisobjekt [82,
S.32].

Auf dieser Grundlage glaubte A.N.Leontief, dass die Psychologie eine
Wissenschaft tiber die Entstehung und Entwicklung der Reflexion der Realitét
durch den Menschen ist, die in seiner Tétigkeit auftritt und die, indem sie diese
vermittelt, eine entscheidende Rolle in ihr spielt [93, S.224]. Als interne
Triebkrifte des Prozesses der Aktivititsentwicklung betrachtete er die
anfangliche Dualitit der menschlichen Beziehungen zur Welt, ihre doppelte
Vermittlung - das Subjekt Aktivitdat und Kommunikation [98, S.217].

A.N.Leontief glaubte, dass der Begriff der Reflexion die ganze Idee der
Entwicklung enthilt, die er mit der Existenz verschiedener Ebenen und Formen
der Reflexion in Verbindung brachte [98, S.121]. Die Folge davon war die
Uberzeugung, dass es keinen grundlegenden Unterschied zwischen geistiger
Reflexion und geistiger Erzeugung gibt [100, S.124] [105, S.109-126].

Die objektive Grundlage fiir diese Bestimmung kann die Tatsache sein, dass
der Begriff des Subjekts tatsdchlich den Gegenstand widerspiegelt. Aber wenn
sie tief genug und entwickelt ist, wird sie zu einem kiinstlichen Mittel der
umgekehrten Beeinflussung der Realitdt und beginnt, sie neu zu gestalten.
Global gesehen erzeugt die autarke Realitédt der Natur einen Begriff von sich
selbst, um sich mit Hilfe dieses Begriffs weiterzuentwickeln. Daher scheinen
der Ursprung des Zeichens und seine endgiiltige Rolle in der Entwicklung der
Subjektwelt nur objektiv zu sein. Die subjektive (ideale) Form ist ein
Dienstleistungsphdnomen, das fiir die Entwicklung derselben objektiven
Realitit notwendig ist [101, S.199].
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Zuordnung von Idealformen als Entwicklungsform

Die soziale Natur des Menschen wird in der psychologischen Theorie der
Aktivitit durch die Aussage ausgedriickt, dass die Beziehung zwischen
Individuum und Gesellschaft die Hauptbeziehung ist, die das Leben eines
Menschen charakterisiert und von der die ganze Angelegenheit abhingt [69,
S.244]. Das Individuum als Person existiert nicht aulerhalb der Gesellschaft.
Er wird erst durch den Prozess der Aneignung menschlicher Aktivitdt durch
ihn menschlich [93, S.36]. Daher ist das Hauptprinzip der ontogenetischen
Entwicklung des Menschen das Prinzip der Reproduktion in den Eigenschaften
und Féhigkeiten eines Individuums von allseitigen Eigenschaften und
Féhigkeiten, die sich im Laufe des sozialhistorischen Prozesses gebildet haben
[87,S.119].

Diese Reproduktion von historisch geformten menschlichen Fahigkeiten und
Funktionen ist das Ergebnis eines Aneignungsprozesses. Als solches ist die
Zuschreibung der Prozess, durch den die ontogenetische Entwicklung des
Menschen das im Tier durch die Handlung der Vererbung erreicht. Ndamlich
die Verkorperung der Entwicklungsleistungen der Spezies in den
Eigenschaften eines Individuums [87; S.115].

So wird das, was auf der Ebene der Tiere durch die Handlung der biologischen
Vererbung erreicht wird, “beim Menschen durch soziale Vererbung,
Assimilation, erreicht - ein Prozess, der der Prozess der Vermenschlichung der
Psyche eines Kindes ist [106, S.196].

Im Gegensatz zu den Tieren wird die gesamte menschliche Psyche von auf3en
festgelegt, und alle ihre Strukturen unterliegen der Assimilation [107, S.128-
135]. Ein Mensch wird ein Mensch, indem er sich die Psyche als Eigenschaft
einer Gattung aneignet. Das heilit, indem er sich das, was vor der Zeit des
Krieges ein Gemeingut war, zu eigen machte [70. S.338] [108, S.451] [109,
S.84].

Der Unterschied zwischen Zuweisung als soziale Anpassung und biologischer
Anpassung besteht darin, dass biologische Anpassung ein Prozess der
Verianderung von genetisch in den Fihigkeiten einer Organismenart
verkorperten Fihigkeiten ist, und Zuweisung ein Prozess ist, durch den in der
individuellen Entwicklung eines Menschen generische Fihigkeiten in
Eigenschaften eines Individuums verkorpert werden [13, S.115].

Dies gibt Anlass, den Prozess der Zuschreibung als einen Mechanismus der
sozialen "Vererbung" zu verstehen [13, S.140].

139



So ist der Prozess der Beherrschung der Welt der Gegenstinde und
Phinomene, die von Menschen im Laufe der historischen Entwicklung der
Gesellschaft geschaffen wurden, der Prozess der Ausbildung spezifischer
menschlicher Fihigkeiten und Funktionen [13, S.94]. All dies bezeugt die
Tatsache, dass die geistige (spirituelle) Entwicklung des Menschen ein Produkt
des Aneignungsprozesses ist, das bei Tieren nicht existiert [13, S.114].

Aus der Sicht der psychologischen Theorie der Tatigkeit vollzieht sich der
Prozess der Aneignung nicht im Laufe der Interaktion der Bewusstseine (wie
L.S.Wygotsky es verstanden hat), sondern im Laufe der Entwicklung der
realen Beziehungen des Menschen zur Welt. Aber diese Beziehungen hingen
nicht von einer Person (ihrem Bewusstsein) ab, sondern von den sozialen
Bedingungen, in denen sie lebt, und davon, wie sich ihr Leben unter diesen
Bedingungen entwickelt [106, S.217]. Die Zuweisung als Methode der
sozialen Vererbung (Reproduktion in neuen Generationen) eines
Menschenbildes (oder einer Art) der Lebensaktivitit als systembildender
Faktor gewihrleistet die Einheit und Integritit aller Formen menschlicher
Lebensaktivitit [16, S.45].

Ausgehend von der sozialen (dufleren) Natur des Menschen trifft ein Mensch,
der ins Leben tritt, auf eine objektive Welt, die bereits durch die Aktivititen
der vorangegangenen Generationen: verdndert wurde. Diese Welt der
Kulturgiiter, die menschliche Fahigkeiten verkorpern, wird jedoch
urspriinglich nicht in dieser Qualitit an ein Kind weitergegeben. Damit diese
Eigenschaft, diese menschliche Seite der umgebenden Objekte (Gegenstinde),
von einem Individuum entdeckt werden kann, muss es seine eigene Aktivitit
in Bezug auf diese Objekte ausiiben. Die Aktivitit ist nicht identisch, aber
adaquat zu dem, was sie in sich selbst herauskristallisiert haben [106, S.195].

Das Kind begegnet nicht der natiirlichen Welt der unentwickelten Objekte,
sondern der kulturellen Welt der menschlichen Objekte, die die historisch
gewachsene Erfahrung der Menschen, kristallisiert und idealisiert
(konzeptuell) mit sich bringt [70, S.272]. In diesem Sinne fungieren die von
der Menschheit geschaffenen Objekte als objektive, auflerhalb eines
gegebenen Individuums bestehende Formen des Ausdrucks kognitiver
Normen und Standards. Die Zuweisung dieser Normen, die sozialen Ursprungs
sind, durch ein Individuum erméglicht es, als strukturelle Komponenten der
individuellen Kognition zu fungieren [71, S.39].

Diese Normen und Standards, kulturelle "Modelle" der Tétigkeit werden von
den Menschen benutzt, um die Art und Weise der Tétigkeit von Generation zu
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Generation zu tbertragen [70, S.251]. Das Kind kann diese Muster als
Ergebnis der Verinnerlichung zuordnen, die A.N.Leontiev im Gegensatz zu
L.S.Vygotsky als eine Art und Weise der Bildung des inneren Planes des
Bewusstseins als Ergebnis der Bewegung der dufleren Aktivitdt "nach innen"
verstanden hat [93, S.98].

Die von A.N.Leontiev in die Psychologie eingefiihrte Kategorie der
Fachaktivitit wurde zu einem neuen Schritt im kulturhistorischen
Entwicklungskonzept. Wenn in den Arbeiten von L.S.Vygotsky die
Ausbildung (der Auftrag) vor allem in Form der Interaktion der Bewusstseine,
in Form der Sprachkommunikation des Erwachsenen und des Kindes erfolgte,
so hat A.N.Leontiev gezeigt, dass hinter der Entwicklung des Bewusstseins,
der Psyche und der Personlichkeit des Kindes nicht die Interaktion der
Bewusstseine, nicht die Sprachkommunikation, sondern die praktische
Tatigkeit des Subjekts steht.

Im Gegensatz zu L.S.Vygotsky, dessen treibende Kraft fiir die Entwicklung
des Kindes der Einfluss des Wortes eines Erwachsenen auf das Bewusstsein
des Kindes ist, war nach A.N.Leontiev-die treibende Kraft der geistigen
Entwicklung des Kindes seine eigene Aktivitit, wodurch sich das Kind (unter
der Anleitung von Erwachsenen) historisch geformte menschliche Fiahigkeiten
aneignet [2].

Duale Konditionalitiit -eines einzelnen Entwicklungsprozesses in der
Ontogenese

Nach L.S.Vygotsky lassen sich alle Theorien der individuellen Entwicklung
auf zwei Haupttypen von Konzepten reduzieren. Der erste Typ: Entwicklung
ist ein Prozess der Umsetzung der Vorgaben, in dessen Folge nichts Neues
entsteht. Der zweite Typ: Entwicklung ist ein Prozess der Selbstbewegung, in
dessen Folge ein neuer, nicht in den vorherigen Stadien befindlicher Prozess
entsteht [91, S.247]. In der kulturgeschichtlichen Theorie wird Entwicklung
als ein Prozess verstanden, der durch zwei Merkmale definiert ist. Die ersten
Anzeichen von Entwicklung. Bei jeder Verdnderung bleibt das dem sich
entwickelnden Phidnomen zugrunde liegende Substrat gleich. Das zweite
Zeichen der Entwicklung. Einheitlichkeit des Entwicklungsprozesses,
Vorhandensein eines internen Zusammenhangs zwischen dem vergangenen
Entwicklungsstand und dem eingetretenen Wandel [14, S.149].

Ausgehend von diesen beiden Merkmalen werden nach Ansicht von L.S.
Vygotsky im individuellen Entwicklungsprozess eines Kindes beide Arten der
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geistigen Entwicklung dargestellt, die wir in der Phylogenie isoliert vorfinden:
die biologische und die historische (natiirliche und kulturelle) [14, S.30].

Diese beiden Entwicklungsarten sind Bestandteile eines einzigen
Entwicklungsprozesses, innerhalb dessen sich zwei qualitativ eigentiimliche
Hauptlinien unterscheiden: die biologische Bildung von Elementarprozessen
und die soziokulturelle Bildung hoherer geistiger Funktionen [73, S.66].

Die Besonderheit der kulturellen Entwicklung besteht darin, dass sie unter
Bedingungen biologischen Typs stattfindet. Einerseits ist die kulturelle
Entwicklung den Prozessen des Wachstums, der Reifung und der organischen
Entwicklung eines Kindes iiberlagert und bildet mit ihm ein einheitliches
Ganzes [14, S.31]. Andererseits, da sich die organische Entwicklung in einem
kulturellen Umfeld vollzieht, wenn sie zu einem historisch bedingten
biologischen Prozess wird. Die kulturelle Entwicklung erfolgt ihrerseits
gleichzeitig und zusammen mit der organischen Reifung. Das bedeutet, dass
der Trager der kulturellen Entwicklung der Reifungsorganismus des Kindes ist
[14, S.31].

Daraus folgt, dass der letzte Motor des  kulturellen Verhaltens, seine
Energiebasis, sein Reiz, der gleiche Instinkt oder das gleiche materielle
Bediirfnis des Korpers ist, der die Tiere antreibt. Nur beim Menschen existiert
der Instinkt in latenter Form und sein Verhalten ist mit der Verdnderung seiner
Eigenschaften verbunden [14, S.153].

Die gegenseitige Konditionierung von natiirlichen und kulturellen
Entwicklungstypen ist die Grundlage der genetischen Verbindung zwischen
elementaren und hoheren geistigen Funktionen. L.S.Vygotsky glaubte, dass
die fritheste Reifung der komplexen Zeichenoperationen im System der rein
natiirlichen Verhaltensformen erfolgt und dass hohere Funktionen ihre "uterine
Periode" der Entwicklung haben, die sie mit den natiirlichen Grundlagen der
kindlichen = Mentalitdt  verbindet. = Diese  beiden  Punkte: die
Entwicklungsgeschichte hoherer geistiger Funktionen und ihre genetische
Verbindung mit natiirlichen Verhaltensformen - er nannte die Naturgeschichte
des Zeichens [73, S.66].

Die Naturgeschichte des Zeichens weist darauf hin, dass kulturelle
Verhaltensformen ihre natiirlichen Wurzeln in natiirlichen Formen haben, dass
sie mit ihnen durch Tausende von Fiden verbunden sind, dass sie nicht anders
als aus diesen letzteren entstehen [14, S.131].

Eine Folge der Naturgeschichte ist, dass bahnbrechende Operationen nicht
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einfach von Kindern erfunden oder von Erwachsenen adoptiert werden. Sie
entstehen aus etwas, das zunichst keine richtungweisende Operation ist und
das erst nach einer Reihe qualitativer Transformationen, von denen jede die
nichste Stufe bedingt, selbst durch die vorhergehende bedingt ist und sie als
Stufen eines einzigen, historischen Prozesses verbindet [73, S.66].

Die genetische Verbindung von natiirlichen und kulturellen Formen der Psyche
erfolgt auf der Grundlage des Grundgesetzes der Entwicklung, dessen Wesen
die Gleichzeitigkeit der Reifung der verschiedenen Seiten der Personlichkeit
und ihrer verschiedenen Eigenschaften ist [29, S.261]. Dieses Gesetz wird von
L.S.Wygotsky in dem Konzept der "Zone der nichsten Entwicklung"
ausgedriickt, dessen Grundlage das Verhiltnis von bereits gereiften und nur
reifenden geistigen Prozessen ist. Eine angemessene Ausbildung in der Zone
der nichstgelegenen Entwicklung ermoglicht es, die Prozesse der kulturellen
Entwicklung effektiv zu organisieren.

Im Laufe der Entwicklung geht jede geistige Funktion zu gegebener Zeit aus
dem ihr als natiirliche Funktion eigenen organischen Aktivitdtssystem heraus
und beginnt die kulturelle Entwicklung innerhalb der Grenzen des kulturellen
Aktivitdtssystems. Aber so entwickeln sich beide Systeme gemeinsam und
kumulativ und bilden ein Plexus aus zwei genetischen Prozessen, die sich im
Wesentlichen unterscheiden [14, S.34].

Nach L.S.Vygotsky ist>die Idee der Entwicklung der Schliissel zum
Verstindnis der Einheit aller geistigen Funktionen und der Entstehung hoherer,
qualitativ neuer Formen. Als Ergebnis kommt er zu der Position, dass hohere
psychische Formationen aus niedrigeren Entwicklungsformen entstehen [73,
S.67].

Die Besonderheit des Ubergangs vom tierischen Aktivititssystem zum
menschlichen System, der in der individuellen Entwicklung des Kindes
stattfindet, besteht darin, dass das menschliche System der Psyche nicht nur
das tierische ersetzt, sondern sich beide Systeme gleichzeitig und gemeinsam
weiterentwickeln.

Das bedeutet, dass das Kind nicht in ein neues System wechselt, nachdem sich
das alte, organisch bedingte System bis zum Ende entwickelt hat. Das Kind
kommt nicht zum Gebrauch von Werkzeugen, wie ein primitiver Mensch, der
seine organische Entwicklung abgeschlossen hat. Das Kind iiberschreitet die
Grenzen des biologischen Systems, wenn sich das System selbst noch im
Anfangsstadium seiner Entwicklung befindet [14, S.33].
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Die Besonderheit der menschlichen Ontogenese besteht darin, dass sie sowohl
das organische System der biologischen Aktivitit als auch das instrumentelle
System der sozialen Aktivitit darstellt, die in der Phylogenese getrennt
voneinander dargestellt und entwickelt werden. Das System der Psyche des
Kindes in jeder Entwicklungsphase wird gleichzeitig durch den Grad seiner
organischen Entwicklung und den Grad seiner Beherrschung der Instrumente
bestimmt. Zwei verschiedene Systeme entwickeln sich zusammen und bilden
ein neues drittes System, ein System der besonderen Art. Wenn in der
Phylogenie das System der menschlichen Psyche durch die Entwicklung
entweder natiirlicher oder kiinstlicher Organe bestimmt wird, wird in der
Ontogenie das System der Kinderpsyche von beiden gleichzeitig bestimmt. -
Daraus folgt, dass die Entwicklung des Psychesystems in der Ontogenese eine
doppelte Kausalitit aufweist [14, S.33; S.34].

Genetische  Beziehung  zwischen  natiirlichen und  kulturellen
Entwicklungstypen

In der Geschichte der kulturellen Entwicklung eines Kindes findet sich der
Begriff der Struktur der Psyche zweimal. Zum einen entsteht sie aus dem
Beginn der Geschichte der kulturellen Entwicklung des Kindes, die ihr
Ausgangspunkt ist. Zweitens sollte der Prozess der kulturellen Entwicklung
selbst als eine Verdnderung der urspriinglichen Struktur und das Entstehen
neuer Strukturen der Psyche auf ihrer Grundlage verstanden werden. Als
Ausgangspunkt dient ein primitives, natiirliches, natiirliches, durch
biologische Besonderheiten bedingtes geistiges Ganzes. Die hoheren
Strukturen, die im Prozess der kulturellen Entwicklung entstehen, werden als
hohere Strukturen bezeichnet, da sie eine genetisch komplexere und hohere
Form des Verhaltens darstellen [14, S.115].

Es gibt zwei Formen der geistigen Entwicklung von Kindern. Die erste Form
spielt in der Geschichte der natiirlichen Entwicklung eine Rolle. Sie ist dadurch
gekennzeichnet, dass jede neue Stufe der geistigen Entwicklung, die in der
vorhergehenden Stufe in verkiirzter Form vorliegt, durch die Entfaltung
interner Potentiale zustande kommt. Es ist weniger der Entwicklungsprozess
als vielmehr der Wachstums- und Reifungsprozess. Die zweite Form spielt in
der Geschichte der kulturellen Entwicklung eine Rolle. Sie ist dadurch
gekennzeichnet, dass die neue Stufe nicht aus der Entfaltung der in der
vorhergehenden Stufe abgeschlossenen Potentiale entsteht, sondern aus einer
realen Kollision zwischen Organismus und Umwelt und der lebendigen
Anpassung an die Umwelt [14, S.137].
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Die Verbindung zwischen der natiirlichen Entwicklung eines Kindes, die auf
der Reifung basiert, und der kulturellen Entwicklung des Kindes ist eher
revolutionir als evolutionir. Die Entwicklung ist also nicht das Ergebnis einer
allméhlichen und langsamen Anhiufung von kleinen Merkmalen, sondern von
dramatischen und fundamentalen Verdnderungen in der Art der Entwicklung
selbst, den eigentlichen Triebkriften des Entwicklungsprozesses [14, S.151].

Deshalb ist die Entwicklungsgeschichte jeder hoheren psychischen Funktion
keine Fortsetzung und Verbesserung der elementaren Funktion, sondern stellt
eine radikale Anderung der Entwicklungsrichtung und eine weitere Bewegung
des Prozesses in dem vollig neuen Plan dar. Jede hohere geistige Funktion ist
eine spezifische Neubildung [73, S.56].

Die individuelle Entwicklung des Kindes geht den Weg einer tiefgreifenden
Verinderung der Struktur des kindlichen Verhaltens. In jeder neuen Phase
dandert das Kind nicht nur die Form des Verhaltens, sondern fiihrt es auch
weitgehend auf eine neue Art und Weise aus, indem es neue Mittel anzieht und
einige mentale Mittel durch andere ersetzt. Die Entwicklung geht in erster
Linie in Richtung der Vermittlung jener psychologischen Operationen, die in
den ersten Phasen durch direkte Formen der Anpassung durchgefiihrt wurden.
Die Komplikation und Entwicklung von Verhaltensformen bei Kindern wird
durch die Verdnderung der angezogenen Mittel und die Umstrukturierung des
psychischen Prozesses verursacht [73, S.77].

Psychologische Merkinale des kulturellen Entwicklungstyps

Jede Entwicklung ist nach L.S.Vygotsky ein Prozess der Entstehung und des
Erscheinens einer neuen [29, S.254]. Kulturelle Entwicklung ist das
"Einwachsen" eines Kindes in eine duflere Kultur, die Akkumulation interner
Erfahrungen, und ist eine Entwicklung anderer Art als die
Gebarmutterentwicklung eines menschlichen Fotus [14, S.292]. L.S.Vygotsky
glaubte, dass es allen Grund gibt, das Konzept der Entwicklung auf den
Prozess der Akkumulation interner Erfahrungen anzuwenden [14, S.150].

Die Hauptkriterien fiir die Einteilung der individuellen Entwicklung in
einzelne Altersgruppen sind Neoplasmen. Unter diesem Gesichtspunkt sollte
die Reihenfolge der Altersperioden durch den Wechsel von stabilen und
kritischen Perioden bestimmt werden [29, S.254]. Da sich die Personlichkeit
eines Kindes als Ganzes veridndert, und die Gesetze der Verdnderung dieses
Ganzen die Bewegung jedes seiner Teile bestimmen, finden wir auf jeder
Altersstufe immer ein ihr entsprechendes zentrales Neoplasma, das den
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gesamten Entwicklungsprozess einleitet und die Reorganisation der gesamten
Personlichkeit des Kindes auf einer neuen Grundlage charakterisiert [29,
S.256].

Der wichtigste und wesentlichste Punkt bei der Bestimmung der Dynamik der
Altersentwicklung auf jeder Altersstufe ist das Verstindnis der Beziehung
zwischen dem Kind und dem sozialen Umfeld als mobil [29, S.258]. Die
interne Struktur des Entwicklungsprozesses wurde von L.S. Vygotsky [29,
S.256] als Altersstruktur bezeichnet. Jedes Zeitalter hat eine spezifische,
einzigartige und einzigartige Struktur. Beim Ubergang von einem
Entwicklungsstadium zum anderen wird die gesamte Struktur des Alters
rekonstruiert [29, S.257].

In jedem Alter wechselt die bereits bestehende Struktur zu einer neuen. Die
neue Struktur entsteht und entwickelt sich mit der Entwicklung des Zeitalters.
Daher sollte die Entwicklungsdynamik als eine Reihe all jener Gesetze
verstanden werden, die den Zeitraum des Auftretens, der Veridnderung und der
Adhision von strukturellen Neoplasmen jedes Alters bestimmen [29, S.258].

Zu Beginn jeder Altersperiode bildet sich eine-altersspezifische Beziehung
zwischen dem Kind und der sozialen Realitit aus. Diese Beziehung wird als
die soziale Situation der Entwicklung in'einem bestimmten Alter bezeichnet.
Die soziale Situation der Entwicklung ist der Ausgangspunkt fiir die gesamte
Entwicklung in einem bestimmten Zeitraum. Sie definiert vollstindig die
Formen und die Art und Weise, in der das Kind neue und neue Eigenschaften
der Personlichkeit erwirbt, indem es sie aus der sozialen Realitit als
Hauptquelle der Entwicklung schopft, die Art und Weise, auf die die
Gesellschaft individuell wird [29, S.258].

Die Beziehung zwischen dem Kind und dem sozialen Umfeld existiert als
Erfahrung. Eine Erfahrung verbindet personliche ("meine Erfahrung") und
umweltbezogene ("Einstellung zu etwas") Aspekte. Die Erfahrung zeigt, wie
die Umwelt fiir den Einzelnen derzeit aussieht. Erfahrung ist eine Art
individuelle Projektion der sozialen Situation der Entwicklung. In gewissem
Sinne sind Erfahrung und soziale Entwicklungssituation gleichbedeutend
(soziale Entwicklungssituation ist eine einzigartige, altersspezifische
Einstellung eines Kindes zu seiner umgebenden, vor allem sozialen Realitit.
Erfahrung ist diese Haltung) [3].

Die soziale Entwicklungssituation, die jedem Alter eigen ist, bestimmt auf
streng legitime Weise die gesamte Lebensweise des Kindes oder sein soziales
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Wesen innerhalb dieses Alters [29, S.259]. Aus dem Leben des Kindes in
dieser sozialen Situation, die sich zu Beginn eines bestimmten Alters -
entwickelt und durch die charakteristische Beziehung des Kindes zur Umwelt
bestimmt wird, entstehen und entwickeln sich neue, fiir dieses Alter typische
Formationen. Diese Neoplasmen, die in erster Linie die Reorganisation des
Bewusstseins des Kindes charakterisieren, sind keine Voraussetzung, sondern
ein Ergebnis (Produkt) der Altersentwicklung. Eine Verdnderung im
Bewusstsein eines Kindes entsteht aufgrund einer bestimmten, fiir das
jeweilige Alter typischen Form seines sozialen Wesens. Deshalb bezieht sich
die Reifung von Neoplasien immer nicht auf den Anfang, sondern auf das Ende
eines bestimmten Alters [29, S.259].

Auftauchende Neoplasmen im Kopf des Kindes fithren zu dem, was das Kind
selbst verdndert. Dies kann nur die wichtigsten Konsequenzen fiir die weitere
Entwicklung haben. Bestimmte die bisherige Dynamik der Altersentwicklung
den Weg der direkten Bewegung vom sozialen Wesen des Kindes zur neuen
Struktur seines Bewusstseins, so bestimmt die nachfolgende Dynamik den
Weg der umgekehrten Bewegung von der-verdnderten Struktur des kindlichen
Bewusstseins zur Neuordnung seines- Wesens. Die neue Struktur des
Bewusstseins, die in einem bestimmten Alter erworben wird, bedeutet
zwangsliufig einen neuen Charakter der Wahrnehmung der dufleren Realitét
und der Aktivitdt in ihr, einen neuen Charakter der Wahrnehmung des
Innenlebens des Kindes selbst und der inneren Aktivitdt seiner geistigen
Funktionen [29, S.259].

Mit dem Aufkommen des Begriffs der Neoo-Formationen wird eine weitere
Entwicklungsbedingung eingefiihrt - die innere Struktur der Personlichkeit
(die Struktur des Bewusstseins) (fiir L.S. Vygotsky sind diese beiden Begriffe
Synonyme). So wird die Entwicklung durch komplexe Beziehungen der
duBeren und inneren Bedingungen - die Struktur des Bewusstseins und die
soziale Situation der Entwicklung - bestimmt. Diese komplexen Beziehungen
bilden die innere Logik der Entwicklung, iiber die L.S.Vygotsky stindig
geschrieben hat [3].

In der kulturhistorischen Theorie war die Frage nach dem Ursprung des
Bewusstseins grundlegend. Nach L.S.Vygotsky ist die Quelle der Entwicklung
die Umwelt (soziales Umfeld, soziale Situation der Entwicklung,
Idealformen), so dass die kritische Periode der Moment ist, der Akt der
Entwicklung, in dem sich der Einfluss der Umwelt in Form einer neuen
Formation kristallisiert, zu einem besonderen Studiengegenstand wird. Neue
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Formationen, die den strukturellen Wandel des Bewusstseins charakterisieren,
sind keine Voraussetzung, sondern das Ergebnis einer altersbedingten
Entwicklung.

Verdnderungen im Bewusstsein eines Kindes basieren auf der
altersspezifischen Form seines sozialen Wesens. In der Krise gibt es eine
dialektische Riickkehr: Der geformte Bewusstseinstyp (Neoplasma) selbst
verdndert die soziale Situation der Entwicklung - von der verdnderten Struktur
des kindlichen Bewusstseins bis zur Rekonstruktion seines Wesens. Die
Folgen der neuen Bewusstseinsstruktur sind enorm. Es bedeutet einen neuen
Charakter der Wahrnehmung der dufleren Realitdt und der Aktivitdt in ihr,
einen neuen Charakter der Wahrnehmung des Innenlebens des Kindes selbst
und der inneren Aktivitit seiner geistigen Funktionen.

So wird in der kulturhistorischen Theorie der deduktive Weg der
Bewusstseinsentwicklung nachgebildet: von der neuen Struktur des
Bewusstseins zur neuen Wahrnehmung der Wirklichkeit. Mit einem solchen
Blick auf den Entwicklungsprozess ist es moglich, Mechanismen und
Uniformitidt zu vermeiden. Nicht nur die Umwelt formt eine Person (das
Wesen bestimmt das Bewusstsein!), sondern es’ist komplizierter: Die Umwelt
provoziert die Bildung psychischer Neoplasmen, wihrend diese wiederum die
Wahrnehmung der Umwelt und in der<Tat die Umwelt selbst verdndern [3].

Das allgemeine Schema der Organisation der kulturellen Entwicklung des
Kindes besteht aus vier Komponenten. Erstens: Andere Menschen handeln in
Bezug auf das Kind. Das Kind interagiert dann mit anderen. Schlielich
beginnt sie, auf andere zu wirken. Am Ende beginnt sie, auf sich selbst zu
wirken [14, S.225].

Der Begriff der kulturellen Entwicklung ("Entwicklung hoherer geistiger
Funktionen") umfasst zwei Gruppen von Phinomenen, die stindig miteinander
verbunden sind, aber nie miteinander verschmelzen. Erstens die Prozesse der
Beherrschung der dufleren Mittel der kulturellen Entwicklung (Sprache,
Schrift, Bericht, Zeichnung). Zweitens, die Prozesse der Entwicklung hoherer
psychischer Funktionen (willkiirliche Aufmerksamkeit, logisches Gedichtnis,
Bildung von Konzepten usw.) [13, S.24].

Die kulturelle Entwicklung des Kindes durchlduft vier Hauptphasen, die
aufeinander folgen und sich gegenseitig bedingen: Instinkt, konditionierter
Reflex, intellektuelle Reaktion und kulturelles Verhalten. Insgesamt gesehen
beschreiben diese Stufen die kulturelle Entwicklung jeder geistigen Funktion
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[14, S.129]. In der natiirlichen (primitiven) Phase 16st das Kind das Problem
direkt. Nachdem die einfachsten Probleme gelost sind, geht das Kind auf die
Biihne der Zeichennutzung iiber, ohne sich iiber die Art und Weise ihres
Handelns im Klaren zu sein. Dann kommt das Stadium der Verwendung
duBerer Zeichen und schlielich das Stadium der Verwendung innerer Zeichen
[14, S.161].

Die Entwicklung von Kindern dhnelt am wenigsten einem stereotypen Prozess,
der vor dufleren Einfliissen verborgen ist. Hier, in der lebendigen Anpassung
an die dulere Umgebung, findet die Entwicklung und Veridnderung des Kindes
statt. In diesem Prozess entstehen neue und neue Formen, nicht nur die
stereotypen Glieder einer bereits bestehenden Kette [14, S.137].

Jede duBere Handlung ist das Ergebnis eines internen genetischen Musters.
Niemals kann ein kulturelles Kind die letzte Phase der Operation unmittelbar
vor der ersten und zweiten Phase meistern. Mit anderen Worten, die
Einfiihrung einer neuen kulturellen Operation in die Psyche eines Kindes
gliedert sich in eine Reihe von Phasen, die intern miteinander verbunden sind
und ineinander iibergehen [14, S.150].

Die Besonderheit der kulturellen Entwicklung besteht darin, dass das Kind zu
der Verwirklichung eines Zeichens (z.B. seiner Geste) zuletzt kommt. Die
Bedeutung des Zeichens und seine Funktion werden zuerst durch die objektive
Situation und dann durch' die Menschen in der Umgebung des Kindes
geschaffen. Ein Zeichen (z.B. eine Indexgeste) beginnt frither mit einer echten
Bewegung anzuzeigen, was von anderen verstanden wird, und wird erst spiter
zu einem Hinweis fiir das Kind [14, S.144]. Die grundlegende
Schlussfolgerung daraus ist, dass die kulturelle Entwicklung nicht zur
Vergesellschaftung (wie bei J. Piaget), sondern zur Individualisierung, zur
Umwandlung der sozialen Beziehungen in geistige Funktionen fiihrt [14,
S.146]. Wenn am Anfang der Entwicklung ein Fall unabhingig von einem
Wort steht, gibt es am Ende ein Wort, das zum Fall wird. Ein Wort, das die
Handlung eines Menschen frei macht [73, S.90].

Nach A.N.Leontiev wird die Ontogenese der Psyche durch ihre Phylogenese
bestimmt, so dass der Mensch, um die Errungenschaften der phylogenetischen
Entwicklung in seiner ontogenetischen Entwicklung zu realisieren, diese
beherrschen muss. Nur als Ergebnis dieses Prozesses ist ein Individuum in der
Lage, in sich selbst die wirklich menschliche Natur auszudriicken. D.h. jene
Eigenschaften und Fihigkeiten, die ein Produkt der sozialgeschichtlichen
Entwicklung des Menschen darstellen [13, S.114] [68, S.188].
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Das bedeutet, dass die Situation der menschlichen Entwicklung von Anfang an
ihre FEigenheiten offenbart. Die wichtigste von ihnen ist die kulturell
vermittelte Natur der Bindungen eines Kindes an die umgebende Welt [98,
S.215] [68, S.206]. Unter diesem Gesichtspunkt existiert die Psyche als
Infrastruktur nicht auBerhalb des sozialen Uberbaus. Und der
Entwicklungsprozess ist eine "Top-down"-Bewegung [100, S.150].

Die ontogenetische Entwicklung von oben nach unten ist auch das Ergebnis
der Verinnerlichung. D.h. auf Kosten der Umwandlung von duf3eren (Subjekt-
)Handlungen in innere (geistige) Handlungen. Die Notwendigkeit der
Verinnerlichung liegt darin, dass der zentrale Inhalt der Entwicklung eines
Kindes die Aneignung der Errungenschaften der historischen Entwicklung der
Menschheit ist, die aus der Sicht von A.N.Leontiev mit keinem anderen Mittel
als der Verinnerlichung erreicht werden kann [13, S.128].

Die Verinnerlichung hat einen besonderen Platz in der ontogenetischen
Entwicklung. Die Verinnerlichung von Handlungen ist eine allmihliche
Umwandlung von dufleren Handlungen in innere, geistige Handlungen; es gibt
einen Prozess, der fiir die ontogenetische Entwicklung eines Menschen
notwendig ist [3].

Das Individuum wird mit Bediirfnissen geboren. Aber die Notwendigkeit als
innere Kraft kann nur in der Aktivitét verwirklicht werden. Zunichst fungiert
die Notwendigkeit nur als Bedingung, als Voraussetzung fiir die Aktivitt.
Aber sobald das Subjekt zu handeln beginnt, findet seine Verwandlung statt
und die Notwendigkeit hort auf, das zu sein, was es virtuell war, "an sich". Je
weiter sich die Aktivitit entwickelt, desto mehr wandelt sich diese
Voraussetzung in ihr Ergebnis um [98, S.205].

Die Verinnerlichung von Handlungen, d.h. die Umwandlung von dufleren
(Subjekt-)Handlungen in innere (geistige) Handlungen, ist in der Tat ein
Entwicklungsprozess, dessen Inhalt die Aneignung von Errungenschaften der
historischen Entwicklung der Menschheit durch ein Kind ist [13, S.128].

Das interne Schema der Entwicklung basiert auf der proaktiven Entwicklung
des Subjektinhalts der Aktivitit, die die Entwicklung der mentalen Reflexion
bestimmt, die wiederum die Aktivitét in der Subjektumgebung reguliert [98,
S.143][93, S.85].

Laut A.N.Leontiev reicht es bei der Losung von Fragen der Entwicklung oder
der Aktivititsbildung aus, durch die Leitung von Aktivitdten innerhalb der
Altersdefinition zu bleiben. Wenn es aber um die Frage der Quellen fiir die
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Verianderung der Fiihrungsaktivitit geht, dann muss der Umfang der
Altersbeschreibung durch die Fiihrungsaktivitit erweitert und in einen
allgemeineren Kontext gestellt werden. Dann ist es notwendig, die
Kommunikation des Kindes mit der Welt um sich herum, das System der
Beziehungen, den Platz des Kindes im System der sozialen Beziehungen, die
Einstellung des Kindes zu seinem Platz im System der sozialen Beziehungen
und so weiter zu beriicksichtigen. [3].

Die Bildung neuer Aktivititen ist mit dem Mechanismus der Entstehung neuer
Motive verbunden, mit der "Verschiebung der Motivation zum Ziel": Die
Handlungen wachsen, immer reicher werdend, iiber das Spektrum der
Aktivititen hinaus, die sie durchfithren, und geraten in Konflikt mit den
Motiven, die sie hervorgebracht haben. Dadurch wird das Ziel zu einem neuen
Motiv, das neue Aktivitdten generiert [3].

Aktivititstheoretisch ist die Analyse des kritischen Alters schwierig, da sich
die Forscher fast immer auf die Entstehungsmechanismen von
Fithrungsaktivitdten konzentriert haben, die die Entwicklung in stabilen
Perioden bestimmen. Der Mechanismus der Aktivitdtsverdnderung blieb an der
Peripherie der Forschungsinteressen [3].

In den Werken von A.N.Leontiev wird die Entwicklungsstufe der
Personlichkeit (geistige Entwicklung) durch zwei Momente definiert: den
Platz des Kindes im System der sozialen Beziehungen und die fithrende Art
der Titigkeit. Wenn wir die Definitionen des Alters vergleichen, werden wir
sehen, dass im ersten Fall das Alter durch die Beziehung zwischen der sozialen
Situation der Entwicklung und der Neubildung (die Struktur des Bewusstseins)
bestimmt wird, und im zweiten Fall - durch die Beziehung zwischen dem Platz
des Kindes im System der sozialen Beziehungen und der fiihrenden
Aktivititen. Wenn wir also in der kulturhistorischen Theorie von
L.S.Wygotski iiber das Verhiltnis von inneren und dufleren Faktoren sprechen,
so sprechen wir in der Theorie der Aktivitit von A.N.Leontiev iiber das
Verhiltnis von zwei dufleren Faktoren, denn weder der Platz im System der
sozialen Beziehungen noch die Aktivitit ist eine intrapsychische Form, ein
subjektives Merkmal an sich [3].

Nach D.B.Elkonin vollzieht sich die geistige Entwicklung eines Kindes im
Prozess eines natiirlichen Wechsels der Typen von Fiihrungsaktivititen, wenn
jeder dieser Typen seinen eigenen geistigen Neoplasmen entspricht [12, S.11].
Wachstum und Reifung des Organismus sind die Bedingungen der geistigen
Entwicklung. Die Quellen der geistigen Entwicklung sind das soziale Umfeld



(Idealformen), d.h. das, was die Entwicklung zu Ende fiihren soll. Als eine
Form der geistigen Entwicklung ist die Aneignung (Assimilation). Als
treibende Kraft der Entwicklung gilt der Widerspruch zwischen der Aneignung
des Subjekts und der 6ffentlichen Seite der Aktion [12, S.10].

Dieser Widerspruch driickt sich in der Tatsache aus, dass ein Kind an jeden
Punkt seiner Entwicklung mit einer gewissen Diskrepanz zwischen dem, was
es aus dem System der menschlichen Beziehungen gelernt hat, und dem, was
es aus dem System der menschlichen Beziehungen gelernt hat, herangeht.
Perioden, in denen diese Divergenz am grofiten ist, werden als Krisen
bezeichnet, gefolgt von der Entwicklung der Seite, die in der vorhergehenden
Periode zuriicklag. Aber jede Seite bereitet die Entwicklung der anderen Seite
vor. Dies ist das allgemeine Gesetz der kindlichen Entwicklung, D.B.Elkonin
nannte es das Gesetz der Periodizitit [12, S.59].

P.Y.Galperin zeichnet sich durch die grofite Konsistenz in der Behauptung
kulturhistorischer Ideen aus. Es ist sein Standpunkt, der das Wesen
kulturhistorischer Ideen in der Psychologie am vollstindigsten zum Ausdruck
bringt. Im Gegensatz zu L.S.Vygotsky und -A.N.Leontiev schloss er
kategorisch jede Moglichkeit einer biologischen (physiologischen)
Komponente in der menschlichen Psyche-aus. Er war der Ansicht, dass die
gesamte menschliche Psyche als kulturhistorisches Produkt angeeignet wird
und dass die gesamte menschliche Psyche ein dufleres Phinomen ist. In diesem
Zusammenhang kritisierte er - wiederholt alle Versuche, psychische
Mechanismen in der Physiologie zu finden (u.a. von A.N.Leontiev) [81,
S.160].

V.V. Davydov war der Ansicht, dass der Hauptprozess, der die geistige
Entwicklung eines Kindes charakterisiert, der Prozess der Aneignung der
Errungenschaften fritherer Generationen ist [110, S.4].

Seiner Meinung nach ist die Grundlage der geistigen Entwicklung die
Verinderung der Art der Aktivitit, die den Prozess der Bildung neuer geistiger
Formationen bestimmt [111, S.58].

Jede Stufe der geistigen Entwicklung ist durch eine bestimmte, in der
jeweiligen Stufe fithrende Einstellung des Kindes zur Realitit, eine bestimmte,
fiihrende Art seiner Titigkeit gekennzeichnet. Ein Zeichen fiir den Ubergang
von einem Stadium zum anderen ist die Verdnderung der fithrenden Art von
Aktivitit, die die Einstellung des Kindes zur Realitit fithrt [111, S.58].

Ein charakteristisches Merkmal der Position von W.W.Dawydow ist seine
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Position, dass im Prozess der geistigen Entwicklung eines Kindes die
naturhistorische Logik des Aufstiegs vom Abstrakten zum Konkreten auf eine
bestimmte Art und Weise reproduziert wird [88, S.126].

Wie alle Vertreter der kulturhistorischen Psychologie glaubte V.V.Davydov,
dass Entwicklung als Selbstentwicklung nur der Gesellschaft, die die
individuelle Psyche bildet, innewohnt. Daher verédndert sich die individuelle
Psyche auf der Grundlage anderer Mechanismen und nicht auf der Grundlage
von Mechanismen der Selbstentwicklung. Laut W.W.Dawydow ist ein
Individuum kein so autarkes System. Tatsédchlich ist er nur ein Element eines
wirklich integralen Systems, das die Gesellschaft reprisentiert. Nur die
Gesellschaft ist durch Entwicklung als Selbstentwicklung gekennzeichnet.
Selbstentwicklung ist einer Person nicht angeboren, wenn sie sich selbst nimmt
[112][113, S.42].

Der funktionale ("'horizontale'') Charakter der kulturellen Entwicklung

L.S.Vygotsky war der Ansicht, dass die Natur der hoheren geistigen Funktion
nur als Ergebnis der speziellen genetischen Analyse aufgedeckt werden kann.
Gegenstand einer solchen Analyse sollten die Prozesse (statt der Dinge) und
kausale Beziehungen und Zusammenhinge (statt separater dullerer Merkmale)
sein [14, S.100]. Das Konzept von L.S.Vygotsky basiert auf der Hypothese,
dass das Bewusstsein in jeder Entwicklungsperiode des Alters eine besondere
Struktur von geistigen Prozessen darstellt. Ausgehend von der Tatsache, dass
einer dieser Prozesse im entsprechenden Alter der leitende ist, wurde fiir ihn
die Altersperiode der Entwicklung des entsprechenden psychischen Prozesses
(z.B. des Denkens) zum Gegenstand der genetischen Analyse [12, S.21].

Das Kriterium der Altersperioden ist ein spezifisches Neoplasma, das solche
mentalen und sozialen Veridnderungen reprisentiert, die in einer bestimmten
Altersperiode erstmals auftreten und die den gesamten Entwicklungsverlauf in
einer bestimmten Altersperiode bestimmen [29, S.248]. In jeder Altersperiode
wird die Entwicklung durch die Beziehung zwischen dem Kind und der
sozialen Realitit bestimmt. Diese Beziehung wird zu Beginn jeder
Altersperiode gebildet und stellt die soziale Entwicklungssituation fiir eine
bestimmte Altersperiode dar [29, S.258]. Daher ist die Absorption jeder neuen
Operation das Ergebnis des Entwicklungsprozesses innerhalb eines
bestimmten Alters [14, S.150].

Jedes Alter, jede Altersperiode hat ihre eigene Struktur, die die interne Struktur
des Entwicklungsprozesses darstellt [29, S.256]. Die treibenden Krifte, die fiir
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die Verdnderung der sozialen Entwicklungssituation verantwortlich sind,
sichern die Entwicklung des Kindes iiber die gesamte Altersperiode und fithren
letztlich zur Zerstorung der bisherigen sozialen Entwicklungssituation. Dies
fithrt zum Ende einer bestimmten Entwicklungsepoche und zum Ubergang in
die nidchste Zeitepoche [29, S.260].

Die Analyse von Texten von L.S.Vygotsky selbst und seinen Anhingern
bezeugt, dass der Gegenstand der Forschung in der kulturhistorischen
Psychologie nur einer von zwei Haupttypen der Entwicklung war. Eine solche
Entwicklung wird als eine Veridnderung der Psyche innerhalb der Grenzen des
jeweiligen konkreten Alters verstanden und stellt eine funktionelle
Entwicklung dar ("horizontale" Art der Entwicklung). Der "vertikale"
Entwicklungstyp, verstanden als Ubergang von einem Zeitalter zum anderen,
und die mentalen Mechanismen dieses Ubergangs in der kulturhistorischen
Psychologie sind nicht spezifisch beriicksichtigt worden.

Imitation als Mechanismus fiir die funktionale Entwicklung

L.S.Vygotsky glaubte, dass die kulturelle Entwicklung eine doppelte
Bestimmtheit hat und kam zu dem Schluss, dass das Erlernen jeder neuen Form
von kultureller Erfahrung von der Vorgeschichte des Entwicklungsprozesses
abhéngt. Er glaubte, dass das Thema des Lernens kultureller Erfahrungen der
Organismus ist, der diese Erfahrungen je nach dem Stadium der geistigen
Entwicklung assimiliert. Das bedeutet, dass die Assimilation jeder neuen
Kulturform das Ergebnis der<Vorgeschichte des Entwicklungsprozesses ist,
ausgedriickt in seinem tatsédchlichen Entwicklungsstand [14, S.149].

Nach  L.S.Vygotsky = werden  Assimilationsprozesse = durch  den
Nachahmungsmechanismus bereitgestellt, der fiir die kulturelle Entwicklung
von besonderer Bedeutung ist [14, S.131]. Nachahmung ist eine der
wichtigsten Formen der kulturellen Entwicklung eines Kindes [14, S.131].
Nachahmung ist der grundlegende Mechanismus der Entwicklung seiner
Personlichkeit [14, S.143].

Die wichtigsten Wege, auf denen die kulturellen Verhaltensmuster eines
Kindes entstehen und sich entwickeln kénnen, sind die Nachahmung in einer
kooperativen Umgebung mit einem Erwachsenen [2].

Im Gegensatz zu J.Piaget betrachtete L.S.Vygotsky die Imitation nicht nur als
eine Form der zeichenhaften Aktivitit, sondern als einen Mechanismus, durch
den jede soziale Erfahrung der Menschheit gelernt wird [79, S.68].
Nachahmung ist die wichtigste Form, in der das Lernen die Entwicklung
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beeinflusst. Das Lernen basiert zu einem groflen Teil auf Nachahmung.
Deshalb driickt die Zone der unmittelbaren Entwicklung, die den Bereich der
moglichen Verdnderungen bei einem Kind definiert, die Einheit von Lernen
und Entwicklung aus [83, S.250].

Die Nachahmung, die im kulturhistorischen Konzept von L.S.Vygotsky eine
rationale Form hatte, nahm im Tatigkeitskonzept von A.N.Leontiev eine
direkte sensorische Form an und wurde mit der kulturellen Form des Objekts
in Beziehung gesetzt. Die Assimilierung von A.N.Leontief wurde als
Rekonstruktion in der Aktivitdt der Eigenschaften (Beziehungen) seines
Subjekts verstanden. In einer solchen, dem Objekt angemessenen
Rekonstruktion wird zunichst das sinnliche Bild und dann die Vorstellung des
Objekts konstruiert. In der Aktivitdtskonzeption der Entwicklung begann die
Rekonstruktion des Objekts durch Assimilation als Aktivititsmechanismus der
Aneignung zu gelten [82, S.30]. Spiter fiihrte die Idee der Objektivitit und
Assimilation als ein Mechanismus der Zuschreibung A.N.Leontiev zu einem
angemessenen Verstindnis der Bedeutung und der idealen Form [82, S.31].

Die Nachahmung manifestiert sich, indem-man einem Beispiel, einem Muster
folgt, indem man es reproduziert. Nachahmung ist besonders wichtig im
Prozess der individuellen Entwicklung einer Person [97, S.150]. Die wichtigste
Rolle der Kommunikation in der geistigen Entwicklung von Kindern besteht
darin, dass ein Kind unter-Kommunikationsbedingungen die Mdoglichkeit
erhilt, die Aktivitit eines Erwachsenen zu beobachten, wobei es Vorbilder
entdeckt [114, S.28] [115, S.106].

L.S.Vygotsky glaubte, dass ein Kind bei der Nachahmung anderer Handlungen
weit iiber das hinausgehen kann, wozu es in eigenstindigen Handlungen fihig
ist [91, S.263]. In diesem Zusammenhang kann man von der Koexistenz zweier
Logiken bei der Bildung von Subjekthandlungen sprechen: Logiken der
Handlungsausfiihrung "nach Wert" (Ausfithrung des allgemeinen Schemas der
Benutzung eines Objekts, das sich als Imitation der vom Erwachsenen
gezeigten Handlungsweise entwickelt) und Logiken der operativen
Beherrschung eines Handlungsmusters. Die erste kann man als die Logik des
Erkennens der Handlungsweise als eine besondere Realitit des Wertes
bezeichnen, und die zweite - die Logik ihrer Umsetzung [82, S.73].

Das Wesen der menschlichen Nachahmung ist die Fihigkeit, "nach dem
dargestellten Muster" zu imitieren. Das wesentliche Merkmal der Imitation auf
dem dargestellten Muster besteht darin, dass als Triager kein Stimulus wirkt,
und die Tatsache der Koinzidenz der nachbildenden Handlung mit der
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nachgebildeten Darstellung des eingestellten Musters. Dadurch erhilt die
Imitation eine neue Funktion, die darin besteht, dass die Imitation bei einem
Kind, im Gegensatz zu einem Tier, in der Lage ist, dariiber hinauszugehen und
neueStile zu schaffen, um vollig neue Arten von Handlungen zu bilden [13,
S.126]. Die Vorgeschichte der Altersentwicklung bestimmt den Prozess der
funktionellen Entwicklung.

A-priori-Wissen als Bedingung fiir Nachahmung

Es wird angenommen, dass die Erziehung die geistige Entwicklung eines
Kindes nur dann beeinflusst, wenn zwei Bedingungen erfiillt sind. 1. Der
Betreuer sollte den Platz des Kindes im System seiner Beziehungen zu
Erwachsenen und anderen Kindern kennen, und 2. Der Erzieher sollte das
Niveau der gebildeten Aneignungsaktivitit des Kindes kennen [16, S.147].
Diese beiden Faktoren sollten bekannt sein, da das Kind nicht in der Lage ist,
selbstindig wahrzunehmen und zu assimilieren, was es noch nicht iiber die
notwendigen Handlungsschemata verfiigt. Die geistige Entwicklung geht
einfach entlang der Linie der Bildung dieser Schemata [72, S.153].

Diese Kreisldaufe entstehen durch Nachahmung. Dariiber hinaus bezog sich
L.S.Vygotsky auf den Bereich der Nachahmung auf alles, was ein Kind nicht
selbststindig tun kann, sondern was es unter Anleitung oder in
Zusammenarbeit mit Leitfragen lernen kann [91, S.263]. Mit Hilfe der
Nachahmung kann das Kind im-intellektuellen Bereich immer mehr tun als
das, wozu es fihig ist, indem es nur allein handelt. Aber die Moglichkeiten
seiner intellektuellen Nachahmung sind nicht unendlich, sondern verdndern
sich natiirlich, je nach dem Prozess seiner geistigen Entwicklung. Jeder
Entwicklungsstufe des Kindes entsprechen bestimmte Moglichkeiten der
intellektuellen Nachahmung [91, S.263].

Gleichzeitig kann ein Kind nur das nachahmen, was in der Zone seiner eigenen
intellektuellen Fihigkeiten liegt [83, S.248]. Nur das Lernen in der Kindheit
ist gut, das der Entwicklung vorauslduft und zur Entwicklung fiihrt. Aber es ist
nur moglich, einem Kind das beizubringen, was es bereits lernen kann. Lernen
ist dort moglich, wo es eine Moglichkeit zur Nachahmung gibt. Die
Lernmoglichkeiten werden durch den Bereich der nichstgelegenen
Entwicklung des Kindes bestimmt [83, S.250].

Imitation ist ein komplexer Prozess, der ein vorheriges Verstindnis erfordert
[14, S.132]. Dariiber hinaus ist Nachahmung nur in dem MaBe und in den
Formen moglich, in denen sie von Verstéindnis begleitet wird [14, S.133]. Der
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Prozess der Nachahmung selbst impliziert ein bekanntes Verstidndnis der
Bedeutung der Handlung des anderen [14, S.132]. Ein Mensch kann nicht
einfach nachahmen, wenn er einen Prozess oder einen Gedankengang nicht
ausreichend versteht [14, S.132].

In der realen Unterrichtspraxis manifestiert sich dieses Phdnomen in der
Tatsache, dass Lehrer davon ausgehen, dass Kinder bereits ein vorheriges
Verstidndnis dessen haben, was sie ihnen beibringen wollen, und dies ist eine
Voraussetzung fiir die Entstehung von Verstindnis [68, S.210].

Die Nachahmung, die im kulturhistorischen Konzept als Hauptmechanismus
des ganzheitlichen Entwicklungsprozesses betrachtet wird, ist in Wirklichkeit
nur ein Mechanismus der funktionalen Entwicklung. Als Mechanismus der
altersbedingten Entwicklung betrachtet die kulturgeschichtliche Theorie
einen nicht psychotischen Reifungsmechanismus.

Lernen als soziale Erfahrung

Nach den wichtigsten Bestimmungen des kulturhistorischen Ansatzes fiangt ein
Mensch nie an, direkt "von einer Tatsache", "von einer leeren Seite" aus zu
denken. Ohne eine erste Idee im Kopf wird man die Tatsache nicht erkennen
(I.P.Pavlov) [116, S.141]. Der Mann beginnt die Analyse der empirischen
Fakten immer nicht mit einem""leeren" Bewusstsein, sondern aus der Sicht

dieser oder jener Konzepte[116, S.140].

Im Allgemeinen handelt und produziert die kulturhistorische Person nach
jenen Konzepten, die als Normen in der Gesellschaft bereits im Voraus
existieren. Der Mann selbst schafft diese Begriffe nicht, sondern leiht sie sich
aus der gesellschaftlichen Realitét und eignet sie sich an [70, S.272].

Aus kulturhistorischer Sicht besteht die Besonderheit der menschlichen
Ontogenese darin, dass die Aneignung sozialer (sinnlicher und rationaler)
Erfahrungen, die von fritheren Generationen gesammelt wurden, die
Hauptrolle spielt [75, S.92].

Der Prozess der Aneignung wissenschaftlicher Kenntnisse durch Schiilerinnen
und Schiiler ist das Lernen [70, S.368]. Bei piddagogischen Aktivititen eignet
sich ein Schiiler unter der Anleitung eines Lehrers wissenschaftliche
Kenntnisse an, aber aufgrund ihrer objektiven Natur hingt das meiste
wissenschaftliche Wissen nicht von den Handlungen des Schiilers ab [12,
S.145]. Der Unterricht, der der Hauptfaktor fiir die Entstehung
wissenschaftlicher Konzepte bei einem Studenten ist, steht in direktem
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Zusammenhang mit seinem Lernen und Auswendiglernen [83, S.205].

Wissenschaftliches Wissen als historisch geprigter Inhalt menschlicher
Erfahrung wird verallgemeinert und in verbaler Form fixiert. Daher beinhaltet
Lernen, verstanden als bewusste Reflexion, die Ubertragung und Aneignung
wissenschaftlicher Konzepte in Form von verbalen Bedeutungen. Die Bildung
von Bedeutungen bei einem Kind ist eine notwendige Voraussetzung fiir das
Lernen [13, S.127]. Aber jedes wissenschaftliche Konzept hat zwei Seiten:
eine objektive (Bedeutung) und eine subjektive (Bedeutung). Daher wirkt die
Ubertragung eines Begriffs auf einen Schiiler (der Inhalt des Lernprozesses)
von seiner psychologischen Seite her als eine Einheit von zwei miteinander
verbundenen Prozessen: dem Transfer von Bedeutungen und dem Transfer von
Bedeutungen [117, S.21].

Die Besonderheit des kulturgeschichtlichen Lernbegriffs besteht darin, dass
dem Kennenlernen von privatem (konkretem) Wissen die Beherrschung von
allgemeinem (abstraktem) Wissen vorausgeht. Privates (konkretes) Wissen
sollte von den Studierenden selbst aus dem Abstraktum wie aus ihrer
Einzelbasis abgeleitet werden [16, S.167].

Daher ist es notwendig, mit der Ausbildung nicht durch die Kenntnis
empirischer Fakten zu beginnen, sondern durch die Beherrschung eines
solchen genetisch bedingten (abstrakten) Anfangskonzepts, das potenziell das
gesamte System moglicher spezifischer Konzepte zur Beschreibung des zu
untersuchenden Fachs enthalten wiirde [118, S.67].

Lernen als eine universelle Form der Entwicklung

Die Besonderheit des kulturhistorischen Lernprozesses besteht darin, dass im
Moment der Assimilation der Prozess der individuellen Entwicklung nicht
endet, sondern erst beginnt [83, S.294]. Der Prozess der Aneignung beginnt
den Prozess der Entwicklung und ist die Form, in der die geistige Entwicklung
des Menschen als soziales Wesen stattfindet [13, S.193] [106, S.77] [114,
S.17]. Die geistige Entwicklung eines Menschen erfolgt durch Aneignung aller
bisherigen sozialen Erfahrungen (Kultur), deren Inhalt zeichenhafte Systeme
sind [79, S.6] [119, S.137] [111, S.55].

Da Lernen Entwicklungsprozesse bestimmt, ist das Lernen (Bildung) der
Entwicklung immer voraus [83, S.243] [84, S.17].

Ausgehend von der fithrenden Rolle des Lernens ist die "Entwicklung aus dem
Lernen" die wichtigste Tatsache der pidagogischen Téatigkeit [12, S.9]. Viele
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Hauspsychologen und Lehrer, die L.S.Vygotsky folgen, teilen noch immer
L.S.Vygotskys Ansicht iiber eine fithrende Rolle des Lernens bei der
Entwicklung der Psyche [72, S.10].

Die Lehre ist eine intern notwendige und universelle Organisationsform des
Entwicklungsprozesses der historischen Merkmale eines Kindes [111, S.46]
[120, S.31]. Das Ergebnis der padagogischen Titigkeit, in deren Verlauf
wissenschaftliche Konzepte angeeignet werden, ist zunidchst einmal eine
Veridnderung des Schiilers selbst, seine Entwicklung [121, S.45]. Lernen
(Bildung) ist eine universelle Form, in der sich die kulturelle Entwicklung der
Studierenden vollzieht.

Kollaboratives Lernen als erste Form der individuellen Entwicklung

Die Entwicklung des Schiilers erfolgt unter den Bedingungen der besonderen
Titigkeit der Zuweisung von sozial spezifizierten Fihigkeiten. Von Anfang an
wird diese Téatigkeit unter Bedingungen der Kommunikation des Kindes mit
den Erwachsenen durchgefiihrt. Wenn der Gegenstand der Einsatztitigkeit
eine Fihigkeit als verallgemeinerte Tétigkeit ist, dann entsteht Bildung selbst
als universelle Form der Entwicklung [16, S.150].

Der Inhalt der geistigen Entwicklung sind qualitative Veridnderungen, die in
der Struktur der reproduzierenden Aktivitit (z.B. beim Ubergang von einer Art
von Aktivitit zu einer anderen) und in der Struktur der zugeordneten
Féhigkeiten (z.B. bei einer Art von Aktivitit ordnet das Kind die Fahigkeit zur
Vorstellung und bei einer anderen - die Fihigkeit zum theoretischen Denken
zu) auftreten. Die Besonderheit der Zuordnung von Fihigkeiten besteht darin,
dass sie vom Kind nur in Kommunikation mit Erwachsenen und in
gemeinsamer Aktivitidt mit anderen Kindern durchgefiihrt wird [111, S.47].

Einen Entwicklungsakt zu vollenden, etwas zu tun, was ein neues Kind erst
dann allein tun kann, wenn es es in Zusammenarbeit mit anderen tut. Die neue
geistige Funktion (neue Fihigkeit) erscheint als "individuelle Fortsetzung"
ihrer Leistung in der kollektiven Aktivitdt, deren Organisationsform die
Ausbildung ist [120, S.31]. Die Kommunikation ist eine obligatorische
Bedingung des Prozesses der Zuweisung von Leistungen der sozialen und
historischen Entwicklung der Menschheit durch die Studenten, die zunéchst in
Form einer gemeinsamen Aktivitit oder in Form der Sprachkommunikation
erfolgt [106, S.196].

Die Entwicklung der menschlichen Psyche erfolgt durch die Zuordnung von
historischen Beispielen fiir soziale Tatigkeitsformen. Eine solche Entwicklung
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vollzieht sich als Ubergang von dufleren, entwickelten, kollektiven Formen der
Titigkeit zu inneren, gefalteten, individuellen Formen ihrer Ausfiithrung.
Dieser Ubergang ist ein Prozess der Verinnerlichung, d.h. der Umwandlung
des Interpsychischen in das Intrapsychische [16, S.150]. Im Prozess der
Aneignung, der Reproduktion kultureller Handlungsweisen, eignet sich das
Kind in der Kommunikation mit Menschen die Reichtiimer der allgemeinen
menschlichen Kultur an und entwickelt sich im Prozess dieser Aneignung als
Mensch [12, S.8].

Im Prozess der kindlichen Entwicklung dndert sich die Rolle des Teams
radikal. Sie besteht darin, dass sich alle hoheren Funktionen zuerst im
kollektiven Leben der Kinder manifestieren und erst dann zur Entwicklung im
Verhalten des Kindes selbst fiihren [14, S.141]. Die grundlegende Rolle der
direkten emotionalen Kommunikation mit einem Erwachsenen besteht darin,
einem Kind das Bediirfnis nach menschlicher Kommunikation zuzuweisen
[12, S.9]. Eine Zuordnung ist nur in Form von Kommunikation moglich, da
nur der Erwachsene Triger kultureller Bilder von. Fachwissen, sozialen
Beziehungen und Aktivitéten ist.

Nach der kulturhistorischen Theorie von L.S.Wygotski entwickeln die
Prozesse der Erziehung und Bildung ein Kind nicht direkt, sondern nur dann,
wenn sie Aktivitdtsformen und entsprechende Inhalte haben. Zwischen
Ausbildung und geistiger Entwicklung eines Menschen steht immer seine
Aktivitdt [120, S.37].

Die Werte der materiellen und spirituellen Kultur werden im Laufe der eigenen
Aktivititen des Kindes angeeignet, indem die Aktivititen und Fihigkeiten
fritherer lebender Menschen reproduziert werden, durch die diese Werte selbst
geschaffen und entwickelt wurden [120, S.37]. Dieser Prozess fiihrt dazu, dass
eine Person historisch geformte menschliche Eigenschaften, Fahigkeiten und
Verhaltensweisen als ihre eigenen reproduziert [110, S.4].

Im Prozess der Erziehung und Ausbildung eignet sich jeder Mensch jene Mittel
und Denkweisen fiir sich an (verwandelt sie in Formen seiner individuellen
Tatigkeit), die zu gegebener Zeit von der Gesellschaft auf sozialem Wege
geschaffen wurden [70, S.333]. Diese oder jene Orientierung in bestimmten
Situationen wurde einer Person zundchst nicht gegeben. Zuerst miissen
entsprechende Subjekthandlungen gebildet werden, dann werden sie in
Gedanken umgesetzt - und erst dann wird es moglich, sie "anzuprobieren".
Und diese Ubergiinge werden durch Lernen vollzogen [70, S.337].
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Erziehung und Bildung zielen darauf ab, bestimmte ganzheitliche Aktivitéiten
und Fihigkeiten bei Kindern zu entwickeln [111, S.49]. Die Zuweisung
historisch entwickelter Methoden der menschlichen Titigkeit bei der Geburt
durch ein Individuum ist die Grundlage seiner schrittweisen geistigen
Entwicklung [12, S.8].

Ein Kind entwickelt und bildet einerseits eine besondere "reproduzierende
Tatigkeit", andererseits eignet es sich auf ihrer Grundlage verschiedene
spezifische Fihigkeiten an (reproduziert). Diese beiden Prozesse stellen eine
universelle Form der geistigen Entwicklung des Kindes dar [111, S.47].

Bei der Bildung geht es immer darum, bestimmte Wege, Normen und Regeln
zu lernen. Bildung wird nicht auf die Prozesse des Lernens reduziert, sondern
ist ohne diese Prozesse, die einen der wichtigsten Mechanismen der
menschlichen Entwicklung darstellen, nicht méglich. Der Begriff des Lernens
bezieht sich sowohl auf die Sphére der Bildung als auch auf die Sphire der
Erziehung, da er wesentliche Anzeichen fiir die Ausbildung individueller
Erfahrungen unter bestimmten Bedingungen der Verhaltenssteuerung enthilt.
Im Bereich der Erziehung hingt die Vermittlung von Normen und Regeln, die
Handhabung ihrer Aufnahme und Anwendung im Leben vom Charakter der
Verstiarkung von Handlungen und-der Motivation des Verhaltens ab [85, S.30].

Bildung als Aneignung kultureller Titigkeitsformen

Die soziale Natur des Menschen geht davon aus, dass in jeder Gesellschaft
jedes Mitglied des Menschen von Geburt an bestimmte Muster von
Féhigkeiten und entsprechende Normen der sozialen Aktivitidt zuordnet [90,
S.43].

Die Zuweisung sozial entwickelter Fiahigkeiten durch ein Individuum ist eine
besondere Aktivitdt, deren objektives Ziel die Reproduktion historisch
entwickelter Fihigkeiten der menschlichen Rasse in individuellen Fihigkeiten
ist [16, S.146].

Menschliche Fihigkeiten werden einem Menschen nicht einfach in Objekten
der materiellen und geistigen Kultur gegeben, sondern nur in ihnen. Die
Zuweisung ist eine praktische Titigkeit des Menschen selbst in Bezug auf die
Objekte der menschlichen Kultur. Diese Tétigkeit muss diesen Kulturgiitern
angemessen sein. Aber eine solche adidquate Aktivitit wird in Bezug auf diese
Objekte nicht gebildet. Ein Kind stellt sich der sozialen Welt um sich herum
nicht in Einzelgesprichen. Um sich diese Errungenschaften anzueignen, um
sie zu ihren individuellen Fahigkeiten zu machen, sollte eine Person diese
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Gegenstinde praktisch durch andere Menschen, in Kommunikation mit ihnen,
behandeln. Nur in der Kommunikation kann eine Person eine angemessene
Titigkeit erlernen. Nach seiner sozialen Funktion ist dieser Prozess Bildung
[106, S.422].

Die Zuweisung von addquaten Handlungsweisen mit einem sozial
funktionierenden Subjekt ist nur moglich, wenn das Kind in eine lebendige
kommunikative Verbindung mit anderen Menschen, den Erwachsenen,
einbezogen wird, die ihm menschliche Methoden zur Nutzung der
geschaffenen Dinge beibringen und so kulturelle Einstellungen und Normen,
einschlieflich Standards fiir kognitive und andere Aktivititen, bilden [71,
S.40]. Deshalb kann die Bildung des Einzelnen nicht auf das Lernen reduziert
werden, sondern nur auf die Aneignung von wissenschaftlichen Erkenntnissen.
Die Personlichkeitsbildung setzt die Entwicklung des Prozesses der
zielgerichteten Erziehung und folglich die Entwicklung der Titigkeit des
Kindes durch die Bereicherung seiner Handlungen voraus, die iiber den
anfinglichen Kreis ihrer Aktivititen hinausgehen [98;S.217].

Entwicklung findet im Prozess des Lernens statt. Um mit Schiilern und
Studenten zu kommunizieren, ist es daher notwendig, zunéchst ein spezielles
System von Mitteln und Wegen zur Organisation von Lernaktivititen (ein
Zeichensystem) zu beherrschen, das<es zunichst erlaubt, die vom Lehrer
wihrend der Erklirung gezeigten Handlungsmuster angemessen
wahrzunehmen [121, S.26].

Da sich die kulturelle Form der Aktivitdt naturgemall als das Ergebnis des
"Verdrehens" eines psychologischen Werkzeugs (Zeichens) herausstellt, ist
die erste Stufe der Ausbildung (der Beginn des "Verdrehens") eine echte
Kommunikation zwischen einem Kind und einem Erwachsenen, bei der der
Erwachsene dem Kind "Reize - Mittel" iibermittelt [82, S.18]. Von besonderer
Bedeutung fiir den Transfer von Aktivititen ist die komplexeste und wichtigste
Anfangsphase der Aktivititsbildung, wenn die gemeinsame Aktivitit
(Kommunikation) die Aktion des erwachsenen Korpers des Kindes darstellt.
Ein solches Handeln macht nur dann Sinn, wenn es auf das Kind in Form von
Moglichkeiten und Grenzen des eigenen Handelns iibertragen wird. Die
Orientierung der Handlung einer anderen Person als Bedingung der
Zuschreibung wird in Form der Ubertragung der Handlung auf das Kind durch
einen Erwachsenen konstruiert [82, S.111].

Es gibt eine Besonderheit der Aktivitdtsbildung in der Grundschule. Ein Kind,
das in die Schule gekommen ist, hat noch keine erzieherische Aktivitit. Der
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Lehrer tut alles: Er legt die Lernaufgabe fest, gibt ihr die vollstindige
Zusammensetzung des Faches und der Operation, bietet Proben der Leistung
jeder einzelnen Operation und ihrer Reihenfolge an, kontrolliert den Prozess
der Durchfiithrung jeder Aktion und Operation und bewertet die Leistung der
Lernaufgabe durch jeden Schiiler. Die Bildung einer Lernaktivitdt ist der
Prozess der allmihlichen Ubertragung einzelner Elemente dieser Aktivitit auf
den Schiiler zur selbstindigen Ausfithrung ohne Intervention des Lehrers. Der
Lehrer muss das Betriebspersonal in Zusammenarbeit mit den Schiilern
entwickeln. In diesem Fall werden den Studierenden nicht wie von auflen
vorgegeben, sondern als notwendige und obligatorische Handlungsbeispiele
prasentiert [121, S.53].

Die weitere Entwicklung der Lernaktivitét ist ein Prozess der schrittweisen
Ubertragung einzelner Elemente dieser Aktivitit auf den Schiiler zur
selbststindigen Durchfiihrung ohne Intervention des Lehrers. Die Frage, wie
die piadagogische Titigkeit am rationellsten gestaltet werden kann und in
welcher Reihenfolge ihre einzelnen Elemente fiir eine unabhingige
Durchfiithrung iibertragen werden sollen,-ist jedoch noch nicht gelost [122,
S.22]. In jedem Fall impliziert die Bildung einer Lernaktivitdt zundchst einmal,
dass die Studierenden jede der Komponenten der Lernaktivitit ausarbeiten
[123, S.22].

Ausgehend von der allgemeinen Logik der kulturellen Entwicklung wird im
System der sich entwickelnden Erziehung erstens die Situation, das Kind mit
dem eigentlichen Problem des Ubergangs zu einer neuen Handlung vertraut zu
machen, seine Vorteile im Vergleich zur zuvor assimilierten Handlung
aufzuzeigen, und zweitens die Situation, das Muster der integralen Handlung
zu zeigen [110, S.49].

Spiter wird jede Handlungsweise erst dann assimiliert, wenn alle in ihrer
Struktur enthaltenen Operationen vollstindig eingesetzt und wenn moglich
materiell durchgefithrt werden. Das heift so, dass die Richtigkeit ihrer
Umsetzung direkt beobachtet werden kann. In diesem Fall ist Pedanterie
notwendig. Bevor eine Operation nicht genau und regelkonform durchgefiihrt
wird, ist es nicht moglich, zu einer anderen zu wechseln. Die
Handlungsmethode wird umso besser assimiliert, je vollstindiger die
Zusammensetzung der darin enthaltenen Operationen ist und je griindlicher
jede von ihnen ausgearbeitet wird [121, S.51].

Auf allen Etappen der Bildung der erzieherischen Tatigkeit wird die
"Abarbeitung" der erwiinschten Eigenschaften der Komponenten der
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Handlungen: Verniinftigkeit, Verallgemeinerung, Bewusstsein, Mainahmen
der Beherrschung usw. gemacht. Diese Entwicklung kann je nach Art der
bisherigen Erfahrungen, ihrem Inhalt, Umfang und ihrer Qualitit von
unterschiedlicher Dauer sein [124, S.7].

Die Ausbildung der erzieherischen Tatigkeit wird als die Ausbildung des
Kindes als sein Subjekt, als seine Selbstverinderung verstanden. Diese
Ausbildung fdllt mit der Verdnderung der duBeren Umstinde des Kindes
zusammen. Der wirkliche Prozess der Verdnderung der Umstinde ist der
Prozess der Bildung der Person als Verdnderung der menschlichen Titigkeit,
als ihre Selbstverdnderung. All dies erlaubt uns, iiber Bildung als universelle
Form der Personlichkeitsentwicklung zu sprechen [16, S.24].

Lernen (Bildung) als eine Moglichkeit, eine Zone der proximalen
Entwicklung zu schaffen

Der innere Zusammenhang zwischen Lernen und Entwicklung kommt im
Konzept der "Zone der proximalen Entwicklung"™ zum Ausdruck. Die
Hypothese von L.S.Vygotsky geht von einem Ubergang von einem zum
anderen aus [12, S.39] [120, S.31]. Lernen und Entwicklung fallen nicht direkt
zusammen, sondern stellen zwei Prozesse dar, die in komplexen Beziehungen
zueinander stehen. Lernen ist nur dann gut, wenn es der Entwicklung
vorausgeht. Dann erwacht sie und erweckt eine Reihe von Funktionen zum
Leben, die sich in der Reifephase’ befinden und in der Zone der nichsten
Entwicklung liegen. Dies ist die zentrale Rolle des Lernens in der Entwicklung
[83, S.252].

Lernprozesse wecken innere Entwicklungsprozesse (Reifeprozesse) im Kind,
erwachen in dem Sinne, dass sie sie zum Leben erwecken, sie gehen lassen,
diese Prozesse auslosen. Lernen schafft eine Zone der unmittelbaren
Entwicklung [125, S.132135].

Laut L.S. Vygotsky basiert das Lernen nicht auf reifen Prozessen, sondern auf
reifen Prozessen. Der gesamte Bereich der Reifeprozesse wird von der Zone
der nichstgelegenen Kindesentwicklung abgedeckt. Optimale
Ausbildungsbedingungen werden in jeder Alterszone ihrer nichstgelegenen
Entwicklung festgelegt [91, S.266]. Wenn wissenschaftliche Konzepte durch
den Bereich der Entwicklung definiert werden, den das Kind noch nicht
durchlaufen hat, wenn die Assimilation eines wissenschaftlichen Konzepts
voranschreitet (in einem solchen Bereich lduft, in dem das Kind noch nicht die
entsprechenden Moglichkeiten gereift ist), dann kann die Ausbildung in
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wissenschaftlichen Konzepten eine grofe und entscheidende Rolle in der
geistigen Entwicklung des Kindes spielen [83, S.264].

Die Idee der Zone der nichstgelegenen Entwicklung ist die Einheit der
natiirlichen und kulturellen Entwicklungsstufe [83, S.267].

Das Lernen im kulturhistorischen Konzept bezieht sich auf den Prozess der
Zuweisung von kultureller Facherfahrung an die Studierenden, beginnend mit
der Zuweisung eines extrem abstrakten Konzepts. Die Bildung im
kulturhistorischen Konzept bezieht sich auf den Prozess der Aneignung
kultureller Tatigkeitserfahrungen durch die Studierenden, beginnend mit der
Aneignung von Handlungen und der Zusammenstellung der kognitiven
Aktivitdtsstruktur aus ihnen.

Die Aufgabe, die im Unterricht (Erziehung) durch Verinnerlichung
durchgefiihrt wird, ist die Umwandlung des Interpsychischen in das
Intrapsychische, die Umwandlung der Zone der nédchsten Entwicklung in die
tatsdchliche Entwicklungsstufe, die das Wesen und den Verlauf der
psychologischen Veridnderungen der Entwicklung des Kindes darstellt [2].

Signalvermittlung als Mechanismus der Interaktion zwischen idealen und
realen Formen

Aus kulturhistorischer Sicht ist der "innere" Mensch als Ganzes, als ein Weg
seiner Existenz, in der Vermittlung zu finden. Das Wesen der Vermittlung als
Ursprung des Ganzen in den Ubergingen zwischen der Gegenwart, der
Vergangenheit und der Zukunft [111, S.109].

Das fiir die Aktion mit dem Zeichen geschaffene Zeitfeld erstreckt sich nicht
nur riickwirts, sondern auch vorwirts. Die Vorwegnahme der nachfolgenden
Momente der Operation in einer symbolischen Form ermdoglicht es Thnen, in
eine Bargeldoperation besondere Reize einzubeziehen, deren Aufgabe es ist,
in einer Bargeld-Situation Momente zukiinftiger Handlungen darzustellen und
ihre Einbeziehung in die Organisation des Verhaltens im Moment tatsdchlich
umzusetzen. Die Einbeziehung von symbolischen Funktionen in die Aktivitit
fiihrt nicht nur zu einer zeitlichen Verldngerung der Operation, sondern schafft
auch die Voraussetzungen fiir eine vollig neue Art der Beziehung zwischen
Elementen der Gegenwart und der Zukunft. Tatsdchlich wahrgenommene
Elemente der gegenwirtigen Situation werden in ein strukturelles System mit
symbolisch reprisentierten Elementen der Zukunft einbezogen, wodurch ein
vollig neues psychologisches Handlungsfeld entsteht, das zum Erscheinen der
Funktionen der Absichtsbildung und des vorgeplanten gezielten Handelns
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fuhrt [73, S.49].

Unter diesem Gesichtspunkt repridsentieren Waffen- und symbolische
Aktivitdten verschiedene Arten der menschlichen Existenz. Da die Art des
Instruments und des Zeichens unterschiedlich sind, unterscheiden sich diese
vermittelnden Aktivititen als "duBerlich" (ein Objekt haben) und "innerlich"
(ein Objekt seines eigenen Verhaltens haben) [14, S.90].

Die Psyche, verstanden als die "innere" Aktivitit der Verhaltensvermittlung,
bezieht ihre Werkzeuge (Zeichen) aus der Kultur, die als ein System von
Artefakten betrachtet wird, die eine individuelle Realitit reprisentieren [68,
S.167].

Eine Marke ist ein natiirlicher Gegenstand, der einen sozialen Zweck und eine
soziale Funktion verkorpert und dadurch an Bedeutung gewinnt. Diese
Bedeutung ist ihre ideale Form [68, S.141].

Nach L.S.Vygotsky existiert die ideale Form als Kultur, handelt (bestimmt das
Verhalten) als Element der Kultur (als Zeichen). Mit Hilfe dieses Zeichens
werden natiirliche Verhaltensformen rekonstruiert und objektiviert, als ob sie
unabhingig von der handelnden Person wédren. Ein Mensch besitzt sein
Verhalten, das kulturelle Formen hervorbringt [82, S.15].

In der Schule von L.S.Vygotsky wurde die Bedeutung als eine
verallgemeinerte Reflexion der Realitit verstanden, die sich aus der Handlung
mit dieser Realitét ergibt [82, S.41].

Laut A.N.Leontiev liegt hinter den Werten ein System von Operationen
(Aktionen). Von diesem Standpunkt aus betrachtet stellt der Wert eine Art und
Weise der Realisierung von Operationen (Aktionen) dar. Daher ist die
Untersuchung von L.S.Vygotskys Werten als eine Realitit von Konzepten in
der Tat eine Untersuchung von Operationen (Aktionen) [100, S.146].

Die Bedeutung eines Kulturgutes (Zeichens) zu beherrschen, bedeutet, die Art
und Weise der moglichen Handlung mit einem Kulturgut zu beherrschen
(A.N.Leontiev). Im weitesten Sinne kann die Bedeutung als ideale
Existenzform der Objektwelt verstanden werden, als gesellschaftlich
ausgedriickte Haltung zu ihr [126, S.173].

Das soziale Umfeld ist die Quelle aller spezifischen menschlichen
Eigenschaften, die das Kind erworben hat. Sie ist die Quelle der kulturellen
Entwicklung des Kindes, die sich im Prozess der realen Interaktion zwischen
"idealen" und verfiigbaren Formen vollzieht [91, S.265]. Laut L.S. Vygotsky
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existiert die ideale Form in der Entwicklung des Kindes bereits und interagiert
mit der realen Form. Diese Position wurde von allen Vertretern der Schule von
L.S.Vygotsky [82, S.13] geteilt.

Die Umwandlung von natiirlichen in kulturelle Verhaltensformen erfolgt nicht
auf natiirliche, evolutiondre Weise als Folge der organischen Reifung. Die
Ausbildung des eigentlichen menschlichen Verhaltens ist nur unter den
Bedingungen der Interaktion eines Individuums mit idealen Formen in
spezifischen sozialen und historischen Bedingungen seines Lebens mdoglich

[2].

Nach der kulturgeschichtlichen Entwicklungstheorie sind ihre hdchsten und
letzten Formen objektiv in idealer Form als soziale Modelle gesetzt. Von
diesem Standpunkt aus betrachtet, erfolgt der Prozess der geistigen
Entwicklung "von oben", durch die Interaktion der idealen Form und des
Entwicklungsprozesses. Dies setzt die Notwendigkeit der Beziehung zwischen
dem Kind und der Gesellschaft und folglich einen besonderen Prozess - die
Aneignung - voraus. Im Zuge der Zuschreibung wird das Kind den Inhalt der
idealen Form beherrschen. Die Zuordnung der Idealform ist eine universelle
Form der geistigen Entwicklung [12, S:29].

L.S.Vygotsky und alle seine Anhdnger nahmen stillschweigend an, dass die
ideale Form (objektive Bedeutung) in Form von Bildern perfekter ("korrekter")
Wege (Muster) menschlichen Verhaltens existiert. Eine Umsetzung dieser
Methoden in reale ("materielle") Bedingungen und Handlungen ist nicht mehr
ideal [82, S.35].

Im Prozess der Zuweisung (Entwicklung) erhalten objektive Werte eine
personliche Bedeutung, die es ermoglicht, den Prozess ihrer Zuweisung
durchzufiihren [93, S.145]. Das System der objektiven Verbindungen der Welt,
dargestellt in den objektiven Werten (Shmelev), spiegelt sich in den
personlichen Sinnen wider [126, S.178].

A.N.Leontiev hat gezeigt, dass die Wirklichkeit der Bedeutungen sinnliche
Bilder sind, die die universelle Form der geistigen Reflexion darstellen, die
durch die Aktivitdt des Subjekts der Person erzeugt wird. Aber im Menschen
erhalten die sinnlichen Bilder Bedeutungen, die zur wichtigsten "Formung"
des menschlichen Bewusstseins werden [98, S.175].

Nach L.S.Vygotsky vollzieht sich kulturelle Entwicklung als eine Interaktion
von realen und idealen Formen als Ergebnis einer Zeichenvermittlung [82,
S.13]. Die Verwirklichung der kulturellen Entwicklung ist also die Einleitung

167



eines idealen Lebens in eine reale Existenz. Mediation ist eine universelle
Methode (Mechanismus) der kulturellen Entwicklung [82, S.102].

Die wichtigste Bestimmung der kulturhistorischen Psychologie ist, dass die
wahre Sphire des geistigen Lebens nicht eine spezielle autonome Innenwelt,
sondern eine Subjekt-Handlung ist. Gleichzeitig ist die "innere" Form des
Subjekts Handlung (geistige Aktivitdt) der Apparat seiner "duBleren” Form.
Diese Sichtweise ist das Gegenteil einer anderen, die die Autonomie der
"inneren" (geistigen) Welt gegeniiber der "duBeren", materiellen Welt
behauptet. Sie geht zuniéchst von der Trennung von "d@uferer" und "innerer"
Welt aus und driickt sich in dem Prinzip der "Einheit von Bewusstsein und
Handeln" aus, das sie verbindet (S.L.Rubinstein) [81, S.165].

In der kulturhistorischen Psychologie wird Handlung (Aktivitit) als eine
Subjekt-Handlung  (Subjekt-Aktivitdt) verstanden, deren Haupt- und
Ausgangsform ihre unmittelbar sinnliche, "duflere" praktische Form ist. Seine
"innere" Form (geistige Aktivitit) ist eine Ableitung der "dufleren” Form der
Handlung, die durch die Aktivitéit der geistigen Reflexion erzeugt wird [98,
S.244].

Der Hauptgedanke der Lehre von L.S.Wygotsky ist, dass die "innere"
(geistige) Form der Handlung an ihre "duflere" praktische Form angelehnt ist
[90, S.25]. Es bedeutet, dass die "innere" (mentale) Form einer Subjekt-
Handlung durch ihre "duBere”. Form vermittelt wird. Die vermittelte
menschliche Psyche ist die wichtigste methodische Position der
kulturhistorischen Psychologie. In diesem Fall bedeutet die vermittelte Psyche
als "innere" Form des Subjektes, das in seiner "dufleren" Form handelt, die
"dulere" Natur der menschlichen Psyche. Es bedeutet, dass nur physiologische
Prozesse im Inneren (im menschlichen Organismus, im menschlichen Gehirn)
ablaufen. Es gibt keine psychische Aktivitit im Sinne hoherer psychischer
Funktionen, und es kann auch keine geben. Die hohere psychische Aktivitit
(im Gegensatz zur Psyche als reflexive Aktivitdt des Gehirns) ist von Natur
aus "duBere" Aktivitit [81, S.163].

Die "duBeren" (praktischen) und "inneren" (mentalen) Formen des Subjekts
Handlung sind nicht gegensitzlich. Sie stellen eine organische Einheit dar: eine
als zur Welt der Ausdehnung gehorend, eine andere als zur Welt der Psyche
gehorend [100, S.138]. Die "duferen” und "inneren" Formen der Subjektaktion
haben die gleiche Struktur, eine gemeinsame Struktur. Ihre gemeinsame
Struktur ist eines der wichtigsten Gesetze der kulturhistorischen Psychologie
[98, S.152].
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Die Gemeinsamkeit von "duferen" und ‘"inneren" Strukturen des
Subjekthandelns bedeutet, dass die geistige Aktivitit nach der "dufleren" Form
des Subjekthandelns strukturiert ist, und ist ihre besondere Art. Sie ist in der
"duBeren" Form der Subjekt-Handlung enthalten, ist ein Faktor, der ihre
"duBere" Form verwaltet und organisiert. Die geistige Aktivitit entlehnt der
"duBeren" Form der Subjekt-Handlung ihre eigenen Moglichkeiten
(insbesondere die Moglichkeiten der Waffenvermittlung), hiangt sowohl von
der Funktion als auch von der Entwicklung des Ortes in der Struktur dieser
"duBeren" Form der Subjekt-Handlung ab [89, S.27].

In der kulturgeschichtlichen Psychologie ist es akzeptiert, dass die genetische
Ausgangs- und Grundform der Subjekt-Handlung (Subjekt-Aktivitit) ihre
"duBere", sinnlich-praktische Form ist [98, S.145]. Es bedeutet, dass die
eigentliche Bedeutung des Objektivititsprinzips darin besteht, dass das
Bewusstsein (die Psyche als Ganzes) neben der Struktur, Integritit und
Entwicklungslogik der "dufleren” Form der Subjekt-Handlung (der Subjekt-
Aktivitit), deren "innere" Form die Psyche (das Bewusstsein) ist, keine eigene
Struktur, keine eigene innere Integritit und keine eigene Entwicklungslogik
hat [81, S.29].

Signalvermittlung als Mechanismus zur Bestimmung der Reflexionsaktivitdit

Aus der Sicht der kulturhistorischen Psychologie liegt die wirkliche Grundlage
der menschlichen Personlichkeit nicht in den in ihr angelegten genetischen
Programmen, nicht in den Tiefen ihrer natiirlichen Neigungen und Impulse und
auch nicht in den erworbenen Kenntnissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten,
sondern in jenem System kognitiver Aktivitit, das sich unter Nutzung dieser
Kenntnisse und Fertigkeiten verwirklicht [98, S.202]. Unter den Bedingungen
des Lernens wird jedes von auBen vorgegebene Konzept (eine objektive
Idealform eines Faches) in dem Maf3e als "inneres" Konzept gebildet, wie es
sich aus der eigenen kognitiven Aktivitit der Studierenden ergibt [76, S.35].
In dem Mafe, in dem sie die unabhingige kognitive Aktivitdt des Schiilers
bestimmt.

Unter den Bedingungen der Erziehung sollte das Kind im Prozess der
Aneignung einer objektiven idealen Form der universellen menschlichen
Titigkeit eine kognitive Tatigkeit ausiiben, die ihm angemessen, aber nicht
identisch ist [98, S.4]. Dies wird nur moglich, wenn die kulturelle Idealform
als Determinante der kognitiven Aktivitdt des Kindes fungiert. Kulturelle
Muster sozialer Aktivitit zuzuordnen, sie zu beherrschen, zu ihrer Umsetzung
und kreativen Transformation fihig zu sein, mit anderen Worten, ein Subjekt
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kognitiver Aktivitidt zu werden - bedeutet, kulturelle Muster (Idealform) als
Determinanten kognitiver Aktivitdt zu behandeln [97, S.250].

Aus dieser Sicht ist die Subjektivitdt als eine "innere" Eigenschaft des
Menschen, die nicht durch die Beobachtung seines "#ufleren" Verhaltens, das
sein Wesen, seine Existenzweise (L.S.Wygotsky) darstellt, erkannt werden
kann, die kognitive Aktivitit, deren Determinanten das Zeichen und seine
Bedeutung sind [82, S.15].

Subjektivitit findet nur dann statt, wenn fiir den Menschen selbst der Ubergang
von der natiirlichen zur kulturellen Form seines Verhaltens objektiv ist,
gegeben als Gegenstand seiner kognitiven Titigkeit. Das Mittel einer solchen
Objektivierung ist ein Zeichen, das als Determinante seiner kognitiven
Aktivitdt fungiert und dank dessen der Mensch fihig wird, sein Verhalten
auBerhalb seiner selbst zu nehmen und es auflerhalb als Objekt der Aneignung
und Transformation zu fixieren [82, S.16].

Die Person, die ihr Verhalten durch die Zuweisung einer idealen Form erzeugt,
ist ihr Subjekt [82, S.15].

Die Einbeziehung des Zeichens (Idealform). als Ergebnis seiner Bestimmung
durch seinen Wert der kognitiven Aktivitit und seiner Zuordnung zur
Ausgangsstruktur der Handlung verdndert diese Struktur und schafft eine
vollig neue psychologische Struktur, die zum Erscheinungsbild der Funktionen
der Absichtsbildung und der geplanten Zielhandlung beitrdgt [73, S.49].

Im genetischen Plan steht die Operation der Benutzung des Zeichens ganz am
Anfang der Entwicklung jeder hoheren geistigen Funktion und hat zunichst
den Charakter einer duferen Aktivitit. Zu Beginn der Entwicklung ist das
Zeichen ein duflerer Hilfsreiz, ein dufleres Mittel zur Selbstminderung, das
durch kognitive Aktivitit zu einem inneren Mittel wird [73, S.16].

Das Zeichen als soziales Mittel der Determinierung ist eine "Spur" der
vergangenen realen Handlung einer Person in Bezug auf eine andere Person
(Hilfe, Kontrolle usw.). Diese in einem Zeichen implizierte Handlung
(Handlungsweise) ist ein interner Inhalt seiner Bedeutung. In diesem Sinne ist
das Zeichen ein Mittel, das die Art und Weise (auf welche Weise) der
vergangenen realen Handlung anzeigt [82, S.22].

Die Bestimmung der kognitiven Aktivitdit durch ein kulturelles Objekt
(Zeichen) ist nur dann moglich, wenn das Objekt fiir die Person, die es sich
aneignet, Sinn macht. Nur das Objekt, das fiir mich eine Bedeutung hat, ist das
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Objekt, das als Objekt der kognitiven Aktivitit agiert (A.N.Leontiev) [126,
S.173].

In der Zeichenvermittlung werden natiirliche Verhaltensformen zum
Gegenstand von Veridnderungen, die sich aus der Bestimmung der kognitiven
Aktivitdt durch die ideale Form (Bedeutung) des Zeichens ergeben. Als
Ergebnis der Mediation, deren interner Mechanismus die kognitive Aktivitit
ist, werden natiirliche Funktionen als natiirlich tiberwunden. Dadurch werden
sie kiinstlich, d.h. bewusst und willkiirlich. Das bedeutet, dass eine Person von
ihrem Verhalten Besitz ergreift, ihr Verhalten kontrolliert. Das Zeichen ist ein
psychologisches Instrument, ein Objekt der Einflussnahme auf die Struktur des
Verhaltens oder des geistigen Prozesses in dem Male, dass es zu einer
Determinante der kognitiven (vermittelnden) Aktivitit wird. Das Zeichen ist
ein Mittel zur psychologischen Beeinflussung des Verhaltens in dem Male,
wie es kognitive Aktivitidt als Vermittlungsmechanismus in Gang setzt. In
diesem Fall wird sie zu einem "inneren" Mittel zur Beherrschung des eigenen
Verhaltens [2].

Wegweisende Mediation als Mechanismus zur Bestimmung der kulturellen
Entwicklung

Das Wesen der kulturellen Entwicklung besteht in der Kollision von
entwickelten (kulturellen) Verhaltensformen, die ein Kind in einer sozialen
Umgebung trifft, mit unentwickelten (natiirlichen) Formen, die sein eigenes
Verhalten charakterisieren [14, S.137]. Das soziale Umfeld ist die Quelle aller
spezifischen menschlichen Eigenschaften, die ein Kind erworben hat, die
Quelle seiner kulturellen Entwicklung, die sich im Prozess der realen
Interaktion von "idealen" und verfiigbaren Formen vollzieht [91, S.265].

Nach der kulturhistorischen Theorie sind die hochsten (endgiiltigen)
Entwicklungsformen zunichst nicht gegeben, sondern nur gegeben. Sie
existieren objektiv in einer idealen Form als 6ffentliche Modelle. Der Prozess
der mentalen Entwicklung findet wie "von oben" statt, durch die Interaktion
der idealen Form und des Entwicklungsprozesses [12, S.29]. Kultur enthilt
bereits in einer fertigen Form Verhaltensformen, Fahigkeiten, Eigenschaften
der Personlichkeit, die bei einem Kind im Laufe seiner individuellen
Entwicklung entstehen sollen. AuBerhalb der Interaktion mit kulturellen
(idealen) Formen wird ein Kind niemals spezifische menschliche
Eigenschaften entwickeln [2].

Die Besonderheit der kulturellen Entwicklung besteht darin, dass im



allerersten Moment, in dem sich die anfingliche Form der Entwicklung bildet,
ihre endgiiltige (ideale) Form bereits existiert. In diesem Sinne sollten wir
verstehen, dass die Umwelt nicht die Rolle einer Umgebung spielt, sondern die
Quelle der kindlichen Entwicklung ist. Die Interaktion (Vermittlung) der
realen und idealen Form ist der innere Inhalt der kulturellen Entwicklung [3,
S.211].

Aus der Sicht des kulturhistorischen Konzepts ist die geistige Entwicklung
eine Vielzahl von Formen der symbolischen Vermittlung, der
"Kulturalisierung der Natur". [2].

Kritische Perioden (kritische Altersgruppen) sind fiir die kulturelle
Entwicklung besonders wichtig. Die Besonderheit der Entwicklung im
kritischen Alter besteht darin, dass ein Kind zu Beginn einer Krise eine neue
Idealform eroffnet und seine FEinstellung zur realen eine neue soziale
Entwicklungssituation vorgibt [3].

Die Krise der Entwicklung ist nicht nur eine Periode der Verdnderung der
sozialen Situation der Entwicklung oder der Aktivitdten. Es handelt sich um
einen besonderen psychologischen Raum, (in-dem der Entwicklungsakt
vollzogen wird, da sich die Situation der Handlung dndert und das Subjekt eine
neue Sicht auf die Situation der Handlung gewinnt [3]. Die Analyse des
kritischen Alters wurde von L.S.Vygotsky auf der Grundlage der Bestimmung
durchgefiihrt, dass die Struktur. des Ubergangsalters eine Reflexion der
Dynamik der Uberginge von realen und idealen Formen ist. Er schlug vor, dass
die Verinderung der Umwelterfahrung des Kindes, d.h. die Entstehung eines
neuen Entwicklungsimpulses, auf die Entdeckung einer neuen idealen
Entwicklungsform im Moment des Altersiibergangs zuriickzufiihren ist. -
Kritische Perioden sind die extreme Verschirfung des implizit bestehenden
Verhiltnisses zwischen realen und idealen Formen. Krisen sind die Momente
des "Phinomens" der Grenze zwischen der realen und der idealen Form [3].

L.S.Vygotsky schlug vor, das Krisenzeitalter in drei Phasen zu unterteilen:
vorkritisch, kritisch und nachkritisch. In der vorkritischen Phase entsteht ein
Widerspruch zwischen der realen Form, in der er lebt, und der Vorstellung der
neuen idealen Form. In der kritischen Phase selbst erreicht der entstandene
Widerspruch seine grofite Verschiarfung. Hier erfolgt die Subjektivierung der
neuen Idealform durch eine Sondierungsaktion. In der post-kritischen Phase
wird eine neue soziale Entwicklungssituation geschaffen. Hier wird der
Ubergang vom "Ideal zum Realen" zum "Eigenen zum Anderen" vollzogen
(B.D. Elkonin). Das Kind nimmt neue Formen der kulturellen Weitergabe der
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idealen Form an (neue Fiihrungsaktivitiat). Es wird nach einem neuen
"bedeutenden Anderen" gesucht. Eine neue Idealform wird derzeit umgesetzt
[3]. Dadurch dndert sich die Art der Vermittlung.

Muster als Mechanismus fiir die Bildung symbolischer Mediation

In einem Krisenzeitalter beginnt die Entwicklung mit der Mobilisierung der
primitivsten Trends, mit ihrer natiirlichen Nutzung. Dann beginnt die Phase
des Unterrichts, durch die der natiirliche psychische Prozess unter dem Druck
der duleren Bedingungen seine Struktur verdndert, komplex, kulturell wird. In
dieser Zeit wird mit Hilfe einer Reihe von externen Techniken eine neue Form
des Verhaltens aufgebaut. Am Ende kommt das Stadium, in dem externe
Hilfstechniken  iberfliissig  werden und der Organismus neue
Verhaltensformen erwirbt [3].

Man kann sagen, dass in der Phase der Mobilisierung von Tendenzen der
natiirlichen Nutzung versucht wird, neues Verhalten auf eine unspezifische,
primitive Art und Weise aufzubauen. In der Phase der Doktrin entsteht in der
Struktur einer Krise ein Konflikt,  der die Notwendigkeit einer
Verhaltensinderung noch verstirkt. Die Doktrinphase ist ein Ubergang vom
Konflikt zur Reflexion, der (in der postkritischen Phase) zur Entstehung einer
neuen Verhaltensform fiihrt [3].

Der Akt der Entwicklung erfolgt durch die Zuweisung einer neuen idealen
Form an (das Subjekt). Subjektivierung erfordert die Priifung der idealen Form
in Situationen, die in Bezug auf die Situationen ihrer Aneignung neu sind. Vor
einer Krise sind alle Handlungen des Kindes auf das Thema ausgerichtet. In
Krisensituationen liegt der Schwerpunkt des Handelns auf dem Handelnden

[3].

Die ideale Form der Subjektivierung setzt den maximalen Ausdruck des auf
den Handelnden gerichteten Aktionsvektors voraus. Transformation einer
Subjekt-Handlung von einer Objekt-Handlung in eine subjektive. Damit eine
Handlung subjektiv wird, muss ihr ausfiihrender (praktischer) Vektor
ausgesetzt werden. Dies ist die Eigenschaft der Testform der Aktion des
Subjekts [3].

Bei der Testaktion wird ihr effektiver Anteil minimiert, die Person handelt,
ohne den Gegenstand der Aktion zu dndern. Dies ist notwendig, um die Probe
neu erstellen zu konnen. Wenn in der vollen Objektaktion zwei Seiten
herausgegriffen werden - auf das Objekt gerichtet und auf die handelnde
gerichtet, dann ist in der Probe als Form der Objektaktion die zweite maximal
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vertreten, die erste ist gewunden [3].

Die Analyse von Probeaktionen steht in direktem Zusammenhang mit der
Frage von Entwicklungskrisen. In einer Krise steht der Moment des Gefiihls
der Handlung, des Herausfindens, was sie fiir die fragliche Handlung bedeutet,
im Vordergrund. Das ist es, was die Subjektivierung gewihrleistet. Das
Sample wird zu einem Mechanismus der Subjektivierung der Subjekt-
Handlung [3].

Wenn man einfach die Moglichkeit (oder Notwendigkeit) der Zerstorung alter
Systeme anerkennt, muss man erkennen, dass zum Zeitpunkt der Zerstdrung
ein psychologisches Vakuum besteht. Dies zu vermeiden, ist nur moglich,
indem man die Entstehung eines neuen Bezugssystems, eines neuen
"Lebenssinns" (A.V.Zaporozhets) annimmt, in dem sowohl das Alte und das
Zerbrockelte als auch das Neue und Geschaffene dargestellt wird. Dieses
System sollte zu einem vereinheitlichenden Glied des Geschehens werden und
eine einfache Trennung der Verbindungen verhindern [3].

In einer stabilen Periode wird eine vollstandige Aktion aufgebaut, bei der beide
Komponenten - Orientierung und Leistung ~ ‘eine Rolle spielen. In einer
Krisenzeit tritt ein indikativer Teil in den Vordergrund. An der Grenze von
zwei Jahren eroffnet sich fiir das Kind eine neue Idealform, die es im nidchsten
Alter erwartet. Diese Situation wird auf das Verhalten des Kindes projiziert.
Die Handlungen des Kindes zum-Aufbau eines neuen Verhaltens zerstoren die
alte Situation der Handlung. Als Folge dieser Zerstorung wird die alte Situation
aufgedeckt. So wird die Entdeckung einer neuen Handlungssituation zu einer
Bedingung fiir die Entwicklung in einer kritischen Periode. Eine solche
Erkennung erfolgt aufgrund der Reaktion der Aktionssituation selbst. Sie
widersteht der Zerstorung [3].

In einer stabilen Periode gibt es eine reale Handlung des Kindes, ideale
Formen, die die Richtung seiner Entwicklung bestimmen, und einige der
vermittelnden Verbindungen, die Mittel zur Umsetzung der idealen Formen in
reale Handlungen. Die kritische Periode ist insofern einzigartig, als sie nicht
die stirkste Verbindung zwischen Realitit und Ideal aufweist. Die Beziehung
zwischen Realitit und Ideal wird direkt. Das bedeutet, dass es keine
Zwischenverbindung gibt, die Form der Ubersetzung des Ideals in die Realitit

[3].
Signalvermittlung als Mechanismus zur Zuordnung von Idealformen

Erziehung bedeutet, dass das Kind die Welt der geistigen und materiellen
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Kultur verbreiten, die dort verwirklichten Titigkeitsformen in idealer Form
reproduzieren und sich aneignen soll [127, S.138]. Das bedeutet, dass der
Prozess der Aneignung durch die ideale Form bestimmt wird.

Die Verbreitung der Kultur als Beherrschung des Inhalts einer idealen Form
findet im Prozess des Lernens statt (Aneignung). Die Zuordnung wird durch
die endgiiltigen Entwicklungsformen bestimmt, die in idealer Weise als
offentliche Muster gesetzt werden und eine Interaktion zwischen idealen und
realen Formen des Entwicklungsprozesses ermoglichen [12, S.29].

Die wichtigste Voraussetzung fiir die geistige Entwicklung eines Kindes ist die
Beherrschung der menschlichen Handlungsweisen, die in idealen Formen von
Werkzeugen und Zeichen vermittelt werden [2].

Das Kind entwickelt sich im Lernprozess selbst, anstatt den
Entwicklungszyklus abzuschlieBen. Der Lernprozess selbst findet immer in
Form einer Zusammenarbeit zwischen dem Kind und den Erwachsenen statt
und ist ein besonderer Fall der Interaktion zwischen idealen und gegenwirtigen
Formen als eines der allgemeinsten Gesetze der kulturellen Entwicklung des
Kindes [91, S.266].

Lernen ist ein speziell organisierter Einflussprozess auf das Kind, der durch
eine kulturelle Idealform seiner individuellen realen Form vermittelt wird.
Lernen ist ein Prozess des organisierten Erwachsenen, der das Verhalten des
Kindes in einer kulturellen Idealform vermittelt [12, S.37].

In der Ausbildungsphase besteht die ideale Form darin, die Aktivititen des
Schiilers unterzuordnen. Zwischenziele, Mittel und Wege der Aktivitit, die in
dieser idealen Form abgeschlossen werden, sind der zentrale Punkt bei der
Bildung des psychologischen Aktivitdtssystems [77, S.124]. Aber das Kind
kann nicht direkt mit idealen Kulturformen in Berithrung kommen, kann den
Zweck und die Art und Weise der Nutzung von Kulturgiitern nicht selbstindig
entdecken. Damit sich ideale Formen in ihrem menschlichen Inhalt offenbaren,
damit man sich ihnen anschlieen kann, ist immer ein Vermittler (ein Fiihrer,
ein Mediator) notwendig. Fiir L.S.Vygotsky ist ein solcher Vermittler ein
Zeichen (natiirliche Sprache, kiinstliche Zeichensysteme, Symbol, Mythos
usw.). Durch das Zeichen findet eine kardinale Transformation natiirlicher
(realer, realer, barer) geistiger Formen in hohere (ideale, kulturelle) Formen
statt [2].

Die ideale Form existiert als Kultur, wirkt als Zeichen (Element der Kultur),
durch das das Natiirliche, wie auBerhalb des existierenden Menschen,
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Verhaltensformen rekonstruiert und objektiviert werden. Eine Person, die ihr
Verhalten mit einem Zeichen (einer idealen Form) vermittelt, ergreift ihr
Verhalten und erzeugt es neu [82, S.15].

Die Werte der Zeichen erscheinen vor einer Person und in ihrer eigenstindigen
Existenz. Das heif}t, als Objekte seines Bewusstseins und gleichzeitig als Wege
und "Mechanismen" des Bewusstseins. D.h. als Mittel zur Reflexion der
objektiven Realitét [128, S.147]. In objektiven Bedeutungen wird die ideale
Existenzform der Objektwelt, ihre Eigenschaften, Verbindungen und
Beziehungen, transformiert und aufgewickelt in der Zeichenmasse, dargestellt
[128, S.141]. Der objektive Charakter von Werten driickt die Tatsache aus,
dass Werte nicht von einer einzelnen Person geschaffen werden. Der Mensch
besitzt und assimiliert nur die Bedeutungen von Kulturgiitern seiner Epoche,
seiner Gesellschaft, seiner nichsten Umgebung. Er lernt, was er bei der Geburt
vorfindet. Das schlief3t natiirlich nicht aus, dass die Marke von Einzelpersonen
produziert wird, und jeder Einzelne kann einen kleinen Beitrag zur
Entwicklung von Werten leisten. Aber nur dieser einzelne Beitrag gleicht
einem Sandkorn, das in die Sahara geworfen wird [129, S.101].

Im Lernprozess wird dem Medium ein Wert beigemessen, da der Wert nicht
eine Eigenschaft der Sache selbst sein kann. Wert wird nur in einer sozialen
(zwischenmenschlichen) Form gegebenund kann nicht anders geschehen. Aus
der Sicht der kulturhistorischen Konzeption ist der Akt der Bedeutungsgebung
als Vermittler der innere Inhalt des gesamten Lernprozesses, der die kulturelle
Entwicklung bestimmt [82, “S.21]. Mediation als ein erster Weg der
"Ubertragung" einer idealen Form ist ein interner Lernmechanismus [82,
S.54].

Schlussfolgerungen. Mit dem Aufkommen des kulturhistorischen Menschen
wird die Struktur der Wirklichkeit in ihre reale und ideale Form geteilt. Die
ideale Form ist der Person, die an gemeinsamen Kulturvermittlungen
teilnimmt, entfremdet und in objektiven Bedeutungen festgelegt. Die
Idealform ist einerseits eine gemeinsame Quelle aller mdglichen
Kulturvermittlungen und andererseits eine Determinante fiir die Ziele aller
Fachaktivitéten.

Einen Zweck zu haben, ermdglicht es nicht nur, Kulturvermittlerlnnen
willkiirlich aufzubauen, sondern auch, die zukiinftigen Ergebnisse der
Aktivititen zu antizipieren und Verantwortung dafiir zu tibernehmen. Die
besondere Besonderheit einer Person als Subjekt der Subjekttitigkeit besteht
darin, dass sie, indem sie Bewusstsein und Aktivitit besitzt, willkiirlich
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(gezielt) eine ideale Form auf sich selbst projiziert und so zum Schépfer und
Gestalter ihres kulturellen und historischen Lebens wird.

Die psychologische Spezifizitit der Aktivitit des Subjekts wird durch den
Mechanismus der Zielbestimmung und die Spezifizitit der kognitiven
Aktivitit, die sie liefert, bestimmt. Denn die Zieldefinition ist die Definition
der kulturellen Vergangenheit, insofern als alle mentalen Bilder und Prozesse
das Ergebnis vergangener kultureller Vermittlungen als Zukunft der
individuellen Vermittlungen sind.

Von diesem Standpunkt aus gesehen ist der Zweck einer Subjektaktivitit eine
Projektion vergangener kultureller Idealformen in die Zukunft der
individuellen Subjektaktivitit. Wie bei jedem mentalen Bild ist das Ziel eine
Spur der kulturellen Vergangenheit, die als eine erwartete individuelle Zukunft
fungiert. Mit anderen Worten, das Ziel ist das Bild der vergangenen kulturellen
Idealform, das in der Gegenwart als das erwartete zukiinftige Ergebnis der
individuellen Subjektaktivitit angenommen wird. Die individuelle Zukunft der
kulturhistorischen Person ist eine gesellschaftliche Vergangenheit.

Der Mensch im kulturellen System derMediation ist in seiner Gesamtheit
bestimmt. Er ist eine "Projektion” der kulturellen Form, die er selbst, seine
eigene Subjekttitigkeit, nicht verdndert und innerhalb deren Grenzen und
Grenzen er gezwungen ist, zu sein und die Moglichkeit zu finden, sein
individuelles Leben aufzubauen. Von diesem Standpunkt aus gesehen wird die
Entwicklung der kulturhistorischen Person durch die kulturelle Idealform
bestimmt, die Bestimmungsfaktoren seiner Entwicklung, die er nicht aufbaut,
nicht durch sein Bewusstsein und seinen Willen erzeugt, und die kulturelle
Bestimmtheit der Person hat einen duferen Charakter.

Folglich ist im Rahmen des kulturhistorischen Konzepts, das auf dem
Mechanismus der gezielten Determinierung beruht, das Problem der
Selbstentwicklung als Folge der Generierung der Determinierung der eigenen
Entwicklung durch eine Person nicht festgelegt und folglich auch nicht losbar.

Schlussfolgerungen zum zweiten Abschnitt

In beiden Konzepten wird die psychologische Determinante der individuellen
Entwicklung tatsdchlich als subjektive Idealform verstanden. Fiir beide
Konzepte ist die Frage nach dem Ursprung der subjektiven Idealform zentral.
In der Frage nach dem Wesen der subjektiven Idealform konzentriert sich das
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Hauptproblem des Menschen als Subjekt seiner eigenen Entwicklung.

"Auperer' Charakter der subjektiven Idealform im sozialreflexiven Konzept
der individuellen Entwicklung.

Im sozialen und reflexiven Konzept wird die Moglichkeit der Entwicklung
durch die Angemessenheit der dufleren Ursachen und inneren Bedingungen
bedingt. Aber die reflexive Entwicklung wird nicht durch duf3ere Faktoren an
sich, sondern durch deren Bedeutung fiir eine Person bestimmt [23, S.368] [23,
S.291]. AuBere Ursachen sind soziale Phinomene als Ergebnisse friiherer
Interaktionen, wihrend innere Bedingungen subjektive Idealformen als Bilder
moglicher Ergebnisse der Exposition sind, die als Bilder der Reflexion vieler
einflussreicher sozialer Phinomene existieren [130, S.62].

Eine reflexive Entwicklung findet nur dann statt, wenn die objektive Form des
Kulturgutes der subjektiven Idealform der reflexiven Tétigkeit angemessen ist.
Die ideale Form hat eine subjektive Natur, ist unverduflerlich vom Menschen
und existiert nicht auerhalb und jenseits der Psyche realer Menschen [130,
S.54]. Das "Ideal" existiert nicht auf3erhalb des Kopfes und des Bewusstseins
der Menschen [130, S.40]. Gleichzeitig hat die subjektive Idealform durch ihre

"geographische" "innere" Verortung in der Struktur des reflexiven Systems des
Gehirns eine "dullere" Beschaffenheit durch ihren Ursprung.

Die Hauptsache im reflexiven Entwicklungsbegriff ist, dass die ideale Form
als Determinante der reflexiven Tatigkeit nicht Gegenstand der menschlichen
Generation ist, sondern durch eine unfreiwillige Ubersetzung der Form einer
beeinflussenden Ursache entsteht, die ebenfalls nicht Gegenstand der
menschlichen Generation ist.

Daher werden (und koénnen) weder die objektive (reale) Form der dufleren
Ursache noch die subjektive Idealform der reflexiven Titigkeit zum
Gegenstand der Generierung durch eine reflexive Person, die den "duferen”
Charakter der reflexiven Entwicklung bestimmt.

"Auperer' Charakter der subjektiven Idealform im kulturgeschichtlichen
Entwicklungsbegriff.

Im kulturhistorischen Konzept wird die Moglichkeit der Entwicklung durch
die Angemessenheit der duBeren und inneren Idealformen bedingt. Die
Moglichkeit der Entwicklung wird durch die Moglichkeit der Transformation
einer objektiven idealen Form eines kulturellen Objekts in eine subjektive
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ideale Form (Ziel) einer Subjektaktivitit bedingt.

Die Besonderheit der menschlichen Existenz besteht aus der Sicht des
kulturhistorischen Begriffs der Psyche darin, dass nicht die natiirlichen Formen
der Objekte (ihre Eigenschaften und Zeichen), sondern ihre kiinstlichen
(idealen) Formen (objektive Bedeutungen) als Zweck des subjektbezogenen
Handelns des kulturhistorischen Menschen fungieren. Die Bedeutung eines
Kulturgutes fiir eine kulturhistorische Person ist jener bestimmende Faktor, der
die geistige Determiniertheit (Motivation) der kulturellen Entwicklung
bestimmt [131, S.219-227].

Kulturelle Entwicklung wird nicht durch die objektive Bedeutung eines
Kulturgutes an sich, sondern durch seine Bedeutung fiir den Menschen
(Bedeutung) bestimmt. Wichtig fiir eine Person (Bedeutung) ist derjenige
Kulturgegenstand, der seiner subjektiven Idealform (Zweck) entspricht. Die
Bedeutung ist also das Verhiltnis der Angemessenheit der objektiven und
subjektiven Idealformen. Als Determinanten der kulturellen Entwicklung ist
der fiir eine Person sinnvolle Kulturgegenstand zu sehen. Damit wird das
Problem der kulturellen Entwicklung auf das Problem der Herkunft der
subjektiven idealen Handlungsform des Subjekts reduziert.

Die Hauptsache im kulturhistorischen Entwicklungsbegriff ist, dass die ideale
Form als Determinante der Subjekttitigkeit nicht das Subjekt der Generierung
durch den Menschen ist; sondern durch eine willkiirliche Ubersetzung der
idealen Kulturform entsteht, die auch nicht das Subjekt der Generierung durch
einen sich entwickelnden Menschen ist.

Daher werden (und konnen) weder die objektive ideale Form der Kultur noch
die subjektive ideale Form (Ziel) der Subjekttitigkeit zum Subjekt der
kulturhistorischen Personengeneration, die den "duBeren" Charakter der
kulturellen Entwicklung bestimmt [88, S.123].
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3. KREATIVE VERMITTLUNG ALS MECHANISMUS ZUR
ERZEUGUNG "INTERNER" DETERMINANTEN DER
SELBSTENTWICKLUNG

3.1 Das Individuum als Subjekt der Produktion "interner"
Determinanten der Selbstentwicklung

3.1.1 Die "innere' Natur des Menschen als Subjekt der Selbstentfaltung

Der Mensch als Quelle der eigenen Entwicklung (Selbstentwicklung)

Die klassische Losung der Frage nach der Haltung von Mensch und
Gesellschaft ist die Akzeptanz der Gesellschaft als externe Quelle
menschlicher Entwicklung [132. S.37-50]. Die empirische Grundlage fiir eine
solche Entscheidung ist die soziale Praxis, die den untergeordneten,
abgeleiteten Charakter der menschlichen Existenz und die Unterordnung unter
ihre Gesetze bezeugt und den Charakter der gesamten gesellschaftlichen
Existenz hervorbringt.

Wie sich aus beiden Konzepten ergibt (z.B. K.A.Abulkhanova-Slavskaya [41];
A.N.Leontiev [94]), erhilt eine Person in ihr aufgrund des Umfangs der
Gesamtgesellschaft, aufgrund der raschen Erneuerung der sozialen Realitiit die
Rolle einer statistischen Einheit, deren Sinn in der Teilnahme an groBen
sozialen Verdnderungen besteht, deren personlicher Beitrag zum sozialen
Wandel aber aufgrund der Grofenordnung einer riesigen Gesellschaft
unbedeutend ist.

Das Leben der Gesamtgesellschaft unterliegt dem statistischen Gesetz der
groflen Zahlen, und deshalb ist der Mensch im Laufe der Entwicklung der
Gesellschaft immer weniger in der Lage, die soziale Realitdt zu beeinflussen,
er ist der unpersonlichen Gesellschaft zunehmend entfremdet. Der Sinn der
individuellen Existenz des Menschen imitiert zunehmend spontane soziale
Muster und immer weniger den Schopfer dieser Muster.

Aber diese soziale Dynamik, deren Anzeichen in unserem modernen Leben
zunehmend sichtbar werden, ist in der Tat nicht die einzige Moglichkeit. Wie
K.Marx gezeigt hat, entsteht die Tendenz zur Unterdriickung einer einzelnen
Person durch die Gesamtgesellschaft als Folge der Entfremdung der Produkte
der individuellen Titigkeit vom Hersteller dieser Produkte - einer Person. In
diesem Fall bestimmt nicht die Person, die soziale Produkte herstellt, sondern
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die entfremdeten Produkte ihrer individuellen Téatigkeit, die in soziale Normen
umgewandelt werden, werden zu Determinanten der individuellen Existenz
[133, S.81-93.] [134] [135, S.5-12.]

Das Wesen der sozialen Existenzweise driickt sich in der Tendenz des
Sozialsystems zu Stabilitit, Globalisierung, Reproduktion, Selbsterholung und
Reproduktion aus. Der Mensch in einer sozialen Gesellschaft steht im
Widerspruch zwischen seinem schopferischen Wesen als historisches Wesen
und der ihm auferlegten adaptiven konkret-historischen sozialen Existenzform
[16,S.77].

In unserer Zeit ist dieser Widerspruch bis an die Grenze eskaliert und hat bisher
unbekannte negative soziale Phinomene hervorgerufen und ist in der Tat zu
einer internen Quelle der Zerstorung der sozialen Existenzweise selbst
geworden. Dies geschieht, weil der Mensch kein konkretes soziales Wesen ist,
sondern ein universelles Wesen, das in der Lage ist, jede Form von Sozialitit
zu erzeugen und zu iiberwinden [16, S.75] [16, S.76]. Unter diesem
Gesichtspunkt hat eine soziale Person einen "duBeren" Charakter, der das
Produkt vergangener sozialer Aktivitdten-ist, die ihr entfremdet wurden und
als soziales Modell fiir zukiinftige Generationen dienen. In dem Mafe, in dem
ein Mensch in der Lage ist, tiber eine bestimmte Sozialitidt hinauszugehen, ist
er so universell [16, S.74]. Der universelle Mensch hat eine "innere" Natur,
die sich in der erzeugenden Tétigkeit ausdriickt, deren Produkt er selbst ist.

Die "innere" Natur des Menschen ist durch seine historische Bestimmung,
seine besondere Stellung und seine besondere Rolle in der Geschichte der
Natur- und Kulturentwicklung bedingt [136. S.133].

Aber diese besondere Rolle des Menschen und die Besonderheit seiner
Existenz kann nur durch eine geeignete Methode entdeckt werden. Diese
Methode kann zu einer historischen Methode werden, deren globales Thema
die Natur als Subjekt ihrer eigenen historischen Entwicklung ist. Die
historische Methode betrachtet die Geschichte als einen Prozess der
Transformation historischer Kulturformen ineinander und betrachtet als Quelle
dieser Transformation die erzeugende Titigkeit des Menschen. Vom
Standpunkt der historischen Methode aus betrachtet ist der Mensch ein
universelles Wesen, das aufgrund seiner Erzeugungsaktivitit von einer
historischen Form in eine andere umgewandelt werden kann.

Aus der Sicht der historischen Methode ist die Subjektwelt als Subjekt der
Selbstentwicklung ein historisches Ganzes, das sich auf Kosten seiner eigenen



inneren Quellen entwickelt. Die Geschichte der Selbstentwicklung der
Subjektwelt ist eine Abfolge von Ubergiingen von einem Typus der Integritit
der Subjektwelt zu einem anderen Typus der Integritit.

Auf diesem Weg durchlduft die Subjektwelt mehrere "kritische" Perioden
(Perioden "vertikaler" Entwicklung, Perioden neuer Integrititsqualitit) und
mehrere "personliche” Perioden (Perioden "horizontaler" Entwicklung,
Perioden neuer Integrititsqualitit). Die lithischen Perioden entsprechen den
Entstehungszeiten der Typen der Subjektwelt. Kritische Perioden entsprechen
den Perioden der Entstehung neuer Typen der Subjektwelt.

Bei jedem Ubergang zu einer neuen Art von Integritit werden die
Mechanismen des Ursprungs und der Bildung entwickelt, die diese
gewibhrleisten. Der Ubergang entsteht als ein Weg, den inneren Widerspruch
aufzulosen. Da jede Entwicklung die Transformation von Moglichkeit in
Realitit ist [137, S.270] [137, S.271], sollte die Selbstentwicklung erstens als
"Produktion” neuer Moglichkeiten und zweitens als Transformation neuer
Moglichkeiten in eine neue Realitét stattfinden. In der vormenschlichen
Realitit der Subjektwelt geschieht das Entstehen einer neuen Moglichkeit und
ihre Transformation in eine neue Realitit,” d.h. die Selbstentwicklung,
unwillkiirlich, spontan.

Mit dem Auftauchen des Menschen wird die Geschichte der Natur vom
Menschen geschaffen und zur Geschichte seiner eigenen Entwicklung. Die
menschliche Ontogenese ist eine individuelle Form der historischen
Entwicklung. Mit dem Erscheinen des Menschen verdndert sich der
unfreiwillige und objektive Charakter der Entwicklung der Subjektwelt in
einen willkiirlichen und subjektiven [138]. Der Sinn des menschlichen Lebens
besteht darin, zum Zentrum der Umwandlung von Naturkriften in bewusste
Krifte zu werden, eine Quelle der kontinuierlichen Verbesserung des Lebens
zu sein [56, S.406].

Der universelle Mensch ist eine innere Quelle der Selbstentwicklung der Natur,
die ihr schopferisches Wesen zum Ausdruck bringt und ihre Selbstentwicklung
durch den kontinuierlichen Aufbau des Universums ermdglicht [139, S.38]
[149, S.333].

Um sich ein Bild von einer solchen Person zu machen, brauchen wir
psychologische Konzepte, in denen eine Person als eine innere Quelle
natiirlicher, kultureller und sozialer Systeme betrachtet wird. Eine solche
Aufgabe kann weder durch Konzepte gelost werden, die das Wesen des
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Menschen aus der natiirlichen Natur ableiten, noch durch Konzepte, die das
Wesen des Menschen aus dem natiirlichen, kulturellen oder sozialen System
der Gesellschaft ableiten [97, S.17].

Um das Bild eines kreativen Menschen zu schaffen, brauchen wir Konzepte
eines neuen Typs, die den Menschen als eine sich selbst erzeugende Kraft und
die gesamte "dullere” Integritit von Natur, Gesellschaft und Kultur betrachten
[142]. Ein solches Konzept konnte der Marxismus sein, denn das wahre Ziel
von K. Marx war die geistige Emanzipation des Menschen, die Befreiung von
seiner wirtschaftlichen Abhidngigkeit, die Wiederherstellung seiner
personlichen Integritit, die ihm helfen sollte, den Weg zur Einheit mit der
Natur und anderen Menschen zu finden. Tatséchlich zielte die Philosophie von
K.Marx auf die volle Verwirklichung des Individualismus ab. Das ist das Ziel,
das das gesamte westliche Gesellschaftsdenken von der Renaissance und der
Reformation bis zur Mitte des 19. Jahrhunderts geleitet hat. [142, ¢.377].

Der schopferische Mensch [143] hat eine besondere Stellung und Rolle in der
Natur, im Gegensatz zu allen anderen_Objekten und Phidnomenen der
natiirlichen Welt. Wenn alle anderen Objekte als Teile der Natur "dufere"
Phinomene der sie erzeugenden ‘“inneren" Quellen sind, dann ist der
schopferische Mensch "innen", ist'eine "innere" Kraft, die sich selbst, Objekte
und Phénomene der Subjektwelt erzeugt, weil er zwischen Realitdt und
Moglichkeit der Subjektwelt "eingebettet" ist. Durch diese besondere Stellung
des kreativen Menschen erwirbt die objektive Welt eine neue Fahigkeit - die
Willkiir. Wenn der kreative Mensch die historische Welt der Gegenstinde
hergestellt hat, wird er fahig, seine neuen Moglichkeiten mit seinen Hianden zu
produzieren. Eine solche Welt kann nur aus dem Inneren eines Menschen
heraus erneuert werden [144, S.482], und nur ein Mensch selbst, nicht jemand
oder etwas auflerhalb von ihm, kann seinem Leben einen Sinn geben [145,
S.176].

Subjekt-Objekt-(kognitive) Reflexion als mentaler Mechanismus des
""horizontalen'' (funktionalen) Entwicklungsvektors

Der schopferische Mensch ist das Subjekt, das die Moglichkeiten der
Subjektwelt als seine eigene erzeugt. Dank der schopferischen Person beginnt
die Subjektwelt sich auf ihre Moglichkeiten zu beziehen und wird zu einer
reflexiven Realitit in sich selbst, d.h. zu einem Subjekt [6, S.11] [146, S.48].
Da die Einstellung zu den eigenen Fahigkeiten willkiirlich ist, ist die Natur der
Willkiir als Fihigkeit, neue Fihigkeiten zu produzieren, in der Reflexion
eingeschlossen [147],
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p. 152]. Die Reflexion ist das zentrale "innere" Phanomen des Menschen [139,
S.136]. Sie ist das zentrale Phianomen der menschlichen Subjektivitit, der
menschlichen Innenwelt [97],

c. 78]. Da das Problem der Entstehung von Reflexion gleichzeitig das Problem
der Entstehung von Bewusstsein ist [97, S.139], ist die Grenze, die den
Menschen von den Tieren und allen anderen Objekten und Phianomenen der
Subjektwelt trennt, das reflexive Bewusstsein [97, S.18].

Heute wird in der Psychologie Reflexion als die Féahigkeit des Bewusstseins
verstanden, sich auf sich selbst zu konzentrieren, sich selbst zum Gegenstand
mit seiner eigenen spezifischen Stabilitit und seiner eigenen spezifischen
Bedeutung zu machen. Sie reprisentiert die Fahigkeit, sich selbst nicht nur zu
erkennen, sondern auch zu kennen. Nicht nur zu wissen, sondern zu wissen,
was man weill [139, S.136]. Reflexion in ihrem traditionellen philosophischen
und psychologischen Sinn ist die Fdhigkeit, eine Position eines "Beobachters",
"Forschers" oder "Kontrolleurs" in Bezug auf die eigenen Handlungen,
Gedanken einzunehmen [148, S.10]. Aus sozialer und psychologischer Sicht
ist Reflexion die Fihigkeit, die Position eines Forschers in Bezug auf einen
anderen "Charakter", seine Handlungen und Gedanken einzunehmen [148,
S.10]. Aus kognitiver Sicht ist die Reflexion nicht nur die Tatigkeit der
Wissensproduktion, sondern auch die Titigkeit der Reproduktion eines
denkenden Individuums als Subjekt [149, S.83]. Reflexivitit bedeutet das
Bewusstsein, den Inhalt des rgegenwirtigen Phidnomens der subjektiven
Realitit - das Bild, die Erfahrung, die innere Motivation, die subjektive
Symbolik usw. - zu reflektieren (Wissen, Verstehen). [130, c.85]. Die hochste
Form der Reflexion ist diejenige, in deren Folge sich der Mensch nicht nur
iiber biologische, geistige oder soziale Determinanten "erheben" kann, sondern
sogar sich selbst tiberwinden kann [150, S.11].

Der psychologische Inhalt der Reflexion ist eine solche Subjekt-zu-Objekt
(kognitive) Beziehung [23, S.410], in der das Subjekt mit dem Objekt
zusammenfillt [151, S.277]. Als Ergebnis der kognitiven Reflexion ist eine
Person jedoch nicht in der Lage, entweder das Objekt ihres Wissens oder sich
selbst als wissende und erkennende Person zu verdndern. Andererseits ist eine
erkennende Person in der Lage, ihre Fihigkeiten zu verbessern und damit eine
"horizontale" (funktionale) Entwicklung durchzufiihren. Es gibt zwei Arten
der menschlichen Existenz, die mit der Subjekt-Objekt-Reflexion verbunden
sind. Wenn die Reflexion "duf3erlich" ist, dann ist der Mensch wie "innerlich"
und seine Existenz geht nicht tiber die Grenzen der direkten Verbindungen und
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Beziehungen hinaus. Seine ganze Beziehung ist die Beziehung zu den
einzelnen Phanomenen des Lebens, nicht zum Leben als Ganzes. Die "dufere"
Reflexion bildet eine phdnomenale Schicht des individuellen Bewusstseins,
die aus den Produkten des kollektiven Bewusstseins besteht, das als Inhalt
seines "Selbst" realisiert wird [97, S.200].

Wenn die Reflexion "innerlich" ist, unterbricht sie den kontinuierlichen Fluss
des Lebens und fiihrt den Menschen iiber seine Grenzen hinaus. Die
Erscheinung der "inneren" Reflexion ist mit der Wertereflexion des Lebens
verbunden. Diese Art der Existenz besteht darin, direkte Verbindungen und
Beziehungen zu trennen und auf einer neuen Basis wiederherzustellen. Auf
diese Weise taucht das Problem der Kenntnis des eigenen Bewusstseins als
Problem der neuen bewussten Erfahrung (Erfahrung mit dem Bewusstsein)
zum ersten Mal auf [97, S.200].

Reflexion ist die wichtigste menschliche Fihigkeit, ein spezifischer und
grundlegender Mechanismus der menschlichen Lebensweise [97, S.200]. Das
Problem der Reflexion ist also das Problem der Definition der eigenen
Lebensweise [97, S.200]. Die Reflexion als Subjekt-Objekt-Beziehung stellt
einen Mechanismus der Transformation des Menschen als Subjekt der
Erkenntnis der Existenzweise eines Objekts in seine eigene Existenzweise dar.
In diesem Fall borgt sich der Mensch die Moglichkeiten seiner Existenz in der
Wirklichkeit der Existenz der Objekt-Natur und verwandelt sie durch seine
Titigkeit wieder in die ‘Wirklichkeit der Existenz der Objekt-Natur [136,
S.133].

Der Mensch agiert als Subjekt der kognitiven Aktivitit, "eingebaut" zwischen
der Moglichkeit und der Realitit des gesamten Naturobjekts und seinen
Aktivititen, die es bilden und durch die Verallgemeinerung und Verbesserung
der objektiven Moglichkeiten, die dem Objekt zur Verfiigung stehen, gebildet
werden. Die Art und Weise der Existenz einer solchen Person ist eine
subjektiv-objektive (kognitive) Reflexion, und der Sinn der Existenz besteht
darin, das ontologische Zentrum der Welt zu werden, indem die natiirlichen
Krifte in bewusste Krifte umgewandelt werden, die fiir die Harmonisierung
der urspriinglich spontanen und nicht-spontanen Natur als Ergebnis ihrer
Rationalisierung notwendig sind (S.L.Rubinstein).

Die grundlegende Art und Weise des Menschseins als Subjekt kognitiver
Aktivitdt besteht darin, sich an die Objektnatur anzupassen, indem man ihr
objektives Wesen erlernt und in ihr eigenes subjektives Wesen verwandelt. Der
Mensch als Subjekt kognitiver Aktivitét ist in der Lage, Wissen iiber die
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Objektnatur zu produzieren, auf der Grundlage dieses Wissens ist er in der
Lage, die Existenzformen der Objektnatur, reproduziert als erkennendes
Subjekt, zu reproduzieren. Der Mensch ist in der Lage, die Objektnatur nach
seinen eigenen Gesetzen zu reproduzieren (neu zu erschaffen), ist in der Lage,
diese objektiven Gesetze zu den Gesetzen seiner Existenz zu machen, ist in der
Lage, sich als Subjekt kognitiver Aktivitit zu reproduzieren. Aber als Subjekt
der kognitiven Aktivitit, als Subjekt der Erkenntnis ist er nicht in der Lage,
neue Formen und Inhalte der Natur zu produzieren [46, S.411] [46, S.412]. Ein
solcher Mensch ist nicht in der Lage, eine Quelle fiir die Entwicklung der Natur
zu sein, ist nicht in der Lage, die historische Mission zu erfiillen, eine innere
Kraft zu sein, die die Selbstentwicklung seiner selbst, der Gesellschaft und der
Natur gewihrleistet.

Subjektive (kreative) Reflexion als mentaler Mechanismus des ''vertikalen''
(Alters-)Vektors der Selbstentwicklung

Da eine Person im Rahmen des Subjekt-Objekt-Schemas immer auf ein Objekt
beschrinkt ist und nicht Subjekt der Generierung ihrer neuen Mdoglichkeiten
ist; da sie ihre Moglichkeiten in einem Objekt, das ihr entgegengesetzt ist,
vorausgeht und sich diese als Ergebnis einer kognitiven (Subjekt-Objekt-)
Beziehung aneignet, kann die Reflexionstheorie nicht als theoretisches
Werkzeug zur Losung des Problems der Selbstentwicklung (das Problem der
Person als Subjekt ihrer eigenen Moglichkeiten) verwendet werden [136,
S.156]. Dieses Problem muss radikal neu iiberdacht und von einem Subjekt-
zu-Objekt-Schema in ein Subjekt-zu-Objekt-Schema umgewandelt werden.

Das bedeutet zunichst einmal, dass die Subjektwelt als ein Subjekt ihrer
eigenen Geschichte, als ein Subjekt der Selbstentfaltung gesehen werden muss.
Von diesem Standpunkt aus gesehen sollte die Subjektwelt als eine historische
Subjektwelt verstanden werden, als eine sich entwickelnde ganzheitliche
natiirliche Realitdt, als eine Geschichte sich verdndernder Typen der
natiirlichen Welt.

Die Entwicklung der Subjektwelt vollzieht sich als deren Selbstentwicklung
als Ergebnis der Selbstbestimmung. Es bedeutet, dass die Subjektwelt in ihrer
Geschichte als ein Subjekt der Selbstentwicklung agiert. Sie erfolgt in
Richtung zweier Vektoren: in Richtung der Produktion neuer Mdoglichkeiten
und in Richtung des Vektors der Bildung neuer Realitit.

Der Vektor der neuen Moglichkeiten (Vektor der "vertikalen" Entwicklung) ist
ein Vektor der "Produktion” von Formen der Subjektwelt. Der Vektor der
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Bildung einer neuen Realitét (der Vektor der "horizontalen" Entwicklung) ist
ein Vektor der "Erinnerung" an neue Moglichkeiten im Prozess der Produktion
einer neuen Realitidt der Subjektwelt.

Der Vektor der "vertikalen" Entwicklung driickt die subjektive Einstellung
aus, deren Wesen die Formgenese der sich entwickelnden Subjektwelt ist. Die
Féhigkeit der Subjektwelt zur Genese driickt sich in der Fahigkeit des
Menschen zur Selbstentfaltung aus. Der Mechanismus der Selbstentwicklung
in der Ontogenese stellt die Einheit von historischer und kreativer Reflexion
dar, die unter den Bedingungen der Selbsterziehung eines Menschen als
Subjekt seiner eigenen Moglichkeiten entsteht, sich entwickelt und bildet. Als
Ergebnis der historischen Reflexion und als Ergebnis der kreativen Reflexion
werden die Grenzen der Erkenntnis- und Existenzmoglichkeiten iiberwunden
[118, S.21]. Kreative Reflexion ist eine Moglichkeit, einen produktiven
Zugang zur Welt und zu sich selbst zu finden. Dank der kreativen Reflexion
wird der Mensch fihig, sich selbst zu tiberwinden [150, S.11]. Als Ergebnis
der kreativen Reflexion, die fiir die "vertikale" Entwicklung verantwortlich ist,
findet eine Selbstentwicklung statt, d.h. der Mensch wandelt sich von einer
historischen Form in eine andere [97, S.364].

3.1.2 Das Wesen der kreativen Person, die durch die historische Zukunft
vermittelt wird

Vermittlung als Weg der Existenz der Subjektwelt

Die menschliche Natur wird durch die Art ihrer Determinanten bestimmt. Der
anpassungsfihige Mensch wird durch die soziale (kulturelle) Vergangenheit
bestimmt, die als "dufere” Determinante seiner Entstehung ("horizontale"
Entwicklung) wirkt. Der schopferische Mensch wird durch die historische
Zukunft bestimmt, die er selbst als Determinanten der Selbstentfaltung
konstruiert. Die "innere" Natur des schopferischen Menschen besteht darin,
dass er die Bestimmungsfaktoren seiner eigenen Entwicklung schafft, anstatt
sie in der "duferen” natiirlichen, sozialen oder kulturellen Welt auf natiirliche
Weise zu finden. Die Fahigkeit des schopferischen Menschen, die
Determinanten seiner Entwicklung zu produzieren, driickt das universelle
Wesen der historischen Subjektwelt aus und erlaubt es dem Menschen, alle
duferen und inneren Grenzen zu iiberwinden (d.h. sich selbst zu entwickeln).

Der kreative Mensch wird durch seine historische Zukunft vermittelt. Die
"innere" Natur des kreativen Menschen besteht darin, dass er erstens seine
eigene Zukunft produziert, sie ist das Produkt seiner eigenen kreativen
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Tatigkeit; zweitens ist die Zukunft das Ergebnis der Konstruktion der
Beziehung zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft.

Die Geschichte der Selbstentwicklung der Subjektwelt kann als eine
Geschichte der sich wandelnden Formen ihrer Existenz gesehen werden. Wir
konnen iiber vier Formen der Existenz der Welt der Objekte sprechen: spontan,
regelmifig, systematisch und historisch.

In der vormenschlichen Welt ist die Existenz die Entdeckung und
Manifestation des Wesens (Existenzmodus) (Rubinstein S.L.). Die
Entdeckung und Manifestation der Existenzweise eines Objekts erfolgt unter
den Bedingungen seiner Vermittlung durch ein anderes Objekt. Die
Vermittlung findet unter den Bedingungen der Interaktion statt. Interaktion ist
die Realitdt der Vermittlung. Die Zwischenschaltung ist ein Mechanismus der
Existenz einzelner Objekte und der Objektwelt als Ganzes.

Die Interaktion kann aufgrund ihres Objektcharakters kein Mechanismus fiir
die Entstehung von Objekten und Beziehungen eines neuen Typs sein. Deshalb
ist die Geschichte der Naturformen der Objektwelt eine Abfolge von
etablierten, entstandenen Formen der Objektwelt, die sich durch etablierte,
entstandene Arten von Interaktionen auszeichnet, die bereits entstandene
Entitdten (Existenzformen) ausfiihren und entdecken.

Die Naturgeschichte der Formen'der Subjektwelt ist die Geschichte der
Bildung von entstehenden Entitéiten, nicht aber die Geschichte der Entstehung
neuer Entitdten. Erst mit dem Auftreten der Person beginnt die Geschichte der
Subjektwelt als Geschichte des Auftretens, als Geschichte der Entstehung
neuer Essenzen.

Vergangenheitsintermediation als Mechanismus fiir die 'horizontale'
Entwicklung der Subjektwelt

Der Faktor hinter der Interaktion ist die Ursache. Die Besonderheit der
kausalen Mediation besteht darin, dass die Ursache das Ergebnis vergangener
Interaktionen ist. Die Eigenschaft, die die bisherigen FErgebnisse der
Interaktionen integriert, ist die Form der Ursache. Interaktion ist ein
Mechanismus zur Integration der interagierenden Objekte, indem die gesamte
Menge der interagierenden Objekte in jedem von ihnen angezeigt wird. Thr
verallgemeinernder Faktor ist die allgemeine Form der interagierenden
Objekte.

Die Form ist sowohl das Ergebnis als auch der Ausgangspunkt, der eine
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Interaktion erméglicht. Die wahrzunehmende Ursache muss die gleiche Form
haben wie der freiliegende Gegenstand. Interaktion als die Umwandlung der
Ursachenform in eine Folgeform ist Bildung. Das Vorhandensein einer allen
interagierenden Objekten gemeinsamen Form, die in der Interaktion
verallgemeinert wird, integriert sie und macht sie zu Objekten einer Menge.

Das Formular dient als Gelegenheit zur Interaktion. Nur solche Objekte, die
eine gemeinsame Form (gemeinsame Natur) haben, konnen in Interaktion
treten. Objekte, die unterschiedliche Formen haben, interagieren nicht. Die in
der Vergangenheit in der Form angesammelten Interaktionsergebnisse
bestimmen (bestimmen) zukiinftige Ergebnisse. Die Form fungiert als
"vergangener Prototyp des zukiinftigen Ergebnisses der Interaktion".

Da aber die Form als Gelegenheit zur Interaktion einerseits ein vergangenes
Ergebnis bereits bestehender Interaktionshandlungen ist und andererseits als
Prototyp des zukiinftigen Interaktionsergebnisses fungiert, solange der
Mechanismus der kausalen Vermittlung ein Mechanismus der Vermittlung des
zukiinftigen Interaktionsergebnisses durch das vergangene
Interaktionsergebnis ist. Die Gegenwart als die eigentliche Realitdt der
Interaktion ist die Realitit der Ubersetzung der Vergangenheit in die Zukunft.

Im Prozess der Entwicklung der Subjektwelt entwickelt sich der Mechanismus
der kausalen Vermittlung. In der Naturgeschichte der Subjektwelt gibt es vier
Arten von kausalen Vermittlungsmechanismen: physikalisch vermittelnd,
chemisch vermittelnd; biologisch vermittelnd und sozial vermittelnd.

Zukunftsvermittlung als Mechanismus zur ''vertikalen' Entwicklung der
Subjektwelt

Alle vier kausalen Mechanismen sind Mechanismen der vergangenen
(nattirlichen, sozialen oder kulturellen) Vermittlung und dienen als extern
bestimmte und damit endgiiltige Entwicklungsmechanismen. Sie alle driicken
weder das schopferische Wesen der historischen Subjektwelt noch das
schopferische Wesen der sich selbst entwickelnden Person als Quelle der
Selbstentwicklung der historischen Subjektwelt aus.

Tatsdchlich sind alle vier intermedidren Mechanismen Bildungsmechanismen
(Mechanismen der "horizontalen" Entwicklung). Das Problem der Moderne
besteht genau darin, dass sich die Objektwelt zwischen ihren beiden
Entwicklungsepochen befindet: zwischen der Epoche der unfreiwilligen,
spontanen, unbeabsichtigten Entwicklung, in der die Ubergiinge zwischen den
historischen Formen der Objektwelt nicht fixiert und unbeabsichtigt waren,
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sondern spontan und unbeabsichtigt erfolgten und nicht zum Gegenstand einer
besonderen Konstruktion wurden. Und die Ara der willkiirlichen Entwicklung,
in der Ubergiinge zwischen historischen Formen der Objektwelt in idealen
Formen der Kulturgeschichte fixiert und vermittelt werden.

Als Existenzform der historischen Subjektwelt gilt die schopferische Tatigkeit,
deren geistiger Mechanismus die schopferische Vermittlung ist. Die kreative
Zwischenstufe ist eine Moglichkeit, eine ideale Form der fritheren
Subjektaktivitit in eine ideale Form einer neuen Subjektaktivitit -
umzuwandeln. Der Mechanismus einer solchen Transformation ist ein
doppelter: die historische Reflexion, die die Geschichte der Objektkultur
rekonstruiert und die historische Logik der Entstehung der idealen Formen
formuliert. Und die kreative Reflexion, durch die eine neue ideale Form
geschaffen wird.

Hier ist die Vermittlung der Zukunft die Vermittlung der zukiinftigen idealen
Form der Subjekttitigkeit, die das Produkt der kreativen Tatigkeit ist.

3.1.3 Kreative Person als Subjekt der Produktion "interne' Determinan-
ten der Selbstentwicklung

Der kreative Mensch als Subjekt der \Produktion idealer Formen der
Subjekttitigkeit

Selbstentwicklung ist die Transformation der Subjektaktivitit eines
historischen Typs in die Subjektaktivitit eines anderen historischen Typs. Die
neue ideale Form der Subjektaktivitit, die als Determinanten der
Selbstentwicklung fungiert, wird zu einem psychologischen Mittel der
Selbstveridnderung des individuellen Bewusstseins.

In der kreativen Psychologie wird ein Student eher als ein Subjekt der
Erzeugung soziokultureller Normen betrachtet als als ein Subjekt/Objekt ihrer
Aneignung. Das bedeutet, dass im Prozess der kulturellen Bildung im
Entstehen begriffene soziokulturelle Muster von den Schiilern geschaffen
werden, da ihre Inhalte historisch definiert sind und nur produziert, aber nicht
angeeignet werden konnen.

In der kreativen Psychologie wird der Mensch als Quelle der Herkunft im
soziokulturellen Bereich betrachtet, und seine Psyche ist eine Moglichkeit,
ideale Formen sozialer Aktivitit zu erzeugen. Der Schiiler erzeugt durch seine
individuelle Tétigkeit soziale Muster (Normen). Die Produktion von sozialen
Normen ist eine Funktion der individuellen Person als Quelle der Herkunft und
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der funktionierenden iiberindividuellen (sozialen) Realitit.

In der kreativen Psychologie wirken soziale und kulturelle Muster als Subjekt
der Schopfung als Mittel zur Losung von Selbstentwicklungsproblemen. Dies
bedeutet, dass der Student als Subjekt der Schaffung idealer Formen der
Fachaktivitit gesehen wird.

3.2 Kreative Vermittlung als Mechanismus fiir die Produktion von
Idealformen als "interne'' Determinanten der Selbstentfaltung

3.2.1 Kreative Vermittlung als Mechanismus zur Herstellung von Ideal-
formen

Wie oben gezeigt, sind der kausale Vermittlungsmechanismus und der
zeichenvermittelnde Mechanismus die Mechanismen der Ubersetzung und der
Bildung von Idealformen.

Beide Mechanismen (sowohl kausale als auch zeichenvermittelte) sind ihrem
Wesen nach Mechanismen der Ubersetzung (Ubertragung) der idealen Form.
Als Ergebnis der Wirkung beider Mechanismen wird der Prozess der Bildung
"innerer" subjektiver Idealformen (der Zwecke und personlichen Sinne)
mittels "duBerer" objektiver Idealformen als psychologisches Mittel
bereitgestellt.

Im Falle der kausalen Vermittlung durch den Mechanismus "duf3ere Ursachen
durch innere Bedingungen". ("intern von intern"), interne Bedingungen
(subjektive Idealformen) dienen als Kriterium fiir die Auswahl der duferen
objektiven Formungsursachen, und die Formung wird nur im Falle der
Angemessenheit der Form der objektiven Ursache - der subjektiven Idealform
(interne Bedingungen) - moglich. Dies driickt die Methode der induktiven
Bildung aus, die in der Logik "vom Einzelnen - zum Universalen" durchgefiihrt
wird.

Im Falle der symbolischen Vermittlung, die durch den Mechanismus der
Verinnerlichung ("von innen nach aulen") erfolgt, sind die Kriterien fiir die
Auswabhl der duflerlich formenden Idealformen der Kultur "innere" subjektive
Idealformen (subjektive Ziele und personliche Bedeutungen). Eine Bildung
wird nur moglich, wenn die "duflere" objektive Idealform der Kultur - die
"innere" subjektive Idealform (subjektive Ziele und personliche Bedeutungen)
- angemessen ist.

Trotz des betriachtlichen Unterschieds zwischen den



Vermittlungsmechanismen und ihren Ergebnissen stellen beide Mechanismen
Mechanismen der Ubersetzung von Idealformen dar, deren obligatorische
Bedingung a priori-Wissen ist. Exakt a priori Werte (interne Bedingungen;
Zwecke und personliche Bedeutungen) dienen als Mittel, das die Moglichkeit
der Ausbildung unter Ubersetzungsbedingungen bietet.

Das bedeutet, dass es aufgrund dieser beiden Mechanismen méglich ist, eine
individuelle Entwicklung von nur einem "horizontalen" Typ, ndmlich der
Bildung, zu realisieren. Obwohl in beiden Fillen das a priori-Wissen eine
entscheidende Rolle bei der Organisation der individuellen Entwicklung spielt
(sein "horizontaler" Vektor), sowohl im sozialen und reflexiven Konzept als
auch im kulturhistorischen Konzept, wird der Ursprung des a priori-Wissens
selbst aus der Klammer genommen, das Problem seines Ursprungs wird nicht
wirklich gestellt oder diskutiert. Tatsdchlich ist dies das wichtigste Problem,
dessen Losung fiir die Organisation der ontogenetischen Selbstentwicklung
notwendig ist.

Da beide Mechanismen der individuellen Entwicklung nur einen
"horizontalen" Vektor der individuellen Entwicklung liefern, dessen Mittel das
a priori-Wissen ist, dessen Problem der Herkunft nicht im Rahmen dieser
Konzepte gelost werden kann, ist es daher notwendig, ein Konzept zu haben,
das es erlaubt, die Herkunft des a priori-Wissens zu erkldren und einen
Mechanismus anzubieten, der nicht die Ubersetzung von Idealformen mit dem
a priori-Wissen als Mittel, sondern die Schaffung von subjektivem Wissen als
Mittel der Selbstentwicklung gewihrleistet.

Ein solcher Mechanismus ist der Mechanismus der kreativen Vermittlung
[152], der im Gegensatz zur "horizontalen" Struktur der Kausal- und
Zeichenvermittlungsmechanismen eine "vertikale" (historische) Struktur hat.
Dank dieses Mechanismus ist es moglich, Werte eines neuen historischen Typs
(neues Wissen) zu produzieren, indem Werte des vorherigen historischen Typs
(altes Wissen) transformiert werden. Als psychologisches Mittel fungiert die
historische Logik der Entstehung von Idealformen, die den Wert der
historischen Logik der Komplikation einer Subjektrealitiit des Kultes darstellt

So wird der Existenzweg (das Wesen, nach S.L.Rubinstein) einer Person von
ihr als Ergebnis der schopferischen Vermittlung gemacht [153]. Kreative
Vermittlung ist ein Mechanismus der Selbstentwicklung als Ubergang
zwischen der historischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft.

Die historische Perspektive der schopferischen Titigkeit, die mit Hilfe der
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historischen Logik als psychologischem Werkzeug geschaffen wurde, umfasst
sowohl die historische Vergangenheit als auch die historische Zukunft. Die
Antizipation in der Geschichte als Zeichen der zukiinftigen idealen Formen der
Subjektaktivitit als Ergebnis der historischen Reflexion ihrer vergangenen
idealen Formen erlaubt es, kreative Aktivitit zu schaffen und im Moment den
Ubergang von der verfiigbaren Subjektaktivitit zur zukiinftigen
Subjektaktivitdt tatsdchlich aufzubauen [149, S.33].

Die Konstruktion der historischen Logik als ideale Form der kreativen
Titigkeit schafft Bedingungen fiir den Ubergang zwischen gegenwiirtigen und
zukiinftigen Subjektaktivitdten als Mittel zur Reproduktion gegenwiértiger und
vergangener Subjektkulturen. Reale gegenwirtige Fachaktivititen werden in
die gleiche Struktur wie idealerweise bestehende zukiinftige Fachaktivititen
eingegliedert. Diese Struktur schafft ein psychologisches Feld der
Selbstentwicklung, das durch die schopferische Titigkeit als ein Raum
geschaffen wird, in dem ideale Formen entstechen und zum Mittel der
Entwicklung der Subjekttitigkeit werden.

Die Geschichte der Subjektkultur als-ein besonderes Zeichen, dessen
Bedeutung zur historischen Logik der Entstehung der Subjektkultur wird, wird
zu einem psychologischen Mittel der Organisation der schopferischen
Titigkeit. Die Determinante der schopferischen Titigkeit ist die historische
Bedeutung, deren psychologischer Inhalt die historische Logik der Entstehung
einer Subjektaktivitt ist.

Die historische Logik der Entstehung einer Subjektaktivitiit dient als Quelle
fiir die Entstehung einer neuen idealen Form einer neuen Subjektaktivitdt und
bestimmt somit die Entstehung einer neuen Subjektaktivitit. Mit Hilfe des
historischen Zeichens werden neue ideale Formen der Objekttitigkeit
geschaffen, indem die fritheren idealen Formen transformiert werden. Der
Mensch schafft neue Subjektaktivititen, die neue ideale Formen der
schopferischen Tétigkeit hervorbringen.

Formale Werte sind die Art und Weise der Reproduktion der Aktivitdten des
Subjekts [100, S.146]. Historische Bedeutungen stellen Wege der Produktion
von Subjektaktivititen dar. Neue Bedeutungen (neue Idealformen) zu
produzieren bedeutet, neue Themenaktivititen zu produzieren.

Die Bedeutung eines Kulturguts (Subjektzeichen) zu beherrschen, bedeutet,
die Art und Weise zu beherrschen, wie eine Subjekthandlung ein Kulturobjekt
reproduziert (A.N.Leontiev). Der Subjektwert kann als eine ideale Form der
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Reproduktion der Subjektwelt der Kultur, der gesellschaftlich ausgedriickten
Einstellung zu ihr verstanden werden [126, S.173]. Die historische Bedeutung
zu beherrschen, bedeutet, die Fahigkeit der kreativen Tatigkeit zu beherrschen,
die ein kulturelles Objekt (Zeichen) hervorbringt. Historischer Sinn kann als
eine ideale Form (Logik) der Produktion des Kulturgegenstandes (Zeichen)
Welt, historisch ausgedriickte Haltung zu ihm verstanden werden.

Der schopferisch denkende [154] und handelnde Mensch ist die Quelle des
Ursprungs aller seiner spezifischen Eigenschaften, die Quelle seiner eigenen
Selbstentwicklung, die sich im Prozess der Schaffung neuer idealer Formen als
Mittel zur Konstruktion neuer Subjektaktivititen vollzieht. Die Fihigkeit,
kreativ zu handeln, entsteht in dem interreligiosen Umfeld, das die Subjekte
der Selbstentwicklung selbst schaffen, um ihre eigenen Entwicklungsprobleme
zu losen.

In der Ontogenese werden ideale Formen neuer Fachaktivititen von den
Studierenden selbst geschaffen. Der Prozess der Selbstentwicklung findet
daher "von innen heraus" statt, indem die Schiilerinnen und Schiiler selbst
ideale Formen herstellen, die die Prozesse ihrer Selbstentwicklung bestimmen.
Dies impliziert die Notwendigkeit, die Beziehungen zwischen den Subjekten
[155, S.92.] als Formen eines speziellen<Prozesses - der Produktion - zu
organisieren. Wihrend der Produktion schafft das Kind eine ideale Form der
Subjektaktivitit. Die Herstellung einer idealen Form ist eine universelle Form
der Selbstentfaltung.

In den Produktionsprozessen erlangen die konstruierten konkreten Uberginge
von einer Art von Subjektaktivitiit zu einer anderen einen historischen Sinn,
der die Chance bietet, jeden konkret-historischen Generierungsprozess als
universell zu gestalten. Im historischen Sinne spiegelt sich das universelle, in
historischen Zeichen fixierte Verhiltnis der Genese der kulturellen
Subjektwelt wider [87, S.105].

3.2.2 Kreative Mediation als Mechanismus zur Bestimmung Kkreativer
Aktivitat

Die Hauptbestimmung des Konzepts der Selbstentwicklung ist, dass die
Entstehung der Psyche durch die Entstehung der Subjektaktivitit als Ergebnis
der kreativen Titigkeit gegeben ist. Die Genese der Subjektaktivitit erfolgt als
die Genese ihrer idealen Form, die die Bildung ihrer realen Form ermdglicht.

In der Psychologie der Selbstentwicklung sollte kreative Aktivitit als eine
Moglichkeit verstanden werden, ideale Formen der Subjektaktivitit zu

194



erzeugen. Der Hauptgedanke des Konzepts der Selbstentwicklung ist, dass die
Quelle der Produktion einer neuen idealen Form der Subjektaktivitit die
Entwicklungsgeschichte der Subjektkultur ist. Der Prozess der Herstellung
einer idealen Form der Subjektaktivitit ist der fithrende. Sie wird den Prozess
der Erzeugung einer realen Form von Objektaktivitit vermitteln.

Die intermedidre Geschichte der menschlichen Psyche (Bewusstsein) durch
die Geschichte des Subjekts Kultur ist die methodische Hauptposition des
Selbstentwicklungskonzepts. Gegenseitige MittelmédBigkeit der Geschichte
des Bewusstseins und der Geschichte der Subjektkultur bedeutet "duflere und
innere" Natur der menschlichen Psyche.

Die allgemeine Genese der Subjektaktivitit und die Genese der Subjektkultur
bedeutet, dass die schopferische Tatigkeit ein Faktor ist, der beide
Entstehungsprozesse ermdglicht. Kreative Titigkeit ist ein Faktor, der beide
Entstehungsprozesse erzeugt, verwaltet und organisiert. Die schopferische
Titigkeit verwandelt die Moglichkeiten der Genese der Objektkultur in die
Moglichkeiten der Genese der Objekttitigkeit:

Aus der Sicht des Begriffs der Selbstentwicklung liegt die wirkliche Grundlage
des Menschen als Subjekt der Selbstentwicklung nicht in den in ihm
festgelegten genetischen Programmen, nicht in den Tiefen seiner natiirlichen
Neigungen und Bestrebungen, nicht in den von ihm erworbenen Kenntnissen,
Fidhigkeiten und Fertigkeiten, nicht in den von ihm gebildeten
Subjektaktivititen, die mit Hilfe dieser Kenntnisse und Fertigkeiten
verwirklicht werden, sondern in der schopferischen Titigkeit als Fihigkeit zur
Erzeugung neuer Arten von Subjektaktivitéten.

Von diesem Standpunkt aus betrachtet driickt die schopferische Tétigkeit als
subjektive historische Haltung des Menschen zu sich selbst die Subjektivitét
als "innere" Eigenschaft des Menschen, sein Wesen, die Art und Weise seiner
Existenz aus. Der Mensch, der die Prozesse seiner Entwicklung mit Hilfe der
idealen Form (Logik) der Geschichte konstruiert, ist Gegenstand der
Geschichte.

Subjektivitit tritt nur dann auf, wenn fiir die Person selbst der Ubergang von
einer Art von Subjektaktivitiit zu einer anderen objektiv ist, die als Gegenstand
ihrer kreativen Titigkeit gegeben ist. Das Mittel einer solchen
Vergegenstindlichung ist die Geschichte als Zeichen, das als Determinante
seiner schopferischen Titigkeit wirkt und dank dessen der Mensch fihig wird,
seine Existenz als Subjekt der Subjekttitigkeit aus sich selbst herauszunehmen
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und sie nach auflen hin als Subjekt der Schopfung zu fixieren.

Als Ergebnis der kreativen Vermittlung [156], deren "innerer" Mechanismus
die subjektive Reflexion ist, werden die fritheren idealen Formen der
Subjekttitigkeit als Grenzen der Selbstentfaltung itiberwunden. Dadurch
werden sie konkret-historisch, d.h. vom Menschen als Subjekt der
Selbstentwicklung erzeugt und von ihm gezielt (willkiirlich) iiberwunden. Das
bedeutet, dass der kreative Mensch in der Lage ist, beliebige Idealformen zu
erzeugen, seine eigene Entwicklungsgeschichte zu kontrollieren und zu
konstruieren.

Die Geschichte als Zeichen ist ein psychologisches Mittel, um eine neue
Struktur der Subjektaktivitit in dem Mafle zu erzeugen, dass sie zu einer
Determinante der kreativen Aktivitit als Mechanismus der kreativen
Vermittlung wird.

Nach dem Konzept von G.S.Batischtschev [87] wird das Subjekt in der
schopferischen Titigkeit, in der Schaffung seiner eigenen Existenz,
verwirklicht. Indem er sich selbst als ein Geschdpf darstellt, das sich in der
schopferischen Tétigkeit selbst erzeugt, schafft ein historischer Mensch eine
neue objektive Situation. Durch schopferische Tétigkeit erzeugt der Mensch
auch sich selbst. Aber die Entstehung einer objektiven Situation und die
Selbstentstehung fallen nicht zusammen. Diese Position unterscheidet die
Konzepte von G.S. Batishchev und K. Marx. Laut K.Marx verédndern sich die
Menschen selbst durch sich verdndernde Umstinde. Laut G.S.Batischtschev
verdndern Menschen ihre Lebensumstdnde, indem sie sich selbst verdndern
[87].

3.2.3 Kreative Mediation als Mechanismus zur Bestimmung der
Selbstentfaltung

Das Wesen der Selbstentwicklung besteht darin, den Widerspruch zwischen
dem Bediirfnis nach neuen idealen Formen der Subjektaktivitit, mit denen ein
Kind in einer neuen Subjektsituation konfrontiert wird, und den bisherigen
idealen Formen der Subjektaktivitit, die seinen aktuellen Entwicklungsstand
charakterisieren, aufzulosen. Das historische Umfeld der Facherkultur [157,
S.30-48] ist eine Voraussetzung fiir die Selbstentwicklung des Schiilers, die
sich im Prozess der Generierung neuer idealer Formen der Fichertitigkeit
vollzieht.

Nach dem Konzept der Selbstentwicklung sind ideale Formen zunéchst nicht
gegeben und sind nicht gegeben (im Sinne des kulturhistorischen Konzepts).
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Sie sind als Mittel zur Losung des genetischen Problems konstruiert. Der
Prozess der Selbstentfaltung findet "von innen" statt, indem er seine ideale
Form bestimmt, die vom Schiiler konstruiert wird.

Die neuen Idealformen festigen die Aktivitidten, Fahigkeiten und Qualitéiten
des menschlichen Subjekts, die im Laufe der menschlichen Selbstentwicklung
entstehen. AuBerhalb der Produktion von Idealformen wird ein Mensch
niemals spezifisch menschliche Qualitéiten kreativer Téatigkeit entwickeln.

Die Besonderheit der Selbstentwicklung besteht darin, dass im allerersten
Moment, zu Beginn des Konstruktionsprozesses der Selbstentwicklung, die
ideale Form der Aktivitit des neuen Subjekts als Determinante der
Selbstentwicklung fehlt und der Mensch sie schafft. In diesem Sinne sollte man
die Bestimmung verstehen, dass der Mensch die Quelle seiner eigenen
Entwicklung ist. Die kreative Vermittlung durch eine ideale Form einer neuen
Subjektaktivitit ist der innere Inhalt der Selbstentwicklung.

Die "vertikale" Selbstentfaltung erfolgt in kritischen Phasen (kritisches Alter).
Die Besonderheit der "vertikalen" Periode der Selbstentwicklung besteht darin,
dass eine Person zu Beginn einer Krise eine neue ideale Form der
Subjektaktivitdt konstruiert, und dann setzt ihr Verhiltnis zur bestehenden
realen Form der Subjektaktivitit eine neue historische Situation der
Selbstentwicklung fest.

Die Krise der Selbstentwicklung ist ein besonderer psychologischer Raum, in
dem ein neuer Akt der Selbstentwicklung aufgebaut und durchgefiihrt wird,
weil sich der Typus einer Subjektkultur verdndert und eine Person gezwungen
ist, ihre bisherigen Moglichkeiten zu iiberwinden und eine neue
Subjektaktivitit aufzubauen [16, S.51].

Das Krisenzeitalter hat drei Hauptphasen: vor-, kritisch und nach-kritisch. Die
vorkritische Phase ist dadurch gekennzeichnet, dass sich ein Widerspruch
zwischen der tatsdchlichen idealen Form der bisherigen Subjekttitigkeit und
der geforderten neuen realen Form der neuen Subjekttitigkeit ergibt. Die
kritische Phase. Die Konstruktion der neuen idealen Form als Ergebnis der
intersubjektiven Kommunikation: der Ubergang "friiheres Ideal - neues Ideal"
findet statt. Post-kritische Phase. Aufgrund der Bestimmtheit wird der
Ubergang "altes Ideal - neues Ideal" durch den Ubergang "alt real - neu real"
vollzogen. Der Mensch baut neue reale Formen der Subjektaktivitit auf. Die
historische Art der symbolischen Vermittlung dndert sich. Dadurch wird der
Akt der Selbstentfaltung praktisch verwirklicht.
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In einem Krisenzeitalter beginnt die Selbstentfaltung damit, dass man die
vorhandenen Moglichkeiten in gleicher Weise nutzt. Dann beginnt die Phase
des Aufbaus neuer Moglichkeiten, in deren Folge der alte Typus der Psyche
zum neuen wird. Dies geschieht unter den Bedingungen der intersubjektiven
konstruktiven Aktivitit, wenn eine neue Art von Subjektaktivitdt geschaffen
wird. Am Ende kommt die Phase, in der die interr subjektive konstruktive
Aktivitat fiir einige Zeit unndtig wird und eine Person die neue Art der
Subjektaktivitit beherrscht.

In der Phase der Nutzung der bisherigen Fihigkeiten wird versucht, eine neue
Fachaktivitit auf eine Weise aufzubauen, die nicht charakteristisch fiir die
bisherige ist. In der Struktur einer Selbstentwicklungskrise gibt es einen
Konflikt, der die Notwendigkeit einer Transformation der Subjektaktivitat
initiiert. Es folgt ein Ubergang von der Konflikt- zur historischen
(retrospektiven) Reflexion [2, S.161], die sich in eine kreative
(perspektivische) Reflexion verwandelt, die eine neue ideale Form der
Subjektaktivitit schafft.

Der Akt der Selbstentfaltung wird durch die Schaffung einer neuen idealen
Form der Subjektaktivitdt umgesetzt. Vor der-Krise ist die Fachtitigkeit der
Studierenden auf das Fach ausgerichtet. Unter Krisenbedingungen wird die
Aktivitit des Subjekts selbst zum Subjekt der schopferischen Tatigkeit.

Der mentale Mechanismus fiir die Konstruktion einer neuen idealen Form ist
die kreative Reflexion als innerer Inhalt der interr subjektiven
Kommunikation. Als Ergebnis der intersubjektiven Kommunikation wird eine
neue ideale Form geschaffen, die dann zu einem psychologischen Mittel wird,
um eine neue Subjektaktivitdt zu konstruieren und eine neue Subjektkultur zu
erzeugen.

Kreative Titigkeit ist eine '"innere" Haltung von Subjektaktivititen
verschiedener historischer Typen. Als eine "innere" Haltung entsteht die
schopferische Tatigkeit als eine Moglichkeit, den Widerspruch zwischen der
fritheren idealen Form der Subjekttitigkeit und ihrer neuen realen Form
aufzulosen.

Die Analyse der kreativen Titigkeit ist eine Analyse der
Selbstentwicklungskrise. In dieser Krise tritt das Gefiihl der Notwendigkeit
neuer thematischer Aktivititen im Zusammenhang mit dem historischen Wert
der Selbstentwicklung in den Vordergrund. Dadurch wird die Bildung der
Einstellung eines Menschen zu sich selbst als Subjekt seiner eigenen
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Entwicklung gewihrleistet. Die kreative Tétigkeit ist also ein Mechanismus
der Bildung historischer Subjektivitit aufgrund der Tatsache, dass eine Person
zum Selbstzweck wird [19, S.110].

Wenn man nur auf die Notwendigkeit der Zerstorung der alten Schemata der
Subjekttitigkeit authort, wird es dazu fithren, dass im Moment der Zerstorung
des ehemaligen Schemas der Subjekttitigkeit ein psychologisches Vakuum
entsteht, die historische Verbindung der Vergangenheit und der Zukunft
unterbrochen wird. Es ist moglich, dies zu vermeiden, wenn man davon
ausgeht, dass der Akt der Zerstorung der fritheren Systeme gleichzeitig ein Akt
des Auftretens des neuen Systems ist. Die Beziehung, die es erlaubt,
Zerstorungshandlungen und Handlungen des Auftretens von Schemata der
Subjektaktivitit miteinander zu verbinden, ist ein historischer Sinn, in dem
immer sowohl das Alte, Zerstorende als auch das Neue, Geschaffene
dargestellt wird. Der historische Sinn ist eine verbindende Verbindung, die die
Zerstorung der fritheren Schemata der Objektaktivitidt mit der Synthese neuer
Schemata der Objektaktivitit durch eine historische Verbindung verbindet.

In stabilen Perioden wird die Aktivitit des Subjekts, die ideale und reale
Formen hat, reproduziert, geformt und verbessert. In Krisenzeiten wird das
Subjekt Aktivitit produziert, wird zum Subjekt kreativer Aktivitit.

Eine stabile Periode ist dadurch gekennzeichnet, dass es sowohl die reale Form
der menschlichen Subjektaktivitdt als auch ihre ideale Form gibt, die die
"horizontale" Entwicklung der Subjektaktivitit bestimmt, und dass es
Subjektzeichen als vermittelndes Mittel zur Umsetzung von Idealformen in die
Realitét der Subjektaktivitit gibt.

Die kritische Periode ist dadurch gekennzeichnet, dass es weder eine neue
ideale Form der Subjekttitigkeit gibt, noch ein Zeichen als vermittelnde
Verbindung zwischen der fritheren realen und der neuen idealen Form der
Subjekttitigkeit, noch ein Geschichtszeichen als Mittel zur Erzeugung einer
neuen idealen Form der Subjekttitigkeit.

3.2.4 Kreative Vermittlung als Mechanismus zur Herstellung von Ideal-
formen als Determinante der Selbstentwicklung

Bei der kulturellen Geburt geht es darum, die "natiirliche" Objektwelt in die
Objektwelt der intersubjektiven Kultur zu transformieren, ihre
Wirkungsweisen in ihrer idealen Form zu "definieren". Das bedeutet, dass der
Prozess der Selbstentwicklung durch die Schaffung einer neuen idealen Form
von Kultur bestimmt wird.
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Die Schaffung einer idealen Form der Kultur findet im Prozess der kulturellen
Geburt statt. Kulturelle Geburt bestimmt die Logik der Selbstentwicklung, die
in einer problematischen genetischen Situation konstruiert wird und als
psychologisches Mittel zur Bestimmung des realen Prozesses der
Selbstentwicklung dient. Die Hauptbedingung fiir die Selbstentwicklung eines
Schiilers besteht darin, dass er selbst neue menschliche Handlungsweisen
konstruiert, die in idealen Formen von Instrumenten und Zeichen vermittelt
werden, die er als Mittel fiir seine realen Handlungen gestaltet [82, S.54].

Der Lernende entwickelt sich im Prozess der kulturellen Renaissance. Der
Prozess der kulturellen Geburt selbst vollzieht sich immer in Form der
menschlichen Zusammenarbeit mit anderen Menschen und ist die Produktion
idealer Formen der Subjektaktivitét als eines der allgemeinsten Gesetze der
menschlichen Selbstentwicklung [158].

Kulturelle Geburt ist ein speziell organisierter Prozess der selbstidndigen
kreativen (konstruktiven) Titigkeit einer Person, der als Schaffung einer neuen
idealen Form der Subjekttitigkeit durchgefiihrt wird und die Umwandlung
ihrer fritheren realen Form vermittelt. Kulturelle-Geburt ist ein Prozess der
organisierten Selbstverdnderung einer Person, der durch die von ihr/ihm
geschaffene Idealform vermittelt wird [159].

In der Phase der kulturellen Geburt ist die ideale Form das Produkt der
kreativen Kommunikation zwischen den Menschen. Die Produktion von
Zielen, Mitteln und Wegen der zukiinftigen Subjekttitigkeit, die den Inhalt
dieser idealen Form darstellen, ist der zentrale Punkt bei der Bildung des
psychologischen Systems der Subjekttatigkeit.

Die ideale Form ist die ideale Form (Bedeutung) des Objektmediums. Als
Anfangsobjekt ist das Mittel ein reales Werkzeug, dessen ideale Form spéter
davon getrennt (entfremdet) und als eigenstindige Realitdt im idealen Mittel
("Zeichen") fixiert wird. Es ist durch die Konstruktion idealer Mittel
("Zeichen") die Transformation einiger historischer Formen der Psyche in ihre
anderen historischen Formen.

Die ideale Form entsteht im Prozess der kulturellen Generierung, arbeitet als
ein Zeichen, durch das Uberginge zwischen thematischen Aktivititen
verschiedener historischer Typen konstruiert werden. Ein Mann, der seine
Selbstentwicklung durch die kulturelle Generation vermittelt, macht seine
Subjekttitigkeit zum Gegenstand der Transformation und schafft ihre neuen
idealen Formen als seine wirkliche Zukunft [80, S.130].
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Die Herkunft der Werte hingt von der Person ab. Sie fungieren als Objekte
subjektiver Reflexion und gleichzeitig als Mittel zur Selbstentwicklung. Im
historischen Sinne wird die ideale Form (historische Logik) der
Selbstentwicklung der Subjektwelt als Mittel der Bedeutungsproduktion
dargestellt, die in ein Geschichtszeichen verwandelt und beschnitten wurde [7,
S.161]. Der universelle Charakter der historischen Sinne driickt die Tatsache
aus, dass sie vom Menschen konstruiert und das Produkt seiner schopferischen
Tatigkeit sind. Der Mensch Kkonstruiert historische Bedeutungen der
Geschichte. Er schafft etwas, das sich nicht bei der Geburt ansteckt.

Als Folge der Pflanzenproduktion werden neue Werkzeuge mit neuen Werten
konstruiert. Die Produktion von Werten findet in der intersubjektiven
(S.L.Rubinstein) Form der Kommunikation statt. Der Akt der
Werteproduktion, der als kreative Vermittlung [160] durchgefiihrt wird, ist der
innere Inhalt des gesamten Kulturbildungsprozesses, der den Prozess der
Selbstentwicklung bestimmt. Kreative Vermittlung als ein Weg, eine ideale
Form zu erzeugen, ist ein interner Mechanismus der Pflanzenbildung
(Wertgenerierung) [161, S.219-227].

3.3 Theoretische und methodische Grundlagen des Konzepts der
Selbstentwicklung

3.3.1 Ansiitze zur Entwicklung des Konzepts der Selbstentwicklung in
Péadagogik und Psychologie

Obwohl es schon immer einen Bedarf an Konzepten der Selbstentwicklung
gegeben hat, gibt es derzeit nur wenige Einzelvorstellungen, auf deren
Grundlage in Zukunft "Selbstentwicklung" entwickelt werden kann.

Diese Ideen werden hauptsidchlich von G.K.Selevko und V.G.Maralov unter
Lehrern entwickelt. Und unter den Psychologen G.A.Zukerman, bis zu einem
gewissen Grad V.I.Slobodchikov, V.T.Kudryavtsev, B.D.Elkonin.

Auslidndische Wissenschaftler, die Konzepte der Selbstentwicklung
entwickeln, die auf dem Verstidndnis des Menschen als Quelle seiner eigenen
Entwicklung basieren, sind uns unbekannt.

G.K.Selevkos Ansatz [162] basiert auf der Idee der Notwendigkeit, das
Problem der erzieherischen und kognitiven Motivation zu losen, das seiner
Meinung nach am akutesten ist, wenn die Kinder die Grundschule
abgeschlossen haben. Nach Ansicht von G.K.Selevko ist und kann dieses
Problem nicht im Rahmen der bekannten Konzepte des sich entwickelnden

201



Lernens gelost werden, auf die er sich auf die Konzepte von D.B.Elkonin-
V.V.Davydov, L.V.Zankov, 1.P.Volkov, G.S.Altshuller, [.P.Ivanov bezieht
[162].

Ohne den Begriff "Selbstentwicklung" auf der konzeptionellen Ebene
preiszugeben, beschreibt G.K.Selevko ihn, indem er Komponenten der
berithmten Pyramide von A.Maslows Bediirfnissen anzieht. Von diesem
Standpunkt aus gesehen, so G.K.Selevko, sind die hochsten spirituellen
Bediirfnisse in Erkenntnis, Selbstbehauptung, Selbstausdruck, Sicherheit,
Selbstbestimmung, Selbstverwirklichung - das sind die Bestrebungen, sich -
selbst zu entwickeln und zu verbessern. Das heilit, zur Selbstentwicklung, zur
Selbstvervollkommnung [163].

Es miissen geeignete Bedingungen geschaffen werden, damit der Einzelne
seine Bediirfnisse erfiillen kann, die die Grundlage fiir seine Selbstentwicklung
sind. Ndamlich, um Willensfreiheit, Raum fiir schopferische Titigkeit und
sozialen Komfort zu schaffen [164]. Der. Mechanismus der
Bediirfnisbefriedigung ist das Erkennen, Erproben und Umsetzen der eigenen
Moglichkeiten. In den Prozessen der Bediirfnisbefriedigung wird die
Erfahrung der Tétigkeit angeeignet. Mit anderen Worten: Sozialisierung,
Selbstentwicklung. Gleichzeitig sind Selbstentwicklungsprozesse spontan und
unwillkiirlich [165].

Die Technologie der personlichen Selbstentfaltung umfasst alle wesentlichen
Merkmale der sich entwickelnden Technologien, hat aber, so G.K.Selevko,
eine grundlegend neue Qualitit. Namlich wird die Aktivitdt des Kindes als
Befriedigung nicht nur der kognitiven Bediirfnisse, sondern auch einer Reihe
anderer Bediirfnisse der Selbstentwicklung (in  Selbstbestitigung,
Selbstausdruck, Schutz, Selbstverwirklichung) organisiert.

Um diesen Bediirfnissen gerecht zu werden, ist die gesamte piddagogische
Arbeit der Schule, einschlieBlich der Vereinssphire, der Gesellschaft und aller
ihrer Bildungseinrichtungen darauf ausgerichtet. Fiir die Realisierung der
personlichen Selbstentwicklung umfasst die Technologie drei miteinander
verbundene Subsysteme: Subsystem "Theorie", Subsystem "Praxis" und
Subsystem "Methodik".

Im Rahmen des Teilsystems "Theorie" wird die Schulung "Selbstverbesserung
der Personlichkeit” (Klassen 1-11) durchgefiihrt. Im Rahmen des Teilsystems
,Praxis® erfolgt die Entwicklung der Unabhingigkeit, Fihigkeiten und
Fertigkeiten der Studierenden zur Selbstverbesserung in verschiedenen
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erweiterten  Strukturen: ,Bildungszentren®, ,offene Universitit zur
Selbstverbesserung®, ,,Wissenschaftliche Gesellschaft der Studierenden®,
Selbstverwaltung  der  Studierenden”. Im Rahmen des Teilsystems
,.Methodik* weist der Bildungsprozess folgende grundlegende Merkmale auf:
Die piddagogische Anleitung zur Selbstbildung und Selbstbildung des Schiilers
wird zur Hauptprioritit; Verlagerung des Schwerpunkts vom Lehren zum
Lernen; die Verwendung nicht nur der kognitiven, sondern auch der gesamten
Bediirfnisse der Schiiler; Beteiligung an den unabhiéngigen und kreativen
Aktivititen der Schiiler; Aktivierung und Anregung des Prozesses des
Verstehens der Lehre, des Austritts des Schiilers in eine reflektierende
Position; Verlagerung des Schwerpunkts des padagogischen Prozesses hin zur
Bildung selbstverwaltender personlicher Mechanismen; systematische und
konsequente Bildung allgemeinbildender Fihigkeiten [166].

Der Ansatz von V.G.Maralov basiert auf dem von den russischen
Wissenschaftlern L.S.Vygotsky, S.L.Rubinstein, B.G.Ananyev,
A.N.Leontiev, B.D.Elkonin und anderen entwickelten Themenansatz. Es wird
angenommen, dass in der russischen Psychologie V.I.Slobodchikov und
E.LIsayev zu den ersten gehorten, die die-Selbstentfaltung definierten und ihre
Besonderheiten begriindeten. Ihrer Meinung nach ist die Selbstentwicklung die
grundlegende Fihigkeit eines Menschen, ein wahres Subjekt seines Lebens zu
werden und zu sein, um seine eigene Lebenstitigkeit in das Subjekt der
praktischen Transformation zu verwandeln [167, S.65].

V.G. Maralov glaubt, dass das erste Merkmal der Selbstentwicklung die
Lebensaktivitit als ein kontinuierlicher Prozess der Zielsetzung, der
Aktivitdten und des Verhaltens ist. Der Prozess der Selbstentfaltung vollzieht
sich im Rahmen der Lebensaktivititen [167, S.66]. Ein Mensch wird jedoch
erst dann zum Subjekt der Selbstentwicklung, wenn er beginnt, sich Ziele zur
Selbstbehauptung, Selbstverbesserung und Selbstverwirklichung zu setzen.
Das heilit, die Perspektiven dessen zu bestimmen, worauf er sich zubewegt,
was er erreicht, was er will oder im Gegenteil, er will sich nicht veridndern
[167, S.66]. Nach der Meinung von V.G. Maralov ist das zweite Merkmal der
Selbstentwicklung die Aktivitdt des Individuums. Man geht davon aus, dass
sich soziale Aktivitit auf vier Ebenen in ihrer Entwicklung abspielt: normativ,
normativ-personlich, personlich-produktiv und produktiv-kreativ.

Da man davon ausgeht, dass das normative wund personliche
Entwicklungsniveau der sozialen Aktivitit fiir Jugendliche und junge Ménner
charakteristisch ist, kann ein Kind in der Adoleszenz nicht nur zum Subjekt
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seiner Lebenstitigkeit, sondern auch seiner Selbstentwicklung werden [167,
S.67]. Die Fihigkeit, soziale Aktivitit zu zeigen, bestimmt allméhlich die
Fahigkeit, personliche Entscheidungen zu treffen. Mit anderen Worten, sie
entwickelt die Tendenz zur subjektiven Freiheit [167, S.67].

Das dritte Merkmal der Selbstentwicklung ist der Grad der Entwicklung des
Selbstbewusstseins, die Fihigkeit zur Selbsterkenntnis. Die entwickelte
Fahigkeit zur Selbsterkenntnis mit ihren Mechanismen (Identifikation und
Reflexion) wird organisch in den Prozess der Selbstbildung des Individuums,
der Bestimmung von Perspektiven, Mitteln und Wegen der Selbstentwicklung
einbezogen [167, S.68].

Nach V.G. Maralov ist ein einzelner "Baustein" der Selbstentwicklung ein Akt
der personlichen Selbstentwicklung. Die Selbstkonstruktion ist ein Prozess,
der durch Akte der Selbstkonstruktion in einer bestimmten Situation
durchgefiihrt wird. Sein Wesen ist wie folgt. Der Mensch ist in der Lage, durch
Selbstvorhersage-Mechanismen ein  "Modell des wirklichen Selbst"
aufzubauen. Mit anderen Worten, sich in eine nahe Zukunft zu projizieren, die
durch eine spezifische Situation begrenzt ist. Dieses "Modell des Selbst" ist im
"wahren Selbst" verkorpert. Infolgedessen wihlt eine Person eine Strategie der
Selbstbildung: sie erschafft sich selbst in-der alten oder in der neuen Qualitit
neu. Die Autorin beschreibt jedoch micht die Mechanismen einer solchen
Selbstbildung, sondern weist nur darauf hin, dass es viele Faktoren gibt ("was
ich war", "was ich erreicht habe","wie ich es erlebt habe", "was ich jetzt bin",
"was ich mir fiir mich selbst wiinschen wiirde, usw.) [167, S.76].

Aus der Sicht von V.G.Maralov nimmt die Selbstentwicklung drei wichtige
Formen an. Ndmlich in Form von Selbstbehauptung, Selbstverbesserung und
Selbstverwirklichung (nach A.Maslow) [167, S.81]. V.G.Maralov schligt vor,
Selbstakzeptanz und Selbstvorhersage als psychische Mechanismen der
Selbstentwicklung zu betrachten. Die Selbstakzeptanz bezieht sich auf die
Anerkennung des Rechts auf die Existenz aller Aspekte der eigenen
Personlichkeit sowie des Individuums als Ganzes. Selbstakzeptanz bezieht
sich auf die Fihigkeit, die Ereignisse des dulleren und inneren Lebens in Bezug
auf die Aufgaben der zukiinftigen Tétigkeit und Selbstentwicklung zu
antizipieren. In Verbindung mit der Selbsterkenntnis ermdglicht die
Selbstprognose, die Perspektiven der personlichen Entwicklung zu erkennen,
das Idealbild des Selbst, das System der Anforderungen, nach dem das
Individuum strebt und das sich in naher oder ferner Zukunft orientieren wird,
hervorzuheben [167, S.90].
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Die Selbstvorhersage bietet in ihrer Beschrinktheit die Moglichkeit, sich selbst
in der Zukunft zu "sehen", bis hin zu ihren neuen Reaktionen in bestimmten
Situationen. Das heilit, wie im Voraus in der Vorstellung, eine eigene
Personlichkeit aufzubauen, nach der sie fiir eine gewisse Zeit streben werden.
Das ist es, was die Aussichten fiir die Selbstentwicklung in ihren
verschiedenen Formen definiert [167, S.91].

Gleichzeitig basiert die Selbstvorhersage auf den FErgebnissen der
Selbsterkenntnis, einschlieBlich ihres Endergebnisses - der Selbstakzeptanz.
Die Strategie der personlichen Selbstentfaltung wird durch die Besonderheit
der Kombination von Selbstakzeptanz und Selbstvorhersage bestimmt. Diese
Mechanismen sind voneinander abhidngig. Dariiber hinaus ist die
Selbstvorhersage die Grundlage fiir die Entwicklung einer Strategie der
Selbstentwicklung, die in stirkerem Mafle durch den Grad der Selbstakzeptanz
des Individuums bestimmt wird. Aber nicht umgekehrt [167, S.91].

Es wird vorgeschlagen, eine Strategie als optimal zu erkennen, wenn eine
Person, die sowohl positive als auch negative Eigenschaften in sich trigt,
dennoch durch Selbstvorhersage reale Aufgaben des personlichen Wachstums
und der Veridnderung stellt, die konstant und nachhaltig sind. Ohne sich selbst
zu verleugnen, setzt er sich durch..Ohne sich selbst zu zerstoren, verbessert er
sich selbst. Unter Beriicksichtigung aller Umstidnde seines Lebensweges
verwirklicht er sich vollstiandig selbst, baut sein Bild auf, das eigentlich nicht
seine Erscheinung, sondern sein wahres Wesen zum Ausdruck bringt [167,
S.93].

G.A.Zuckermans Ansatz basiert auf der Ansicht, dass die Kulturiibersetzung
nicht mehr die Grundlage der Bildung ist. Der Autor ist der Meinung, dass
nicht (oder nicht ganz) das, was wir aus der Vergangenheit erhalten haben, in
die Zukunft iibertragen werden sollte. Deshalb, so der Autor, sind wir in
extremen Schwierigkeiten, wir fithlen uns verwirrt vor neuen padagogischen
Situationen [118, S.14]. Mit anderen Worten, deshalb gibt es eine Krise im
Bildungswesen. Deshalb ist der Ubergang von der Einstellung zur
Entwicklung der Kinder zum pddagogischen Wert der Selbstentwicklung des
Kindes und des Lehrers die Formel fiir eine neue Pidagogik, die sich heute
abzeichnet [118, S.16]. Dazu ist es notwendig, die Logik der Entwicklung der
Subjektivitit zu verstehen und die Pddagogik der Selbstentwicklung nur auf
ihrer Grundlage aufzubauen [118, S.16].

Selbststiandigkeit, Verantwortung, Initiative - all diese Eigenschaften sind
Voraussetzungen fiir die Selbstentwicklung, und in unterschiedlichem Male
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sind sie bereits bei kleinen Kindern vorhanden. Aber das eigenstindige,
verantwortungsvolle, proaktive Handeln von Kindern existiert als Inseln in
einem Ozean der Betreuung durch Erwachsene. Die Situation dndert sich erst
in der Adoleszenz radikal [118, S.18]. Diese Eigenschaften werden zu
Merkmalen der ganzheitlichen Personlichkeit eines Teenagers.

Der Autor glaubt, dass die Geburt des Subjekts seiner eigenen Entwicklung,
des Autors seiner eigenen Biographie, im Ubergang von der Minimierung, der
Rotation seines duferlich gegebenen Menschen moglich ist.

der Natur (biologisch, sozial, kulturell) bis hin zum "Ich" - zur Entfaltung des
"Ichs" von der potentiellen zur verkorperten Universalitit. Dieser Wendepunkt
der Entwicklung, der in der Entdeckung des eigenen Selbst gipfelt, wird von
der Psychologie traditionell mit dem Jugendalter in Verbindung gebracht [118,
S.21].

Der Autor schligt Folgendes als ein System von Begriffen vor, die das Wesen
der "Selbstentwicklung" ausdriicken. Selbstentwicklung ist ein Verhaltenstext,
den ich ungewollt schreibe, ohne zu wissen, was ich schreibe. Sie wird von
anderen gelesen und interpretiert; von ihnen lerne‘ich iiber die Existenz meines
Selbst, seinen Inhalt und die Art und Weise seiner Entstehung und
Interpretation. Die Momente, in denen ich mich selbst in mein Bewusstsein
bringe, sind Selbsterfahrungsblitze [118, S.25].

Selbsterkenntnis ist die Kenntnis des eigenen Selbst. Dementsprechend sind
Selbstwertgefiihl, Selbstakzeptanz, Selbstachtung Bewertung, Akzeptanz,
Respekt vor dem eigenen Selbst. Aber wer ist das "Ich", das iiber mein Selbst
Bescheid weil, das es bewertet, akzeptiert oder nicht akzeptiert? Das "Ich" ist
das Selbst, das reflexiv und gelernt ist. Ich meine, das Thema seiner eigenen
Entwicklung. Die Entdeckung des Selbst ist das Wissen um die eigene
Erkenntnis des eigenen Selbst. Selbstentwicklung ist eine bewusste
Verdnderung und/oder ein ebenso bewusster Wunsch, mein Selbst intakt zu
halten. Die Ziele, Richtungen und Mittel dieser Verdnderungen werden von
mir selbst bestimmt [118, S.26].

V.1.Slobodchikovs Ansatz basiert auf dem Standpunkt der Notwendigkeit,
streng zwischen den Konzepten "Entwicklung" (Gene) und "Herkunft"
(Gonos) zu unterscheiden. Der Autor glaubt, dass das, was sich entwickelt, sich
auch entwickelt. Was nicht existiert, ist (kann passieren) [2, S.144]. Der
Ursprung ist also ein Geheimnis, das geoéffnet werden kann und dem man sich
anschlieBen kann. Es wird vorgeschlagen, die Prozesse des Funktionierens und
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der Entwicklung zu unterscheiden. In diesem Sinne ist Entwicklung ein
Prozess des Auftretens eines neuen qualitativen Zustands eines Objekts, der
als eine totale Verdnderung seiner Struktur und seiner Funktionsmechanismen
wirkt. Als Beispiel fiir die Entwicklung fiihrt der Autor den Prozess der
Verwandlung einer Raupe in eine Puppe und einer Puppe in einen
Schmetterling an. Der Bruchpunkt, die Umwandlung des einen in das andere,
ist die Entwicklungssituation [2, S.145].

Der Autor zeigt, dass die Entwicklung des Menschen, seiner Subjektivitit und
des gesamten psychologischen Systems sowohl natiirliche als auch kiinstliche
Prozesse sind. Das heifit, der Entwicklungsprozess kann auf zwei Arten
dargestellt werden. Einerseits nach dem Schema des Prozesses (als natiirliche
zeitliche Abfolge von Schritten, Perioden, Stufen, die eine kausale
Determinierung haben). Zum anderen nach der Struktur der Aktivitit (als eine
Reihe von Methoden und Mitteln der "Entwicklung", wobei das Verfolgen
dieser Methoden nacheinander keine Kausal-, sondern eine Zieldefinition hat-
). In diesem Zusammenhang entfaltet sich der-erste (kausale) Entwicklungstyp
im Wesen der Natur und der zweite (Ziel) - im Wesen der Gesellschaft [2,
S.146].

Neben diesen beiden Vorstellungen von Entwicklung, so der Autor, ist es
notwendig, eine weitere einzufilthren - die Idee der Selbstentwicklung. Das
heifit, die Entwicklung des eigenen Selbst. Der Autor glaubt, dass wir in der
Psychologie iiber die Entwicklung des menschlichen Wesens sprechen sollten.
Es geht um die Selbstentwicklung als eine grundlegende menschliche
Féhigkeit, ein wahres Subjekt seines eigenen Lebens zu werden und zu sein.
Die eigene Lebenstitigkeit zum Gegenstand praktischer Transformation
machen. Es bedeutet, dass die menschliche Entwicklung von einem weiteren
Faktor bestimmt wird - von Wert und Bedeutung. Das heilit, fiir einen
Menschen stellt die Entwicklung das Ziel, den Wert und den Sinn seines
eigenen Lebens dar [2, S.147].

Der Ansatz von V.T.Kudryavtsev basiert auf dem Standpunkt der
individuellen Entwicklung einer Person als Mechanismus der Geschichte.
Dariiber hinaus ist der Mechanismus unersetzlich und erfiillt seine einzigartige
Funktion in der kulturellen Genese. Der Autor glaubt, dass der Hauptzweck
der spezifisch-historischen Methode darin besteht, die urspriinglichen,
kulturell-generierenden,  kreativen = Moglichkeiten des individuellen
Bewusstseins in einer universellen historischen Perspektive aufzudecken [88,
S.23].
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V.T.Kudryavtsev glaubt, dass die Auflosung des "Historischen" in abstrakte
soziale Strukturen mit logischer Unerbittlichkeit zur Zerstérung des Problems
des Menschen als Autor und Subjekt der Kultur fiihrt [88, S.25]. Gleichzeitig
war die Reduktion von historisch auf sozial in vielerlei Hinsicht
charakteristisch fiir die Psychologie der ehemaligen Sowjetunion. Sie basierte
auf der Uberzeugung, dass das Soziale das ist, was historisch "geworden" ist.
Und folglich dient die erste als Verkorperung der zweiten. Deshalb wurden
soziologische Trends in der Psychologie, obwohl sie kritisiert wurden, oft mit
historischen Trends identifiziert [106, S.354].

Der Autor zeigt, dass fiir die theoretische Analyse die Tatsache der
menschlichen Sozialitdt nur insofern von Bedeutung ist, als innerhalb der
Grenzen der sozialen Lebensweise erstmals ein wirklich universeller und freier
Entwicklungstyp (im Bild des Menschen als Subjekt der Geschichte) geboren
und gebildet wird - ein Entwicklungstyp, der durch eine schopferische
Orientierung gekennzeichnet ist. Unter diesem Gesichtspunkt erscheint
Geschichte als eine Form der aktiven Beherrschung des eigenen Wesens, das
dem Menschen zunichst nicht gegeben wurde. Dieses Wesen ist weder durch
die Gesetze der "voreingestellten Harmonie der Welt" (G. Leibniz) noch durch
die natiirlichen Eigenschaften des Menschen oder durch die bestehenden
Formen der Sozialititals solche vorgegeben. Sie entsteht und entwickelt sich
im Prozess der historischen Verwandlung der Welt durch den Menschen in die
Welt des Menschen, und folglich entwickelt sie sich selbst historisch. Die
Geschichte der Menschheit ist die Geschichte der Veridnderung des aktiven
menschlichen Wesens (und in diesem Sinne - der Selbstverinderung des
Menschen) im Laufe der kollektiven Schopfung durch die Menschen des
Subjektkorpers der Zivilisation, die in sich die universellen Fahigkeiten ihrer
Schopfer kristallisiert. Dies bestimmt die anfingliche Reflexivitdt, die
Selbstbestimmung des Subjekts des historischen Prozesses und die historische
Erkenntnis [88, S.26].

Die Entwicklung im Kontext der historischen Kultur und ihrer selbst, die
Entwicklung des "Menschen ... reproduziert sich nicht allein in irgendeiner
Gewissheit, sondern produziert sich in seiner ganzen Integritit, er strebt nicht
danach, etwas endgiiltig Etabliertes zu bleiben, sondern befindet sich in einer
absoluten Bewegung des Werdens" [88, S.27]. Die Hauptsache im historischen
(und anthropologischen) Konzept von K. Marx ist nach Ansicht des Autors die
Nominierung und konsequente Weiterentwicklung der These von der
universellen Kreativitit des Menschen als generisches und individuelles
Subjekt in Bezug auf die Sphére der Kultur und Geschichte [88, S.27].
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Aus der Sicht des Autors lenkt die Idee des Historizismus den Psychologen
dazu an, nach spezifischen Wegen zu suchen, um das Individuum als Triger
von Aktivitdt, Bewusstsein, geschweige denn Personlichkeit in den Prozess der
Produktion neuer Formen historischer Kultur einzubeziehen. Psychologen -
von P.Jeanet bis A.N.Leontiev - betonten traditionell die Abhéngigkeit des sich
bildenden individuellen Bewusstseins von seinen sozio-historischen
Determinanten. Die Tatsache dieser Abhéngigkeit an sich ist unbestreitbar. Die
theoretische Verabsolutierung dieser Abhingigkeit fiihrte jedoch zur
Ausloschung der Eigenart der spezifischen menschlichen Entwicklungsweise,
die von den Klassikern der deutschen Philosophie (I.Kant, I.-G.Fichte,
F.Schelling, H.Hegel, L.Feuerbach und spéter C.Marx) betont wurde. Diese
Besonderheit besteht darin, dass eine Person frei ist, die Determinanten ihrer
eigenen Entwicklung zu glauben, zu produzieren und zu rekonstruieren,
einschlieBlich der Determinanten der sozialen und historischen Entwicklung
[88, S.30].

AbschlieBend sei angemerkt, dass solche Klassiker der genetischen
Psychologie wie P.Jeanet und L.S.Vygotsky die "Historizitéit" der Psyche nicht
als gegeben akzeptierten, sondern versuchten, sie abzuleiten. Das heif}t, die
Theorie der geistigen Entwicklung als eine Geschichte der
Bewusstseinsentwicklung zu konstruieren. Es ist moglich, diese Versuche
unterschiedlich zu behandeln, ‘aber sie haben noch keine Analoga. Sie sind
einzigartig [88, S.32].

B.D.Elkonins Ansatz basiert auf der Sichtweise der Entfaltung mentaler
Prozesse (und des Verhaltens im Allgemeinen) als Ubergang zu einem neuen
Prinzip ihrer Generation. Das Modell eines solchen Ubergangs ist die
Zeichenvermittlung. In der Zeichenvermittlung werden die sehr natiirlich
geformten Verhaltensstereotypen zum Gegenstand von Verdnderungen und
werden daher bereits als natiirlich iiberwunden. Sie werden bewusst und
willkiirlich (d.h. eine Person nimmt ihr eigenes Verhalten in Besitz) [168, S.8].

Ein Mann iibernimmt die Kontrolle iiber sein Verhalten, indem er es neu
erfindet. Die Person, die sein Verhalten erzeugt, wird sein Subjekt. Man kann
sagen, dass der "Treffpunkt" von idealen und realen Formen insofern
spezifisch und bedeutsam ist, als er Gegenstand des Verhaltens ist. Die
Indikation des Subjekts und der Subjektivitit setzt die Konstruktion der
Vertauschung von realen und idealen Formen voraus [168, S.9].

Das Subjekt existiert, wird entdeckt, wenn die Verschiebung selbst
ausgedriickt und objektiviert wird, der Ubergang von der natiirlichen zur
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kulturellen Form, die Umwandlung des eigenen Verhaltens in ein Objekt, der
Einsatz von Mitteln zur Erkennung und zum Sehen des eigenen Verhaltens
auferhalb der eigenen Person [168, S.10].

Die Analyse des Ubergangs basierte auf einer stillschweigenden Annahme
iiber eine besondere Wirksamkeit der Marke. Sie basierte auf der Tatsache,
dass die Marke funktioniert. Es bedeutet, dass mit seiner Hilfe das Verhalten
organisiert, neu ausgerichtet, seine natiirlichen Stereotypen iiberwunden, neue
Formen aufgebaut werden usw. Aber warum und auf Kosten dessen, was
geschieht? Man kann sagen, dass das Zeichen in dem Mafle wirksam ist, wie
es in einer bestimmten Funktion, einem bestimmten Status, einem bestimmten
Reizmittelwert iibertragen und empfangen wird, soweit das Reizmedium
diesen Wert erhilt [168, S.15].

Die Bedeutung der Mittel ist genau das, was gegeben wird. Es kann nicht
Eigentum der Sache selbst sein. Das ist die "kulturelle" und "Bedeutung" von
Reizen - also ihre Unnatiirlichkeit. Wert wird in einer zwischenmenschlichen
Form gegeben und kann nicht anders geschehen. Im Akt des Gebens und
Empfangens von Bedeutung, d.h. in der Art und Weise und mit welchen
Mitteln sie gegeben und angenommen wird, verbirgt sich das ganze Geheimnis
der Vermittlung - die Hauptfrage sowohl der kulturhistorischen Konzeption als
auch ihres Zweiges - der Aktivititstheorie der Psyche. Das Riitsel liegt nicht
darin, wie der Anreiz, der bereits zum Mittel geworden ist, funktioniert, und
schon gar nicht darin, wie er vorher funktioniert hat. Die Frage liegt in der
Formation selbst, in der Struktur der "Liicke", in der die Umwandlung des
Reizes in die Mittel stattfindet, oder, weiter gefasst, wo die Sache sinnvoll
wird. Diese "Liicke" ist der Ort, an dem sich reale und ideale Formen treffen.
Hier liegt das Problem der Geburt des Handlungsgegenstandes, d.h. das
Problem der Entwicklung, oder genauer gesagt, der Entwicklung als Problem
[168, S.15].

Die Position von B.D.Elkonin ist eher auf die Zukunft ausgerichtet, auf den
Aufbau einer Moglichkeit, die Probleme der Entwicklung (und eigentlich der
Selbstentwicklung) zu 16sen. es ist sicherlich eine interessante, perspektivische
und heuristische Position, die noch vor uns liegt. In der Zwischenzeit ist das
"subjektive "Gewebe" des Entwicklungsakts ein fast unentwickeltes Gebiet,
weshalb es angemessener ist, iiber ein hypothetisches statt eines
verallgemeinerten, daraus resultierenden Versprechens zu sprechen". [168,
c.130].

Schlussfolgerungen zu 3.3.1 Die Komplexitit des Problems der
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Selbstentfaltung und das Fehlen der notwendigen theoretischen Mittel zu
seiner Losung fithren oft dazu, dass dieses Problem mit Hilfe eklektischer
Verbindung von inhaltlich nicht gebundenen, alternativen Positionen zu 16sen
versucht wird. Unserer Meinung nach ist der Verweis auf eklektische (oder
polyparadigmatische) Schemata [169] durch die Schwiche der theoretischen
Grundlagen und unentwirrbaren methodischen und psychologischen
"Ungereimtheiten" bedingt. Unserer Meinung nach findet der Eklektizismus,
der in unserer Zeit nicht zufillig ist, immer mehr Anhénger, da eine Methode
nur in der Lage ist, &uBlere, wunbedeutende Merkmale des
Untersuchungsgegenstandes zu aggregieren. Aber in das Wesen des Falles
einzudringen, das Ursprungsproblem zu 16sen, kann er sicher nicht.

Die piddagogische Position von G.K.Selevko ist besonders eklektisch: Ohne
den psychologischen und péddagogischen Inhalt des Konzepts der
"Selbstentwicklung" offenzulegen, zieht er verschiedene theoretische
Positionen alternativer, manchmal unvereinbarer psychologischer Konzepte
zur Veranschaulichung heran. Tatsdchlich betrachtet G.K.Selevko, der
Selbstentwicklung durch  Selbstentwicklung versteht, die bekannte
Bediirfnispyramide von A.Maslow als theoretische Grundlage seiner Position,
und der Begriff Selbstentwicklung wird anhand der von ihm eingefiihrten
hierarchischen Bediirfnisse veranschaulicht. G.K.Selevko weist direkt auf die
psychologischen Konzepte der Entwicklung des Lernens als seine theoretische
Grundlage hin und betont die Neuheit seines Ansatzes in der Tatsache, dass
die Selbstentwicklung mit der Bereitstellung von Organisation verbunden ist,
um nicht nur kognitive Bediirfnisse zu befriedigen, sondern auch viele andere.
Die Idee der Selbstentwicklung besteht also darin, die unter den Bedingungen
der Entwicklung von Technologien angeeigneten Mittel selbstindig zur
Verbesserung der eigenen Person einzusetzen. Und die Technologie der
Selbstentwicklung, so G.K.Selevko, ist ein System von zusitzlichen
auBlerschulischen Aktivitdten, in dem der Schiiler die Moglichkeit hat, alle
seine Bediirfnisse selbststindig zu befriedigen.

Es scheint uns, dass der Ansatz von G.K.Selewko methodisch und theoretisch
nicht interessant ist; in praktischer Hinsicht wiederholt er unserer Meinung
nach einfach die Erfahrungen bekannter Lehrer der Vergangenheit.

Die Position von V.G.Maralov ist nicht unabhéngig. Sie reprisentiert eine
Reihe von Standpunkten beriihmter Kultur- und Geschichtspsychologen. Die
Position von V.G.Maralov basiert auf der Definition der Selbstentwicklung
von V.I.Slobodchikov und E.LIsayev. In seiner Argumentation geht



V.G.Maralov von der Identifizierung von Selbstentwicklung und
Selbstvervollkommnung aus. Basierend, wie auch G.K.Selevko, auf der
Bediirfnispyramide, glaubt A.Maslow, dass die Selbstentwicklung in drei
Hauptformen  erfolgt:  Selbstbehauptung,  Selbstverbesserung  und
Selbstverwirklichung. Aus der Sicht von V.G.Maralov sind die
psychologischen Mechanismen der Selbstentwicklung die Mechanismen der
Selbstakzeptanz und der Selbstvorhersage. Der Autor legt den
psychologischen Inhalt dieser Mechanismen nicht offen, aber aus dem Kontext
des Buches wird deutlich, dass die Bedeutung der Selbstentwicklung von W.G.
Maralow die gleiche ist wie die Bedeutung der Selbstentwicklung von G.K.
Selewko. Niamlich in der Selbstverwirklichung, d.h. in der vollstdndigen
Offenlegung des der Natur innewohnenden Potentials. Aber wie dies
geschieht, bleibt unklar.

G.A.Zukerman enthiillt auch nicht den psychologischen Inhalt des Konzepts
der Selbstentwicklung. Dies dndert jedoch nichts an der Bedeutung ihrer
wichtigsten Idee, dass die Verbreitung von Kultur nicht mehr die Grundlage
der Bildung ist. Sie ist der Meinung, dass Bildung nicht vermitteln sollte,
zumindest nicht das, was jetzt Gegenstand der Ubertragung ist. Es stimmt, dass
die von G.A. Zuckerman vorgeschlagene Definition der Selbstentwicklung
Fragen aufwirft. Durch Selbstentwicklung schligt sie vor, bewusste
Verinderung und/oder den ebenso bewussten Wunsch, mein Selbst intakt zu
erhalten, zu verstehen. Die Ziele, Richtungen und Mittel dieser Verdnderungen
werden von mir selbst bestimmt. Unserer Meinung nach gibt es hier einen
klaren Widerspruch. Zumindest enthiillt der Autor nicht die mentalen
Mechanismen und zeigt nicht die psychologischen Besonderheiten von
Situationen auf, in denen es moglich wird, das eigene Selbst zu verdndern.

Aus der Sicht von V.I.Slobodchikov ist die Selbstentwicklung die
grundlegende Fihigkeit eines Menschen, ein wahres Subjekt seines Lebens zu
werden und zu sein, um seine eigene Lebenstitigkeit in das Subjekt der
praktischen Transformation zu verwandeln. Ohne den Inhalt des Konzepts der
"Selbstentwicklung" niher zu erldutern, betont V.I.Slobodchikov den Begriff
der "Subjektivitit", der seiner Ansicht nach die Fahigkeit ist, sich selbst und
sein Wesen zum Gegenstand praktischer Transformation zu machen. Die
Arbeit von V.I.Slobodchikov und E.I.Isayev gibt keine Analyse des Begriffs
der Entwicklung und daher ist nicht ganz klar, was die Autoren unter
Entwicklung verstehen. Die Bestimmung, dass nur das entwickelt werden
kann, was bereits stattgefunden hat, ldsst jedoch vermuten, dass wir immer
noch von der "horizontalen" Art der Entwicklung sprechen. Unter
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Beriicksichtigung der Tatsache, dass V.I.Slobodchikov Nachahmung (und
Reflexion) als einen Entwicklungsmechanismus betrachtet, konnen wir sagen,
dass Selbstentwicklung am ehesten als Entwicklung (oder Verbesserung) mit
Hilfe von zuvor im Lernprozess angeeigneten Mitteln verstanden wird.

V.T.Kudryavtsev diskutiert nicht direkt die Probleme der Selbstentwicklung.
Aber die Logik seiner Argumentation, die mit der Betrachtung des Kindes als
Subjekt der Kulturgeneration verbunden ist, fithrt zu einem Verstindnis des
Kindes als ein sich selbst verdnderndes Wesen. Er glaubt, dass Reflexivitit und
Selbststeuerung als grundlegende Fihigkeiten einen Menschen als Subjekt
eines  historischen Prozesses und einer historischen Erkenntnis
charakterisieren. Zugleich konnen Reflexivitit und Selbststeuerung als
Mechanismen der kulturellen Entstehung dienen, deren Gegenstand das Kind
ist. Dies driickt den perspektivisch-strategischen Ansatz aus, das Kind als ein
Subjekt der Geschichte zu betrachten, das durch seine individuelle Aktivitat
Sozialgeschichte schafft.

B.D. Elconini spricht auch nicht direkt iiber die Selbstentwicklung. Aber
gerade der Geist seiner Arbeit zeigt, dass-es die Selbstentfaltung ist, die das
eigentliche Thema seiner Forschung ist. In Anlehnung an L.S.Vygotsky glaubt
er, dass die Hauptsache in der kulturhistorischen Psychologie die menschliche
Subjektivitit ist. Sie entsteht, wenn eine Person ihr Verhalten beherrscht. Das
Mittel zur Beherrschung des eigenen Verhaltens ist die Bedeutung, die laut
B.D.Elkonin den Ubertragungsmitteln beigemessen wird. Unserer Meinung
nach besteht die Besonderheit von B.D.Elkonins Konzept der idealen Form
darin, dass eine ideale Form auf ein Kind iibertragen werden kann, wenn es
selbst in der Lage ist, sie nachzubilden und zu reproduzieren. In der
Nachbildung und Reproduktion der idealen Form driickt sich die Idee der
Selbstentwicklung aus, die B.D.Elkonin als Problem der Subjektwerdung des
eigenen Verhaltens diskutiert. Der Autor diskutiert nicht speziell die
Mechanismen der Selbstentwicklung, aber der allgemeine Kontext der Arbeit
legt nahe, dass ein solcher Mechanismus als Nachahmung verstanden wird.
Dies bedeutet unserer Meinung nach, dass sich Elkonins Selbstentwicklung als
"horizontaler" Entwicklungsvektor erweist.

3.3.2 Psychologische Inhalte der Selbstentwicklung

Der psychologische Inhalt des Konzepts der Selbstentwicklung sollte auf der
Grundlage der methodischen Position entwickelt werden, dass Entwicklung
die Transformation von Moglichkeit in Wirklichkeit ist [137, S.271] [137,
S.271][137,S.270]. Wenn aber in der natiirlichen Natur die Selbstentwicklung
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spontan und unwillkiirlich erfolgt [137, S.271], dann erfolgt die menschliche
Selbstentwicklung als bewusste Produktion neuer Moglichkeiten und die
Schaffung neuer Realititen der Subjektaktivitit mit ihrer Hilfe als
psychologisches Mittel. Die Quelle der menschlichen Selbstentwicklung ist
die Geschichte der Subjektkultur, wihrend neue Maoglichkeiten (eine
Determinante der Selbstentwicklung) ideale Formen der von einer Person
produzierten Subjektaktivitit sind.

Die Hauptkategorie, auf deren Grundlage sich der Begriff der
Selbstentwicklung  konstruieren  ldsst, ist die  Kategorie  der
Subjektbeziehungen. Der Inhalt der Subjekt-Subjekt-Beziehungen ist die
schopferische Haltung einer Person zu sich selbst, die sich in der Produktion
neuer historischer Formen der Subjekttitigkeit als ihr eigenes kulturelles
Wesen ausdriickt. Die Person, die ihr eigenes Wesen erzeugt, ist Gegenstand
der Selbstentwicklung [2] [168]. Unter diesem Gesichtspunkt sollte die
menschliche Subjektivitit als die Fahigkeit verstanden werden, sich selbst (ihr
Tatigkeitswesen) zum Gegenstand der Produktion zu machen. Mit anderen
Worten, das Thema der Transformation eines seiner historischen Typen in
einen anderen. Daher ist der Mensch als Subjekt der Selbstentwicklung das
Subjekt der Transformation der Subjektaktivitit von einer seiner historischen
Formen in eine andere.

Eine solche verstindliche Subjekt-zu-Subjekt-Beziehung ist ihrem Wesen
nach "intern". Das heilit, bedingt durch den Einzelnen selbst. Die "innere"
Form der Subjekt-zu-Subjekt-Beziehung entsteht in der "d@uBeren" Form der
Subjekt-zu-Subjekt-Beziehung (oder genauer gesagt zwischen den Subjekten,
nach S.L. Rubinstein). Dariiber hinaus entsteht die "innere" Subjekt-Subjekt-
Beziehung als schopferische Beziehung zu sich selbst erst dann, wenn der
Andere zum Ziel meiner schopferischen Tatigkeit wird, und ich wiederum zum
Ziel der schopferischen Titigkeit des Anderen [170] [56], [87] [171] [172]
[173] [173] [174] [97].

Inter-subjektive (kreative) Kommunikation ist ein Weg, den Widerspruch
zwischen der fritheren idealen Form der Subjektaktivitit und der neuen Ebene
der Komplexitit der Subjektsituation aufzulosen. Als Ergebnis der
intersubjektiven Kommunikation wird der "innere" Subjekt-zu-Subjekt-
Widerspruch [6, S.88] gelost, indem die frithere ideale Form der
Subjektaktivitdt in ihre neue ideale Form transformiert wird. Als Ergebnis der
Kommunikation zwischen den Subjekten tiberwindet eine Person ihre fritheren
Moglichkeiten (frithere Idealformen der Subjektaktivitit) [175, S.106].
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Das Konzept der "Selbstentwicklung" korreliert direkt mit der Vorstellung
vom Menschen als Subjekt der Erzeugung einer Objektkultur. Der Mensch ist
von seinem historischen Charakter her ein schopferisches Wesen, das die
Geschichte der Objektkultur zum Gegenstand seiner schopferischen Tatigkeit
macht. Das Hauptproblem der psychologischen Wissenschaft ist in diesem
Zusammenhang derzeit der Widerspruch zwischen der "duBeren"
(soziokulturellen) Determiniertheit der Existenz einer sozialen Person und der
"inneren" Determiniertheit (Selbstbestimmung) der Existenz einer historischen
Person [176, S.199] [97, S.76]. Dieser Widerspruch macht sich besonders im
Bildungssystem bemerkbar, das sich von einem Faktor, der die Bildung des
Menschen als Subjekt der Generierung eigener Moglichkeiten stimuliert, zu
einem Faktor entwickelt hat, der dies verhindert. Das Sozium hat sich von
einem Faktor, der die Bildung eines Individuums als Subjekt der Entwicklung
fordert, in einen Faktor verwandelt, der diese verhindert [177].

Die Losung dieses Problems kann durch eine Anderung der Betonung von
"sozial - individuell" auf "sozial - individuell" gefunden werden. Namlich das
Schema der Umwandlung von sozialen in individuelle Chancen als
methodische Grundlage kulturkonsumierender Bildung sollte durch das
Schema der Generierung individueller Chancen durch eine Person und deren
Umwandlung in  soziale Chancen als methodische Grundlage
kulturkonsumierender Bildung ersetzt werden [97, S.76] [8, S.47].

Theoretisches Mittel zur Losung dieses Problems ist der Begriff der
"Selbstentwicklung". Die Selbstentwicklung als psychologisches Konzept
basiert auf der Produktion der individuellen Fihigkeiten eines Menschen als
soziale Fihigkeiten [178]. Daher ist die Selbstentwicklung eine Moglichkeit
fiir eine Person, sich selbst und die Gesellschaft zu produzieren [68, S.134].

Denn die "innere" Quelle der Selbstentwicklung ist die Haltung der
menschlichen Genese als Subjekt der Erzeugung von Subjektaktivitit [82,
S.118], insofern als die Selbstentwicklung durch die Schaffung neuer
Moglichkeiten immer jenseits der tatsdchlichen Maoglichkeiten liegt.
Selbstentfaltung ist immer eine Uberwindung [179, S.6].

Der Mensch entwickelt sich selbst [19, S.67] und ist die einzige Quelle fiir die
Entwicklung der sozialen und kulturellen Realitét [16, S.140]. Nur der einzelne
Mensch produziert neue soziale Formen, neue Ideen und Muster menschlichen
Verhaltens [180, S.193] [181, S.269]. Die Notwendigkeit der Subjekt-
(Erzeugungs-)Beziehung als psychologischer Inhalt der Selbstentwicklung
stellt neue Anforderungen an das Bildungssystem. Deshalb sollte die
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Universalitidt eines Menschen zu einer der wichtigsten Priorititen der
kulturellen Bildung im Entstehen kommen [88, S.119].

Die Perspektive der im Entstehen begriffenen kulturellen Bildung besteht
darin, dass die Schiilerinnen und Schiiler lernen, wie sie neue kulturelle Facher
(neue Fachkulturen) schaffen konnen, wéhrend als FErgebnis der
Kulturkonsum-Erziehung nur Wege zur Nutzung bestehender kultureller
Ficher (Fachkultur) erlernt werden [88, S.27]. Daher sollte ein Student beim
Eintritt in die Welt der Kultur nicht die verfiigbaren Wege des Umgangs mit
Kulturgiitern  beherrschen, sondern die universelle Fihigkeit zur
Selbstentwicklung als Fihigkeit zur Schaffung neuer Kulturgiiter
(Subjektkulturen) [88, S.26].

3.3.3 Selbstentwicklung als Ubergang zu einer neuen Ebene der Media-
tion durch subjektiibergreifende konstruktive Aktivititen

Die Konstruktion der Logik der Selbstentwicklung basiert auf der Hypothese
der individuellen Entwicklung als einer individuellen Form der historischen
Entwicklung [182]. Die theoretische Grundlage fiir die Konstruktion der Logik
der Selbstentwicklung in der Ontogenese ist das Verstindnis von Geschichte
als Verdnderung der historischen Typen der Objektwelt der Kultur. Der
konkret-historische =~ Kulturtypus entspricht dem konkret-historischen
Subjekttypus der Tatigkeit [183]. Dartiber hinaus sollte die Subjektaktivitét
nicht als eine praktisch gewollte- Haltung einer Person zur Subjektkultur
auBerhalb ihrer selbst verstanden werden, sondern als eine praktisch gewollte
Haltung einer Person innerhalb der Subjektkultur. Das heift, als eine
Moglichkeit der praktischen Transformation von Objekten innerhalb einer
Subjektkultur. Oder, mit anderen Worten, als eine Moglichkeit, die
Objektkultur zu reproduzieren.

Von diesem Standpunkt aus betrachtet ist die Subjektaktivitit die genetisch
anfiangliche "innere" wesentliche Beziehung einer Person in der Subjektkultur,
die die genetisch anfingliche "innere" Beziehung der Reproduktion der
Subjektkultur ausdriickt.

Subjektive Aktivitdten stehen in Beziehung zu ihrer idealen und tatsdchlichen
Realitdt. Die ideale Realitdt vermittelt ihre reale Realitdt, und umgekehrt
vermittelt die reale Realitiit der Aktivitdt des Subjekts ihre ideale Realitét. Die
Aktivitit des reflexiven Bewusstseins fungiert als vermittelnde Beziehung. Die
Aktivitdt des Subjekts ist also die reale Realitit, die intern durch ihre ideale
Realitét durch die Aktivitit des reflexiven Bewusstseins vermittelt wird. Die
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reale Realitdt der Subjektaktivitdt sind ihre realen Formen (Prozesse und
Ergebnisse der Umwandlung von kulturellen Objekten ineinander), wihrend
ihre ideale Realitdt ihre idealen Formen (Ziele und Handlungsweisen) sind.

Das Kriterium fiir die Unterscheidung der Arten von Fachaktivititen ldsst sich
aus einer substanziellen Synthese zweier Grundgedanken sozialer und
reflektierender und kulturhistorischer Ansitze ableiten. Die substantielle
Synthese der Idee des kulturhistorischen Ansatzes iiber das vermittelte Wesen
des Menschen und die Vermittlung als Wesen der menschlichen Entwicklung
(L.S.Vygotsky, B.D.Elkonin) und der Idee des sozialenund reflexiven
Ansatzes iiber Entwicklung als sequentielle Veridnderung der Arten der
Vermittlung (S.L.Rubinstein) erlaubt es uns, die Idee der ontogenetischen
Entwicklung als sequentielle Verdnderung der historischen Arten der
vermittelnden Subjektaktivititen zu formulieren. Die Art der Subjektaktivitét
wird durch die Art der Vermittlung (die Art des reflexiven Bewusstseins)
bestimmt, die ihr zugrunde liegt [184],

Andererseits ist die Entwicklungsgeschichte der Subjektkultur eine Einheit aus
zwei Vektoren: "vertikal" und "horizontal™. "Vertikal" ist ein Ursprungsvektor
(Ursprungsvektor; Produktion) des~ neuen Inhalts der Objektkultur.
"Horizontal" ist ein Vektor der Bildung des neuen Inhalts der Objektkultur als
Ergebnis des "vertikalen" Vektors [18, S.56].

Die Geschichte der Entwicklung der Subjektkultur stellt die Einheit der
Entstehungszeit und -~ der Bildung ihres neuen Inhalts dar.
Entstehungszeitrdume sind Perioden der Transformation der bisherigen
Qualitdt in eine neue Qualitit. Ausbildungszeiten sind die Zeitrdume, in denen
der entstandenen Qualitit eine angemessene Form gegeben wird. Die
Entwicklungsgeschichte ist also die Einheit von Genese und Bildung der
Objektkultur. Da sich die Entwicklungsgeschichte der Objektkultur unter
Bedingungen und als Ergebnis der gemeinsamen Titigkeit vollzieht, kann sie
als eine Geschichte der gemeinsamen Titigkeit dargestellt werden. In der
Psychologie wurden mehrere Periodisierungen der Entwicklung der
gemeinsamen Aktivitidt vorgeschlagen (S.L.Rubinstein, P.Y.Galperin) [89,
S.205].

Es gibt eine Tradition, die wahre Existenz des Menschen (Realitdt der
menschlichen Existenz) als menschliche Aktivitit zu betrachten. Das heif3t, die
bewusste praktische Haltung des Menschen zur Subjektwelt [107, S.128-135]
[11, S.11][9, S.195] [185, S.31] [186, S.303] [6, S.331] [6, S.394] [73, S.85]
[27,S.45] [97, S.181] [6, S.172].
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Die Aktivitit ist die Grundeinheit der menschlichen Psyche [9, S.194] [9,
S.192], daher sollte der Gegenstand der Analyse die Logik der Ontogenese der
Aktivitdt als Grundeinheit der Psyche [68, S.366] [9, S.193] [9, S.199] [10,
S.270] sein.

In dieser Hinsicht konnen die folgenden Bestimmungen als die wichtigsten
Bestimmungen des Konzepts der Selbstentwicklung formuliert werden.

1. Eine neue Fachaktivitit wird von den Studierenden durch die Losung eines
historischen Widerspruchs zwischen einer fritheren Fachaktivitidt und einer
neuen Fachsituation geschaffen.

2. Die Art und Weise der Schaffung einer neuen Subjektaktivitit ist die
interreligios-konstruktive Aktivitdt, da nur unter den Bedingungen der
interreligios-konstruktiven Aktivitdt die historische Reflexion der einzelnen
Subjektaktivititen entsteht.

3. Das Mittel zur Organisation der intersubjektiven konstruktiven Tétigkeit
ist (idealerweise) die Bedeutung der neuen Subjektform. Die Methode zur
Herstellung eines neuen Wertes ist die intersubjektive Kommunikation, da nur
in der intersubjektiven Kommunikation eine historische Reflexion der Werte
der Subjektformen entsteht.

4. Das neue Subjekt wird zu einem Kommunikationsmittel, wenn die neue
Subjektform die Bedeutung <einer neuen Form der kollaborativen
Subjektaktivitdt annimmt.

5. Der neue Wert wird dadurch geschaffen, dass der Wert der fritheren
Subjektform in die frithere Form einer gemeinsamen Subjektaktivitit
umgewandelt wird; die frithere Form einer gemeinsamen Subjektaktivitit in
die neue Form einer gemeinsamen Subjektaktivitit; die neue Form einer
gemeinsamen Subjektaktivitit in den Wert der neuen Subjektform. Ein neues
Subjekt wird dann zu einem Zeichen als Mittel zur Organisation einer neuen
kollaborativen Subjektaktivitit, und seine psychologische Bedeutung wird zur
Bedeutung eines Wortes als Mittel zur Organisation der Kommunikation.

6. In dieser Situation sendet der Lehrer keine Bedeutungen fiir die
Assimilation aus, sondern organisiert die Geschichte der genetischen
Problemsituationen und deren selbstidndige Losung durch die Schiiler selbst.
Ein universelles psychologisches Werkzeug zur Losung genetischer Probleme
ist die innere Logik der Komplexitit von Subjektsituationen, wobei in der
Kommunikation zwischen Subjekten die Logik der Komplexitit der
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Subjektaktivitit an Bedeutung gewinnt. Die Aufgabe des Lehrers ist es, die
Geschichte der genetischen Fachsituationen zu erstellen und dabei stindig
Problemsituationen fiir die Schiiler zu schaffen. Sie sollen dazu ermutigt
werden, tiber die historische Logik der Entwicklung von Subjektsituationen
nachzudenken, wobei der historischen Logik der Entwicklung ihrer eigenen
Subjektaktivititen Bedeutung beigemessen wird.

Die Geschichte der Kommunikation als psychologischer Inhalt der Formen der
Subjektwelt der Kultur sollte als eine Begriindung fiir die Periodisierung der
Selbstentwicklung der menschlichen Ontogenese betrachtet werden, deren
Wesen die schopferische Tétigkeit des reflexiven Bewusstseins ist. Dann I&sst
sich die Entwicklungsgeschichte der Subjektwelt der Kultur als eine
Epochenfolge wechselnder Kommunikationsformen darstellen. Und die
historische Logik des Wandels der Kommunikationsarten kann auf der
ontogenetischen Logik des Wandels der Arten von Subjektaktivitdten beruhen.
Es ist moglich, tiber folgende historische Arten des Dialogs zu sprechen:
emotional, intuitiv, rational, historisch.

Da die innere Logik der Entwicklung der Subjektaktivitit die Logik der
Verinderung der historischen Typen ihrer Vermittlung ist, kann man iiber die
folgenden historischen Vermittlungstypen sprechen, die den entsprechenden
historischen Typen von Kulturen (magisch, mythologisch, rational und
historisch) entsprechen [187] [188] [189] [190] [191]. Diese historischen
Kulturtypen entsprechen den historischen Typen der Vermittlung und
dementsprechend den historischen Typen der Subjektaktivitit: sensorisch-
vermittelt, — wahrnehmungs-vermittelt, — symbolisch-vermittelt,  zeichen-
vermittelt. Der Verdnderungsvektor der historischen Aktivititstypen ist der "-
vertikale" Vektor der Selbstentwicklung, der Bildungsvektor der historischen
Aktivitétstypen ist der "horizontale" Vektor der Selbstentwicklung [18, S.58].

Die sensorisch vermittelte Subjektaktivitit ist eine Reihe von individuellen
sensorischen Handlungen, die eine anfingliche Realitdt in eine qualitativ
geordnete Menge von Subjekten mit einer gemeinsamen Eigenschaft -
verwandeln. Die wahrnehmungsvermittelte Subjektaktivitit ist eine Struktur
von Wahrnehmungshandlungen, die die anféingliche Realitét in eine quantitativ
geordnete Menge von Objekten mit einer gemeinsamen Eigenschaftsstruktur
verwandelt. Die symbolisch vermittelte Subjektaktivitidt ist ein System
symbolischer Handlungen, die die anfingliche Realitit in formale Klassen von
Objekten mit einer gemeinsamen Subjektform verwandeln. Die symbolisch
vermittelte Subjektaktivitit ist eine Geschichte der Generierung von
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Handlungen, die die anfangliche Realitit in qualitativ geordnete, substanzielle
Objektklassen mit einer gemeinsamen Ursprungslogik der Subjektformen
verwandeln.

Da die Selbstentwicklung ein Weg ist, den urspriinglichen historischen Typ
der Mediation zu verdndern, indem ein neuer historischer Typ der Mediation
geschaffen wird, wird der Ubergang zwischen den Entwicklungsstufen vom
Schiiler selbst durch kreative Aktivititen vorgenommen. Wenn die
Subjekttitigkeit eine Art der Reproduktion der Subjektkultur ist, dann ist die
kreative Titigkeit eine Art der Produktion der Geschichte der
Subjektaktivititen. Die sensorvermittelte Subjektaktivitiit ist Gegenstand des
kreativen Handelns. Die wahrnehmungsvermittelte Subjektaktivitdt ist
Gegenstand des kreativen Handelns. Die symbolisch vermittelte
Subjektaktivitit ist Gegenstand der kreativen Tétigkeit. Historische
Zwischenfachtitigkeit ist Gegenstand kreativer Téatigkeit.

Jeder historische Typ der Subjektaktivitit, der unter den Bedingungen des
"vertikalen" Entwicklungsvektors geschaffen wurde, wird nach seinem
Auftreten unter den Bedingungen des "horizontalen" Entwicklungsvektors
gebildet. Auf diese Weise verschwindet die frither entstandene Form der
Subjektaktivitdt auf der nichsten Entwicklungsstufe nicht und tritt in die
Struktur der Subjektaktivitit neuen historischen Typs unter Berticksichtigung
der neuen historischen Qualitit ein.-Unter Beriicksichtigung all dessen kann
das allgemeine konzeptionelle Schema der Phasen der Selbstentwicklung als
Produktion von Fachaktivitdten wie folgt aussehen.

1.1. Sensorische Form der sensorisch vermittelten Aktivitit.

2.1. Sensorische Form der wahrnehmungs-vermittelten Aktivitit.

2.2.  Wahrnehmungsform der wahrnehmungsvermittelten Aktivitit.
3.1. Sinnliche Form der symbolisch vermittelten Aktivitit.

3.2. Eine wahrnehmbare Form der symbolisch vermittelten Aktivitit.
3.3. Symbolische Form der symbolisch-vermittelten Aktivitit.

4.1. Sensorische Form der zeichenvermittelten Aktivitit.

4.2. Eine wahrnehmbare Form von zeichenvermittelter Aktivitit.

4.3. Symbolische Form der zeichenvermittelten Aktivitit.

4.4. Historische Form der zeichenvermittelten Aktivitat.
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Die obige Periodisierung der Selbstentwicklungsontogenese ist Ausdruck der
bekannten dialektischen Entwicklungsspirale. Hier wird bei jeder
"horizontalen" Drehung eine Stufe der Aktivititsbildung hinzugefiigt. Dies
geschieht, weil es bei jedem Schritt der "vertikalen" Entwicklung eine neue
vermittelnde Form gibt, die auf den vorhergehenden aufbaut und deren
qualitative Sicherheit veréindert.

Die "vertikale" Entwicklung ist das Ergebnis einer idealen Form substantieller
Aktivitdt neuen historischen Typs. Die neue ideale Form erscheint zunéchst als
eine einzige. Im Prozess der "horizontalen" Entwicklung, im Prozess der
Ausbildung, verallgemeinert sie sich und wird ihrem Inhalt angemessen. Wenn
die ideale Form als Ergebnis ihrer Verallgemeinerung (Bildung) mit ihrem
Inhalt tibereinstimmit, ist die "horizontale" Entwicklung abgeschlossen und ein
neuer Entwicklungszyklus beginnt, aber bereits auf einer neuen qualitativen
Ebene.

Die Logik der "vertikalen" Entwicklung ist die Logik der Herstellung einer
neuen vermittelnden Form der inhaltlichen Tatigkeit, die sich in der Abfolge
der folgenden Schritte ausdriickt.

Der erste Schritt. Konstruktion einer neuen Subjektform durch Korrelation des
Wahrnehmungsbildes einer neuen Subjektform, um die
Entwicklungsgeschichte der.Subjektformen zu reflektieren. Der zweite Schritt.
Einem neuen Subjektformular die Bedeutung eines Subjektaktivititsformulars
zu geben, als Ergebnis'des Testens eines Subjektaktivitidtsformulars im Prozess
der Herstellung einer Beziehung zwischen einem Subjektaktivititsformular
und einem Subjektformular. Der dritte Schritt. Die Bedeutung der Subjektform
ist in der Bedeutung des Wortes als Kommunikationsmittel festgelegt. Der
vierte Schritt: Die Bedeutung der Subjektform wird in der Bedeutung des
Wortes als Kommunikationsmittel festgelegt. Die in dem Wort festgelegte
Bedeutung wirkt als psychologisches Mittel zur "horizontalen" Entwicklung
(Bildung) neuer Subjektaktivititen.

Die Logik der "horizontalen" Entwicklung ist die Logik der Erzeugung einer
neuen Struktur der Subjektaktivitidt durch die Bedeutung eines neuen Typs als
psychologisches Mittel, ausgedriickt in der Abfolge der folgenden Schritte.

Der erste Schritt. Bewusstsein fiir das Problem der eigenen Titigkeit.

Schritt zwei. Das Bewusstsein fiir die Notwendigkeit, die alte Art der Tatigkeit
durch eigene Anstrengungen in eine neue zu verwandeln.



Schritt drei. Eine Definition einer neuen Form der materiellen Realitit zu
formulieren.

Schritt vier. Formulieren Sie eine Definition einer neuen Form der materiellen
Handlung.

Schritt fiinf. Formulieren Sie Kriterien fiir die Bestellung von Artikeln mit
einem neuen Formular.

Schritt sechs. Formulieren Sie eine Moglichkeit, Objekte mit einem neuen
Formular zu bestellen.

Schritt sieben. Formulierung einer Methode fiir eine prigende Handlung.

Schritt acht. Formulieren Sie Moglichkeiten zur Uberwachung und Bewertung
der Ergebnisse der formativen Maflnahme.

Neunte Stufe. Formulieren Sie Kriterien fiir die Uberwachung und Bewertung
der Ergebnisse der formativen Maflnahme.

Schritt zehn. Gemeinsame Schaffung von Mitteln und Wegen zur
gemeinsamen Gestaltung der Aktion. Gemeinsame Verteilung der Aufgaben
der einzelnen BildungsmaBBnahmen. Praktische Umsetzung -einzelner
prigender Malnahmen. Gegenseitige Verifizierung der Ergebnisse der
einzelnen Gestaltungsmaflinahmen.

Schritt 11. Gemeinsames Schaffen eines gemeinsamen Ergebnisses aus den
Ergebnissen der einzelnen Gestaltungsmaf3nahmen.

Schritt  12. Gegenseitige Bewertung der Ergebnisse der einzelnen
BildungsmaBnahmen.

Schritt dreizehn. Gemeinsame Bewertung des Ergebnisses einer gemeinsamen
formativen Aktion. Gemeinsame Erstellung einer Stichprobe des Ergebnisses
der thematischen Aktion. Gegenseitige Bewertung der Methoden der einzelnen
GestaltungsmaBBnahmen. Gemeinsame Einschitzung der gegenseitigen
Einschitzung der Methoden der einzelnen Umformungsaktionen.

Schritt vierzehn. Die Verwendung des Benchmarks als Instrument zur
gegenseitigen Evaluierung der individuellen BildungsmaB3nahmen der
Lernenden.

Schritt fiinfzehn. Gemeinsame Analyse des Zwecks der prigenden Tatigkeit.
Koordination der einzelnen Aktionsprozesse. Individuelle Bewertung der
eigenen Bewertung einer anderen individuellen Aktion. Gemeinsame
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Auswertung der gemeinsamen Selbsteinschitzung der gemeinsamen Aktion.

Schritt sechzehn. Gemeinsame Formulierung des Ziels der prigenden
Titigkeit. Individuelle Gestaltung der Mittel und Wege der prigenden
Tatigkeit.

Schritt siebzehn. Individuelle Selbsteinschitzung ihrer individuellen
Aktivititen in Zusammenarbeit. Individuelle Selbsteinschitzung ihrer
individuellen Aktivitdten in der Zusammenarbeit. Individuelle Bewertung des
eigenen Selbstwertgefiihls.

Achtzehnter Schritt. Individuelle Gestaltung der Mittel und Wege der
Gestaltung der Titigkeit.

Neunzehnter Schritt. Individuelle Erstellung eines Benchmarks fiir das
Ergebnis der gestalterischen Aktivititen.

Schritt 20. Individuelle Analyse des Zwecks der formativen Aktivitdten und
Formulierung der Aufgaben der formativen Aktivititen.

Einundzwanzigster Schritt. Individuelle Formulierung des Ziels der
priagenden Tatigkeit.

Die Besonderheit aller in.der modernen Psychologie verfiigbaren
Entwicklungskonzepte (und) eines der Hauptprobleme der modernen
Psychologie) besteht darin, dass es sich bei allen Konzepten um Konzepte des
"horizontalen" (oder “"funktionalen") Entwicklungstyps handelt [183]. Als
Beweis fiir diese Behauptung kann eine Analyse der grundlegenden
psychischen Mechanismen angeboten werden, die diesen Konzepten zugrunde
liegen und die als Mechanismen der Aneignung sozialer Erfahrung wirken. Es
gibt zwei solche grundlegenden Mechanismen: den Mechanismus der kausalen
Vermittlung und den Mechanismus der Zeichenvermittlung.

Kausaler Vermittlungsmechanismus ("d@uflere Ursachen durch innere
Bedingungen") (S.L.Rubinstein)) ist von Natur aus kein
Entstehungsmechanismus neuer Qualitdt (neuer Inhalt). Das Wesen des
Mechanismus der kausalen Vermittlung ist die Ubersetzung der Form durch
die Ketten der induktiven Reflexion [183]. Im Mechanismus der kausalen
Vermittlung ist die fithrende Komponente die Vermittlung von dulleren
Ursachen durch innere Bedingungen.

Interne Bedingungen in allen historischen Interaktionstypen (physikalisch,
chemisch, biologisch, sozial) sind das Hauptkriterium, das die Moglichkeit der
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Interaktion und der gegenseitigen Reflexion bestimmt. Davon ausgehend
konnen nur solche Objekte in Interaktion treten, die addquate Formen haben
(nur Objekte mit physischer Form treten in physische Interaktion; Objekte mit
chemischer Form treten in chemische Interaktion; Objekte mit biologischer
Form treten in biologische Interaktion; Objekte (Subjekte) mit sozialer Form
treten in soziale Interaktion).

Das bedeutet, dass die Moglichkeit der kausalen Vermittlung als
Interaktionsmechanismus durch die Beziehung zwischen den Formen von
Ursache und zu verursachendem Objekt bestimmt wird. Wenn diese Formen
unzureichend sind, gibt es keine gegenseitige Reflexion und keine Interaktion.
Wenn diese Formen angemessen sind, dann wird reflektiert und Interaktion
durchgefiihrt. Jede Interaktion ist eine gegenseitige Beeinflussung der Form
der Ursache auf die Form des kausalen Objekts, wodurch die Form
verallgemeinert wird.

Im Prozess der Verursachung und der daraus resultierenden induktiven
Reflexion, die eine kausale Interaktion ermoglicht, werden keine neuen
Formen erzeugt (tritt nicht auf). Die vor der Interaktion verfiigbaren Formen,
die als Kriterien fiir die Moglichkeit der- Interaktion dienen, werden
verallgemeinert. Mit anderen Worten, sie erhalten eine immer allgemeinere,
immer angemessenere Form. Folglich<kann die kausale Intermediation als
induktiver Reflexionsmechanismus; der ein Mechanismus der Ubersetzung
von Formen durch Kausalketten ist, nicht als ein Mechanismus der "vertikalen"
Entwicklung (als Entstehungsmechanismus neuer Formen) betrachtet werden.
Es handelt sich um einen induktiven Bildungsmechanismus, wodurch sich die
anfiangliche subjektive Form (interne Bedingungen) in der Logik "vom
Einzelnen - zum Universellen" immer mehr verallgemeinert. Eine solche
Bildung ist eine "horizontale" (oder "funktionale") Entwicklung.

Der Mechanismus der Zeichenvermittlung (der Mechanismus der Vermittlung
der objektiven idealen Form durch die subjektive ideale Form) ist seiner Natur
nach auch kein Mechanismus zur Herstellung neuer Formen. Das Wesen des
Mechanismus der Zeichenvermittlung ist die Ubersetzung der objektiven
Idealform in die subjektive Idealform der Subjektaktivitit im Prozess der
deduktiven (leitenden) Reflexion durch Nachahmung [183].

Das bedeutet, dass die Moglichkeit der Zeichenvermittlung als Mechanismus
der deduktiven Reflexion durch das Verhiltnis der Angemessenheit objektiver
und subjektiver Idealformen bestimmt wird. Wenn die idealen Formen nicht
ausreichen, dann wird es keine deduktive Reflexion geben und es wird keine
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Aktivitit des Subjekts stattfinden. Wenn die idealen Formen angemessen sind,
dann wird es zu einer deduktiven Reflexion kommen, und es wird keine
Aktivitit des Subjekts stattfinden.

Im Prozess der im Rahmen des Mechanismus der deduktiven Reflexion
durchgefiihrten Fachaktivititen werden keine neuen Formulare erstellt (nicht
geschaffen). Die subjektive Idealform (personlicher Sinn), die vor der
Subjekttitigkeit als Kriterium fiir die Moglichkeit der Subjekttitigkeit zur
Verfiigung steht, wird als Ergebnis der Zuordnung der objektiven Idealform
gebildet (zusammengefasst). Folglich kann die Zeichenvermittlung als ein
Mechanismus der deduktiven Reflexion, der die Umsetzung der
Subjektaktivitit gewidhrleistet, nicht als ein Mechanismus der "vertikalen"
Entwicklung (als Entstehungsmechanismus neuer Formen) betrachtet werden.
Es handelt sich um einen Mechanismus der deduktiven Bildung, wodurch sich
die urspriingliche objektive Form (die ideale Form der Kultur) zunehmend in
der Logik "vom Abstrakten zum Konkreten" konkretisiert. Eine solche
Bildung ist auch eine "horizontale" (oder "funktionale") Entwicklung.

So erzeugt weder die induktive Reflexionnoch die Imitation der deduktiven
Reflexion neue Formen, sondern ist'von Natur aus darauf ausgerichtet,
bestehende Formen zu reproduzieren und durch induktive oder deduktive
Reflexion ihre Verallgemeinerung als Ergebnis der Bildung sicherzustellen.

Das Problem der Entstehung neuer idealer Formen kann nur gelost werden,
wenn man die dullere (soziale) Natur des Menschen aufgibt und eine
Bestimmung iiber die historische Natur des Menschen annimmt. Wenn ein
sozialer Mensch in der Lage ist, sich soziale Chancen anzueignen und sie in
Bestimmungsfaktoren der individuellen Entwicklung zu verwandeln, ist der
kreative Mensch in der Lage, individuelle Bestimmungsfaktoren der
Selbstentwicklung zu erzeugen und sie dann, als FErgebnis der
Verallgemeinerung, in soziale Chancen zu verwandeln.

Eine Person, die zur Selbstentfaltung fihig ist, kann neue Formen der Aktivitit
hervorbringen. Das bedeutet, dass in einem einzigen Prozess der
Selbstentwicklung die Produktion neuer Formen ("vertikaler" Vektor der
Selbstentwicklung) die fithrende Rolle spielt und die Verallgemeinerung der
urspriinglichen Formen untergeordnet ist ("horizontaler" Vektor der
Selbstentwicklung). Das theoretische Hauptproblem der
Entwicklungspsychologie ist das Problem der neuen Tétigkeitsformen.
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3.3.4 Herstellung von Idealformen als Mittel zur Erzeugung von Deter-
minanten der Selbstentwicklung

Nach den Richtlinien des Konzeptes der Selbstentwicklung muss eine Person,
um einen empirischen Sachverhalt zu erfassen, zunichst eine adédquate Idee
schaffen. Bevor man mit der Produktion und Analyse neuer empirischer Fakten
beginnt, sollte der Mensch sein Bewusstsein rekonstruieren, ein neues
konzeptuelles Schema, ein neues Konzept erstellen. Im Allgemeinen handelt
und produziert der Mensch als Subjekt der Selbstentfaltung nach den
Konzepten, die er in der Kommunikation mit anderen Menschen konstruiert.
Diese Vorstellungen werden von der Person selbst geschaffen, nicht aus der
sozialen Realitéit entlehnt, nicht angeeignet [181, S.269], da die geforderte
soziale Realitidt noch nicht existiert und sie konstruiert, konstruiert werden
muss [88, S.27].

Aus der Sicht des Konzepts der Selbstentwicklung spielt die Hauptrolle in der
menschlichen Ontogenese die Schaffung einer neuen (sinnlichen und
rationalen) sozialen Erfahrung, die sich von der durch frithere Generationen
angesammelten unterscheidet [180, S.193].

In der kulturférdernden Bildung erfolgt der Prozess der Schaffung neuer
sozialer Erfahrungen als ein Prozess der-Generierung neuer Werte (Wissen)
durch die Schiiler selbst. In diesem Sinne ist die kulturelle Geburt eine
Selbsterziehung. Bei der schopferischen Tétigkeit schafft der Schiiler unter der
Anleitung des Lehrers neues Wissen, das aufgrund seiner Subjekt-Objekt-
Natur von den Handlungen des Schiilers in dem Sinne abhingt, dass es nur als
Ergebnis der eigenen schopferischen Tatigkeit des Schiilers entstehen kann
[192, S.83-96].

Die Selbsterziehung, die der Hauptursprung des neuen Wissens als Ergebnis
der generierenden Titigkeit des Studenten ist, steht in direktem
Zusammenhang mit der Konzeptualisierung einer neuen empirischen Situation
und der anschlieBenden empirischen Bestitigung des geschaffenen Konzepts.
Unter Selbstbildung versteht man die selbststdndige Schaffung von neuem
Wissen in Form neuer Werte durch die Schiiler. Die Schaffung neuer
Bedeutungen durch die Schiiler selbst ist das Wesen der Selbsterziehung
(kulturelle Geburt).

Die Besonderheit des Konzepts der Selbstentwicklung besteht darin, dass die
Schaffung von spezifischem Wissen auf der vorldufigen Schaffung von
abstraktem Wissen beruht. Konkretes Wissen wird von den Studierenden aus
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abstraktem Wissen als eine einzige Grundlage abgeleitet, die in Form einer
Hypothese von den Studierenden selbst in einer Problemsituation erstellt wird.

Deshalb ist es notwendig, die weitere Selbsterziehung (als kulturelle Geburt)
mit einer problematischen Situation zu beginnen. Mit dem Widerspruch
zwischen der neuen empirischen Realitidt und dem bisherigen konzeptuellen
Wissen. Durch die Losung der Problemsituation wird aus dem fritheren
abstrakten Wissen das neue abstrakte Wissen, aus dem sich das konkrete
Wissen wie aus der gemeinsamen Basis ableitet, auf dessen Grundlage die
neue Empirie produziert wird.

Die Besonderheit des kulturellen Entstehungsprozesses der Selbsterziehung
besteht darin, dass der Prozess der Selbstentfaltung mit der Aufgabe einer
Problemsituation beginnt, die Mittel zur Losung, die neue Moglichkeiten
schaffen (neues begriffliches Wissen; neue Art von Werten). Diese neuen
Moglichkeiten wirken als Determinanten der Selbstentwicklung, die sich als
Transformation neuer Moglichkeiten der Subjektaktivitdt in ihre neue Realitét
vollzieht. Der Prozess der Schaffung von Idealformen ist der Hauptbestandteil
der Selbstentwicklung und stellt eine Moglichkeit dar, Bestimmungsfaktoren
fur die Selbstentwicklung des Menschen als schopferisches Wesen zu
schaffen. Die Selbstentfaltung des:Menschen endet mit der Schaffung einer
neuen sozialen Erfahrung, deren Inhalt die Werte eines neuen Typs und die
Form - Zeichensysteme eines neuen Typs sind [88, S.94].

Kulturelle Geburt ist einer der Hauptfaktoren der padagogischen Titigkeit [88,
S.16], neben der Aufgabe der Problemsituation, der Organisation der
selbstindigen Schaffung von Idealformen, der Schaffung von neuem Lernstoff
mit Hilfe der idealen Form als Mittel usw. Die kulturelle Geburt ist ein
innerlich notwendiger Moment der Organisation des Prozesses der
Selbstentwicklung der kreativen Féhigkeiten einer historischen Person in
einem Kind. Das Ergebnis der kulturellen Entwicklung, in deren Verlauf neues
Wissen (Werte) produziert wird, ist die Schaffung neuer Determinanten seiner
Selbstentwicklung [88, S.30].

Die Selbstentfaltung des Schiilers erfolgt unter Bedingungen besonderer
kreativer Tatigkeit, die auf die Schaffung neuer menschlicher Fahigkeiten
abzielt. Von Anfang an findet diese Aktivitit in einer besonderen Atmosphire
der schiilerzentrierten, erwachsenen Interaktion mit dem Schiiler statt. Wenn
das Thema der kreativen und schopferischen Aktivititen eine Fahigkeit ist,
konnen wir {iiber Selbsterziechung als eine universelle Form der
Selbstentwicklung sprechen.
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Inhalt der Selbstentwicklung sind qualitative Verdnderungen, die sich in der
Struktur der Subjektaktivitit beim Ubergang von einem historischen Typus
zum anderen und in der Struktur ihrer Fahigkeiten ergeben. Bei einer intuitiven
Art von Subjektaktivitit ist beispielsweise die Hauptfihigkeit die Intuition,
wihrend bei einer rationalen Art von Subjektaktivitit die Reflexion im
Vordergrund steht. Die Besonderheit der Schaffung neuer Fahigkeiten besteht
darin, dass sie von einem Studenten nur in facheriibergreifenden Aktivititen
mit anderen Studenten durchgefiihrt wird, die von einem Erwachsenen
organisiert werden.

Ein Schiiler kann nur in Zusammenarbeit mit anderen Schiilern einen Akt der
Selbstentwicklung vollziehen und einen neuen Typus seines eigenen
Bewusstseins aufbauen. Der neue historische Bewusstseinstyp entsteht als
"intersubjektives Produkt" einer intersubjektiven konstruktiven Tétigkeit, der
Art und Weise der Organisation, die die kulturelle Generation ist.

Die intersubjektive Kommunikation ist eine Voraussetzung fiir den Prozess der
Schaffung einer neuen sozialen Erfahrung fiir die Studenten. Sie stellt sich
zunéchst als notwendige und universelle Bedingung fiir die Organisation von
intersubjektiver konstruktiver Tétigkeit dar. Die menschliche Selbstentfaltung
erfolgt durch die Schaffung neuer historischer Bewusstseinsformen. Eine
solche Selbstentwicklung vollzieht sich als Ubergang von der fritheren
historischen Form der Subjekttitigkeit zu ihrer neuen historischen Form als
Ergebnis einer intersubjektiven konstruktiven Titigkeit. Dieser Ubergang ist
der Prozess des Uberschreitens der friiheren historischen Form des reflexiven
Bewusstseins als Folge der Schaffung seiner neuen historischen Form [184].

Im Prozess der Produktion neuer historischer Formen der Subjekttitigkeit
schafft der Mensch in Kommunikation mit den Menschen neue Formen
menschlicher Kultur und entwickelt sich dabei als schopferischer Mensch [88,
S.22]. Im Prozess der menschlichen Selbstentfaltung verédndert sich die Rolle
der Gemeinschaft radikal. Sie besteht darin, dass eine neue Art von Psyche
zunichst gemeinsam in einer intersubjektiven Form erzeugt wird, die dann in
eine individuelle Psyche jedes Menschen transformiert wird.

Die Schaffung neuer historischer Formen der Objektkultur erfolgt im Zuge
einer intersubjektiven konstruktiven Tétigkeit, deren Wesen die Produktion
neuer historischer Formen des reflexiven Bewusstseins als grundlegende
geistige Fahigkeit ist [82, S.117]. Dieser Prozess fiihrt dazu, dass eine Person
ihre eigenen Fihigkeiten als neue universelle Fahigkeiten produziert.
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Im Prozess der kulturellen Geburt schafft jeder Mensch neue Mittel und Wege
des Bewusstseins. Die Fihigkeit, in problematischen Situationen kreativ zu
handeln, ist einer Person zunéchst nicht gegeben. Daher wird kreative Aktivitit
gleichzeitig mit einer neuen Art von reflexivem Bewusstsein geschaffen. Nur
in diesem Fall wird es moglich, eine neue Subjektrealitit der Kultur zu
schaffen. Diese Uberginge werden durch kulturelles Schaffen vollzogen.

Einerseits entwickelt und formt ein Kind eine besondere "selbstschopferische"
schopferische Titigkeit, andererseits produziert es auf ihrer Grundlage neue
historische Formen des reflexiven Bewusstseins als seine Grundfihigkeit.
Diese beiden Prozesse stellen eine universelle Form der Selbstentfaltung des
Kindes dar.

Die schopferische Natur des Menschen setzt voraus, dass in einer historischen
Gesellschaft jedes Mitglied des menschlichen Wesens von Geburt an darauf
vorbereitet sein sollte, neue Fihigkeiten und neue, ihnen entsprechende
Normen der sozialen Gemeinschaftsarbeit zu schaffen. Die Schaffung von
gesellschaftlich bedeutsamen Fihigkeiten durch ein Individuum ist eine
besondere (schopferische) Tatigkeit, deren-objektives Ziel die Produktion von
Fihigkeiten der menschlichen Art in-Form der Produktion von individuellen
Féhigkeiten ist.

Die Realitét der schopferischen menschlichen Féhigkeiten ist die Geschichte
der (materiellen und geistigen) Kultur des Subjekts. Daher ist die Schaffung
von Fihigkeiten eine<schopferische Titigkeit des Menschen selbst, um eine
neue Subjektkultur zu schaffen [88, S.28]. Diese Titigkeit sollte den
menschlichen Fahigkeiten, die in der neuen Geschichte der Subjektkultur
geprégt sind, angemessen sein.

Um neue Fihigkeiten zu identifizieren, um sie universell zu machen, muss eine
Person zu einem Schopfer der Subjektkultur werden, und das ist nur durch
andere Menschen in intersubjektiver Kommunikation mit ihnen moglich. Nur
in der Kommunikation zwischen den Subjekten kann eine Person eine
angemessene kreative Aktivitdt aufbauen. Dieser Prozess ist von seiner
Funktion her Selbsterziehung.

Die Herstellung angemessener Wege zur kreativen Schaffung einer Fachkultur
kann nur dann erreicht werden, wenn der/die Studierende in eine lebendige
kommunikative Beziehung zu anderen Studierenden und Erwachsenen
eingebunden wird, die die Kulturproduktion als Mittel zur Erzeugung einer
Fachkultur organisieren und so zu seiner/ihrer Fahigkeit beitragen, eigene
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Einstellungen und Normen aufzubauen und zu rekonstruieren.

Da die schopferische Titigkeit ihrem Wesen nach ein Mittel zur Erzeugung
von psychologischen Werkzeugen (Zeichen) ist, ist die erste Stufe der
kulturellen Schopfung (der Beginn der "Geburt") eine direkte (reale)
Kommunikation der Schiiler, die von einem Erwachsenen organisiert wird,
wobei der Erwachsene die selbstindige Erzeugung der ersten, primitiven
Zeichen durch die Schiiler organisiert.

Ausgehend von der allgemeinen Logik der historischen Entwicklung tritt im
System der kulturellen Bildung im Entstehen erstens die Situation in den
Vordergrund, die die Notwendigkeit des Ubergangs eines Kindes zu einer
neuen historischen Form der Subjektaktivitit bestimmt, verbunden mit der
Unmoglichkeit, in der Situation einer neuen Subjektkultur angemessen zu
handeln, und zweitens die Situation der Schaffung einer neuen
Subjektaktivitit.

Der innere Zusammenhang zwischen kulturellen Urspriingen und
Selbstentwicklung driickt sich in dem Begriff des "historischen Raums
moglicher Selbstentwicklung" aus. Die Haupthypothese geht davon aus, dass
die kulturelle Geburt als Mittel der Selbstentwicklung in Betracht gezogen
wird.

Die kulturelle Geburt ist der Faktor; der die Selbstentwicklung gewihrleistet,
ohne den die Selbstentwicklung unméglich wird. Kulturelle Geburt als Mittel
zur Schaffung neuer Moglichkeiten (neue Idealformen) ist ein Faktor, der
durch seine Determinanten die Selbstentwicklung sichert. Infolge der
Anwendung von idealen Formen der Subjekttitigkeit, die als Ergebnis des
Kulturschaffens als Mittel der Selbstentwicklung geschaffen wurden, dndert
sich die tatsdchliche Form der Subjekttitigkeit. Sie wird der neuen
Subjektsituation angemessen, was es einer Person ermoglicht, unter den neuen
Bedingungen der neuen Subjektkultur effektiv zu handeln. Dies ist die
grundlegende Rolle der kulturellen Nukleation bei der Selbstentwicklung
[193].

Neue Idealformen (neue Werte) setzen den historischen Raum fiir mogliche
Selbstentwicklung und wirken als neue Chancen (Determinante der
Selbstentwicklung). Das reflexive Bewusstsein, das die neuen Moglichkeiten
der Subjektaktivitdt in seine neue Realitit transformiert, vervollstindigt die
qualitative Selbstverdnderung der Subjektaktivitit, vervollstdandigt den Akt der
menschlichen Selbstentwicklung [88, S.22.
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Im Sinne des Konzepts der Selbstentwicklung wird die Schaffung neuer idealer
Formen durch die Prozesse des Transzendierens ermoglicht [194]. Der Bereich
der transzendierenden Prozesse setzt den historischen Raum fiir die mogliche
Selbstentwicklung eines Studenten. Optimale Bedingungen fiir die kulturelle
Geburt als Schaffung neuer idealer Formen werden durch den historischen
Raum moglicher Selbstentwicklung gesetzt.

Wenn die erforderliche (potentielle) Fahigkeit, neue Idealformen zu schaffen,
die bestehende (tatsdchliche) Fahigkeit iibersteigt, dann wird die
Notwendigkeit, neue Idealformen (neue Werte) zu schaffen, zu einem
entscheidenden Faktor fiir die Selbstentwicklung des Kindes.

Die Selbstentwicklung, die sich im Prozess der Kulturverdiinnung als Folge
der Transzendenz vollzieht, ist die Transformation des bisherigen historischen
Inhalts der Psyche in ihren neuen historischen Inhalt. Die Transformation der
fritheren Ebene der tatsdchlichen Entwicklung in den historischen Raum der
moglichen Selbstentwicklung und der historische Raum der moglichen
Selbstentwicklung in die neue Ebene der tatsdchlichen Selbstentwicklung ist
die Essenz der studentischen Selbstentwicklung [88, S.26].

Das Konzept der Selbstentwicklung ist eine Moglichkeit, den Menschen in den
historischen Prozess der Selbstbewegung der unterliegenden Welt (Natur) als
deren Quelle einzubeziehen. Das Konzept der Selbstentwicklung betrachtet
den Menschen als eine-innere Kraft der Natur, die innere Quelle seiner
Selbstmotivation. Der- Mensch schafft durch seine schopferische Titigkeit
neue Moglichkeiten und macht sie zu einer neuen Realitit. Neue
Moglichkeiten der Natur entstehen als neue Moglichkeiten des Menschen (-
menschliche Titigkeit) als Folge der Losung genetischer Probleme. Dies gibt
Anlass, iiber eine neue, kreative Psychologie der Selbstentwicklung als eine
der Varianten der neuen fundamentalen Psychologie zu sprechen [195, S.153]
[196, S.423].

Der "vertikale" ("Alter") Vektor der Selbstentwicklung ist eine qualitative
Selbstverdnderung ("Selbstkonstrukteur"; "Selbstentwicklung": "... Der
Mensch ist ein kiinstliches, selbstkonstruiertes Wesen" (M. K. Mamardashvili)
[2, S.146]. Eine solche Selbsttransformation erfolgt auf Kosten der Schaffung
neuer Moglichkeiten durch den Menschen selbst. Menschliche Fihigkeiten
existieren als ideale Formen seiner Tétigkeit. Daher ist das Problem der
Entstehung neuer Moglichkeiten das Problem der Entstehung von
Idealformen. Von einer Person geschaffene Idealformen sind psychologische
Mittel zur Selbstentwicklung, Mittel zur qualitativen Selbstveridnderung.



Selbstentfaltung ist selbstbestimmte Entwicklung. D.h. Entwicklung, die als
Ergebnis der Schaffung der Determinante der eigenen Entwicklung durch eine
Person erfolgt.

Schlussfolgerungen zum dritten Abschnitt

Kreative Vermittlung (subjektive Reflexion als Rekonstruktion einer neuen
idealen Form als Mittel zur Konstruktion einer neuen realen Form) ist der
grundlegende Mechanismus zur Herstellung von Idealformen als "innere"
Determinanten der kreativen Tétigkeit. Als Formen, in denen sich die
menschliche Selbstentwicklung vollzieht.

Unter Selbstentwicklung verstehen wir die qualitative Selbstverinderung einer
Person durch die Produktion neuer historischer Formen der Subjekttatigkeit.
Als Mittel der Selbstentwicklung ist die Geschichte der Entwicklung der
Objektkultur. Alle historischen Formen der Objektkultur (Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft) sind durch eine gemeinsame Entstehungsart vereint -
die schopferische Tatigkeit und ihr Mechanismus der schopferischen
Vermittlung (subjektive Reflexion).

Als Kiriterium zur Unterscheidung historischer Formen der Objektkultur
dienen die Typen von Werten, die durch entsprechende kreative Aktivititen
produziert und durch entsprechende -Subjektaktivititen reproduziert werden
(sensorischer Typ von Wert - sensorisches Schema; wahrnehmender Typ von
Wert - Wahrnehmungsstruktur; symbolischer Typ von Wert - Logik der
Formwiedergabe; historischer Typ von Wert - Logik der Formproduktion.

Die Integritit der Geschichte der Subjekt-Kulturwelt wird durch die
schopferische Tatigkeit als universeller Weg der Selbstentfaltung
gewihrleistet. Die schopferische Titigkeit als universelle Fihigkeit einer
Person ist das Wesen der Selbstentwicklung der Subjektwelt und gleichzeitig
das Wesen eines sich selbst entwickelnden Menschen als Subjekt der
schopferischen Tétigkeit.

Die Universalitdt des Menschen als Subjekt der schopferischen Tétigkeit wird
durch die Beziehung zwischen der Art und Weise der Selbstentwicklung eines
individuellen Subjekts und der Art und Weise der Selbstentwicklung der
Subjektwelt bestimmt. Der Mensch als universelles Subjekt erwirbt die
Eigenschaft der Universalitit, weil er die Fahigkeit produziert, die der
Subjektwelt und allen individuellen Subjekten gemeinsam ist - schopferische
Tatigkeit auf Kosten der Konstruktion der Logik der Kultur (historische
Bedeutung der Geschichte der Subjektkultur). Der universelle Mensch
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produziert das Universelle in einer einzigen Form.

Die Determiniertheit der Selbstentwicklung der Subjektwelt als Ubergang von
einer historischen Form zur anderen kann nur "intern" sein. Daher ist die
Selbstentwicklung nur unter Bedingungen der kreativen Tatigkeit moglich,
deren Wesen die Erzeugung neuer Bestimmungsfaktoren (Idealformen) durch
die schopferische Tatigkeit ist.

Der Zweck der schopferischen Tétigkeit ist die ideale Form, durch die die
Subjektwelt einer neuen Kultur als psychologisches Mittel geboren wird.
Kreative Tétigkeit ist ein Weg, um Bedeutungen zu produzieren und mit ihrer
Hilfe als psychologisches Mittel - die Produktion von Zeichen.

Der Mensch als Subjekt der schopferischen Tatigkeit erzeugt sich als Ergebnis
der schopferischen Vermittlung selbst als Subjekt der Subjekttitigkeit.
Kreative Tétigkeit als die Féhigkeit, die ehemals ideale Form der
Subjekttitigkeit in das Ziel konstruktiver Tatigkeit zu verwandeln, ist die fiir
die Selbstentwicklung notwendige Hauptfihigkeit einer universellen Person.
Durch sein konstruktives Handeln produziert der universelle Mensch die
historische Realitit als Einheit von subjektiver und objektiver Realitit.

Die besondere Besonderheit des-Menschen als Subjekt der schopferischen
Vermittlung (als Subjekt der schopferischen Tétigkeit) besteht darin, dass er,
indem er ein historisches Bewusstsein besitzt, ideale Formen hervorbringt,
dank derer er zum Schopfer wird, zum Schopfer seiner eigenen Geschichte als
Geschichte der Subjektkultur, der Sozialitit und der Geschichte der
Subjektwelt.

Der Mensch als Subjekt der schopferischen Vermittlung ist der Produzent der
idealen Form, die er selbst als Ergebnis der schopferischen Tétigkeit erzeugt
und damit die Grenzen und Grenzen, die er zu iberschreiten vermag,
iiberschreitet.

Von diesem Standpunkt aus gesehen wird die Selbstentwicklung des
universellen Menschen durch die ideale Form bestimmt, die er sich selbst
aufbaut (aus seinem Bewusstsein und seinem Willen heraus erschafft), so dass
die schopferische Bestimmtheit des Menschen eine "innere" Natur hat. In
diesem Fall werden die Prozesse der Selbstentfaltung zu Prozessen
menschlichen Ursprungs [68, S.134].
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4. THEORETISCHE UND METHODISCHE GRUNDLAGEN DER
EXPERIMENTELLEN ORGANISATION DER
SELBSTENTWICKLUNG

4.1 Partizipatives Lernen und kognitive Aktivitiiten als Mittel zur
Zuordnung von Idealformen

In der modernen Psychologie wird die individuelle Entwicklung eines Schiilers
in Bezug auf das Lernen betrachtet, das durch die Organisation der
Lernaktivititen der Schiiler durchgefiihrt wird. Lernen wird als ein Weg
verstanden, sich neue Moglichkeiten anzueignen, die in der Kultur in Form
ihrer idealen Formen existieren. Diese Ansicht wird von praktisch allen
Bildungstheoretikern und -praktikern geteilt, unabhingig von ihren
theoretischen Priferenzen und den von ihnen verwendeten Begriffen.

Unabhingig davon, wie die Verbindung zwischen Lernen und Entwicklung
dargestellt wird (falls sie anerkannt wird), wird Entwicklung immer als durch
kulturelle Idealformen bestimmt angesehen. Dies gilt sowohl fiir Konzepte, die
die fithrende Rolle des Lernens in der geistigen Entwicklung bejahen
(kulturhistorische Konzepte), als auch fiir Konzepte, die Lernprozesse als mit
Entwicklungsprozessen  zusammenfallend betrachten (sozial-reflexive
Konzepte).

Diese beiden Gesichtspunkte, die potenziell alle moglichen psychologischen
Konzepte der Entwicklung (und des Lernens) umfassen, gehen von der
Annahme aus, dass eine Person neue Moglichkeiten erwirbt, indem sie sich
diese aus der sozialen Realitit entweder durch den Mechanismus der kausalen
Determinierung (reflexive Konzepte der Psyche) oder durch den Mechanismus
der gezielten Determinierung (kulturelle Konzepte der Psyche) aneignet [197,
S.67] [198, S.580] [199, S.585] [200, S.13-36].

Unter diesem Gesichtspunkt sind die padagogischen Aktivitidten der Schiiler
eine Moglichkeit, den Schiilern objektive, ideale Formen der Kultur
zuzuweisen, die vom Lehrer organisiert werden. Dieses Entstehungsschema
der subjektiven Idealformen setzt (bestimmt) einen ganz bestimmten
Entwicklungscharakter. Die lernbedingte Entwicklung, die auf dem Schema
der Zuordnung von Idealformen als Determinante der individuellen
Entwicklung beruht, hat namlich "dufleren" Charakter. Die "duflere" Natur der
Entwicklung driickt die Art und Weise aus, in der die Bestimmungsfaktoren
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der Entwicklung ihren Ursprung und ihr Wesen haben. Das heift, unter den
Bedingungen einer "externen" Entwicklung werden die Determinanten der
Entwicklung nicht von den Studierenden selbst produziert, sondern von ihnen
angeeignet.

In dieser Hinsicht sind die in der Psychologie verfiigbaren Lerntechnologien
Moglichkeiten, die Aneignung von Idealformen durch die Studierenden als
neue Moglichkeiten und Determinanten der "#duBeren" Entwicklung zu
organisieren, und konnen naturgemidl nicht zur Organisation der
Selbstentwicklung genutzt werden. Gleichzeitig konnen Technologien zur
Organisation der Selbstentwicklung nicht ohne eine kritische Analyse der
verfiigbaren Lerntechnologien geschaffen werden. Eine der bevorzugten und
bekanntesten modernen Technologien der "externen" deterministischen
Entwicklungsorganisation ist die Technologie des sich entwickelnden Lernens
(D.B.Elkonin V.V.Davydov).

Unserer Meinung nach ist diese Technologie ein notwendiger Ausgangspunkt,
um die Dynamik der Struktur der intersubjektiven konstruktiven Tatigkeit als
Form der Selbstentwicklungsorganisation zu begriinden. Die Analyse der
Dynamik der Struktur der Lernaktivitdt als Gegenstand der Technologie des
organisierenden, sich entwickelnden Lernens erlaubt uns, zur Konstruktion der
Dynamik der kreativen Aktivitit als Gegenstand der Technologie der
organisierenden Selbstentwicklung iiberzugehen.

Struktur der gemeinsamen Lernaktivititen

Sie lédsst sich aus der Struktur der Fachaktivitiat [201] [202, S.632.] ableiten,
die unter den Bedingungen des kulturkonsumierenden Bildungsprozesses als
Gegenstand der Aneignung fungiert.

Die Logik der Zuschreibung bildet sich in der Situation der Notwendigkeit fiir
den Studenten, in das gegenwirtig existierende zeitgendssische fachkulturelle
Umfeld "einzutreten". In diesem Fall ist als eine Art der Zuweisung der
normativen Struktur der Fachaktivitit eine Bildungsaktivitit, die eine
schrittweise, schrittweise Beherrschung aller Komponenten der Fachaktivitét
ermoglicht.

Der erste Schritt besteht darin, die ideale Form zuzuweisen, was eine iibliche
Vorgehensweise ist. Dies zeigt ein spezifisches Merkmal der Methode der
genetischen Modellierung (deduktive Methode), die auf der Projektion der
abstrakten Komponente der Kultur als einer universellen auf eine einzige
individuelle Realitit des Schiilers basiert.
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Struktur der gemeinsamen pddagogischen und kognitiven Aktivititen
1. Lehrer, der eine Problemsituation schafft.

2. Bildung durch den Lehrer der paddagogischen und kognitiven Motivation
der Schiiler.

3. Formulierung der Ziele (Aufgaben) der padagogischen und kognitiven
Aktivitdten der Schiiler durch den Lehrer.

4. Demonstration der den Schiilern zugewiesenen Idealform durch den
Lehrer.

5. Simulation der den Schiilern zugewiesenen Idealform durch den Lehrer.

6. Organisation des Lehrers fiir das Erlernen des Modells, das der idealen
Form zuzuordnen ist.

7. Formulierung praktischer Aufgaben durch den Lehrer, um diese mit Hilfe
einer geeigneten Idealform als psychologisches Werkzeug zu l6sen.

8. Die Organisation des Lehrers fiir die praktische Losung von Aufgaben im
Klassenzimmer, das psychologische Mittel zur Losung, das eine zugewiesene
Idealform darstellt.

9. Kontrolle durch den Lehrer (auf der Grundlage seiner eigenen Kriterien)
iiber die Richtigkeit des Weges und das Ergebnis der Losung praktischer
Probleme durch die Schiiler in‘der Klasse.

10. Die Beurteilung des Lehrers (auf der Grundlage seiner eigenen Kriterien)
iiber die Richtigkeit der Art und Weise und des Ergebnisses der Losung der
praktischen Aufgaben durch die Schiiler.

11. Uberwachung und Bewertung des Grades der idealen Form durch den
Lehrer (auf der Grundlage seiner eigenen Kriterien).

12. Schlussfolgerungen des Lehrers.

Die Struktur der gemeinsamen pddagogischen und kognitiven Aktivitit im
Konzept der Entwicklung des Lernens ist am weitesten entwickelt (Elkonin
D.B. Davydov V.V. Tsukerman G.A. Rubtsov V.V.). In diesem Konzept
werden Inhalt, Struktur und Aufbau der piddagogischen und kognitiven
Aktivititen aus der Aussage abgeleitet, dass der Unterricht der Erwerb (die
Aneignung) von Wissen und Fihigkeiten ist [109, S.145]. Die erzieherische
und kognitive Tétigkeit (Lehre) ist ein Weg der zielgerichteten Assimilation
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(Zuweisung) von Wissen und Fahigkeiten [109, S.146]. Das Konzept des
Lernens und der kognitiven Aktivitit ist vom Konzept der "Bildung"
abgeleitet, das eine Art und Weise der Ubertragung (Weitergabe) sozialer
Erfahrungen aus fritheren Generationen ist - neu. Die wichtigste Besonderheit
des Konzepts der Bildungsentwicklung, die seine fithrende Position unter den
modernen psychologischen und piddagogischen Konzepten bestimmt, besteht
darin, dass der Inhalt der Lernaktivitit theoretisches Wissen ist, nicht
irgendeine soziale Erfahrung [109, S.146].

Die Besonderheit der erzieherischen und kognitiven Aktivitit im Konzept der
Entwicklung des Lernens besteht darin, dass sie nicht nach der
Entstehungsmethode des theoretischen Wissens, sondern nach der Methode
ihrer Prasentation aufgebaut ist, die der Logik des "Aufstiegs vom Abstrakten
zum Konkreten" entspricht [109, S.151]. Daher wird die erzieherische und
kognitive Aktivitdt durch theoretisches Wissen als Produkt der sozialen
Aktivitdt bestimmt, das "vorgefertigt" ist [109, S.151]. (als "theoretisch
abstrakt") bereits a priori in der sozialen Erfahrung existiert.

Das Wesen der erzieherischen und kognitiven Tétigkeit besteht darin, dass die
Schiiler dieses theoretische Wissen nicht erschaffen, sondern es zuweisen [109,
S.152]. Daher ist die erzieherische und kognitive Aktivitit naturgemif
kulturell konsumierend, und deshalb sollte das Lernen so konstruiert werden,
dass es den historischen Prozess wiederherstellt, der einst zur Bildung eines
Systems von spezifischem Wissen als Ergebnis der Reproduktion ihrer
gemeinsamen theoretischen Basis fiihrte [109, S.152]. Daraus folgt, dass in
dem Konzept der Entwicklung des Lernens das Lernen und die kognitive
Aktivitdt nicht eine Moglichkeit ist, neues theoretisches Wissen zu
produzieren, sondern eine Moglichkeit, es durch Nachahmung zu
reproduzieren.

Im Konzept des Entwicklungstrainings sind Lern- und kognitive Aktivititen
ein System konsequent durchgefiihrter Handlungen. Die psychologische
Grundlage der erzieherischen und kognitiven Aktivititen ist das Bediirfnis des
Schiilers nach  erzieherischen und  kognitiven  Aktivititen (-
Aufgabenaktivitdten). Der Inhalt der erzieherischen und kognitiven Aktivitét
ist theoretisches Wissen [109, S.157]. Der Bedarf an erzieherischer und
kognitiver Aktivitit wird zu den Motiven der Lernaktivitiiten, deren Inhalt die
Wege der Reproduktion von theoretischem Wissen sind [109, S.157]. Die
Handlung des Akzeptierens eines Lernproblems von einem Lehrer (oder, in
spiateren Phasen der piddagogischen Titigkeit, einer unabhingigen
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Formulierung), die den Charakter der nachfolgenden Lernaktivitéiten festlegt,
als dessen Ergebnis die Entwicklung des Schiilers stattfindet [109, S.157] [109,
S.158] [109, S.159] [109, S.182] [109, S.182].

Die Handlung der Transformation der Bedingungen der Lernaufgabe. Als
Ergebnis  dieser Aktion wird eine universelle Haltung des
Untersuchungsgegenstandes  offenbart, die spdter zum Inhalt des
entsprechenden theoretischen Konzeptes wird. Die Besonderheit der
universellen Haltung liegt darin, dass sie einerseits eine Realitdt einer
veridnderten Subjektsituation ist und andererseits als genetische Ausgangsbasis
(Quelle) aller privaten Merkmale des gesamten Objekts fungiert. Die Suche
nach dieser Beziehung ist das Ergebnis einer Denkanalyse. Die Besonderheit
dieser padagogischen Aktion besteht darin, dass diese Analyse zunichst die
Form einer Transformation der realen Subjektbedingungen annimmt. Daher
wird diese ideale Handlung zunichst in der realen Form durchgefiihrt [109,
S.182]. Die Wirkung der Modellierung. Als Ergebnis dieser Handlung, die
isoliert in einer realen Form, die die dufieren Merkmale des Objekts zum
Ausdruck bringt, wird die allgemeine Haltung in einer idealen (thematischen,
grafischen und alphabetischen) Form festgelegt,die die inneren Merkmale des
Objekts zum Ausdruck bringt. Das Bildungsmodell, das zunichst als Produkt
des Denkens agiert, wird spiter zu einem Mittel des Denkens.

Wirkung der Transformation des Beziehungsmodells zur Untersuchung seiner
Eigenschaften in "reiner Form": Da die universellen Beziehungen im Modell
"rein" sind, studieren die" Studierenden durch Transformation und
Rekonstruktion des Lernmodells die Eigenschaften der universellen
Beziehungen selbst (substanzielle Abstraktion). Aktion der Konstruktion des
Systems der privaten Probleme, die auf allgemeine Art und Weise gelost
werden. Als Ergebnis dieser Aktion verwandeln die Schiilerinnen und Schiiler
das Lernproblem in ein System von privaten Aufgaben, die auf gemeinsame
Weise gelost werden und die aufgrund fritherer Lernaktivititen gelernt
wurden. Die Aktion der Kontrolle. Ziel ist es, sicherzustellen, dass die tibrigen
Aktivititen den Bedingungen und Anforderungen der Lernaufgabe
entsprechen. Als Ergebnis der Kontrolle stellt der Schiiler eine Verbindung
zwischen der operativen Struktur der Aktivitit und den Bedingungen der
Aufgabe und dem erzielten Ergebnis her. Die Kontrolle gewihrleistet die
Vollstindigkeit der operativen Struktur der Aktion und die Richtigkeit ihrer
Ausfiithrung.

Evaluierungsmafinahme. Identifiziert, ob (und in welchem Umfang) die
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allgemeine Art und Weise, in der das Lernziel erreicht wird, erreicht wird oder
nicht, ob (und in welchem Umfang) das Ergebnis der Lernaktivitdten mit dem
Endziel tbereinstimmt. Durch die Durchfithrung von Kontroll- und
Beurteilungsaktivititen wird eine kontinuierliche Beziehung zwischen dem
Inhalt des eigenen Handelns und der Aufgabe hergestellt (Reflexion). Somit
ist die Lernaktivitdt eine Moglichkeit, ein reflexives Bewusstsein zu bilden
[109, S.160].

Daraus folgt, dass in dem Konzept der Entwicklung des Lernens und der
kognitiven Aktivitit (des Lehrens) der Prozess der Aneignung (Assimilation)
eines gemeinsamen Weges, der das Prinzip der Organisation jeder Handlung
ist, liegt. Die Besonderheit einer solchen erzieherischen und kognitiven
Titigkeit besteht darin, dass die Losung des eigentlichen praktischen Problems
erst nach der Zuweisung einer gemeinsamen Methode (Prinzip) erfolgt [109,
S.184].

Unter den Bedingungen der padagogischen Praxis findet die erzieherische und
kognitive Titigkeit in ihrer Ausbildung in drei Hauptphasen statt.

Die erste Stufe. Wenn Studierende eine praktische Handlung beherrschen,
machen sie aus einer praktischen Aufgabe eine lernende und praktische. Um
aus einer Lernaufgabe eine praktische Aufgabe zu machen, sind eine Reihe
von Voraussetzungen erforderlich: die Aufteilung des Aktionsobjekts und die
Elemente, die die Art und Weise bestimmen, wie die Aktion ausgefiihrt wird.
Diese Voraussetzungen &dndern nichts am praktischen Charakter der
urspriinglichen Aufgabe, sondern ermoglichen es, die Schiilerinnen und
Schiiler herauszufordern, den Zusammenhang zwischen den Bedingungen und
den Wegen zur Erzielung des Ergebnisses herauszufinden. D.h. ein
Zwischenziel (Aufgabe) in der Aktivitit zu identifizieren. Wenn dieses Ziel
dadurch aufrechterhalten wird, dass die Bedingungen fiir die Ausiibung der
Tatigkeit komplexer gestaltet werden, und wenn ihre Erreichung zum
Hauptgegenstand der Kontrolle des Lehrers iiber die Bewertung wird, wird er
relativ unabhingig.

So wird die anfidngliche Aufgabe zu einer erzieherischen und praktischen
Aufgabe und eine neue (kognitive) Handlung erscheint in der praktischen
Tatigkeit des Schiilers. Unter diesen Bedingungen identifizieren und
beherrschen die Schiilerinnen und Schiiler intensiv die wichtigsten
Lernaktionen - die Transformation der Situation des gegebenen Problems und
die Modellierung [109, S.170]. Die Umsetzung des anfinglichen praktischen
Problems in ein praktisches Problem ist nur im Prozess einer gemeinsam

239



verteilten Aktivitit von Studenten und Lehrern moglich [109, S.176].

Schritt zwei. Der kronende Punkt bei der Zuteilung der eigentlichen
Lernaktivitdten ist die Einbeziehung von Konzepten in die Aktivititen. Da
padagogische Malnahmen als Bestandteil der geformten praktischen
Fertigkeiten herausgestellt werden, ist die Frage, wann und wie Konzepte in
diesen Prozess einbezogen werden konnen, ein besonderes Problem [109,
S.177]. Auf der zweiten Stufe wird das Konzept in die Situation einer
erzieherischen und praktischen Aufgabe einbezogen, die seine inhaltliche und
psychologische Struktur qualitativ verdndert. Um ein privates praktisches
Problem zu 16sen, muss ein Student seine Bedingungen aus der Sicht und mit
Hilfe des eingefiihrten Konzepts untersuchen: die entsprechenden Elemente im
Objekt auswiéhlen, ihre Beziehungen analysieren, usw. Mit anderen Worten, es
ist notwendig, Tests und Modellierungen zum Thema und zur Ausbildung
durchzufiihren. Die Verbindungen, die zwischen ihnen als Bestandteile der
Losung hergestellt werden, machen aus einer Bildungs- und
Forschungsaufgabe eine Bildungs- und Forschungsaufgabe [109, S.178].

Schritt drei. Bezogen auf den Ubergang zur Analyse des Konzepts als sich
entwickelndes System. Bei der Untersuchung der Bedingungen eines sich
systematisch ausweitenden Systems praktischer Probleme muss ein Schiiler
ein System von Konzepten ableiten, was die Zuordnung eines
bildungstheoretischen Problems in.-der Aktivitit bedeutet. Im Prozess der
Beherrschung der Methoden der Ableitung des Begriffssystems werden die
psychologischen Bedingungen und Mechanismen der Bildungsaktivitit
allmihlich rekonstruiert [109, S.178].

Kollaborative Lernaktivititen als psychologisches Konzept.

Die methodologische Grundlage des Konzepts der "gemeinsamen
Bildungsaktivitit" ist das marxistische Konzept der "gemeinsamen Aktivitat"
[203, S.88], das auf dem genetisch bedingten Anfangskonzept der
"Interaktion" basiert. [204, c.305]. Interaktion impliziert die gegenseitige
Beeinflussung der Teilnehmer an der Interaktion untereinander [204, S.305].
Gleichzeitig ist das Hauptmerkmal jeder Interaktion die Aktivitidt der
Teilnehmer an gemeinsamen Aktivitdten [204, S.306]. Es wird angenommen,
dass Aktivitit ein wesentliches Merkmal des Menschen als die hochste Form
der Entwicklung der lebenden Materie ist [204, S.306].

Als Hauptmerkmale gemeinsamer Aktivitidten gelten: das Vorhandensein eines
gemeinsamen Ziels und einer gemeinsamen Motivation (Motivation zur
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Zusammenarbeit), die Aufteilung der Aktivititen in funktional
zusammenhingende Komponenten und deren Verteilung auf die Teilnehmer,
die Zusammenfiithrung von Einzelpersonen und individuellen Aktivitidten und
deren koordinierte Durchfithrung, das Vorhandensein von Management
(einschlieBlich Selbstverwaltung), gemeinsame Endergebnisse sowie das
Vorhandensein eines gemeinsamen Raums und die Gleichzeitigkeit der
einzelnen Aktivitdten [203, S.93]. Was die Frage nach der psychologischen
Struktur der gemeinsamen Aktivitét betrifft, so ist sie derzeit am wenigsten
entwickelt [203, S.94].

Die Mechanismen der psychischen Infektion, der Imitation, der Suggestion
und der Uberredung, die in der Psychologie im In- und Ausland anerkannt sind,
werden als die wichtigsten Mechanismen genannt, die die Interaktion
gewihrleisten [203, S.112].

Was die Lernaktivitit betrifft, so ist zu bedenken, dass der Begriff
"Lernaktivitdt" immer noch recht unklar ist [204, S.192]. In jiingster Zeit
wurde jedoch die Lernaktivitdt (Lerninteraktion), die auf der Aktivitit aller
Teilnehmer an gemeinsamen Lernaktivitdten basiert, als subjektiv-subjektive
Interaktion interpretiert, die ein aggregiertes Thema bildet, das durch ein
gemeinsames Ziel gekennzeichnet ist [204, S.309].

In der Psychologie basiert die Entwicklung des Problems der sozialen
Interaktionen und ihrer -Rolle beim Lernen auf den Hypothesen von L.S.
Vygotsky, J.G. Meade und J. Piaget, dass soziale Interaktionen eine
entscheidende Rolle bei der Entwicklung des Denkens spielen [205, S.10].
Nach J.G.Meade findet die Bildung des menschlichen "Ichs" in einer Situation
der Kommunikation statt, und die Verinnerlichung des Dialogs ist die Quelle
seiner Denktitigkeit [205, S.12]. In den spiten 70er - frithen 80er Jahren des
20. Jahrhunderts wird die experimentelle Untersuchung des Problems der
sozialen Interaktion und des Lernens auf den Klassenraum iibertragen und
konzentriert sich auf die Untersuchung der Wirksamkeit der Organisation der
padagogischen Interaktion zwischen Lehrer und Schiilern, den Schiilern selbst
[205, S.19].

Nach Ansicht von V.V .Rubtsov schliefit die aktive Rolle der Interaktion selbst
als vermittelnder Faktor im Prozess der kognitiven Entwicklung die passive
Position eines der Teilnehmer der Interaktion "Lehrer-Schiiler” aus und macht
den Nachahmungsmechanismus als Hauptmechanismus des Lernens unsolide
[205, S.15]. Der Autor glaubt, dass sich Kinder durch soziale Interaktionen
entwickeln konnen, wenn ihr tatsdchlicher Entwicklungsstand dem entspricht.
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Wenn man bedenkt, dass der tatsdchliche Entwicklungsstand das Ergebnis
vergangener sozialer Interaktionen ist [205, S.15].

Nach Meinung des Autors sind wir dabei, eine Vision des Lernens als einen
Prozess der Erleichterung und des gemeinsamen Handelns zu entwickeln.
Gleichzeitig besteht der Hauptmechanismus dieses Prozesses darin, kognitive
Handlungen durch die Interaktion zwischen den Teilnehmern selbst zu
vermitteln. Deshalb besteht die Hauptherausforderung nicht darin, zu lehren,
sondern darin, wie man lehrt. Das heiflit, das Problem der Organisation
effektiver gemeinsamer Formen von Lernaktivititen [205, S.16].
Experimentelle Daten erlauben es dem Autor, zu behaupten, dass Nachahmung
kein Entwicklungsmechanismus ist, sondern ein sozialer und kognitiver
Konflikt zwischen den Standpunkten der Individuen [205, S.17].

Aufgrund der Ergebnisse seiner experimentellen Studien ist V.V.Rubtsov der
Meinung, dass die bekannte psychologische Struktur der Bildungstitigkeit
(D.B.Elkonin V.V.Davydov) erginzt werden sollte. Sie sollte Folgendes
umfassen: Einbeziehung verschiedener Handlungsmodelle und ihrer
gegenseitigen Zusammenarbeit in die Aktivitit, gemeinsame Modellierung
von Modellen gemeinsamer Aktivitidt, die Erwachsenen gegeben werden,
sowie Kommunikation und gegenseitiges Verstdndnis im Prozess der
Hilfeleistung und Suche nach neuen Wegen der Organisation der gemeinsamen
Arbeit [205, S.24].

Unter den ungelosten Problemen der gemeinsamen Bildungsaktivitéten stellt
V.V.Rubtsov das Problem der Korrelation von Gruppen- und
Einzelbildungsformen, das Problem des Erwerbs von Bildungsgruppen, das
Problem der Beriicksichtigung der individuellen Merkmale der Schiiler und
einige andere [205, S.25] fest.

G.A.Zukerman glaubt, dass es fiir ein Kind ohne Proben unmoglich ist, die
Bedeutung und die Handlungsweise mit einem menschlichen Werkzeug oder
Zeichen zu entdecken. Er kann diese Proben nur in gemeinsamer Aktion mit
einem Erwachsenen, dem Tréger dieser Proben, beherrschen. Ihrer Meinung
nach ist die Art und Weise (Mechanismus) der substanziellen und effektiven
Zusammenarbeit zwischen einem Kind und einem Erwachsenen eine Imitation
(Nachahmung, Einwirkung auf eine Probe) [206, S.13].

Sie ist der Meinung, dass in der individuellen Entwicklung des Kindes
zwischen zwei Arten von Neoplasien unterschieden werden muss. Diejenigen,
die sich auf die Beherrschung des neuen Themas bezogen, und diejenigen, die
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sich auf die Beherrschung der Form der Zusammenarbeit bezogen [206, S.20].
Gleichzeitig ist es bei der Einfithrung einer neuen Form der Zusammenarbeit
notwendig, eine Probe davon zu geben [206, S.159]. Unter diesem
Gesichtspunkt ist die Lernfahigkeit als strategisches Ziel moderner Bildung
eine neue Formation, die mit der Beherrschung der Kooperationsform
verbunden ist [206, S.21].

Der Autor ist der Ansicht, dass die Grundlage der Lernaktivitét eine Situation
ist, in der ein Kind und ein Erwachsener gemeinsam Lernaufgaben 16sen. Eine
solche gemeinsame Entscheidung wird moglich, wenn die erzieherische
Interaktion von Kind und Erwachsenem ein einziges Thema ist. Wenn sie eine
gemeinsame Aufgabe und ein gemeinsames Beziehungssystem haben [206,
S.42]. Die Autorin nennt die Diskussion als die primdre Form der
Lernzusammenarbeit, in der die eigenstindige Sichtweise eines Kindes
moglich wird [206, S.141].

T.V.Gabai glaubt, dass eine Trainingsaktivitit eine gemeinsame Aktivitét ist,
bei der einer der Teilnehmer Erfahrungen ... ... und andere schaffen dafiir
giinstige Bedingungen. Mit anderen Worten, sie fithren die gesamte Summe
der vorbereitenden Komponenten der Assimilation durch [21, S.116]. Thr
Standpunkt basiert auf S.L. Rubinsteins Position zur Bildung als einem
untrennbaren Einzelprozess, .der sich als ein wechselseitiger und sozialer
Prozess des Wissenstransfers, der Kommunikation und der Assimilation
vollzieht [21, S.122]. In diesem Zusammenhang nannte S.L.Rubinstein den
Lehrer "den Ubermittler eines bestimmten Materials, der es dem Schiiler
vermittelt" [207, S.607].

Eine &hnliche Position hat L.IIljasow, der das Konzept der "sozialen
Erfahrungstransfertitigkeit" verwendet, was die Ubertragung von Erfahrungen
auf die jiingere Generation von Menschen bedeutet. Das erste Untersystem in
diesem Ansatz ist der "Unterricht", verstanden als die Téatigkeit des Lehrers.
Das zweite Untersystem der Ubersetzungsaktivititen ist die "Lernaktivitit"
(oder "Lehre"). Diese Aktivitit wird von den Studierenden selbst durchgefiihrt
und besteht darin, den Inhalt ihrer bisherigen Erfahrungen zu verdndern [21,
S.122].

V.J.Lyaudis stellt fest, dass in der modernen Psychologie trotz ihrer
grundlegenden Rolle die Kategorien der Interaktion und der gemeinsamen
Aktivitidt von Lehrern und Schiilern am wenigsten entwickelt sind [208, S.49].
Sie glaubt, dass gemeinsame Lernaktivititen Akte des Austauschs von
Handlungen, Operationen sowie verbale und nonverbale Signale dieser
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Handlungen und Operationen zwischen Lehrer und Schiilern, zwischen den
Schiilern selbst im Prozess der Bildung der Lernaktivitit sind [208, S.50].

Nach V.J.Liaudis sind die Grundlage der gemeinsamen Titigkeit die
Bedeutungen und Ziele, die sie umsetzen, die ein einziges semantisches Feld
der gemeinsamen Doktrin bilden [208, S.50]. Der Zweck der gemeinsamen
Lehrtitigkeit von Lehrern und Schiilern besteht darin, einen Mechanismus zur
Selbstregulierung der Lehre aufzubauen. Die Beherrschung der Aktivitéit des
Subjekts und der Einfliisse und Positionen des Individuums in ihnen [208,
S.52].

V.J.Lyaudis unterscheidet zwischen adaptiver und produktiver Art der
Trainingsorganisation. Der produktive Typ wird durch eine andere Logik der
Konstruktion des Inhalts der assimilierten Aktivitit bereitgestellt. In diesem
Fall geraten die Schiilerinnen und Schiiler von Beginn an in die Situation, ein
sozial bedeutendes und kulturell wertvolles Produkt zu erhalten, wenn sie eine
neue Aktivitét erlernen. In dieser Situation steht der Schiiler/die Schiilerin vor
der objektiven Notwendigkeit der Zusammenarbeit mit dem Lehrer/der
Lehrerin und den anderen Schiilern/Studenten, wobei er/sie sich hauptséchlich
auf die semantische Seite der Aktivitdt konzentriert [208, S.54]. Der Autor
glaubt, dass in einer Situation produktiver gemeinsamer Aktivitit eine
optimale Zone der Verwirklichung aller Moglichkeiten entsteht, die in der
Zusammenarbeit zwischen Lehrer und Schiilern enthalten sind und mit der
Bildung und Selbstverwaltung-der Personlichkeit zusammenhingen [208,
S.55].

S.M.Dzhakupov entwickelt einen idhnlichen Ansatz in Bezug auf die
semantische Regulierung gemeinsamer Lernaktivititen. Der Autor glaubt, dass
die Wirksamkeit des Lernprozesses ein integrales Merkmal des Systems der
Mittel zur Beeinflussung einer Person ist, das darauf abzielt, seine geistigen
Eigenschaften entsprechend den Anforderungen der Gesellschaft in einem
bestimmten Stadium der historischen Entwicklung zu verdndern [209, S.7].

S.M.Dzhakupov ist der Ansicht, dass der psychologische Inhalt der
Ausbildung die gemeinsame und dialogische kognitive Aktivitit ist, die durch
die Transformation der Lehr- und Lernaktivititen in eine psychologische
Struktur im Verlauf der Interaktion und Kommunikation zwischen dem Trainer
und den Studierenden gebildet wird [209, S.8]. Als Mechanismen fiir die
Bildung gemeinsamer und dialogischer kognitiver Aktivititen werden das
Andocken wund "Verbinden" der anfinglichen, individuellen und
unterschiedlich ausgerichteten in Form von Bedeutungen, Motiven und Zielen
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des Lehrens und Lernens vorgeschlagen [209, S.26]. Gleichzeitig gibt der
Autor den psychologischen Inhalt dieser Mechanismen nicht preis.

Andererseits wird der Dialog in erster Linie als eine "Lerner-zu-Lerner"-
Beziehung verstanden, die die "Lerner-zu-Lerner"-Beziehung iiberschattet
[209, S.25]. Gleichzeitig wird davon ausgegangen, dass die Lehrtdtigkeit eines
Lehrers aus zwei Komponenten besteht. Einerseits ist es der Transfer von
Wissenswerten an die Studierenden, andererseits - die Bildung ihrer
subjektiven FEinstellung zu diesem Wissen durch die Weitergabe ihrer
Bedeutungen [209, S.43].

S.M.Dzhakupov stiitzt sich in seiner Forschung auf die Definition der
gemeinsamen Titigkeit als ein organisiertes System der Tatigkeit
interagierender Individuen, das auf die sinnvolle Produktion (Reproduktion)
von Objekten der materiellen und geistigen Kultur abzielt [210, S. 367] [211,
S. 353]. Eines der notwendigen Anzeichen fiir gemeinsame Aktivitéten ist das
Vorhandensein eines einzigen, gemeinsamen Ziels, vor dem die Teilnehmer
stehen [212, S.189-200] [213] [214] [215] [216] [217] [218] [219, S.106123]
[220, S.26-42] [221] [222] [223] [224] [225] [226] [205] [203].

Der Autor stellt fest, dass unter den spezifischen Bedingungen des Lernens als
gemeinsames Ziel des Lernenden und der Studierenden ein Bildungsziel ist,
das notwendig ist, um sowohl Teil der Lehr- als auch der Lernaktivititen zu
sein. Nach S.M.Jakupov ist sie es, die die Bildung gemeinsamer und
dialogischer kognitiver~ Aktivititen durch die Synthese von Lehr- und
Lernaktivititen fordert, es ist notwendig, im Lernprozess zu interagieren [209,
S.46]. Dieser Prozess der Bildung von kognitiven iiber den Inhalt und
gemeinsamen-dialogischen iiber die Form der Aktivitit wird im Prozess der
Zusammenfithrung und Bindung von Zielen, Bedeutungen und Motiven der
einzelnen Aktivititen durchgefiihrt [209, S.47].

Schlussfolgerungen. Die Analyse der Konzepte der "gemeinsamen
erzieherischen Tatigkeit" in der postsowjetischen Psychologie gibt Anlass zu
der Annahme, dass sie alle auf dem marxistischen Verstindnis von
gemeinsamer Tétigkeit und Zusammenarbeit beruhen. Die analysierten
Konzepte basieren auf der Kategorie "Interaktion", deren psychologischer
Inhalt die gegenseitige Beeinflussung der Teilnehmer der Interaktion als deren
Subjekte ist.

Die Analyse der Interaktion zeigt, dass der interne Mechanismus, der sie
ermoglicht, eine kausale Vermittlung ist (einschlieBlich "externe Ursachen
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durch interne Bedingungen"). Die obige Analyse des kausalen
Vermittlungsmechanismus zeigt, dass es sich bei dem Prozess, den er vorsieht,
um einen Prozess der "horizontalen" Entwicklung (Bildung) handelt, der eine
Ubersetzung der Form entlang der Kausalketten ist. Unter den Bedingungen
der Interaktion wirken die Subjekte der Interaktion als Verursacher, und die
Ursache ist naturgemdf ein vom Subjekt unabhidngiger "duBerer" Faktor.
Daher ist die Interaktion keine grundlegende Kategorie, die das Problem der
Selbstentwicklung als Produktion ihrer Determinanten theoretisch 16sen kann.

Mechanismen, die von den Autoren der analysierten Begriffe der
"gemeinsamen Lernaktivitdt" angeboten werden: psychische Infektion,
Imitation, Suggestion und Uberredung (A.A.Zhuravlev); Verinnerlichung des
Dialogs  (J.G.Mead); Verinnerlichung der sozialen  Beziehungen
(L.S.Vygotsky); Vermittlung kognitiver Handlungen durch die Art und Weise
der Interaktion der Teilnehmer selbst (V.V.Vygotsky).Rubzow); Nachahmung
(Imitation, Modellhandlung) (G.A.Zukerman); Assimilation (T.V.Gabai);
Ubersetzung sozialer Erfahrung (111ljasow); Austausch von Handlungen
(VJ.Lyaudis); Verbindung und "Bindung" individueller Bedeutungen, Motive
und Ziele von Lehr- und Lernaktivititen (S.M.Jakupow) - es gibt naturgemaif
Mechanismen der Ubersetzung sozialer Erfahrung, egal wie unterschiedlich
sie auch immer erscheinen mogen. Wie bereits gezeigt wurde, wird die
Moglichkeit der Ubersetzung sozialer Erfahrungen durch den Mechanismus
der kausalen Vermittlung durch-a priori-Wissen geboten, dessen Ursprung
nicht im Rahmen der untersuchten Konzepte diskutiert wird.

Das bedeutet, dass die bestehenden Konzepte gemeinsamer Lernaktivititen auf
der Grundlage der Kategorie "Interaktion" die Prozesse der individuellen
Entwicklung unter den Bedingungen des Lernens (der Bildung) als die
Prozesse der Aneignung '"externer" Determinanten der individuellen
Entwicklung beschreiben, die durch den Mechanismus der kausalen
Vermittlung vermittelt werden. Daraus lédsst sich die Schlussfolgerung ziehen,
dass die Modelle der gemeinsamen Bildungsaktivitit, die in der Psychologie
stattfinden, nicht zur Losung des Problems der Produktion individueller
Entwicklungsdeterminanten angewandt werden konnen. Es ist ein neues
Konzept erforderlich, das in der Lage ist, ein theoretisches Mittel zur Losung
des Problems der Produktion individueller Entwicklungsfaktoren zu werden.

4.2 Interdisziplinire strukturelle Aktivitiit als Methode zur Herstellung
von Idealformen

Eine solch detaillierte Analyse der Struktur der erzieherischen und kognitiven
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Aktivitit (Zuordnungsaktivitdt) und der Stufen ihrer Entstehung ist notwendig,
um die Schlussfolgerung iiber ihren empirischen Charakter zu rechtfertigen.
Im Konzept der Entwicklung des Lernens gibt es keine theoretische
Rechtfertigung fiir den Ursprung der Struktur der Lernaktivitit, die
Notwendigkeit solcher Komponenten und Merkmale ihrer Dynamik im
Ontogeneseprozess. AuBerdem wird in dem Konzept der Entwicklung des
Lernens die pddagogische und kognitive Aktivitit (Aktivitidt der Zuweisung)
erst ab einem bestimmten ontogenetischen Entwicklungsstadium als fiihrend
angesehen. Dies bedeutet, dass aus der Sicht des Konzepts der Entwicklung
des Lernens der Prozess der "vertikalen" (Alters-)Entwicklung seine Integritét
verliert, bei jedem Ubergang zwischen den Altersperioden unterbrochen wird
und es keine universelle Realitét gibt, die das menschliche Leben wihrend der
gesamten Ontogenese (des gesamten menschlichen Lebens) miteinander
verbindet.

Andererseits kann die erzieherische und  kognitive  Aktivitit
(Aneignungsaktivitdt) als eine Subjekt-Objekt (kognitive) Haltung nicht als
theoretisches Mittel zur Losung des Problems der Selbstentwicklung als Weg
zur unabhingigen Produktion neuer Méglichkeiten akzeptiert werden. Was wir
brauchen, ist eine neue Kategorie, die den universellen Charakter von "Alters"-
Ubergiingen zum Ausdruck -‘bringt und als universelle Form der
Selbstentwicklung fungiert, die selbst bei jedem Ubergang immer universeller
und "universeller" wird. In der Aktivitétstheorie sollte eine solche "universelle
Aktivitit" als "filhrend" bei allen moglichen "Alters"-Ubergingen der
"vertikalen" Entwicklung (zwischen Perioden "horizontaler" Entwicklung)
angesehen werden, da sie solche Ubergiinge von einer Entwicklungsstufe zur
anderen, zwischen "Alter" als Sicherstellung des Wechsels von "Alter"
wihrend der gesamten menschlichen Ontogenese gewéhrleistet.

Das Wesen dieser Kategorie kann nicht subjekt-objektiv (kognitiv;
gnoseologisch) sein, denn die Subjekt-Objekt-Beziehung ist eine Beziehung
des Konsums (der Aneignung) neuer Moglichkeiten, nicht ihrer Produktion.
Daher 16st die Kategorie "erzieherische und kognitive Aktivitdt" nicht das
Problem der Selbstentwicklung. Die Art der notwendigen Kategorie kann nur
Gegenstand zu Gegenstand sein (generierend; historisch). Es geht also um die
universelle Tatigkeit als eine historische (subjektiv-objektive) Kategorie, die
die subjektive (produzierende) Haltung einer Person zu sich selbst darstellt.

Diese praktische Selbstbeziehung von Subjekt zu Subjekt (konstruktive
Aktivitdt) ist eine Moglichkeit fiir eine Person, sich selbst (ihre Geschichte als
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Subjekt) zu produzieren [227]. Die Geschichte des Subjekts Kultur fungiert als
Mittel und Produkt konstruktiver Tétigkeit. Die konstruktive Téatigkeit als
historische Kategorie ist also eine Art der Produktion der Geschichte der
menschlichen Existenz, eine Art der Verdnderung der Qualitét seines Wesens
durch einen sich entwickelnden Menschen.

Die Kategorie der konstruktiven Tatigkeit wird in die Grundlage der
Bildungstechnologien der Selbstentwicklung als ein Weg zur Herstellung
neuer Moglichkeiten gestellt. Das Hauptmerkmal solcher Technologien ist ihr
produzierender (erzeugender) Charakter. Technologien der Produktion
(Generierung) von Moglichkeiten sind im Gegensatz zu Technologien des
Konsums (Aneignung) von Moglichkeiten darauf ausgerichtet, die individuelle
Praxis als eine Praxis der Produktion neuer sozialer Erfahrungen, neuen
Wissens als Mittel neuer Aktivitit zu organisieren [228].

Die psychologische Grundlage fiir konstruktives Handeln, die den
Bildungstechnologien der Selbstentwicklung zugrunde liegt, ist die Haltung
der Genese. Das heifit, die Umwandlung einer Art von Fachaktivitit in eine
andere Art von Fachaktivitit. Konstruktive Aktivitit gilt als eine universelle
Form der Selbstentwicklung in der Ontogenese. Sie driickt den kulturell
bedingten (historischen) Charakter einer Person aus.

Ein kreativer Mensch ist ein Produkt seiner eigenen konstruktiven Tatigkeit.
Die Geschichte der Subjektkulturist das Produkt einer konstruktiv handelnden
Person. Die Geschichte der Objektwelt der Kultur fungiert als Ziel, Ergebnis
und Mittel einer konstruktiv handelnden Person. Konstruktive Tétigkeit ist die
praktische Einstellung eines Menschen von heute zu seiner Zukunft.
Konstruktive Titigkeit ist ein Weg des menschlichen Ubergangs von einer
qualitativ bedingten Existenz zu einer anderen qualitativ bedingten Existenz.

Die Beziehung zwischen "historischem Zweck" und "historischem Ergebnis"
ist eine innere Beziehung, die eine konstruktive Aktivitdt konstituiert. Das
"historische Ergebnis" der konstruktiven Tatigkeit ist eine neue Geschichte
einer realen Form von substanzieller Aktivitidt. Das "historische Ziel" der
konstruktiven Tatigkeit ist eine neue Geschichte einer idealen Form der
materiellen Tatigkeit.

Die Struktur der intersubjektiven konstruktiven Titigkeit als Struktur
des Selbstentwicklungsprozesses

Das Subjekt der intersubjektiven konstruktiven Tatigkeit ist letztlich die
Geschichte der Objektkultur. Interdisjektive konstruktive Téatigkeit ist eine
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Moglichkeit der Transformation einer Subjektkultur eines historischen Typs in
eine Subjektkultur eines anderen historischen Typs [3].

Denn das Thema der konstruktiven Titigkeit ist die Geschichte der
Subjektkultur (die Geschichte der Zeichensysteme), solange konstruktive
Tatigkeit nur intersubjektiv sein kann. Konstruktive Aktivitit als Realitit der
interr subjektiven Gestaltung von Zeichensystemen kann nur gleichzeitig mit
individueller Aktivitidt geschaffen werden. In der konstruktiven Tétigkeit
stellen das Intersubjektive und das Individuum ein einheitliches System der
"duferlich-inneren" Realitdt dar, wobei "duBerlich" und "innerlich" sich
gegenseitig bedingen.

Diese Bestimmung beruht auf der Idee, dass der Ursprung der individuellen
Psyche ("innerlich") als Bestandteil eines integralen Systems nur in Einheit mit
der intersubjektuellen Form der Psyche ("dufBerlich") und nicht "vorher" oder
"spiter" liegt. Sie unterscheidet sich von der Position zur Verinnerlichung als
Weg der Transformation des Interpsychischen ("Externen") in das
Intrapsychische ("Interne") [3].

Konstruktive Tétigkeit, deren ideale Form die Intersubjektivitit ist [229,
S.433] (interner Dialog iiber Bachtin M.M.; tiefe Kommunikation {iiber
Batishchev G.S.; Wesenskommunikation {iber Slobodchikov V.IL);
Kommunikation "Ich" -."Du" iiber Martin Buber; intersubjektive
Kommunikation iiber S:L. Rubinstein); Darstellung (iiber K.Marx) einer
"Produktionsweise des Menschen" [19, S.142].], gibt es einen Weg der
kulturellen Nukleation (Produktion einer qualitativ neuen historischen Form
der Objektkultur) [16, S.51] [82, S.157]. Unter den Bedingungen der
kulturellen Bildung im Entstehen wird die Situation der Notwendigkeit, eine
neue konstruktive Téatigkeit zu schaffen, durch die Notwendigkeit bestimmt, in
der neuen Situation der Subjektkultur, die durch einen neuen Typ einer idealen
Form gekennzeichnet ist, angemessen zu handeln [82, S.95].

Bei den ersten Versuchen, in einer neuen Subjektsituation zu handeln, stellt
sich das Problem der Diskrepanz zwischen der geforderten neuen realen Form
der Subjektaktivitit und ihrer fritheren idealen Form. Das Problem bringt eine
Krise ("Alterskrise") mit sich, deren Uberwindung in der Selbstentwicklung
liegt. Ein neuer Typ von Kulturgut (eine neue Art von Zeichen), das ein
Produkt konstruktiver (kultureller Ndhrung) Tatigkeit ist, dient als Mittel zur
Selbstentwicklung [3].

Die objektive Komponente der Problemsituation ist die Geschichte der
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Objektkultur. Die Beziehung zwischen den Systemen der "neuen" und "alten"
Kulturgiiter hat einen objektiven Charakter und definiert (setzt) die Struktur
der konstruktiven Tatigkeit vollstindig [3] [230, S.29].

Die Geschichte der Objektkultur als eine temporire Abfolge von Systemen
"neuer" und "alter" Kulturgiiter ist der erste und erste Bestandteil der Struktur
der intersubjektiven konstruktiven Titigkeit, aus der die gesamte Struktur
aufgebaut ist. Es ist notwendig, mit dem Aufbau der Struktur der
intersubjektiven konstruktiven Titigkeit zu beginnen, indem zunichst die
Beziehung zwischen der Geschichte der Objektkultur und ihrer historischen
Logik festgelegt wird. Die primédre Form einer solchen Fixierung ist die
Erfahrung (eine sinnliche Form des Bewusstseins), die die Grundlage fiir den
Aufbau der historischen Struktur der konstruktiven Titigkeit ist. Als Ergebnis
der Konstruktion der Beziehung zwischen Geschichte und historischer Logik
erhdlt die Geschichte eine historische Bedeutung und wird zu einem
historischen Zeichen, das die konstruktive Aktivitit bestimmt, die neue Typen
der Objektkultur schafft [82, S.41].

Die Zeichengeschichte wird zu einem Mittel, um den Ubergang zwischen
"alten" und "neuen" Typen von Objektkultur zu gestalten. Objektivierung der
genetischen Beziehung in der Geschichte - das Zeichen verwandelt die
genetische Beziehung in ein Mittel zur-Schaffung einer konstruktiven Aktivitat
[82 S.134]. Da ein neuer Typus der Objektkultur durch eine konstruktive
Aktivitit geschaffen und durch die Objektaktivitiit reproduziert wird, wenn
Geschichte - Zeichen gleichzeitig ein Mittel der konstruktiven Aktivitét ist, um
eine neue Objektaktivitit zu schaffen [82, S.60] [82, S.94].

Als Ergebnis der konstruktiven Téatigkeit wird die innere Welt jedes
Teilnehmers an der intersubjektiven Tétigkeit radikal rekonstruiert und ein
Zeichensystem neuen historischen Typs geschaffen [3]. Durch die kreative
Vermittlung einer neuen Subjektaktivitit, durch die eine neue Subjektkultur
reproduziert wird, [82, S.95] kann die konstruktive Aktivitit als vollstindig
verwirklicht und ihr historisches Ziel erreicht angesehen werden [3].

Die Struktur der facheriibergreifenden konstruktiven Tatigkeit ldsst sich aus
der Struktur des Ubergangs zwischen den Arten von Fachaktivititen ableiten.
Der neue Typ der Fachaktivitit wirkt als Konstruktionssubjekt unter den
Bedingungen des kulturférdernden Bildungsprozesses.

Die Logik der Konstruktion eines neuen Typs von Subjektaktivitit entsteht in
einer Situation, in der es notwendig ist, in einer neuartigen Subjektumgebung
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(in einem neuen Kontext [231]) zu handeln. Gleichzeitig ist der Mechanismus
der Konstruktion der Struktur einer neuen Art von Subjektaktivitit eine
kreative Aktivitit, die eine systematische Schaffung aller Komponenten einer
integralen Subjektaktivitit ermoglicht.

In einem ersten Schritt wird eine ideale Form [232] eines neuen historischen
Typs geschaffen, die eine iibliche Art und Weise der Arbeit mit Objekten des
neuen Typs darstellt. Hier zeigt sich die Besonderheit der Methode des
kreativen Experiments, die auf der Schaffung einer abstrakten Komponente der
Kultur und ihrer Bildung als universelle Komponente durch die intersubjektive
Kommunikation unter den Studenten beruht.

Auf der Grundlage dieses Schemas ist es moglich, eine Struktur der
konstruktiven Titigkeit vorzuschlagen, die geschaffen wird, um den Prozess
der Konstruktion eines neuen Typs von Fachaktivitit durchzufiihren.

Die resultierende Struktur der konstruktiven Aktivitit zwischen den
Subjekten

1. Schiilerinnen und Schiiler, die gemeinsam eine Problemsituation schaffen.
2. Die Schiilerinnen und Schiiler artikulieren das Problem gemeinsam.

3. Gemeinsame Bildung eines Motivs fiir intersubjektive konstruktive
Titigkeit durch die Studierenden.

4. Gemeinsame Formulierung der Ziele (Aufgaben) der intersubjektiven
konstruktiven Tétigkeit durch die Studierenden.

5. Gemeinsame Formulierung von Kriterien fiir die Uberwachung und
Bewertung der intersubjektiven konstruktiven Titigkeit durch die
Studierenden.

6. Die Schiilerinnen und Schiiler konstruieren gemeinsam eine ideale Form
einer neuen Art von Fachaktivitét (d.h. Formulierung).

7. Kollaborative Modellierung einer idealen Form der Fachaktivitit einer
neuen Art (Wert) durch die Studierenden.

8. Gemeinsames Studium der Studenten am Modell einer idealen Form einer
neuen Art von Fachaktivitit.

9. Die Schiilerinnen und Schiiler artikulieren gemeinsam praktische
Aufgaben, um sie mit der idealen Form als psychologisches Werkzeug zu
16sen.



10. Die Schiiler der ganzen Klasse 16sen gemeinsam praktische Probleme mit
der idealen Form als psychologisches Werkzeug.

11. Gemeinsame Selbstkontrolle durch die gesamte Ausbildungsgruppe.
12. Gemeinsame Selbsteinschitzung durch die gesamte Ausbildungsgruppe.

13. Analyse und Schlussfolgerungen werden von der gesamten
Ausbildungsgruppe geteilt.

Die sich daraus ergebende Struktur der individuellen konstruktiven
Tidtigkeit

1. Individuelles Schaffen einer Problemsituation fiir Studenten.
2. Individuelle Formulierung des Problems durch die Studierenden.

3. Individuelle Bildung eines Motivs fiir eine konstruktive Téatigkeit der
Studierenden.

4. Individuelle Formulierung von Zielen (Aufgaben) durch die Studierenden
fiir konstruktive Aktivititen.

5. Individuelle Formulierung von Kriterien zur Uberwachung und Bewertung
konstruktiver Aktivitidten durch die Studierenden.

6. Individuelle Gestaltung einer  idealen Form einer neuen Art von
Fachaktivitét (d.h. Formulierung) fiir die Studierenden.

7. Individuelle Modellierung einer idealen Form der Fachtitigkeit eines
neuen Typs (Wert) fiir Studenten.

8. Individuelles Studium der Studenten nach dem Modell einer idealen Form
einer neuen Art von Fachaktivitit.

9. Individuelle Formulierung praktischer Aufgaben durch die Studierenden,
um diese mit einer idealen Form als psychologisches Werkzeug zu 16sen.

10. Individuelle Losung praktischer Probleme durch die Studierenden unter
Verwendung der idealen Form als psychologisches Werkzeug.

11. Individuelle Selbstkontrolle.
12. Individuelle Selbstachtung.

13. Individuelle Analyse und Schlussfolgerungen.
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4.3 Kreatives Experiment als Methode zur Organisation von
intersubjektiver konstruktiver Titigkeit

4.3.1 Universalitit als Fiahigkeit zur Selbstentfaltung

Bei der Entwicklung von induktiven (sozialreflexiven) und deduktiven
(kulturhistorischen) Konzepten der menschlichen Entwicklung, die das soziale
und kulturelle Wesen des Menschen zum Ausdruck bringen, wurden die
Vorstellungen von Universalitit, Freiheit und Kreativitit in den Hintergrund
gedringt und eigentlich nicht genutzt [88, S.27]. Tatséchlich ist der Mensch
ein universelles Wesen, das durch seine Handlungen das universelle
Universum der Subjektwelt konstruiert [139, S.38]. Es ist kein Zufall, dass
heutzutage die Universalitit des Menschen allmdhlich zu einer
psychologischen und piddagogischen Prioritit wird [88, S.119].

Wir sind Zeugen der Entstehung einer neuen - préfigurativen - Kultur [233,
S.39], in der Erwachsene von ihren Kindern lernen. Unter diesem
Gesichtspunkt sollte ein Student nicht als ein Wesen betrachtet werden, das die
Kultur konsumiert, sondern als ein Wesen; das sie erzeugt [88, S.94]. Daher
sollte eine Person beim Eintritt in “eine Kultur nicht die kulturellen
Aktivitatsmuster beherrschen, sondern die Fahigkeit, die Kultur selbst zu
erzeugen und zu entwickeln [88,-S.26].

Wir teilen die Ansicht, dass sich universelle Formen der Kultur auf
individuelle Weise _entwickeln [6, S.140]. Ausgehend von diesem
Gesichtspunkt verkorpert der Begriff der Selbstentwicklung die Idee, dass
nicht die Gesellschaft, sondern nur ein Mensch das Subjekt ist, das das Neue
hervorbringt [181, S.269] [180, S.193]. Es bedeutet, dass das Problem der
Selbstentwicklung auf der Grundlage des Vektors "vom Menschen zur Kultur"
und nicht auf der Grundlage des Vektors "von der Kultur zum Menschen" [88,
S.28] gelost werden sollte, wobei zu beriicksichtigen ist, dass die
Sozialgeschichte der Menschen immer nur die Geschichte ihrer individuellen
Entwicklung ist (K.Marx) [8, S.47].

Die soziale Entwicklung erfolgt in Form der individuellen Entwicklung, in
Form der individuellen Selbstentwicklung [8, S.47]. Das bedeutet, dass die
Erneuerung der Welt aus dem Inneren eines Menschen heraus stattfindet.
Eine solche Erneuerung der &duferen Welt ist eine Folge der inneren
Selbsterneuerung [144, S.482].

Ein universeller Mensch, der sich auf Kosten seiner kulturellen Herkunft selbst
entwickeln kann, hat weder innere noch duflere Grenzen seiner Entwicklung.
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Ein solches menschliches Wesen ist ein universelles transzendentes Wesen
[179, S.6]. In diesem Fall sind die Determinanten der konstruktiven Aktivitit
nicht natiirliche Faktoren (Bediirfnisse, soziale Ziele usw.), sondern sein
eigenes, von ihm selbst geschaffenes Leben [87, S.105].

Der Mechanismus der universellen menschlichen Selbstentwicklung ist die
historische Analyse und historische Synthese [5, S.46]. Die historische
Analyse (historische Reflexion) ist auf die Vergangenheit der eigenen
Entwicklung gerichtet. Thr Thema ist die Vorgeschichte der menschlichen
Entwicklung. An die Stelle der historischen Analyse tritt die historische
Synthese, die eine Transzendenz der vergangenen Entwicklungsgeschichte als
Ergebnis der Konstruktion der zukiinftigen Entwicklungsgeschichte darstellt.
Der tiefe Mechanismus der Selbstentwicklung ist also die Veridnderung der
historischen Reflexion zur Transzendenz [234, S.106]. Dabei gilt: Je
transzendierender, desto tiefer die historische Reflexion [97, S.364].

4.3.2 Kreatives Experimentieren als Methode zur Organisation der
Selbstentwicklung

Bei der Diskussion des Themas der Selbstentwicklung stellt sich natiirlich die
Frage nach der Methode des Studiums und der Organisation der
Selbstentwicklung [235, S.5-26]. In~ der modernen experimentellen
Psychologie gibt es zwei Arten von Experimenten: naturwissenschaftliche,
zweigliedrige Stimulation auf ‘der Grundlage des Verhaltensschemas -
Reaktion, naturwissenschaftliche, dreigliedrige neo-behavioristische Schema
Stimulation - Psyche - Reaktion und kulturhistorische, dreigliedrige Schema
Stimulation - psychologische Mittel - Reaktion.

Eine naturwissenschaftliche Versuchsmethode.

Zentral fiir die naturwissenschaftliche Psychologie ist das Postulat der
Nichtbeobachtbarkeit der Psyche [236, S.231]. In diesem Zusammenhang
dient das #uflere Verhalten als Forschungsmaterial [236, S.224]. Als
grundlegende Begriffskonstrukte der naturwissenschaftlichen Psychologie
werden verwendet: Umwelt, System und Interaktion von Umwelt und System.
Die Gegensitze "Mensch und Welt", "Individuum und Umwelt", "aktives
Subjekt - Umwelt", "Personlichkeit - Situation" sind die Konkretisierung des
allgemeinen Wechselwirkungsverhiltnisses zwischen System und Umwelt
[237]11238] [239] [239] [240] [241, S.129-143]. In der naturwissenschaftlichen
Psychologie wird die Psyche als Erkldrungsprinzip anerkannt. Das heif3t, die
Psychologie untersucht die Interaktion mit der Umgebung solcher Systeme, fiir
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deren Erkldrung der Begriff "Psyche" notwendig ist [242, S.8]. Die Haltung
eines Systems gegeniiber der Umwelt wird definiert als eine Wirkung, eine
Aktion, eine Handlung, deren Merkmale durch die psychische Realitéit
bestimmt werden. Der Einfluss der Umwelt auf das System hat eine extra-
psychische Determinante, die den Fall ausschlieB3t, dass die Natur der Umwelt
mit der Natur des Systems identisch ist ("Subjekt-zu-Subjekt-Interaktion als
Kommunikation") [236, S.234]. Das System (Mensch) erzeugt durch seine
Auswirkungen Veridnderungen in der Umwelt und die Umwelt im System. Die
Interaktion wird somit auf den Austausch von Einfliissen reduziert [236,
S.234].

Die oben genannten Bestimmungen legen nahe, dass die
naturwissenschaftliche Methode auf einer nicht-gevioristischen Anreiz-
Psycho-Reaktions-Beziehung  beruht. Da diese Haltung in der
naturwissenschaftlichen Psychologie als eine Interaktion verstanden wird, die
immer auf dem Mechanismus der kausalen Vermittlung beruht, kann
argumentiert werden, dass der Untersuchungsgegenstand unter den
Bedingungen des naturwissenschaftlichen Experiments die Prozesse der
Entstehung ("horizontale Entwicklung") sind [243] [244].

Die  unmittelbare  Folge des methodischen neoogevioristischen
Interaktionsschemas ist die Bestimmung, dass unter den Bedingungen des
naturwissenschaftlichen Experiments der Gegenstand der Forschung die
bestehenden Verhaltensschemata sind, die sich unter dem Einfluss "externer"
Determinanten aktualisieren und formen.

Das neohevioristische Schema des naturwissenschaftlichen Experiments
basiert auf der induktiven Methode der Organisation der Entwicklung, die eine
allgemeine Methode der Organisation der reflexiven Reflexionstitigkeit ist
[245]. Die reflexive Tétigkeit wird durch die reale Form der sozialen Ursache
bestimmt, die das vergangene Ergebnis der sozialen Interaktion darstellt. Die
reflektierende Titigkeit verwandelt das vergangene Ergebnis der sozialen
Interaktion in ein Bild der Reflexion (Bild der Vergangenheit). In der
Ausbildung ist die induktive Methode ein System von pddagogischen
Einfliissen, die mit Hilfe von sozialen Mitteln (sozial bedeutsamen Objekten)
durchgefiihrt werden, um eine reflexive Aktivitit der Reflexion und ihrer
inneren Bedingungen zu bilden (subjektive Idealform).

Das Ergebnis der induktiven Methode ist die Bildung der Psyche als ein
Prozess und innere Bedingungen, die das Wesen einer sozialen Person (soziale
Personlichkeit) darstellen. Das anfingliche Ziel der induktiven Methode ist die
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Schaffung eines solchen Systems pddagogischer Einfliisse, das zur maximalen
Wirkung bei der Bildung von reflexiver Aktivitdt fithrt und die Bildung
interner Bedingungen ermoglicht.

Das Hauptkriterium fiir die Wirksamkeit der padagogischen Einfliisse, die die
individuelle Entwicklung durch den Mechanismus "von auflen nach innen"
("duBere Ursachen durch innere Bedingungen") bestimmen, ist die geformte
individuelle Erfahrung (innere Bedingungen), mit der alle &uBeren
péddagogischen Einfliisse organisiert werden sollten. Die Aufdeckung von
Merkmalen der inneren Bedingungen (Merkmale der individuellen Erfahrung)
des konkreten Schiilers, die Auswahl geeigneter pddagogischer Mittel und
Einflussmethoden macht das Wesen einer induktiven Methode der
Organisation der individuellen Entwicklung aus.

Im Allgemeinen ist die induktive Methode der Entwicklungsorganisation ein
Reflexionsschema, in dessen Folge die geistige Entwicklung durch ein System
von dufleren Einfliissen initiiert wird und die Prozesse der Bildung von
reflexiver Aktivitit darstellt, die durch innere Bedingungen bestimmt werden.

Eine der Hauptkomponenten der Organisation von Entwicklung ist
praktisches, reflexives Handeln, das eine Moglichkeit darstellt, die subjektive
Idealform (innere Bedingungen) in eine reale Form der sozialen Konsequenz
zu verwandeln. Die Transformation der objektiven realen Form der Ursache
als Ergebnis der sozialen Interaktion in die subjektive Idealform (Ziel) und ihre
anschlieBende Transformation in die objektive reale Form der Folge ist ein
reproduzierbarer Prozess der Bildung der Psyche (reflexive Aktivitit), der zu
ihrer Verallgemeinerung fiihrt. Dies gibt einer Person die Moglichkeit, die
zukiinftigen Ergebnisse reflexiver Handlungen vorherzusagen und
verantwortungsbewusst zu handeln.

Die induktive Methode erlaubt es, Entwicklung als einen Prozess der
kontinuierlichen Reproduktion der Beziehung zwischen dem System der
sozialen Ursachen und dem System der sozialen Folgen zu organisieren. Aus
dem Schema der induktiven Methode folgt, dass der Sinn der Reflexbildung
der menschlichen Psyche darin besteht, die Ubereinstimmung zwischen dem
System der sozialen Ursachen und dem System der sozialen Folgen durch die
Bildung einer reflexiven Reflexionstitigkeit herzustellen. Interne
Bedingungen, die ein verallgemeinertes Bild des Systems vergangener
objektiver externer sozialer Effekte darstellen, stellen eine sekundire,
deterministische, subjektive Realitét dar, die sich aus ihnen ableitet und dazu
berufen ist, zu einem Mittel effektiver menschlicher Aktivitit in einer sozialen
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Situation zu werden.

Daraus folgt, dass das Problem der Entwicklung als qualitative
Selbstveridnderung auf Kosten der Produktion von Determinanten der eigenen
Entwicklung im Rahmen der induktiven Methode gar nicht erst gestellt werden
kann. Daher kann das Schema der induktiven Methode nicht als ein Schema
der Organisation der Selbstentwicklung verwendet werden.

Experimentelle genetische (instrumentelle) Methode.

L.S. Vygotsky ging in seinen Uberlegungen von der von Francis Bacon
gedullerten Idee aus: "Weder die bloBe Hand noch der sich selbst gegebene
Verstand hat viel Macht. Die Arbeit wird mit Werkzeugen und Hilfsmitteln
durchgefiihrt" [246, S.12] .... "» [247].

Zum ersten Mal war es L.S. Vygotsky, der versuchte, ein psychologisches
Experiment im Hinblick auf die Aktivitdt des Probanden als Versuchsperson
zu analysieren [29]. Er stellte fest, dass alle psychologischen Techniken, die
ihm modern sind, nach einem Schema aufgebaut sind: Reiz - eine Reaktion,
die auf W. Wundt zuriickgeht.

Die normative Struktur des modernen L.S. Vygotsky-Experiments unterschied
sich von den Schemata der ersten Experimente nur im Verstindnis und in der
Verwendung seiner Komponenten, nicht aber in seiner formalen Struktur.
L.S.Vygotsky wies darauf hin, dass das Schema "Reiz-Reaktion" die Psyche
des Probanden als reaktiv betrachtet, und die Reaktivitit ist charakteristisch fiir
niedrigere geistige Funktionen. Er betrachtete die Aktivitit als Eigenschaft der
hoheren psychischen Funktionen, deshalb betonte er, dass das Experiment
nach dem Schema "Reiz-Reaktion" identisch mit dem Experiment in den
Naturwissenschaften ist und nur fiir die Erforschung der niedrigeren
psychischen Funktionen geeignet ist. In anderen Féllen sollte die so genannte
"instrumentelle Methode" angewendet werden, die ein aktives Eingreifen einer
Person in eine Situation, ihre aktive Rolle und ihr Verhalten vorsieht, das in
der Einfiihrung neuer Reize besteht [29]. So stellt L.S.Vygotsky ein neues
dreiteiliges Modell des Experiments vor [236, S.252].

Das von ihm vorgeschlagene Schema hat eine universelle Bedeutung. Es geht
darum, das in den 20er Jahren in der Psychologie iibliche zweigliedrige
Analyseschema durch ein neues, dreigliedriges Schema zu ersetzen, bei dem
ein dritter, mittlerer, vermittelnder Begriff - Reiz-Mittel oder ein
psychologisches Werkzeug - zwischen Reiz und Reaktion eingefiigt wird. Das
Pathos der Idee von L.S.Wygotsky bestand darin, dass das untrennbare Drei-
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Personen-Schema nur noch weiter jene minimale Analyseeinheit ist, die die
Grundeigenschaften der psychischen Funktionen in sich behilt [247, S.28].

Die instrumentelle Methode brachte eine neue Sichtweise auf die Beziehung
zwischen dem Verhaltensakt und dem dufleren Phinomen hervor. Innerhalb
des allgemeinen Reiz-Reaktions-Verhidltnisses (Irritations-Reflex), das von
der naturwissenschaftlichen Methode in der Psychologie vorgeschlagen wird,
unterscheidet die instrumentelle Methode eine doppelte Haltung, die zwischen
Verhalten und duflerem Phianomen besteht: Ein dufleres Phdnomen (Reiz) kann
in einem Fall die Rolle eines Objekts spielen, auf das ein Verhaltensakt
gerichtet ist, und diese oder jene Aufgabe 16sen (sich erinnern, vergleichen,
auswihlen, bewerten, etwas abwigen usw.).p.), in einem anderen Fall - die
Rolle der Mittel, mit denen wir die fiir die Losung der Aufgabe notwendigen
psychologischen Operationen leiten und durchfiihren (Erinnern, Vergleichen,
Auswahl usw.). In beiden Fillen ist die psychologische Natur der Beziehung
zwischen dem Verhaltensakt und dem &dufleren Reiz vollig und grundlegend
anders, und in beiden Fillen wirkt der Reiz auf eine vollig andere Art und
Weise, auf eine vollig eigentiimliche Weise bestimmt, bestimmt und
organisiert das Verhalten. Im ersten Fall wire es richtig, den Stimulus als
Objekt zu bezeichnen, im zweiten Fall wire er ein psychologisches Werkzeug
des instrumentellen Aktes [248, S.105].

Die instrumentelle Methode iiber die wesentlichste Methode ist historisch-
genetisch. Sie fiihrt einen historischen Gesichtspunkt in die Untersuchung von
Verhalten ein: Verhalten kann nur als eine Geschichte des Verhaltens
verstanden werden (P.P.Blonsky) [248, S.107]. Die instrumentelle Methode ist
eine Methode zur Untersuchung des Verhaltens und seiner Entwicklung,
indem psychologische Instrumente im Verhalten und die Struktur der durch sie
geschaffenen instrumentellen Handlungen offengelegt werden [248, S.108].

Die oben genannten theoretischen Bestimmungen liefern die Grundlage fiir die
folgende Schlussfolgerung: Die instrumentelle (experimentell-genetische,
genetisch-modellierende) Methode basiert auf dem methodischen Schema Reiz
- psychologische Mittel - Reaktion. Es ist sehr wichtig, wie oben gezeigt wurde,
dass L.S.Vygotsky selbst der Ansicht war, dass die Verwendung eines
psychologischen Heilmittels die reflexive Natur der psychischen Prozesse
nicht dndert. Die Rolle eines psychologischen Heilmittels besteht darin, einem
natiirlichen Prozess eine kiinstliche Richtung zu geben [248, S.104].

In diesem Zusammenhang sind drei wichtige Beobachtungen zu machen. Eine.
Das von L.S.Vygotsky vorgeschlagene Dreier-Schema der instrumentellen
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Methode ist in der Tat eine Variante des nicht-hevioristischen Schemas mit
einer mittleren Laufzeit. Die zweite. In diesem Sinne, und das von
A.N.Leontiev vorgeschlagene Konzept der "Subjekt-Aktivitit", ist auch ein
Zwischenbegriff im nicht-gevioristischen Schema von Stimulus - Aktivitdt -
Reaktion (G.S.Batischtschev). Drittens. In der kulturhistorischen Psychologie
wird Geschichte als Bildungsgeschichte, nicht aber als Entstehungsgeschichte
verstanden. D.h. zunichst wurde die kulturhistorische Psychologie als ein
Wissenssystem geschaffen, das einen "horizontalen" Entwicklungsvektor
darstellt.

Die oben genannten Bestimmungen lassen den Schluss zu, dass die
instrumentelle Methode auch auf einer nichtgevioristischen Haltung der Reiz -
psychologische Mittel - Reaktion beruht. Da diese Haltung in der
kulturhistorischen Psychologie auch als Interaktion verstanden wird
(A.N.Leontievs Schema), die auf dem Mechanismus der Zeichenvermittlung
beruht, kann man behaupten, dass der Untersuchungsgegenstand unter den
Bedingungen des genetischen Modellierungsexperiments auch die
Entstehungsprozesse ("horizontale Entwicklung") sind.

Die direkte Konsequenz des - ~methodischen nicht-gevioristischen
Interaktionsschemas ist die Bestimmung, dass unter den Bedingungen des
genetischen Modellierungsexperiments die bestehenden Schemata der
Nutzung des psychologischen Instruments Gegenstand der Forschung sind, die
sich unter dem Einfluss"externer" Determinanten aktualisieren und formen.

Das neohevioristische Schema des genetischen Modellierungsexperiments
basiert auf der deduktiven Methode der Organisation der individuellen
Entwicklung, die ein System der Organisation der Subjekttitigkeit ist, das mit
Hilfe spezieller Mittel (Werkzeuge und Zeichen) durchgefiihrt wird und die
Subjektkultur reproduziert. Die Aktivitdt des Subjekts wird durch die ideale
Form eines Kulturguts bestimmt, das ein Prototyp seiner Methode und seines
zukiinftigen Ergebnisses ist. Subjektive Aktivitit verwandelt das Bild der
Zukunft in sein praktisches Ergebnis.

Das Ergebnis der deduktiven Methode ist die Bildung einer vermittelnden
(geistigen) Aktivitdt, durch die die objektive Idealform zugewiesen wird. Das
Produkt einer solchen Vermittlungstitigkeit ist ein Objekt von kultureller
Bedeutung. Das anfingliche Ziel der deduktiven (genetischen Modellierung)
Methode ist eine solche Organisation der Subjektaktivitit, die zur maximalen
Wirkung bei der Bildung der vermittelnden geistigen Aktivitat fithrt und die
Zuordnung einer objektiven Idealform gewihrleistet.

259



Das Hauptkriterium der Angemessenheit der Organisation der
Subjekttitigkeit, das die Entwicklung nach dem Mechanismus der "inneren
von duleren" (Verinnerlichung) bestimmt, ist die sozio-kulturelle Erfahrung
(objektive Idealformen der Kultur), unter Beriicksichtigung dessen alle
Subjektaktionen organisiert werden sollten. Die Enthiillung von Merkmalen
der soziokulturellen Erfahrung, die Organisation der ihr adédquaten
Subjekthandlungen und macht das Wesen einer deduktiven (genetisch
modellierenden) Methode der Organisation der individuellen Entwicklung aus.

Im Allgemeinen ist die deduktive (genetische Modellierung) Methode ein
allgemeines Reflexionsschema, bei dem die geistige Entwicklung durch ein
System von Subjekthandlungen initiiert wird, das die Realitét der tatséchlichen
Subjektkultur reproduziert und die Prozesse der Bildung der vermittelnden
geistigen Aktivitit darstellt, die durch externe ideale Kulturformen bestimmt
werden.

Eine der Hauptkomponenten der Organisation der individuellen Entwicklung
ist das praktische Handeln des Subjekts, das eine indirekte Art und Weise ist,
eine objektive ideale Form der Kultur in ein kulturelles Objekt einer idealen
Form zu verwandeln.

Die Transformation der idealen Form 'der Kultur als objektives Bild des
zukiinftigen Ergebnisses der Subjektaktivitit (Motiv) in die subjektive
Idealform (Ziel) der Subjektaktivitit und ihre anschlieSende Transformation in
die objektive Idealform des<neuen Kulturobjekts ist ein reproduzierbarer
Prozess der Psyche (Vermittlung der Subjektaktivitit), der zu ihrer
Verallgemeinerung fithrt. Dies gibt einer Person die Mboglichkeit, die
zukiinftigen Ergebnisse der Handlungen des Subjekts vorherzusagen und
verantwortungsbewusst zu handeln.

Die deduktive Methode ermoglicht es, die individuelle Entwicklung als einen
Prozess der kontinuierlichen Reproduktion der Beziehung zwischen dem
System der objektiven idealen Kulturformen und dem System der objektiven
realen Formen der Kulturgiiter zu organisieren. Aus dem Schema der
deduktiven Methode folgt die Schlussfolgerung, dass die Bedeutung der
kulturellen Entwicklung (Bildung) der menschlichen Psyche darin besteht, die
Ubereinstimmung zwischen dem System der kulturellen Idealformen und dem
System der Kulturgiiter durch die Bildung der Subjektaktivitdt herzustellen.
Die "inneren" Ziele, die die Projektion duferer Idealformen darstellen, sind
sekundér, von ihnen bestimmt, die daraus abgeleitete Realitit, die dazu
bestimmt ist, ein Mittel fiir effektives praktisches Handeln einer Person in der
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Realitét der Subjektkultur zu werden.

Daraus folgt, dass auch das Problem der Entwicklung der Psyche als
qualitative Selbstverdnderung durch die eigenstindige Generierung der
Determinanten der eigenen Entwicklung im Rahmen des deduktiven
Entwicklungskonzepts nicht gestellt werden kann. In diesem Zusammenhang
kann das Schema der deduktiven Methode nicht als Organisationsschema der
Selbstentwicklung als qualitative Selbstverinderung als Ergebnis der
unabhingigen Generierung von Determinanten der eigenen Entwicklung durch
eine Person verwendet werden.

Die Methode des kreativen Experiments

Die Notwendigkeit einer experimentellen und kreativen Methode zur
Organisation der Selbstentwicklung im Allgemeinen hidngt damit zusammen,
dass heutzutage nicht das Wissen iiber die Subjektwelt als eine nachbildende
(reproduzierende) objektive Realitit, sondern das fortgeschrittene Wissen iiber
die Subjektwelt als ein sich qualitativ verdnderndes (selbstproduzierendes)
Subjekt Gegenstand der wissenschaftlichen Forschung ist. Das strategische
Ziel der Wissenschaft ist es, solche Formen der Subjektwelt zu antizipieren,
die es derzeit nicht gibt [249, S.22],[250, S.53].

Weder induktive noch deduktive Methoden konnen dieses Problem 16sen. Was
wir brauchen, ist eine Methode, die keine Methode zur praktischen Bestétigung
einer a priori Idee ist, sondern eine, die die Produktion neuer Ideen erkldrt und
praktisch gewihrleistet. Das bedeutet, dass der Ausgangspunkt einer solchen
Methode nicht die Ideen selbst sind, sondern die Methoden zur Erzeugung von
Ideen, die dann in der Praxis bestitigt werden [251, S.14].

Die Methoden, deren Zweck es ist, eine Idee von vornherein zu bestitigen,
sollten durch eine qualitativ neue Methode ersetzt werden [252, S.190-194],
deren Zweck es ist, neue Ideen und Ziele hervorzubringen [253, S.52-60].
Weder induktive noch deduktive Methoden sind fiir die Losung eines solchen
Problems vorgesehen. Die experimentelle und kreative Methode ist fiir die
Losung dieses Problems gedacht. Die experimentelle und kreative Methode
driickt die Idee aus, dass eine Person nur sich selbst entwickeln kann und dass
nur eine solche Entwicklung (Selbstentwicklung) sowohl die Person als auch
die Gesellschaft als Ganzes verindert [19, S.67].

Der Hauptzweck der experimentellen und kreativen Methode in der
Psychologie ist es, die Entwicklung der kulturellen Fahigkeiten des Einzelnen
zu gewihrleisten [88, S. 22]. Die experimentelle und kreative Methode basiert

261



nicht auf der Idee der Selbstentwicklung als einer direkten Selbstverinderung
des Entwicklungsgegenstandes, die nicht mit der Methode der Veridnderung
der objektiven Situation iibereinstimmt [87, S.19]. Die experimentelle und
kreative Methode geht von der Annahme aus, dass die menschliche Psyche die
Beziehung zwischen historischen Formen der Subjektaktivitdt ist, deren
Produkte historische Formen von Subjektkulturen sind. Diese Methode stellt
eine besondere Titigkeit des Menschen dar, die neue Idealformen
(Bedeutungen; Bedeutungen) erzeugt.

Die Besonderheit der so verstandenen Psyche kommt in den Situationen
genetischer Probleme voll zur Geltung, da das Studium der Psychengenese auf
dem Konzept der historischen Entwicklung der Subjektwelt der Kultur [254]
basieren sollte, vermittelt durch die schopferische Tétigkeit eines sich selbst
entwickelnden Menschen. Die menschliche Psyche sollte als eine Moglichkeit
betrachtet werden, neue historische Formen der Subjektwelt der Kultur zu
produzieren [184].

Die experimentelle und kreative Methode ist eine Methode zur Organisation
der Produktion von historischen Formen der Objektkultur unter Verwendung
der produzierten Idealformen als psychologische Mittel [255]. Die
Moglichkeit, neue Idealformen zu schaffen; wird theoretisch begriindet mit der
historischen Natur der Objektwelt der Kultur und des Menschen als Quelle
ihrer historischen Entwicklung.

In der realen Forschungspraxis-ist die experimentelle und kreative Methode
eine Methode zur Organisation der Konstruktion neuer idealer Formen (neuer
Werte) und mit ihrer Hilfe neuer realer Formen von Kulturgiitersystemen. Die
experimentelle und kreative Methode als Methode zur Planung und
Organisation der psychologischen Forschung [256] ist aus zwei Griinden
notwendig.

Erstens, weil die Methode der Herstellung von Idealformen nicht deduktiv sein
kann, weil die Deduktion als a priori-Methode selbst auf einem a priori-Wissen
beruht, das durch die deduktive Methode nicht belegt ist, und eine Methode
der Projektion von a priori-Wissen auf die Realitidt der empirischen Objekte
ist.

Zweitens aufgrund der Tatsache, dass die Methode zur Herstellung von
Idealformen keine induktive Methode sein kann, da die Induktion als a priori
Methode selbst auf induktiv ungerechtfertigtem a priori Wissen beruht und
eine Moglichkeit darstellt, a priori empirisches Wissen auf andere empirische
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Objekte zu iibertragen.

Die experimentelle und schopferische Methode beseitigt die Probleme der
deduktiven und induktiven Methoden, da sie die Subjektwelt so betrachtet,
dass sie sich infolge der konstruktiven Tatigkeit des Menschen von einer ihrer
historischen Formen in eine andere verwandelt und neue Idealformen als
Mittel zur Selbstentwicklung hervorbringt.

Die experimentelle und kreative Methode ist eine Methode, um neue
historische Formen der Objektwelt der Kultur mit Hilfe ihrer neuen idealen
Formen als Mittel zu ihrer Schaffung zu schaffen. Die Besonderheit der
experimentellen und kreativen Methode besteht darin, dass sie sowohl eine
Methode der Hypothesenproduktion als auch eine Methode der Herstellung
einer empirischen Realitit ist, die ihnen angemessen ist. Hier sind sowohl die
Hypothese als auch die empirische Tatsache das Produkt der gleichen
experimentellen und kreativen Methode.

Wenn die naturwissenschaftliche Methode auf der Induktion als Verhiltnis der
Umwandlung von Fakten ineinander beruht (Erweiterung des Wissens ohne
Verianderung seiner Qualitit) [257,, S.231]. Wenn die genetische
Modellierungsmethode auf Deduktion als Verhiltnis der Transformation der a
priori-Hypothese in Fakten (Nachweis des verfiigbaren Wissens) beruht [257,
S.231]. Dann basiert die experimentelle und kreative Methode auf der
Deduktion (das Verhidltnis der Umwandlung von Fakten in Fakten
(Entdeckung von qualitativ neuem Wissen)) [257, S.231]. [257, c.231].
Deshalb iiberwindet die Methode des kreativen Experiments die Grenzen
sowohl der naturwissenschaftlichen Methode als auch der instrumentellen
(genetischen Modellierung), weil sie beide Methoden synthetisiert und ihre
qualitativ neue Einheit darstellt. Hier ist die konstruktive Deduktion fiir die
Entstehung neuen Wissens verantwortlich, wihrend die konstruktive Induktion
fiir die Bildung neuen Wissens, d.h. fiir die Umwandlung von einem einzigen
in ein universelles Wissen, verantwortlich ist.
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5. EXPERIMENTELLE STUDIEN ZU PSYCHOLOGISCHEN
BESONDERHEITEN DER ORGANISATION DER
SELBSTENTWICKLUNG

(z.B. Grundschulalter)

Das Forschungsproblem. Der Widerspruch zwischen "duflerer" Natur ist eine
Determinante des gesellschaftlich organisierten Prozesses der individuellen
Entwicklung und "innerer" Natur ist eine Determinante der Selbstentwicklung.

Der Gegenstand der Forschung. Das Bildungsumfeld als Raum fiir die
Organisation der Selbstentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler.

Studienfach. Mechanismen und Bedingungen fiir die Schiilerinnen und
Schiiler, um ideale Formen konstruktiver Aktivitit als Mittel zur
Selbstentwicklung zu erzeugen.

Die Grundhypothese der Forschung. Wird der Mechanismus der Zuordnung
von Idealformen auf den Mechanismus der <Produktion von Idealformen
umgestellt, wird es moglich, die von auBlen bestimmte Entwicklung auf
Selbstentwicklung umzustellen.

Private Forschungshypothesen:

1) Die Determinanten der individuellen Entwicklung in modernen
Konzepten der ontogenetischen Entwicklung haben "externe" Natur;

2) Die mentalen Mechanismen der ontogenetischen Entwicklung (kausal
und zeichenvermittelnd) sind die Mechanismen fiir die Zuordnung "externer"
Determinanten. In diesem Zusammenhang wird in den modernen Konzepten
der ontogenetischen Entwicklung nur ein ("horizontaler") Entwicklungstyp
(d.h. Bildung) dargestellt;

3) Der Mechanismus zur Erzeugung 'interner" Determinanten der
Entwicklung (Selbstentwicklung) ist die kreative Vermittlung. Die
Selbstentfaltung erfolgt durch die Herstellung von Idealformen (Werten).
Kreative Vermittlung ist ein Mechanismus der Rekonstruktion von idealen
Titigkeitsformen als psychologisches Mittel zur Konstruktion ihrer realen
Formen.

4) Die Methode des kreativen Experiments auf der Grundlage der
Induktion (Transformation bestehender Fakten in neue Hypothesen) kann als
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Methode der Organisation der Selbstentwicklung eingesetzt werden;

5) Der Hauptindikator fiir das Ergebnis der Verdnderung des
Zuweisungsmechanismus zum Produktionsmechanismus ist die Veridnderung
der Bildungsmotivation von negativ zu positiv.

Forschungsziel. Die Entwicklung einer Bildungstechnologie zur Organisation
der Selbstentwicklung (Gestaltung neuer Moglichkeiten) im historischen
Bildungsumfeld.

Forschungsaufgaben:

1) den "duBeren" Charakter der Determinanten der individuellen
Entwicklung in modernen psychologischen Konzepten zu begriinden;

2) die Darstellung eines ("horizontalen") Entwicklungstyps in den
Entwicklungskonzepten zu begriinden;

3) die kreative Vermittlung als Mechanismus fiir die "innere"
deterministische Entwicklung (Selbstentwicklung) zu begriinden;

4) die Struktur einer kreativen Experimentiermethode zu entwickeln;

5) die entwickelte Bildungstechnologie unter den Bedingungen der realen
Schulbildung zu testen und den Wandel der Bildungsmotivation von negativ
zu positiv nachzuweisen.

5.1 Psychologische Grundlagen der Bildungstechnologie zur Gestaltung
neuer Moglichkeiten (Selbstentwicklungsorganisationen)

Unter Bildungstechnologie werden wir das System der Grundprinzipien und
Organisationsformen der intersubjektiven konstruktiven Tétigkeit als einen
Weg der Produktion von Werten als psychologisches Mittel der
Selbstentwicklung verstehen. Der Zweck der padagogischen Technologie der
Konstruktion neuer Moglichkeiten (Organisation der Selbstentwicklung)
besteht darin, die Fiahigkeit zur Schaffung neuer idealer Formen als
psychologisches Mittel zur Konstruktion neuer realer Formen von
Subjektaktivititen zu erziehen [258] [259] [260] [261].

Der Hauptgedanke der Bildungstechnologie, neue Modglichkeiten zu
konstruieren, ist, dass die schopferische Einstellung zur Subjektwelt der Kultur
gleichzeitig mit der schopferischen Einstellung zu einer anderen Person
entsteht und existiert. Diese Bestimmung ist eine Interpretation der bekannten
Aussage, dass "eine Person nur in Bezug auf eine andere Person als Person
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existiert" (K.Marx, M.Buber, M.Bakhtin, S.L.Rubinstein, G.S.Batishchev).

Die Technik der Konstruktion neuer Moglichkeiten beruht auf der Analyse der
Entstehungsgeschichte der Subjektwelt der Kultur und der Analyse der
Entstehungsgeschichte der Subjekttitigkeit. Das Hauptprinzip der Analyse ist
"das Prinzip der direkten Inkommensurabilitit historischer Kulturformen".
(Paul Feyerabend) Das Thema der genetischen Analyse ist die Logik der
Verdnderung der Arten von Subjektkulturen und die Logik der Verdnderung
der Arten von Subjektaktivititen.

Die piadagogische Technologie der Konstruktion neuer Moglichkeiten ist eine
Moglichkeit, den Ubergang von einer Art von Fachaktivitit zu einer anderen
zu organisieren, indem ein Typ von Werten in einen anderen umgewandelt
wird. Die Technologie der Konstruktion neuer Moglichkeiten beruht auf der
Einheit zweier Logiken: der Genesislogik der Subjektkultur (historische
Objektlogik) und der Genesislogik der Subjektaktivitit (historische
Subjektlogik). Die Art und Weise der Generierung (Produktion) der
Subjektaktivitit ist die intersubjektkonstruktive -Aktivitit. Unter den
Bedingungen des kulturbildenden  Bildungsprozesses erfolgt die
Selbstentwicklung als Transformation der bisherigen Art der Fachtitigkeit in
eine neue Art der Fachtétigkeit nach folgendem allgemeinen Schema.

Der Student wird in eine problematische Situation eingefiihrt, deren Inhalt der
Widerspruch zwischen dem verfiigbaren Niveau (Typ) der Fachaktivitit und
dem neuen Typ der Fachkultur ist. Die allgemeine Art und Weise, die
Problemsituation zu 16sen, besteht darin, die Geschichte der Objektkultur zu
rekonstruieren, die interne Logik der Entstehung eines neuen Typs von
Objektkultur zu enthiillen, diese Logik auf die Objektaktivitdt anzuwenden und
als Ergebnis eine neue Art von Objektaktivitit zu schaffen.

Die Ubergiinge zwischen den Arten von Fachaktivititen, die Gegenstand der
Technologie der Konstruktion neuer Mdoglichkeiten sind, sind Perioden
qualitativer Selbstverdnderung. Sie dienen als Bedingungen (Moglichkeiten)
der kulturellen Generierung. Der kulturelle Entstehungsprozess der Bildung
selbst ist ein sich qualitativ verdndernder Prozess. Die Qualitdt des
Bildungsprozesses wird durch die Besonderheiten der Psyche bestimmt, die in
ihren Bedingungen entsteht und sich formt, die Besonderheiten der idealen
Formen, die als Mittel und Produkte einer solchen Bildung dienen.

In der Ontogenese solcher Verdnderungsperioden im Bildungsprozess gibt es
vier, und jede von ihnen hat ihr eigenes spezifisches methodisches System mit
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bestimmten spezifischen Mitteln. So stellt die integrale Technologie der
Konstruktion neuer Moglichkeiten ein sich wandelndes methodisches System
dar, das auf jeder Stufe seiner Entwicklung, bei der Losung spezifischer
Aufgaben der entsprechenden Stufe des Bildungsprozesses, gleichzeitig die
gleiche strategische Aufgabe der Umwandlung des vorherigen Typs der
Fachtitigkeit in die nédchste aufgrund der Organisation der konstruktiven
Titigkeit zwischen den Fichern als eine Art der Erzeugung neuer Werte 16st.

Die Bedeutung wird von den Studierenden durch die vom Lehrer organisierte
Kommunikation zwischen den Fichern geschaffen. Das Wesen der
intersubjektiven Kommunikation ist die Schaffung von Bedeutung als
psychologisches Mittel zur Konstruktion einer neuen Art von Subjektaktivitit.
Eine neue Art von fichertypischen Aktivititen wird von den Studierenden als
Ergebnis konstruktiver, vom Lehrer organisierter ficheriibergreifender
Aktivititen geschaffen. Mit Hilfe einer neuen Art von Bedeutung, die als
Ergebnis der Kommunikation zwischen den Subjekten entsteht, wird eine neue
Art von gemeinsamer Subjektaktivitit konstruiert. Sobald Bedeutung einmal
produziert ist, wird sie zu einem psychologischen Mittel zur Bildung und
Reproduktion der Subjektaktivitit, und das Subjekt der intersubjektiven
konstruktiven Aktivitit wird zu einem’ Zeichen neuer Subjektaktivitit.

Aus theoretischer Sicht ist die Produktion eines neuen Wertes aufgrund der
folgenden Uberlegungen moglich. Erstens ist die objektive Grundlage der
kreativen Kommunikation als Mittel zur Umwandlung von Werten des
vorherigen Typs in Werte des mneuen Typs eine objektive
Entstehungsgeschichte soziokultureller Werte. Zweitens ist die subjektive
Grundlage der kreativen Kommunikation die Entstehungsgeschichte
subjektiver (individueller) Werte. Drittens ist das Mittel zur Erzeugung neuer
Werte die historische Logik des Ursprungs der Werte. Die historische Logik
des Ursprungs der Werte ist das Produkt historischer Reflexion.

Die Entstehungsgeschichte subjektiver (individueller) Bedeutungen, die in der
intersubjektiven Kommunikation konstruiert wird, erhélt erst dann historische
Bedeutung, wenn sie der Entwicklungsgeschichte objektiver (soziokultureller)
Bedeutungen adidquat wird. Die neue Bedeutung entsteht in Form einer
Hypothese, die die vermeintlich ideale Form einer neuen Subjektaktivitit
darstellt. Die Kommunikation zwischen den Subjekten ist eine Art der
Hypothesenbildung.

Inter-subjektive konstruktive Aktivitit als ein Weg der Selbstentwicklung ist
ein Weg, eine neue Art von Subjektaktivitit zu erzeugen, indem die

267



Subjektaktivitit des vorherigen Typs transformiert wird. Das Thema der interr
subjektiven konstruktiven Tatigkeit ist eine neue Art der Subjekttitigkeit. Der
Zweck der interr subjektiven konstruktiven Tétigkeit ist eine ideale Form einer
neuen Art von Subjekttitigkeit. Das FErgebnis der interr subjektiven
konstruktiven Tétigkeit ist eine reale Form einer neuen Art von
Subjektaktivitit.

Im Allgemeinen ist die intersubjektive konstruktive Tétigkeit ein System der
folgenden grundlegenden konstruktiven Handlungen.

Die Aktion der Problematisierung. Der Zweck dieser Aktion ist es, den
psychologischen Widerspruch zu beheben. Das erste Mittel einer solchen
Fixierung ist die Erfahrung des Widerspruchs zwischen der erforderlichen
neuen Fachaktivitit und der bestehenden vorherigen Fachaktivitét.

Mafinahmen, um zu entscheiden, ob eine neue inhaltliche Aktivitit
erforderlich ist. Der Zweck dieser Aktion ist die Absicht (das Motiv), das
entstandene psychologische Problem zu l16sen.

Die Handlung der Korrelation realer Formen der bisherigen und neuen
Fachaktivititen. Der Zweck dieser Aktion ist es, die subjektive Geschichte der
Aktivitdten des Subjekts neu zu erschaffen:

Die Handlung, die Geschichte der Subjektaktivititen in ihre historische Logik
zu verwandeln. Ziel dieser Aktion ist es, eine Hypothese zu formulieren, d.h.
die Entstehungslogik einer< neuen idealen Form der Subjektaktivitat
anzunehmen.

Die Handlung der Umwandlung einer idealen Form der bisherigen
Subjektaktivitdt in eine ideale Form einer neuen Subjektaktivitit. Der Zweck
dieser Aktion ist es, die formulierte Logik auf die subjektive Geschichte der
Werte anzuwenden, um eine neue Bedeutung zu schaffen (eine ideale Form
einer neuen Art von Subjektaktivitit).

Die Handlung der Gestaltung einer neuen Fachaktivitit. Der Zweck dieser
Aktion ist die Schaffung einer neuen Fachaktivitit unter Verwendung des
geschaffenen Wertes eines neuen Typs (eine ideale Form eines neuen Typs).
Als Ergebnis erhalten wir eine neue Fachaktivitdt als Produkt konstruktiver
Tatigkeit. All diese konstruktiven Handlungen werden unter Bedingungen der
psychologischen Selbstkontrolle und Selbsteinschdtzung durchgefiihrt.
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5.2 Grundprinzipien und Grundformen der Organisation der
Selbstentwicklung

5.2.1 Psychologische und piadagogische Grundprinzipien der Selbsten-
twicklungsorganisation

Die intersubjektive konstruktive Tatigkeit als praktisches
Selbstherkunftsverhiltnis ist nicht zundchst in Form eines objektivierten
Organisationsschemas der studentischen Titigkeit als anzueignendes Beispiel
(Norm) gegeben, sondern wird von ihnen, ausgehend von der Struktur einer
Problemsituation, geschaffen. Die Organisation der intersubjektiven
konstruktiven Tétigkeit basiert auf folgenden Grundprinzipien.

1. Das Subjekt der intersubjektiven konstruktiven Tétigkeit ist die
Geschichte der Subjekttitigkeit, deren Konstruktion mit der Konstruktion
einer neuen realen Form des kulturellen Objekts (neues Subjektwissen)
beginnt. Seine psychologische Bedeutung ist eine ideale (psychologische)
Form der Subjektaktivitit. Die Idealform dient als psychologisches Mittel zur
Bildung eines reflexiven Bewusstseins, dessen Mittel zur Versachlichung von
den Studierenden selbst formulierte Kriterien sind.

2. Das Prinzip der Unabhdingigkeit der inter-subjektiven konstruktiven
Titigkeit. lhre Besonderheit besteht vor allem darin, dass sie die
Unabhingigkeit bei der Formulierung von Zielen und Aufgaben, der
praktischen Umsetzung der gestellten Aufgaben, der Schaffung von Mitteln
und Methoden sowie von Kriterien der Selbstkontrolle und Selbstbewertung
geltend macht.

3. Das Prinzip der allgemeinen Entscheidung. Der Begriff der
Selbstentwicklung driickt den intersubjektbezogenen Charakter der
Selbstentwicklung (im Sinne von S.L.Rubinstein und G.S.Batischtschev) aus.
Neue individuelle Méglichkeiten als Mittel der qualitativen Selbstverinderung
konnen nur gemeinsam geschaffen werden, nur wenn wir uns gegenseitig als
Ziele unserer eigenen Téatigkeit und nicht als deren Mittel behandeln. Die
Losung eines genetischen Problems als Ubergang zur nichsten Stufe der
historischen Entwicklung durch die Schaffung neuer Moglichkeiten als deren
bestimmender Faktor kann nur gemeinsam geschaffen werden. Nur unter
Bedingungen einer intersubjektiven konstruktiven Tétigkeit.

4. Das Prinzip der gemeinsamen Verantwortung. Die Befolgung dieses
Prinzips ermoglicht es, zunéchst die Notwendigkeit einer gemeinsamen Arbeit
festzulegen, um ein gemeinsames Ergebnis auf der Grundlage gemeinsamer
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Kriterien zu erzielen. Das Prinzip der gemeinsamen Evaluierung legt die
notwendigen #dulleren Bedingungen fiir die interne Organisation von
themeniibergreifenden Aktivititen auf der Grundlage eines gemeinsamen
Ziels, gemeinsamer Methoden und gemeinsamer Kriterien fest.

5. Prinzip der allgemeinen Kriterien. Sie ist grundlegend und systemisch. Die
Befolgung dieses Prinzips ermoglicht es, die Erfiillung der Hauptaufgabe
sicherzustellen: das eigene Bewusstsein zum Gegenstand der Selbstentstehung
zu machen (ein Gegenstand intersubjektiver konstruktiver Tétigkeit). Dies
geschieht aufgrund der Versachlichung des reflexiven Bewusstseins in den
Kriterien, die Gegenstand einer eigenstindigen Konstruktion, Formulierung
und praktischen Umsetzung sind.

6. Das Prinzip der Historizitit. Selbstentwicklung ist ein Weg, um eine neue
Subjektaktivitdt als eine neue Art der Konstruktion der Subjektrealitit der
Kultur zu erzeugen. Die Moglichkeit einer qualitativen Selbstverdnderung liegt
in der Einheit der historischen Logik der Schaffung einer neuen Subjektkultur
und der historischen Logik der Selbstentwicklung. Die "innere" Logik der
Selbstentstehung ist die "innere" Seite der einheitlichen Herkunftslogik der
menschlichen Welt, und die "dufiere" Logik der'Schopfung der Objektwelt der
Kultur ist ihre "duBere" Seite. Historische Objektivitit ist einerseits die
Objektbedingung der Selbstherkunft,” andererseits ist sie das Produkt
(Ergebnis) der intersubjektiven Aktivitit der Selbstherkunft.

7. Das Prinzip der Chancengleichheit. Reprisentiert das Prinzip der
Organisation von inter-subjektiver konstruktiver ~Aktivitit als eine
Moglichkeit, eine neue Art von Subjektaktivitit zu schaffen. Im Prozess der
Schaffung einer neuen historischen Form der Interosubjektivitit ist jeder
Student in seinen Fihigkeiten den anderen gleichgestellt. Da der interne
Mechanismus kreativer Prozesse subjektive Reflexion ist, kann konstruktive
Tiatigkeit nur als ein Prozess der gleichberechtigten Schaffung und
gleichberechtigten "Entfremdung"” gemeinsam geschaffener Moglichkeiten
durchgefiihrt werden.

8. 8. das Prinzip der Gleichberechtigung. Reprisentiert das Prinzip der
Organisation der inter-subjektiven konstruktiven Aktivitdt, die die
Souverinitidt und das Recht jedes Studenten ausdriickt, so zu handeln, wie er
oder sie es personlich fiir notwendig hilt. Zusammen mit den Prinzipien der
allgemeinen Entscheidung, der allgemeinen Bewertung und den allgemeinen
Kriterien bildet es ein System von Prinzipien, das das unverduf3erliche Recht
jedes Schiilers auf seine eigene Position, seinen eigenen Standpunkt und seine
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eigene Vision, wie die Intersubjektivitdt zu organisieren ist, gewihrleistet. Sie
erfolgt in Form von Diskussionen, Uberzeugungsarbeit und Kompromissen.

9. Das Prinzip des Handelns jenseits der derzeitigen Moglichkeiten. Sie
driickt das Streben nach intersubjektiver konstruktiver Tatigkeit tiber die
Grenzen der tatsdchlichen Moglichkeiten der bestehenden Art der
Subjekttitigkeit hinaus aus und strebt nach kontinuierlicher Uberwindung der
Grenzen der tatsidchlichen Moglichkeiten. Es handelt sich um ein
Organisationsprinzip fiir genetische Problemsituationen, dessen Wesen ein
innerer Widerspruch zwischen tatsdchlich vorhandenen und potentiell
erforderlichen Moglichkeiten ist.

10. Das Prinzip des personlichen Interesses. Die intersubjektive konstruktive
Tatigkeit als Methode der Selbstentstehung, die durch die Schaffung der
Geschichte der Fachkultur als Mittel zur Verfiigung gestellt wird, ist eine
Realitit, die nur durch den Selbstaustausch jedes einzelnen Schiilers existiert.
Der neue Typus der Subjektkultur wirkt zum einen als Ergebnis
intersubjektiver Bemiithungen und zum anderen als Mittel der individuellen
Selbstverdnderung. Da das Wesen .des kreativen Menschen in seiner
Selbstverdnderung besteht, die nur-als ein Selbstaustausch zwischen den
Fachern stattfinden kann, ist jeder Student personlich daran interessiert,
facheriibergreifende Aktivititen zu konstruieren und eine neue Fachkultur,
neue Bedeutungen und -neues Wissen als Mittel fiir den eigenen
Selbstaustausch zu schaffen.

11. Das Prinzip des personlichen Wissens. Intersubjektive konstruktive
Aktivitdten erhalten personliches Interesse. Das Wissen und die Bedeutung
erhilt einen personlichen Charakter, da es die Frucht und das Produkt
intersubjektiver Aktivitdt in gleichem Mafle wie das Produkt individueller
Aktivitdat ist. Es hidngt von jedem einzelnen Lernenden ab, ob eine
intersubjektive Aktivitdt stattfindet oder nicht, ob kulturelles Schaffen
stattfindet oder nicht, ob eine Selbstentwicklung stattfindet oder nicht.

12. Recht der Minderheit. Driickt die tiefe Demokratie konstruktiver inter-
subjektiver Aktivititen aus, die sich darin ausdriickt, dass keine Aktivitit
(weder inter-subjektiv.  noch individuell) moglich ist, ohne die
Beriicksichtigung jeder einzelnen Meinung, ohne die Teilnahme jedes
einzelnen Schiilers. Dieses Prinzip driickt das Recht eines jeden Schiilers auf
seinen eigenen Standpunkt aus, und der Lehrer muss den Bildungsprozess
unter Beriicksichtigung verschiedener (und sogar alternativer) Standpunkte
organisieren. Die einzige Moglichkeit, die polaren Standpunkte zu verbinden,



ist durch Glauben und Praxis.

13. Das Recht auf einen Standpunkt. geht von den oben genannten Prinzipien
aus und ist die Norm fiir die Organisation eines im Entstehen begriffenen
kulturellen Bildungsprozesses, der polare Perspektiven beriicksichtigt und
einen normalen Bildungsprozess gewihrleistet, der polare Perspektiven
beriicksichtigt.

14. Das Prinzip der Redefreiheit. Driickt die Schliisselbedeutung jedes
einzelnen Schiilers aus und legt eine Norm fiir die pddagogische Organisation
fest, die den Lehrer (oder die Mehrheit) daran hindert, die Meinung eines
einzelnen Schiilers zu ignorieren, und die den Lehrer verpflichtet, jedem
Schiiler ein angenehmes Umfeld zu bieten, in dem er seine Meinung (Glauben)
dufBern kann. Er oder sie sollte die Moglichkeit haben, dies unabhiingig von
seinen oder ihren individuellen Eigenschaften auszudriicken. Bei der
Organisation des Bildungsprozesses muss jedoch jede einzelne Meinung
berticksichtigt werden.

15. Das Prinzip der Selbstentfaltung. Stellt ein fundamentales, grundlegendes
Prinzip der Organisation des kulturellen Bildungsprozesses dar, das die
Grundidee der kreativen Bildung zum Ausdruck bringt. Sie ist die Grundlage
fiir alle Formen von Amateuraktivititen; die Gegenstand der Technologie des
Aufbaus neuer Moglichkeiten sind.

16. Das Prinzip der extremen Komplexitiit der Bildungsaufgaben. Bringt die
Idee zum Ausdruck, die Grenzen der gegenwirtigen Moglichkeiten zu
iiberschreiten, indem neue Moglichkeiten konstruiert werden. Das Ubersteigen
ist in angemessenen Problemsituationen moglich, die Mittel zur Losung, die
neue Moglichkeiten darstellen. Genetische Probleme sind Probleme, die
psychologischen Losungsmoglichkeiten, die von den Studierenden selbst
gestaltet und zur Transformation von Fachsituationen angewendet werden
sollten.

5.2.2 Grundformen der Organisation der Selbstentwicklung

1. Akzeptieren der Problemsituation als personlich. Die Form der
Organisation der Annahme einer problematischen Situation als eine
personliche stellt eine historische Exkursion dar mit dem Ziel, die Schiiler mit
historischen Situationen realer Probleme der Menschheit bekannt zu machen,
deren Verstindnis als problematisch und dariiber hinaus ihre Entscheidung zu
dieser Zeit die Menschen nicht hatten. Die Schiilerinnen und Schiiler machen
sich mit den Griinden fiir das Auftreten genetischer Problemsituationen, mit
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konkreten sozialen Bedingungen ihres Auftretens und mit dem
Entwicklungsstand der damaligen Wissenschaft und der wissenschaftlichen
Mittel vertraut. Die Schiilerinnen und Schiiler lernen die Wissenschaftler jener
Zeit kennen, die diese Probleme zu 16sen versuchten, ihre Biographien, ihre
Motivation zur Losung dieser Probleme. Die Bekanntschaft mit der
historischen Riickschau auf Probleme gibt jedem Schiiler die Moglichkeit, sich
als notwendiger Teilnehmer am historischen Prozess zu fithlen und die
historische Bedeutung seiner individuellen Erfahrung zu bewerten.

2. Konstruktive Diskussion. Die universelle Form wird aufgrund ihrer
Demokratie und Universalitit insbesondere in Schliisselphasen der Schaffung
von intersubjektiven konstruktiven Aktivititen verwendet, die mit der
Konstruktion vereinbarter Schemata, Kriterien und Mittel zu deren Umsetzung
zusammenhingen. Die Besonderheit der Organisation einer konstruktiven
Diskussion besteht darin, dass sie als eine Schliisselform der Organisation der
Schaffung neuer Moglichkeiten auf klar definierte, konkrete Ziele ausgerichtet
ist. Als Ergebnis der Diskussion miissen -ndmlich einzelne Standpunkte
vereinbart (oder klar unterschieden) und-eine gemeinsame Strategie fiir die
weitere Interaktion vereinbart werden. Das Hauptprinzip der Organisation
einer Diskussion besteht darin, den wahren Standpunkt jedes Studenten
herauszufinden und auf der Grundlage dieses Wissens eine unabhingige
Entscheidungsfindung zu organisieren. Daher hat ein Lehrer kein Recht, eine
Entscheidung zu dringen; anzudeuten oder vorzuschlagen, und deshalb ist es
seine Aufgabe, bei der Organisation einer Diskussion sicherzustellen, dass
jeder Schiiler seinen eigenen Standpunkt hat, dass jeder Schiiler seinen eigenen
Standpunkt ausdriicken kann und dass jeder Schiiler an der Gestaltung einer
gemeinsamen Losung (Regeln, Kriterien, Normen) fiir die Gruppe teilnimmt.
Je griindlicher die Diskussion organisiert wird, desto effektiver wird der
gesamte Bildungsprozess sein.

3. Unabhiingige Formulierung des Problems. Die Wirksamkeit der
Problemlosung hingt davon ab, wie angemessen das Problem formuliert ist,
und die Praxis der Selbstentwicklung hingt voll und ganz davon ab. Die
Formulierung des Problems erfolgt in Form einer Diskussion, und es ist
besonders wichtig, wie genau das Problem formuliert wird, wie aktiv jeder
Student an der Formulierung des Problems teilnimmt, wie das Problem von
jedem Studenten personlich wahrgenommen wird und wie genau die
allgemeine Formulierung des Problems das Verstdndnis jedes einzelnen
Studenten zum Ausdruck bringt. Das Problem ist eine Quelle inter-subjektiv
konstruktiver Aktivitit, so dass der Erfolg der Problemformulierung voll und
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ganz den Erfolg der gesamten Kampagne zur weiteren Konstruktion neuer
Moglichkeiten bestimmt.

4. Unabhingige Formulierung von Hypothesen. Die Losung des Problems
ist ein Weg, neue Moglichkeiten (neue Idealformen) zu schaffen. Das heif3t,
wie neue Moglichkeiten geschaffen werden (neue Idealformen) und wie sie als
Mittel zur Schaffung einer neuen Subjektaktivitit zur Schaffung einer neuen
Subjektkultur praktisch angewendet werden. Die Hypothese ist eine Annahme
dariiber, wie eine bestehende Idealform in eine neue Idealform umgewandelt
wird. Neue Idealformen entstehen als Ergebnis der Anwendung historischer
Logik auf frithere Idealformen. Daher bestimmt die Formulierung einer
Hypothese und eines Ziels in Form einer Diskussion im Wesentlichen den
Erfolg, eine konkrete Richtung und ein konkretes FErgebnis der
intersubjektiven konstruktiven Tétigkeit.

5. Unabhiingige Formulierung von Zielen. Das Ziel als Idealform des
Ergebnisses der intersubjektiven konstruktiven Titigkeit ist das Ergebnis der
Anwendung der historischen Logik auf die erstgenannte Idealform. Die
historische Logik wird in der Objektform durch-das Verhiltnis von realen
Formen der ehemaligen und neuen Kulturgegenstinde gesetzt. Damit diese
Beziehung auf die ideale Form anwendbar ist, muss sie subjektiviert werden.
Die Transformation der Objektform <der genetischen Beziehung in ihre
subjektive Form ist das Ergebnis einerhistorischen Reflexion. Die Anwendung
von subjektivierten genetischen Beziehungen auf die urspriingliche Idealform
macht sie zu einer neuen Idealform (Hypothese).

6. 6. unabhdiingige Formulierung von Aufgaben. Die Art und Weise der
Durchfiihrung von intersubjektiven konstruktiven Aktivititen ist ein System
von miteinander verbundenen konstruktiven Handlungen. Der Zweck der
interr subjektiven konstruktiven Aktivitdt ist eine neue Subjektaktivitit. Die
Struktur der intersubjektiven konstruktiven Tétigkeit wird durch die Struktur
des Ubergangs zwischen der bisherigen Subjektsituation und der neuen
Subjektsituation definiert. Jede Zwischenbeziehung in dieser Struktur des
Ubergangs ist eine spezifische konstruktive Handlung, die ihre Aufgabe in
einer subjektiven konstruktiven Aktivitdt hat. Die Zusammensetzung der
Handlungen und ihre zeitliche Abfolge (die Struktur der intersubjektiven
konstruktiven Aktivitdt) wird von den Studierenden selbst konstruiert. Im
Wissen um die Handlungen, die durchgefiihrt werden miissen, um durch die
Transformation der urspriinglichen Subjektsituation in eine neue
Subjektsituation praktisch eine Selbstverdnderung durchzufiihren, ist es sehr

274



wichtig, Zwischenaufgaben klar zu formulieren, die schlieBlich zur Erreichung
des Ziels der konstruktiven Tétigkeit fithren wiirden.

7. Unabhdngiger Entwurf von Selbstkontroll- und
Selbstbewertungskriterien. Die Kriterien sind die Realitdt des reflexiven
Bewusstseins, das die Haltung der idealen und realen Formen menschlichen
Handelns reproduziert. Sie sind das Schliisselmittel zur Organisation der interr
subjektiven konstruktiven Titigkeit, die in der Tat alle interr subjektiven
konstruktiven Tétigkeiten konstituiert und ihnen Integritit, Kohidrenz und
Vollstindigkeit verleiht. Die Moglichkeit einer unabhingigen Konstruktion
von Kriterien wird durch das anfingliche Verhiltnis der fritheren und neuen
Subjektsituation bestimmt. Die Objektform der Geschichte realer
Objektformen, die in die historische Logik der Entstehung von Werten
subjektiviert und als Mittel zur Transformation der bisherigen Kriterien
angewandt wird, gibt die Moglichkeit, neue Kriterien zu konstruieren. Eine
selbst durchgefiihrte Aktion der Konstruktion neuer Kriterien wird zur
Garantie fiir eine erfolgreiche Konstruktion-und praktische Umsetzung des
gesamten Aktes der Selbstentwicklung.

8. Selbstauswihlende Losungs-Benchmarks. Die urspriingliche Form der
Kriterien ist ein direkter Standard (natiirliche Stichprobe) des Ergebnisses der
konstruktiven Titigkeit. Fiir-die Bewertung und Selbstbewertung ist es
notwendig, einen Standard -auszuwihlen und ihn als Kriterium fiir alle
Studierenden einer Studiengruppe festzulegen. Alle Schiilerinnen und Schiiler
nehmen an der Diskussion teil, und jeder von ihnen ist aufgefordert, seine
Meinung zu duflern und zu begriinden. Die Diskussion fiihrt zur Auswahl eines
(oder mehrerer) Benchmarks, der dann als Kriterium fiir die Beurteilung der
Richtigkeit der abgeschlossenen Aufgabe fiir die gesamte Klasse verwendet
wird.

9. Selbstkonstruktion von praktischen Losungsmethoden. Sie hat die Form
einer Minidiskussion, die von den Studierenden selbst in Paaren (oder anderen
Studiengruppen) organisiert wird. Der Charakter der Minidiskussion und der
gesamten allgemeinen Arbeit in der Minigruppe ist ein Ziel, das von der
gesamten Klasse als Ergebnis der Makrodiskussion formuliert wird. Die
Aufgabe der Minidiskussion ist es, die Wege zu definieren, die nach Meinung
der Teilnehmer der Minigruppe dem von der Klasse formulierten Ziel
entsprechen. Das Erreichen des Fachziels ist nur moglich, wenn das ihm
angemessene psychologische Ziel formuliert und erreicht wird. Das
psychologische Ziel ist die Art und Weise, wie eine Studiengruppe ein
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bestimmtes Designproblem durch eine praktische Aktion zwischen den
Subjekten 16sen kann. Das Ergebnis der Minidiskussion ist die formulierte,
koordinierte und von allen Teilnehmern akzeptierte Minigruppenmethode zur
Organisation des interr subjektiven Handelns.

10. Selbstkonstruktion von praktischen Losungsmitteln. Sie findet auch in
Form einer Minidiskussion statt. Jede Trainings-Minigruppe wihlt, findet oder
konstruiert selbststindig die Mittel zur Losung der praktischen
Gestaltungsaufgabe, die in der Minigruppe vereinbart wurde. Diese
Instrumente konnen fiir jeden Teilnehmer der Minigruppe unterschiedlich sein,
aber unter der Annahme, dass jeder Teilnehmer gleichermaBlen fiir das
Endergebnis der Minigruppe verantwortlich ist und einen einzigartigen und
einzigartigen Beitrag dazu leistet, miissen sie miteinander konsistent sein.

11. Gegenseitige Kontrolle. Die intersubjektive konstruktive Tétigkeit wird
als eine unabhingige Tétigkeit auf der Grundlage unabhingig formulierter
Kriterien aufgebaut. Daher wirkt die gegenseitige Kontrolle als
systembildender Faktor bei der Organisation der intersubjektiven Tatigkeit.
Die Notwendigkeit und wesentliche Bedeutung der gegenseitigen Kontrolle
ergibt sich aus dem gemeinsamen Ziel und der’ gemeinsamen Verantwortung
fiir das gemeinsame Ergebnis jedes Teilnehmers in einer Trainingsgruppe. Die
Besonderheit der gemeinsamen Arbeit einer Studiengruppe ist die notwendige
Konsistenz in allem auf der Grundlage der gleichen und formulierten Kriterien.
Gegenseitige Kontrolle ist eine Handlung, bei der die Zwischenergebnisse der
eigenen und anderer Handlungen in Beziehung gesetzt werden, um die Wege
zur Losung des Entwurfsproblems kontinuierlich anzupassen. Gegenseitige
Kontrolle ist die Art und Weise, wie man die allgemeine Zwischenaufgabe mit
dem allgemeinen Zwischenergebnis und den einzelnen Zwischenergebnissen
der eigenen und fremden Handlungen korreliert. Die gegenseitige Kontrolle
erfolgt in Form einer konstruktiven Diskussion, deren Ergebnis die notwendige
Korrektur der gemeinsamen Handlungsweisen entsprechend den bestehenden
Bedingungen ist.

12. Selbstkontrolle. Der Erfolg der themeniibergreifenden Aktivitdten hidngt
direkt vom Erfolg jedes einzelnen Beitrags ab. Unter diesem Gesichtspunkt ist
die Selbstkontrolle ein konstitutiver Faktor sowohl der individuellen als auch
der zwischenmenschlichen Aktivititen. Die Selbstkontrolle ist das Verhiltnis
der aktuellen Aufgabe zum aktuellen Ergebnis der einzelnen Aktivitit sowie
das Verhiltnis der aktuellen Aufgabe der fachiibergreifenden Aktivitit zum
aktuellen Ergebnis der einzelnen Aktivitit. Die Selbstkontrolle ist einerseits
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eine Ableitung der gegenseitigen Kontrolle, andererseits ist ohne
Selbstkontrolle iiberhaupt keine individuell-sachliche Tiatigkeit moglich.
Hochstwahrscheinlich entstehen Selbstkontrolle und gegenseitige Kontrolle
gleichzeitig  und  stellen zwei  komplementdire  Seiten  einer
themeniibergreifenden Aktion dar. Sie wird in einer individuellen Form
durchgefiihrt, aber ihre Notwendigkeit, Methoden und Ergebnisse werden
durch die Intersubjektivitit definiert, deren Ableitung die individuell-
subjektive Titigkeit ist. Andererseits bestimmt die Intersubjektivitit, deren
Bestandteil die individuell-subjektive  Aktivitit als Produkt der
Intersubjektivitit ist, die Art der individuell-subjektiven Aktivitit.

13. Gegenseitige Bewertung. Dasselbe wie die gegenseitige Kontrolle. Der
Unterschied liegt darin, dass die gegenseitige Bewertung ein Verhiltnis
zwischen den Endzielen und den Endergebnissen der Aktivititen der einzelnen
Subjekte ist, wobei Kriterien als psychologische Mittel verwendet werden. Sie
ist von grofer Bedeutung als eine fithrende Form der Entstehung und
Vervollkommnung der Selbstbewertung sowie als Mittel zur Rekonstruktion
und Vervollkommnung der Aktivititen zwischen den Subjekten und ihrer
Wirksamkeit. Sie wird in Form einer Minidiskussion durchgefiihrt, zunéchst
unter direkter Anleitung des Lehrers-(was auf Problematisierung, Anregung
zur Losungsfindung durch Kompromisssuche usw. hinauslduft), dann tritt die
direkte Anleitung an die Stelle der mehr und mehr vermittelten und geht in die
Selbstverwaltung iiber.

14. Selbstwertgefiihl. Es ist wie eine Selbstkontrolle. Sie ist ein obligatorischer
Bestandteil der gegenseitigen Evaluierung, die anschliefend getrennt wird und
eine unabhingige Aktion darstellt. Sie stellt die Handlung des Vergleichs des
Endziels einer individuellen Aktion mit einem individuellen Endergebnis
sowie des Vergleichs des Endziels einer subjektiibergreifenden Aktion mit
dem Endergebnis einer Aktivitit eines einzelnen Subjekts dar. Es ist ein Mittel
zur Selbstverbesserung durch Anpassung auf der Grundlage von formulierten
allgemeinen Kriterien. Sie wird in individueller Form durchgefiihrt, zunichst
unter direkter Anleitung des Lehrers und dann immer autonomer. In der
Grenze bildet sie sich in der Fihigkeit, eigene individuelle Kriterien zu
konstruieren und praktisch auf der Grundlage dieser Kriterien zu handeln,
unabhingig von den Kriterien anderer Menschen.

15. Selbstuntersuchung. Gegenstand der Selbstanalyse ist die Herstellung
einer Beziehung zwischen dem Zweck der Aktivitit, der Art und Weise, wie
die Aktivitdt durchgefiihrt wurde, dem Prozess und dem erzielten Ergebnis.
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Die Koinzidenz bzw. der Versatz von Zweck und Ergebnis dient als Grundlage
fiir Riickschliisse auf die Art der ausgeiibten Tétigkeit. Die Selbstanalyse wird
als Bestandteil der gegenseitigen Analyse (intersubjektive Selbstanalyse)
durchgefiihrt und stellt das wichtigste Glied in der Vorbereitung auf die
Organisation des nédchsten Zyklus der intersubjektiven Tétigkeit dar. Sie wird
in einer individuellen Form durchgefiihrt, zunédchst direkt vom Lehrer und
anderen Schiilern gesteuert, dann zunehmend vermittelt und in einen
autonomen individuellen Modus iiberfiihrt.

17.  Selbststindiges Arbeiten. Sie stellt die wichtigste Komponente der
themeniibergreifenden Tatigkeit dar, die einerseits das Ergebnis der
Vorbereitungsarbeit in einem Idealplan ist und andererseits ein Mittel zur
Erprobung einer neuen Idealform darstellt. Sie wird von jedem einzelnen
Studenten unabhingig durchgefiihrt. Der themeniibergreifende Charakter der
Tatigkeit setzt einen stindigen Informationsaustausch voraus, aber wie bei
allen Organisationsformen der themeniibergreifenden Tétigkeit kann (darf)
keiner der Teilnehmer der themeniibergreifenden Titigkeit bei der
Durchfiithrung des praktischen Teils der Aufgabe irgendeine praktische Arbeit
fiir den anderen ausfiihren (hat nicht das Recht; sollte auf keinen Fall). Man
kann iiberreden, beraten, aufrufen, abraten usw. Aber auf keinen Fall sollte
man praktisch alles fiir einen anderen tun. Diese Bestimmung unterstreicht
erneut die Souverdnitit jedes Teilnehmers an der zwischenbetrieblichen
Titigkeit und sein Recht auf einen eigenen, souverdnen Beitrag zum
gemeinsamen Ergebnis. Dieses Recht ist nicht nur ideologisch, sondern auch
technologisch verankert.

18. Selbstkonstruieren des Gesamtlosungsergebnisses. Sie ist entscheidend,
denn die Effizienz und Effektivitit der Minigruppe wird durch das
Gesamtergebnis bestimmt. Unter diesem Gesichtspunkt kann keiner der
Teilnehmer der Minigruppe nur das Ergebnis seiner Aktion présentieren, da
das Gesamtergebnis fehlerhaft ist und nicht positiv bewertet werden kann.
Auch kann sich nicht jeder Teilnehmer nur von der Qualitit des
Einzelergebnisses leiten lassen, da selbst ein brillantes Ergebnis einer
Einzelaktion bei einem offen gesagt schlechten Ergebnis einer anderen
Einzelaktion in der Summe eine negative Einschidtzung des gesamten
kumulierten Ergebnisses mit sich bringt. Daher ist jeder Teilnehmer
technologisch gezwungen, sich nicht nur von der Qualitit des individuellen
Ergebnisses leiten zu lassen, sondern in gleichem Maf@e sollte er sich auch von
der Qualitit des Ergebnisses anderer individueller Handlungen leiten lassen.
Und nur in dem Fall, dass beide Einzelbeitrdge von hoher Qualitit sind, wird
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das Ergebnis der themeniibergreifenden Aktion hoch geschitzt. Andernfalls
wird das Ergebnis einer themeniibergreifenden Aktion in jedem Fall negativ
bewertet. Die Handlung der Konstruktion des allgemeinen Ergebnisses ist der
Schliissel fiir die Organisation aller themeniibergreifenden Designaktivititen
als Ganzes und findet in Form einer Minidiskussion statt, deren Zweck es ist,
das allgemeine Ergebnis zu koordinieren und diese Entscheidung durch alle
Teilnehmer zu treffen. Praktisch basiert die Technologie der Gestaltung der
allgemeinen Losung auf der Regel des Verbots, fiir einen anderen, in diesem
Fall fiir einen anderen sein Ergebnis in der allgemeinen Konstruktion der
allgemeinen Losung zu machen. Dies kann nur der Teilnehmer tun, der das
Ergebnis erhalten hat. Andere konnen nur die Handlungen des ersten
iiberreden, aufrufen, rechtfertigen oder verneinen, aber praktisch dafiir sorgen,
dass ein anderer in die allgemeine Gestaltung des allgemeinen Ergebnisses des
individuellen Ergebnisses des anderen Teilnehmers einbezogen wird, niemand
hat das Recht dazu.

19. Eine unabhdingige Begriindung der eigenen Version des
Losungsvorschlags ergibt sich. Diese Form der Organisation von Aktivititen
zwischen den Subjekten driickt das souverine Recht eines jeden Teilnehmers
auf seinen eigenen Standpunkt aus. Sie ist technologisch so festgelegt, dass es,
wenn der Partner die Begriindung nicht akzeptiert, kein gemeinsames Ergebnis
gibt. Jeder hat das Recht auf einen eigenen Standpunkt, aulerdem sollte das
Ergebnis der themeniibergreifenden Titigkeit gemeinsam sein, und die
Bewertung der einzelnen Teilnehmer ist die Bewertung ihrer gemeinsamen
Arbeit. All diese Bedingungen stellen eine sehr kontroverse Position fiir jeden
Teilnehmer dar, der stindig individuelle und gemeinsame Interessen
ausgleichen muss und immer wieder Kompromisse zwischen individuellen
und gemeinsamen Interessen wihlen und suchen muss. Wenn das Gelenk zu
einer Form der Entwicklung des Individuums und das Individuum zu einer
Form der Entwicklung des Gelenks wird, dann wird der Widerspruch zwischen
Individuum und Gelenk gleichzeitig zu Gunsten von Gelenk und Individuum
gelost. Wenn die Teilnehmer keine Moglichkeit sehen, den Widerspruch
zwischen Individuum wund Gemeinschaft zu 106sen, bedeutet dies
technologische Fehler, die so schnell wie moglich beseitigt werden miissen.
Sie findet in Form einer Mini- oder Gruppendiskussion statt, deren Ziel es ist,
alle Standpunkte und Formulierungen eines gemeinsamen Kompromisses in
Einklang zu bringen.

20. Schlussfolgerungen. Sie stellen eine Moglichkeit dar, Beziehungen
zwischen idealen und realen Formen interr subjektiv konstruktiver Aktivitét
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herzustellen und interr subjektiv konstruktive Aktivitdt mit ihrem historischen
Auftrag in Beziehung zu setzen. Die Schlussfolgerungen bewerten sowohl die
interr subjektive Aktivitit als Ganzes und die Besonderheiten der einzelnen
Komponenten (Aktionen, Verfahren) als auch die Effizienz der grundlegenden
Organisationsformen. Gleichzeitig wird die Qualitéit der Arbeit der gesamten
Studiengruppe, jedes einzelnen Teilnehmers und des Lehrers als Organisator
der intersubjektiven konstruktiven Tatigkeit der gesamten Studiengruppe
bewertet. Als Ergebnis der Vergleiche, Kennzahlen und Bewertungen wird die
Entscheidung getroffen, die notwendigen Anpassungen und Verdnderungen in
der Art der Organisation des nédchsten Zyklus der konstruktiven Tatigkeit
zwischen den Subjekten vorzunehmen.

Schlussfolgerungen. Als Ergebnis der Analyse der genetisch-modellierenden
Methode von  D.B.Elkonin-V.V.Davydov  zur  Entwicklung der
Ausbildungsorganisation im Konzept und der Korrelation der Ergebnisse der
Entwicklung der Ausbildung mit den Zielen dieser Forschung wurde die
Schlussfolgerung gezogen, dass es notwendig ist, eine kreativ-experimentelle
Methode zu entwickeln, die dem Ziel und den Zielen der Forschung entspricht.
In der empirischen Forschung war die kreativ-experimentelle Methode direkt
in der fdcheriibergreifenden konstruktiven Tétigkeit der Schiilerinnen und
Schiiler verankert, deren Gegenstand die Konstruktion der Struktur der
Wahrnehmungs-Fach-Aktivitdt war, - Fir die Organisation und das
Management (Selbstmanagement) der konstruktiven Tatigkeit zwischen den
Subjekten wurde ein spezielles methodisches System entwickelt, das aus einer
Reihe von allgemeinen und privaten Methoden besteht, die als Methoden der
Organisation der konstruktiven Titigkeit zwischen den Subjekten in
verschiedenen Stadien ihrer Entwicklung wirken. Das methodische System
selbst ist in Form der Grundprinzipien der interr subjektiven konstruktiven
Titigkeitsorganisation und ihrer grundlegenden Organisationsformen
modelliert worden.

5.3 Psychologisches und pidagogisches Projekt des Systems der
experimentellen Situationen der Selbstentwicklung

(experimentelles Forschungskonzept)

5.3.1 Ubergang zwischen sensorisch vermittelten und wahrnehmungsver-
mittelten Probandenaktivitiiten als Gegenstand des experimentellen For-
schungssystems

Der erste Grund fiir die Wahl dieses Ubergangs als Gegenstand der
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experimentellen Forschung ist der wesentliche Unterschied zwischen den
Prozessen der individuellen geistigen Entwicklung, die als extern
deterministische Entwicklung und intern deterministische Selbstentwicklung
organisiert sind. Von diesem Standpunkt aus gesehen hilft die Erfahrung der
"duBeren" deterministischen Ontogenese nicht, die "innere" deterministische
Selbstentwicklung zu organisieren, sondern behindert sie nur. Um zusétzliche
Verzerrungen der Forschungsergebnisse durch "Uberlagerung" einer
Ontogeneselogik zu vermeiden, sollte man daher so frith wie moglich mit der
experimentellen Forschung beginnen.

Der zweite Grund, diesen Ubergang zum Gegenstand experimenteller
Forschung zu machen, ist, dass das Konzept der Selbstentwicklung (wie auch
das Konzept des personlich orientierten Lernens und das Konzept des sich
entwickelnden Lernens) derzeit nicht bereit ist, die Frage nach dem
Anfangsstadium der menschlichen Entwicklung, nach ihrem ersten
ontogenetischen Schritt, zu beantworten.

Der dritte Grund fiir die Wahl dieses Ubergangs als Gegenstand der
experimentellen Forschung ist, dass die-am meisten untersuchte und normativ
ausgearbeitete Periode der Ontogenese-in der padagogischen Psychologie das
jingere Schulalter ist [262] [263][264]. Es ist diese Periode der Ontogenese,
die im Mittelpunkt bekannter Studien von L.V.Zankov, D.B.Elkonin-
V.V.Davydov, 1.S.Yakimanskaya, M.I.Lisina und vielen anderen bekannten
Forschern der Genese der Psyche stand. Dariiber hinaus hat das klassische
Bildungssystem fiir die Grundschule einen recht stabilen und stabilen
Regelungsrahmen entwickelt, der eine typische Logik des Lernens und der
Bildung von Wissen, Fertigkeiten und Fihigkeiten bietet. Dies bietet eine gute
Gelegenheit, die FErgebnisse der experimentellen Untersuchung der
Besonderheiten der Organisation der Selbstentwicklung mit den typischen
Ergebnissen der klassischen Organisation der Entwicklung in diesem Alter zu
korrelieren.

Der vierte Grund fiir die Wahl dieses Ubergangs als Gegenstand der
experimentellen Forschung ist, dass es ein objektives Problem des Ubergangs
eines Kindes von der Vorschul- in die Schulzeit gibt. Viele Autoren weisen auf
den spontanen Prozess der Bildung der Psyche von Kindern im Vorschulalter
hin, der zur Bildung ihres empirischen Typs fithrt (z.B. V.V.Davydov,
V.V.Repkin und andere).

Bekanntlich ist diese Art von Psyche durch eine Orientierung an duferen,
unbedeutenden Zeichen der Subjektwelt gekennzeichnet, die vom Kind als



seine wesentlichen Zeichen wahrgenommen werden. Eine Person, die einen
empirischen Typ von Psyche hat, zeichnet sich durch die Fihigkeit aus, auf
eine standardisierte ("natiirliche") Weise zu handeln, indem sie die spontan
gebildete Struktur der Aktivitit, die durch duflere, unbedeutende Zeichen der
Subjektwelt bestimmt wird, nachbildet. Eine solche Person ist in
Standardsituationen erfolgreich, kann aber die Aktivitit in Nicht-
Standardsituationen nicht rekonstruieren. Er ist nicht in der Lage, in einer nicht
standardméaBigen ("kiinstlichen") Weise zu handeln.

Die Verbindungen zwischen idealen und realen Formen sensorisch vermittelter
("natirlicher") Aktivitdt im Falle des empirischen Typs der Psyche sind
"eingefroren”, "starr", unverédnderlich, eindeutig und fixiert. Das macht es in
nicht standardisierten, problematischen Situationen unméglich, diese
Verbindungen je nach den sich dndernden dufleren Umstidnden flexibel in

Beziehungen umzuwandeln.

Der spontane (empirische) Charakter der Bildung der Fachaktivitit fithrt dazu,
dass die Aktivitdt auf der Grundlage von Schablonenschemata durchgefiihrt
wird, die das Kind in neuen, nicht standardisierten, problematischen
Situationen nicht selbstidndig dndern kann. In-der Situation der klassischen
Bildung, die auf den Prozessen der Zuordnung/Nachahmung basiert, ist fiir
einen Schiiler im Grundschulalter die "nattirliche" Aktivitit auf der Grundlage
von zugewiesenen '"Standard'-Idealformen, Vorlagen, externen Mustern
iiblich.

Eine der Moglichkeiten, das Problem der Veridnderung des empirischen
Charakters der gebildeten Psyche zu 16sen, ist das Entwicklungstraining, unter
dessen  Bedingungen das Thema der Zuweisung durch den
Nachahmungsmechanismus keine spezifischen empirischen Aktivititsmodelle
sind, sondern ihre gemeinsamen (theoretischen) Methoden (D.B.Elkonin-
V.V.Davydov). Wenn der Student diese gemeinsamen Wege beherrscht,
iiberwindet er den Schablonencharakter der Aktivitit, da er in einer sich
verdndernden Situation in der Lage ist, konkrete (einzelne) Wege des eigenen
Handelns auf der Grundlage des erlernten abstrakten Prinzips (gemeinsame
Handlungsweise) zu rekonstruieren.

Die Kenntnis der allgemeinen Methode als Prinzip des Aufbaus einer
bestimmten Aktivitdt gibt dem Schiiler Freiheit von einer bestimmten
Situation, erlaubt ihm, die verallgemeinerte Form seiner Aktivitdt eines
beliebigen Faches aus einer bestimmten Klasse nachzubilden, zu
reproduzieren. Das heilit, es ist verniinftig (basierend auf dem Begriff des
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generalisierten Wissens), das Thema Welt zu behandeln.

Aber das Konzept der Entwicklung des Lernens 16st das Problem nicht
wirklich. In Situationen, in denen eine neue ideale Form der Fachtitigkeit (in
einer neuen allgemeinen Form; in einer neuen abstrakten Form) erforderlich
ist, befindet sich der Schiiler oder die Schiilerin in einer "Sackgasse", die er
oder sie allein nicht iiberwinden kann.

Das bedeutet, dass es einen Bedarf an Bildungstechnologien gibt, die es den
Schiilern erméglichen, die Fahigkeit zu beherrschen, ihre eigenen Aktivititen
in problematischen Situationen zu produzieren (zu erzeugen). Die Idee dieser
experimentellen Studie besteht daher darin, dass ein Schiiler unter den
Bedingungen des Bildungsprozesses die Féhigkeit erlernt, sich ideale
Tatigkeitsformen nicht nur anzueignen (durch Nachahmung), sondern sie auch
zu produzieren und herzustellen. Neue Idealformen zu schaffen.

In diesem Zusammenhang wird die Struktur des Aktes der Selbstentwicklung
als Ubergang von einer Ebene der MittelmiBigkeit der Subjektaktivitit zu
einer anderen Ebene der MittelmaBigkeit definiert als ihr Beginn als "starre"
Anfangsstruktur der sensorisch vermittelten Subjektaktivitit und als ihr Ende
als "flexiblere", von den Studierenden selbst erzeugte Struktur der
wahrnehmungsvermittelten ~ Subjektaktivitit. Die Beziehung zwischen
sensorisch vermittelten und wahrnehmungsvermittelten Aktivititsstrukturen
ist die Beziehung der Genese. Der Ubergang zwischen sensorisch vermittelten
und wahrnehmungsvermittelten Strukturen wird durch die
intersubjektkonstruktive Aktivitit gewéhrleistet, die durch die Transformation
von sensorischen Typwerten in wahrnehmungsvermittelte Strukturen die
sensorisch  vermittelte  Struktur  der  Subjektaktivitit in  die
wahrnehmungsvermittelte Struktur transformiert.

Das Konzept der experimentellen Forschung. Die universelle Art und Weise
der Losung des genetischen Widerspruchs zwischen dem neuen historischen
Typ der Subjektkultur und dem bisherigen historischen Typ der
Subjektaktivitdt ist die intersubjektkonstruktive Aktivitdt. Als Ergebnis der
konstruktiven Téatigkeit wird der frithere historische Typ der Subjekttitigkeit
in seinen neuen historischen Typ umgewandelt. Als Mittel der intersubjektiven
konstruktiven Tétigkeit wird von den Studierenden ein neuer historischer
Wertetypus als hypothetisches Wissen iiber eine neue Art von Fachaktivitit
geschaffen.

Die Notwendigkeit, die neue Subjektwelt der Kultur praktisch zu
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reproduzieren, fiihrt zur Produktion neuer Werkzeuge und Fihigkeiten, die
dafiir benotigt werden. Die Moglichkeit, die Problemsituation zu 16sen und
einen neuen historischen Bedeutungstypus zu produzieren, ist in der
historischen Logik der Entwicklung von Subjektformen der Kultur
eingekapselt. In einer problematischen Situation wird die "duflere" historische
Logik der Entwicklung von Subjektformen der Kultur von den Studierenden
rekonstruiert und in die "innere" Logik der konstruktiven Titigkeit
transformiert, die ein Weg ist, die Struktur einer neuen Subjekttitigkeit zu
schaffen.

Gleichzeitig wird die Haltung der historischen Formen der Fachtitigkeit von
den Studenten an der Grenze als Sinn des Lebens verstanden, der in Form von
konstruktiven Tétigkeiten ausgetiibt wird, die fiir den Studenten als historischer
Wert wirken.

Wenn aber der Anfangspunkt der Selbstentwicklung subjektiv gegeben ist, d.h.
die anfingliche individuelle Subjektaktivitit, dann ist der Endpunkt der
Selbstentwicklung objektiv gegeben. Namlich nur_die reale Form des neuen
Lehrstoffs, die ideale Form, die die Schiiler noch schaffen miissen. Um das
Problem zu l6sen, muss der Schiiler das Verhiltnis zwischen "alten" und
"neuen" Fachformen in das Verhiltnis zwischen "alten" und "neuen" Formen
der Fachtitigkeit transformieren. Diese:Moglichkeit ergibt sich nur bei einer
konstruktiven Aktivitdt zwischen den Subjekten. Daher ist die Hauptform, in
der die individuelle Selbstentwicklung stattfindet, die intersubjektive
konstruktive Téatigkeit.

Die Notwendigkeit, gemeinsam zu handeln, fiihrt zu der Notwendigkeit, die
Moglichkeit einer solchen themeniibergreifenden Aktivitit (ihre ideale Form)
zu konstruieren. Und dies wiederum fiithrt dazu, dass die reale Form der
Subjektwelt eine gemeinsame, intersubjektive (ideale) Form finden muss. Die
reale Form der Facherwelt sollte von den Studierenden selbst bestimmt
werden, um als allgemeines psychologisches Mittel zur Organisation der
eigenen fachiibergreifenden Tétigkeit zu dienen.

Diese von den Schiilern geschaffene Bedeutung der realen Form der
Subjektwelt ist jene neue ideale Form der Subjektaktivitét, die, nachdem sie
als Inter-Subjekt entstanden ist und dann in ein individuelles Subjekt
umgewandelt wurde, ein Mittel zur Konstruktion einer neuen Subjektaktivitit
darstellt. Nachdem die reale Form der Subjektwelt durch die intersubjektive
Kommunikation in eine inter-subjektive (ideale) Form umgewandelt wurde
(d.h. die Subjektwelt benannt wurde) und in eine individuell-subjektive Form
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umgewandelt wurde, vollzieht jeder Schiiler den nichsten Schritt in seiner
eigenen Selbstentwicklungsbewegung.

Auf diese Weise bauen die Schiilerinnen und Schiiler ihre eigene Flugbahn der
Selbstentwicklung auf, indem sie die historische Logik der Entwicklung der
Fachkultur objektiv rekonstruieren und die historische Logik der Entwicklung
der Fachtitigkeit subjektiv konstruieren.

Der Prozess der Selbstentfaltung ist eine zeitaufwindige und zunehmend
komplexe Situation, in der neue Arten von Werten entstehen. Die Moglichkeit
einer solchen Konstruktion ergibt sich, wenn sich die Schiilerinnen und
Schiiler in einer problematischen Situation befinden, in der sowohl der
Anfangspunkt ihrer Selbstentwicklung als auch der Endpunkt ihrer
Selbstentwicklung  objektiv, historisch festgelegt sind. In dieser
Selbstentwicklung, die objektiv immer noch eine Rekonstruktion des von der
Menschheit bereits zuriickgelegten historischen Weges darstellt, beherrschen
die Schiilerinnen und Schiiler die objektive (historische) Logik der kulturellen
Entwicklung als subjektive Logik der Selbstentwicklung, als Logik des
Ubergangs von einer Art der Integritiit ihrer Fachtiitigkeit zu einer anderen Art
ihrer Integritit. Von der Integritét einer Aktivitit eines Qualitdtssubjekts zur
Integritdt einer anderen Aktivitit eines Qualititssubjekts.

In dieser experimentellen Studie ging es um die Situation des Ubergangs
zwischen sensorisch vermittelten und wahrnehmungsvermittelten Strukturen
der Subjektaktivitit. In der realen Praxis des experimentellen Lernens wurde
dieser Ubergang aufgrund der Schaffung von Werten des Wahrnehmungstyps
durch die Studierenden durchgefiihrt [265]. Die Moglichkeit der Schaffung
von Werten des Wahrnehmungstyps durch die Schiilerinnen und Schiiler wird
durch die historische Struktur einer Versuchssituation festgelegt. Die Art und
Weise der Losung der Problemsituation war die konstruktive Aktivitit
zwischen den Subjekten als eine Art und Weise der Konstruktion der
wahrnehmungs-vermittelten Struktur der Aktivitit des Subjekts mittels des
Wahrnehmungswertes als psychologisches Mittel, das unter den Bedingungen
der Kommunikation zwischen den Subjekten geschaffen wurde.

5.3.2 Logische und psychologische Analyse des experimentellen For-
schungssituationssystems

Gegenstand der logischen und psychologischen Analyse der experimentellen
Situation der Selbstentwicklung ist die Logik der Umwandlung der
psychologischen Struktur der sensorisch vermittelten Aktivitét, bei der ideale

285



und reale Formen der Aktivitéit durch die "starre" assoziative Verbindung der
jeweils anderen vermittelt werden, in die psychologische Struktur der
wahrnehmungs-vermittelten Aktivitit, bei der ideale und reale Formen der
Aktivitit durch eine reflexive Haltung (Aktivitit des reflexiven Bewusstseins)
vermittelt werden.

Die anfingliche sensorisch vermittelte Struktur der Subjektaktivitit ist eine
assoziative (eindeutige) Verbindung von idealen und einzelnen realen Formen,
die sich in Standardsituationen reproduzieren, aber in  Nicht-
Standardsituationen nicht in der Lage sind, ihre Verbindung zu dndern und zu
verdndern. Die Beherrschung solcher assoziativer ("harter") Verbindungen
ermoglicht es dem Lernenden, Standardlésungen fiir Standardaufgaben, die in
Standard-Lernsituationen gelernt wurden, erfolgreich zu reproduzieren. So
verwandelt jede Anderung der Standardsituationen die fachlichen Probleme
des Schiilers in nicht standardisierte und damit unlosbare psychologische
Probleme.

Das Losen von Nicht-Standard-Problemen in Nicht-Standard-Situationen setzt
die Fihigkeit voraus, ideale und reale Formen-und reflexive ("flexible")
Beziehungen zwischen ihnen zu schaffen (zu produzieren). Damit die
Subjekttitigkeit zu einem Mittel zur Losung von Problemsituationen wird,
sollten die Beziehungen zwischen ihren idealen und realen Formen nicht
"starr" sein, da verdnderliche - Subjektsituationen die Notwendigkeit
implizieren, ideale und reale Formen (und ihre Beziehungen) auf der
Grundlage verallgemeinerter - Beziehungen zwischen ihnen flexibel zu
rekonstruieren. Die Moglichkeit, "flexible" Beziehungen zu konstruieren, wird
durch eine substantielle Verallgemeinerung der zugrunde liegenden idealen
und realen Formen des reflexiven Bewusstseins als die Aktivitit der
Rekonstruktion von idealen Formen als Mittel zur Konstruktion realer Formen
der Subjektaktivitiit bereitgestellt.

Logisch-psychologische Analyse des Ubergangs zwischen sensorisch
vermittelten und wahrnehmungsvermittelten Strukturen der Subjektaktivitiit

Die experimentelle Situation der Studie ist ein Fragment eines kontinuierlichen
Prozesses der Selbstentwicklung, verstanden als eine Folge von Ubergiingen
zwischen einer Ebene der MittelmiBigkeit der Aktivitdt des Subjekts und
seiner anderen Ebene der MittelmiBigkeit aufgrund der Konstruktion von
Werten als psychologische Mittel solcher Uberg’cinge [266] [267] [268].

Der Prozess der Selbstentwicklung ist als eine Selbstbewegung auf zwei
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Vektoren hin aufgebaut. Der Hauptvektor der Selbstentwicklung ("vertikal")
ist eine Verdnderung der Art der Aktivitit des Subjekts. In dieser Richtung
entsteht eine neue Qualitdt der Fachaktivitit. Der untergeordnete Vektor der
Selbstentwicklung ("horizontal") ist ein Vektor der Vereinfachung der Form
der Aktivitit, die im Prozess der "vertikalen" Entwicklung entsteht. In dieser
Richtung wird eine neue Fachaktivitit gebildet.

Die Essenz des Selbstentwicklungsprozesses ist eine Veridnderung der
Vermittlungsebene der Aktivitit des Subjekts. Als ein Modell des Prozesses
der Selbstentwicklung konnen wir die bekannte dialektische Spirale -
betrachten, die zwei Arten von Bewegung deutlich zeigt: in der "horizontalen"
Richtung - den Prozess der Bildung der Subjektaktivitit; in der "vertikalen"
Richtung - den Prozess der Entstehung eines neuen Typs von Vermittlung als
das Wesen der Subjektaktivitit.

Gegenstand der experimentellen Untersuchung war der Ubergang zwischen
sensorisch vermittelten und wahrnehmungsvermittelten Strukturen der
Subjektaktivitit.

5.3.3 Entwicklungsstadien der intersubjektiven konstruktiven Tétigkeit
als Form der Selbstentwicklungsorganisation

Der Ubergang zwischen sensorisch vermittelten und
wahrnehmungsvermittelten. Ebenen der Subjektaktivitit unter den
Bedingungen des experimentellen Lernens erfolgte als ein Prozess der
sequentiellen Konstruktion von Handlungen, die Bestandteile einer neuen
(wahrnehmungsvermittelten) Struktur der Subjektaktivitdt sind. In diesem
Zusammenhang bleibt die psychologische Struktur der Versuchssituation nicht
unverdndert, sondern verdndert sich innerhalb einer gegebenen Struktur des
Ubergangs stindig.

Die Veridnderung der psychologischen Struktur des Voriibergehens ist damit
verbunden, dass die endgiiltige (Ziel-)Struktur der Subjektaktivitit konsequent
mit neuen Aktionen und deren Beziehungen vervollstindigt wird. Die
konsequente Konstruktion der wahrnehmungsvermittelten Struktur der
Fachaktivitit verindert die psychologische Struktur des Ubergangs selbst, was
eine schrittweise, schrittweise Reorganisation der Psyche des Schiilers
ermoglicht, die konsequent von der sensorischen auf die Wahrnehmungsebene
iibertragen wird.

Der Wechsel von der Sinnespsyche zur Wahrnehmung erfolgt auf der
Grundlage einer inneren RegelméBigkeit, die sich in der logischen Abfolge der
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Handlungen der neuen wahrnehmungs-vermittelten Struktur der von den
Schiilern konstruierten Fachaktivitit ausdriickt. Nachfolgend ist die Abfolge
der Etappen bei der Konstruktion der wahrnehmungsvermittelten Struktur der
Aktivitdt des Subjekts dargestellt, d.h. die Abfolge der Etappen bei der
Organisation konstruktiver Handlungen als Bestandteile der kreativen
Tatigkeit.

Die Abfolge der Konstruktion der Handlungsstruktur der wahrnehmungs-
vermittelten Subjektaktivitit

1. Die Aktion der Problematisierung. Es handelt sich um einen Test der
sensorisch vermittelten Probandenaktivitiit in einer wahrnehmungsorientierten
Situation. Als Ergebnis solcher Tests wird die Schlussfolgerung iiber die
Ungeeignetheit der gebildeten sensorisch vermittelten Subjektaktivitit in einer
neuen Subjekt-Wahrnehmungssituation gezogen. Psychologische Mittel zur
Behebung eines genetischen Problems sind negative Erfahrungen.

2. Aktion der Motivation und Zielsetzung. Sie stellt einen Weg der
Transformation von negativen Erfahrungen als Mittel zur Fixierung des
genetischen Problems in positive Erfahrungen-als Mittel zur Losung des
genetischen Problems dar. Sie besteht in der Aktualisierung der personlichen
Bedeutung der konstruktiven Tétigkeit,. wodurch die Polaritit der Erfahrung
von negativ zu positiv wechselt.. 'Als Folge des Polarititswechsels der
Erfahrung beginnt der personliche Sinn als Mittel zur Konstruktion einer
wahrnehmungsvermittelten Struktur der Subjekttitigkeit als Motiv fiir
konstruktive Titigkeit, die selbst als Wert realisiert wird.

3. Eine Objekt-Test-Aktion. Es ist eine Art und Weise, ein sensorisches
Bild (Bild der Wahrnehmung) eines neuen Objekttyps zu konstruieren. Die
Moglichkeit einer solchen Konstruktion ergibt sich aus der Notwendigkeit des
gemeinsamen Vergleichs und der Differenzierung von Formen der Objektwelt
des bisherigen und des neuen historischen Typs.

4. Die Handlung der Konstruktion einer Methode zum Vergleich von
Objekten, die eine neue Form haben. Stellt die folgende Reihenfolge dar:
Fixierung der Vergleichsmethode von Objekten mit der vorherigen Form in
der Wortbedeutung; Priifung der vorherigen Methode zum Vergleich von
Objekten mit der neuen Form; als Ergebnis der Analyse der Wortbedeutung,
Transformation der vorherigen Vergleichsmethode in eine neue Situation. Sie
basiert auf der Korrelation der Geschichte der Subjektformen und der
Geschichte ihrer Vergleichsmethoden.
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5. Auswirkung der Konstruktion von Kriterien fiir den Vergleich von
Objekten, die eine neue Form haben. Es handelt sich um eine Formulierung
von Definitionen von "Wahrnehmungskonzepten", die mehr oder weniger der
neuen Subjektform entsprechen. Als Kriterium dient ein Bild der
Wahrnehmung iiberlappender (iiberlappender) oder nicht iiberlappender
(iiberlappender) Objektformen.

6.  Die Handlung des praktischen Vergleichs von Themen mit einer neuen
Form. Reprisentiert eine Art der Kombination im Wahrnehmungsraum durch
bestimmte, frither formulierte Regeln, zwei verglichene Subjekte. Im Ergebnis
der Anwendung der Weise des Vergleichs der Subjektformen wird die
Aufgabe der Ordnung der Subjekte nach der Grofle ihrer Form gelost. So wird
die Subjektform im Bewusstsein als das fixierte Bild der Wahrnehmung
dargestellt. In diesem Stadium gibt es keine Moglichkeit, die Grofle der
Objektform zu @ndern.

7. Aktion der Gestaltung einer Moglichkeit zur Verdnderung
(Erhohung/Verminderung) des Wertes einer neuen Subjektform (Form des
Ergebnisses einer praktischen Handlung). Représentiert die Modellierung und
die anschlieende Formulierung der genetisch basierten Beziehung, die auf der
Wahrnehmungsebene in der Darstellung gegeben ist. Diese rdumliche
Beziehung ist ein "Wahrnehmungsbegriff", der einer bestimmten (privaten)
Produktionsweise einer bestimmten (privaten) GroBe der Subjektform
zugrunde liegt.

8. Auswirkungen der Gestaltung von Maoglichkeiten zur Uberwachung
und Bewertung der erwarteten Ergebnisse praktischer Mafinahmen. Es ist
eine Art und Weise, eine Aussage zu formulieren, wie sichergestellt werden
kann, dass das Zwischenergebnis den Zwischenzielen und das Endergebnis
dem zuvor formulierten Ziel entspricht. Auf diese Weise ist es ein Vergleich
der Ergebnisse und der ihnen entsprechenden Ziele. Der Vergleich von
Zwischenzielen und Zwischenergebnissen ist eine Kontrolle. Der Vergleich
der Endergebnisse mit den Endzielen ist eine Bewertung.

9. Mapnahmen zur Formulierung von Kriterien fiir die Uberwachung
und Bewertung der erwarteten Ergebnisse praktischer Mafinahmen. Es geht
um die Formulierung von Regeln fiir die Korrelation von Ergebnissen und
Zielen und um die Mittel, mit denen Ergebnisse und Ziele verglichen werden
konnen. Unter den Bedingungen der Pilotstudie waren die Kriterien natiirliche
oder visuelle Mittel und Regeln, die verbale Beschreibungen von Prozessen
und Ergebnissen des direkten Vergleichs sind.
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10. Aktion der Schaffung (Auswahl) von Mitteln zur praktischen
Problemlosung. Reprisentiert den Prozess der Angleichung der
Ausbildungsmethode als ideale Form eines Mittels und den
Ausbildungsprozess als seine reale Form, die durch die Methode der Losung
eines praktischen Problems bestimmt wird. Eine solche Ubereinstimmung
kann zunichst auf Kosten der Auswahl der vom Lehrer angebotenen oder in
der Kultur unabhiingig gefundenen, fiir die Ausbildungsprozesse geeigneten
Facher erreicht werden. Aber dariiber hinaus wird die Art und Weise der
Ausbildung als ideale Form der Mittel zum Zweck konstruktiver Handlungen,
die neue Mittel schaffen.

11. Aktion der Formulierung und Verteilung von Unteraufgaben. Stellt das
Ergebnis der Analyse der letzten Aufgabe fiir die Konstruktion einer
groBeren/kleineren Beziehung dar. Die Teilaufgaben sind zwei Teile der
Hauptaufgabe zur Konstruktion einer groferen/weniger groflen Beziehung.
D.h. eine Teilaufgabe ist eine Aufgabe zur Konstruktion einer "groferen”
Beziehung, und die zweite Teilaufgabe ist eine Aufgabe zur Konstruktion einer
"kleineren" Beziehung. Nach der Formulierung von Teilaufgaben, die auf der
Grundlage des Kriteriums der Unterteilung des Endproblems in zwei Teile
bzw. zwei Aspekte des "groer/kleiner"-Verhiltnisses gebildet werden, erfolgt
die Verteilung dieser Teilaufgaben ' zur unabhingigen individuellen
praktischen Losung derselben.

12. Die Aktion der gegenseitigen Kontrolle. Es handelt sich um eine
gegenseitige Korrelation der Zwischenergebnisse der Teilaufgabenlosung des
Partners mit den Zwischenaufgaben, die der Partner hitte durchfiihren sollen.
Diese gegenseitige Korrelation erfolgt auf der Grundlage von Kriterien, die
zuvor gemeinsam entworfen wurden. Eine unabdingbare Voraussetzung fiir
die gegenseitige Kontrolle ist die Unmoglichkeit einer praktischen
Einmischung in das Handeln des Partners.

13. Aktion der gegenseitigen und gemeinsamen Bewertung. Ahnlich wie bei
der fritheren Aktion der gegenseitigen Kontrolle besteht der einzige
Unterschied darin, dass nicht die Zwischen-, sondern die Endergebnisse und
Aufgaben Gegenstand der Korrelation sind.

14.  Aktion der gemeinsamen Auswahl des Standards des Ergebnisses der
Aufgabenlosung. Stellt eine Auswahl (Selektion) visueller (Daten in der
Wahrnehmung) Proben von Ergebnissen praktischer Aktionen dar. Als solche
Muster, die den konstruierten Kriterien entsprechen, konnen zunichst die
besten Arbeiten der Schiilerinnen und Schiiler und dann die in der Kultur
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préasentierten Muster der sozialen Aktivitéit agieren.

15. Aktion der gemeinsamen Aufgabenanalyse. Sie stellt eine Moglichkeit
der gemeinsamen Differenzierung zweier grundlegender Teile eines
gemeinsamen Endproblems dar. Gegenstand der Analyse ist die Struktur der
"Mehr-/Niedriger"-Beziehung, die den Inhalt des endlichen Problems darstellt,
das in die Komponenten "mehr" und "weniger" zerlegt wird. Dementsprechend
werden in dem gemeinsamen endlichen Problem zwei logische Teilaufgaben
formuliert.

16. Aktion der gemeinsamen Formulierung der Aufgabe. Stellt einen Weg
zur gemeinsamen Formulierung der endgiiltigen Aufgabe dar. Durch die
Beherrschung der inneren Logik der Entwicklung konstruktiver Aktivititen
werden die Schiilerinnen und Schiiler in die Lage versetzt, die nichsten
Schritte vorherzusehen. Da jeder konstruktiven Handlung eine adidquate
Aufgabe entspricht, erlaubt das Verstindnis der Logik der Abfolge
konstruktiver Handlungen die Anwendung dieser Logik als gemeinsames
Mittel zur Vorhersage und Formulierung der endgiiltigen Aufgaben.

17. Die Aktion der individuellen Bewertung der gemeinsamen Arbeit. Es ist
eine individuelle Art und Weise, die Ergebnisse und Prozesse einer
gemeinschaftlichen Aktivitdt mit-ihren Zielen und Wegen in Beziehung zu
setzen. Dieser Zusammenhang beruht auf Kriterien, die zunichst gemeinsam
und dann individuell formuliert werden.

18. Die Handlung der individuellen Bewertung der Schaffung von Mitteln
und der unabhiingigen Losung des Problems. Stellt eine individuelle Art und
Weise dar, eine Entscheidung (auf der Grundlage der zuvor formulierten
Kriterien) iiber die Ubereinstimmung der praktischen individuellen Losung des
Endproblems und der dafiir gewihlten Mittel zu treffen. Die Grundlage fiir
eine solche Entscheidung sind die zuvor formulierten Kriterien.

19. Aktion der individuellen Schaffung eines Standards fiir die
Problemlosung. Stellt eine Art und Weise der Schaffung eines visuellen
Musters des Ergebnisses der endgiiltigen Problemldsung auf der Grundlage
seiner idealen Form dar, dargestellt im Sinne von Wortern, die als Mittel der
Kriterienkonstruktion dienen.

20. Aktion der individuellen Analyse der Aufgabe und Formulierung von
Teilaufgaben. Reprisentiert eine individuelle Art und Weise, zwei
grundlegende Teile eines gemeinsamen Endproblems zu unterscheiden. -
Gegenstand der Analyse ist die Struktur der "Mehr-/Niedriger"-Beziehung, die



den Inhalt des endlichen Problems darstellt, das in die Komponenten "mehr"
und "weniger" zerlegt wird. Dementsprechend werden in dem gemeinsamen
endlichen Problem zwei logische Teilaufgaben formuliert. Durch die
Beherrschung der inneren Logik der Entfaltung konstruktiver Aktivitit wird
jeder Schiiler individuell in der Lage, seine nichsten Schritte vorherzusehen.
Da jeder konstruktiven Tatigkeit eine adiquate Aufgabe entspricht, erlaubt das
Verstindnis der Logik der Abfolge konstruktiver Handlungen die Anwendung
dieser Logik als individuelles Mittel zur Vorhersage und Formulierung der
endgiiltigen Aufgaben.

21. Aktion der individuellen Formulierung der Aufgabe und der
Teilaufgaben. Stellt eine Moglichkeit der individuellen Formulierung der
Endaufgabe dar. Durch die Beherrschung der inneren Logik der Entwicklung
konstruktiver Aktivititen werden die Schiilerinnen und Schiiler in der Lage,
die nichsten Schritte vorherzusagen. Da jeder konstruktiven Handlung eine
adaquate Aufgabe entspricht, erlaubt das Verstindnis der Logik der Abfolge
konstruktiver Handlungen die Anwendung dieser Logik als individuelles
Mittel zur Vorhersage und Formulierung der endgiiltigen Aufgaben.

Der experimentelle Forschungsplan war ein klassischer Versuchsplan mit
Kontroll- und Versuchsgruppen. Als (virtuelle) Kontrollgruppe wurden
Schiilerinnen und Schiiler betrachtet, die unter den Bedingungen der
weiterfiihrenden Schulen mit klassischen Methoden der
Entwicklungsorganisation auf der Grundlage des Zuweisungsmechanismus -
lernen. Die Versuchsgruppe bestand aus Studenten, die mit Methoden der
Organisation der Selbstentwicklung auf der Grundlage des Mechanismus der
Generierung studierten.

Aus organisatorischer und pidagogischer Sicht ist die erste Voraussetzung
fiir die Gewihrleistung eines individuellen Entwicklungspfades ein
unterschiedliches Entwicklungstempo der Schiilerinnen und Schiiler. Dies
bedeutet, dass jeder Schiiler in der Lage sein sollte, jederzeit wihrend des
Schuljahres von einer Stufe des Bildungsprozesses zur anderen (von einer
Studiengruppe zur anderen) zu wechseln, wenn er die der nichsten
Bildungsstufe entsprechende Stufe erreicht. Die zweite Bedingung ist die
Notwendigkeit, sicherzustellen, dass jeder Student in der Lage ist, auf der
Grundlage eines individuellen Studienplans, eines individuellen Studienpakets
und eines individuellen Studienplans zu studieren. Die dritte Bedingung ist die
Anderung der Grundeinheit der Bildungsplanung. Das bedeutet, dass der
Bildungsprozess nicht fiir eine stindige Studiengruppe, sondern fiir einen
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einzelnen Studenten geplant werden sollte. Die vierte Bedingung ist die
Notwendigkeit, die Studiengruppen mit Kkonstanter personlicher
Zusammensetzung  (Klassen) aufzugeben und den Ubergang zu
Studiengruppen mit variabler Zusammensetzung zu vollziehen. Nur eine
solche Struktur von Studiengruppen wird es ermoglichen, organisatorisch eine
individuelle Flugbahn der Selbstentfaltung zu gewihrleisten.

Aus inhaltlich-psychologischer Sicht ist die erste Voraussetzung fiir die
Gewdibhrleistung einer individuellen Bahn der Selbstentwicklung die
Gestaltung von Bildungsrdumen iiber individuelle, gemeinsame und kollektive
Selbstkontrolle und Selbstwertgefiihl. Die zweite Bedingung ist die Anderung
des psychologischen Inhalts der "externen" Bewertung der Wirksamkeit
individueller, gemeinsamer und kollektiver konstruktiver Aktivitdten. Sie
sollte nicht auf einem Punktesystem von Noten basieren, sondern auf der
offentlichen Verteidigung von kreativen Arbeiten und Projekten von
Studenten.

Es sollte bedacht werden, dass eines der gesellschaftlich bedeutsamen
Ergebnisse des Bildungsumfelds fiir die-Selbstentwicklung, die durch die
Orientierung an der individuellen und facheriibergreifenden Kultur und das
stindige Wachstum der Bildungsmotivation erreicht wird, im Allgemeinen
eine deutliche Verkiirzung der Zeit in der Sekundarschule ist. Dies bedeutet,
dass das psychologische und péddagogische Projekt, insbesondere in seiner
praktischen Umsetzung-auf nationaler Ebene, fiir angemessene Verinderungen
im Hochschulsystem sorgen sollte.

5.4 Experimentelle Situations-Management-Technologie
5.4.1 Psychologische Strukturen von Versuchssituationen

Alle Versuchssituationen der experimentellen Forschung unterschieden sich
untereinander durch die Komponenten der Versuchspersonen, hatten aber die
gleiche psychologische Struktur. Die psychologische Struktur der
experimentellen Situationen wurde durch die Beziehung zwischen sensorisch
vermittelten und wahrnehmungsvermittelten Strukturen der
Probandenaktivitit definiert. Diese Beziehung bestimmte die Besonderheit der
experimentellen Situationen, die Losungsmethode, die die zwischen den
Subjekten konstruktive Aktivitit als Methode der Transformation der
sensorisch vermittelten Struktur in die wahrnehmungsvermittelte Struktur der
Subjektaktivitit war.
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Die padagogische Disziplin ''Grundlagen der Kommunikation''.
1. Klasse, erste Hilfte, zweites Quartal.

Das Thema ist "Brief an einen Genossen".

Psychologische Aufgabe.

Den flachen Raum eines nichtlinearen Blattes Papier in ein Zeichen der
rdaumlichen Organisation der schriftlichen Tétigkeit zu verwandeln, dessen
Bedeutung ein wahrnehmbares Bild des kartesischen Koordinatensystems als
psychologisches Mittel zur Organisation der schriftlichen Tétigkeit ist.

Psychologische Struktur.

Der Auftrag. Lernen Sie, Texte so zu schreiben, dass sie als Mittel zur
Organisation gemeinsamer praktischer Aktivititen dienen.

Motiv. Die sensorisch vermittelte schriftliche Aktivitdt (basierend auf den
Strukturen der natiirlichen Abstammungslinien,. die auf Papierblitter
angewandt werden) in wahrnehmungsvermittelte schriftliche Aktivitit auf der
Grundlage des Wahrnehmungswertes von Papierblittern umzuwandeln (Bild
der Darstellung des kartesischen Koordinatensystems als allgemeines Schema
der rdumlichen Organisation der schriftlichen Aktivitét).

Das Ziel. Flache, nicht-lineare Papierblitter sollten dadurch bezeichnet
werden, dass die "lebendige" Form der gemeinsamen schriftlichen Tatigkeit in
ihre transformierte Form (psychologische Bedeutung) transformiert wird,
vermittelt in der geometrischen Raumform der flachen Papierblitter.

Ein Weg, um ein Ziel zu erreichen. Kommunikation, die auf der Grundlage
der Reflexion durchgefiihrt wird, wodurch eine neue Art des gemeinsamen
schriftlichen Sprechens geschaffen wird, die auf dem allgemeinen Schema der
Ordnung des Raumes eines Blattes Papier basiert, das als Wahrnehmungswert
als psychologisches Mittel zur Organisation der schriftlichen Tétigkeit dient
[269].

Die Bildungsdisziplin ''Grundlagen des Planens und Bauens''.
3. Klasse, zweite Hilfte, viertes Quartal.
Thema: "Cube-Entwicklung".

Psychologische Aufgabe.
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Den Prozess der Umwandlung der kubischen Form in die flache Form als
Zeichen der Entwurfstitigkeit umzuwandeln, die das Wahrnehmungsbild des
Prozesses der Umwandlung des flachen Schwungs in die kubische Form als
psychologisches Mittel der Organisation der gemeinsamen Entwurfstitigkeit
bewertet.

Psychologische Struktur.

Der Auftrag. Lernen Sie, flache Schwiinge von Volumenkorpern zu machen
und daraus Volumenfiguren zu erstellen.

Motiv. Die sensorisch vermittelte Designaktivitit (basierend auf Proben von
Durchldufen) in wahrnehmungsvermittelte Designaktivitit basierend auf dem
Wahrnehmungswert von volumetrischen Objekten (Bild der Darstellung des
Prozesses der Transformation der volumetrischen Oberfldche des Korpers in
seine flache Oberfldche) zu transformieren.

Das Ziel. Volumetrische Korper miissen dadurch gekennzeichnet werden, dass
eine '"lebendige" Form der Kkollaborativen Entwurfsaktivitit in ihre
transformierte Form (psychologische ~Bedeutung) umgewandelt wird,
gekennzeichnet in Form von volumetrischen Korpern.

Ein Weg, ein Ziel zu erreichen. Die Kommunikation, die auf der Grundlage
der Reflexion der interr subjektiven konstruktiven Tétigkeit durchgefiihrt wird,
wodurch eine neue Art und Weise der gemeinsamen konstruktiven Tétigkeit
geschaffen wird, die auf dem allgemeinen Schema der Transformation der
volumetrischen Oberfldche von Koérpern in eine ebene Oberfléiche basiert, die
als Wahrnehmungswert als Mittel zur Organisation der Entwurfstétigkeit dient
[270] [271] [272] [272] [269] [273] [274] [274] [275] [276] [277].

Akademische Disziplin ""Grundlagen der Naturgeschichte''.
3. Klasse, erste Hilfte, zweites Quartal.

Thema: "Diskrete Struktur der Substanz".

Psychologische Aufgabe.

Den Prozess der Verteilung der Substanz in ein Zeichen der Organisation der
Forschungstitigkeit umzuwandeln, dessen Bedeutung ein Wahrnehmungsbild
des Prozesses der Verteilung der Substanz als psychologisches Mittel der
Organisation der gemeinsamen Forschungstétigkeit ist.

Psychologische Struktur.
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Der Auftrag. Lernen Sie, Forschung so zu planen, dass Pline als
psychologisches ~ Werkzeug fiir die Organisation  gemeinsamer
Forschungsaktivitdten dienen.

Motiv. Die Notwendigkeit, sensorisch vermittelte Forschungsaktivititen
(basierend auf der Wahrnehmung des Verteilungsraumes der Substanz) in
wahrnehmungsvermittelte Forschungsaktivititen zu transformieren, die auf
dem Wahrnehmungswert des Raumes basieren (Bild der Darstellung der
Verteilungsprozesse der Substanz als Wahrnehmungsschema der Organisation
gemeinsamer Forschungsaktivititen).

Das Ziel. Es ist notwendig, den untersuchten Raum zu bezeichnen, nachdem
die "lebendige" Form der konstruktiven Aktivitit zwischen den Subjekten in
ihre transformierte Form (psychologische Bedeutung) umgewandelt wurde,
die in der Wahrnehmungsebene des Raumes als psychologisches Mittel zur
Organisation der konstruktiven Aktivitdt zwischen den Subjekten markiert ist.

Ein Weg, um ein Ziel zu erreichen. Kommunikation, die auf der Grundlage
der Reflexion der interr subjektiven konstruktiven Tétigkeit durchgefiihrt wird,
was zur Schaffung einer neuen Art der interr subjektiven konstruktiven
Titigkeit fiihrt, die auf dem allgemeinen Schema des untersuchten Raums als
psychologisches Mittel zur Organisation der interr subjektiven konstruktiven
Tatigkeit beruht [278] [279] [269] [280] [276] [281].

Akademische Disziplin ""Grundlagen der Naturgeschichte''.

3. Klasse, zweite Hilfte, drittes Quartal.

Thema: "Gegenseitige Umwandlung von Aggregatzustdnden von Stoffen".
Psychologische Aufgabe.

Den Prozess der Transformation der Aggregatzustinde der Substanz in ein
Zeichen der Organisation der konstruktiven Titigkeit umzuwandeln, dessen
Wert ein wahrnehmbares Bild des Transformationsprozesses der
Aggregatzustinde der Substanz als psychologisches Mittel der Organisation
der gemeinsamen Forschungsaktivitit ist.

Psychologische Struktur der Situation

Der Auftrag. Lernen Sie, Prozesse zur Verinderung der Aggregatzustinde von
Stoffen zu planen und umzusetzen.

Motiv. Die Notwendigkeit, die sensorisch vermittelte Forschungstatigkeit
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(basierend auf der direkten Wahrnehmung der Prozesse der Anderung der
Aggregatzustinde von Substanzen) in eine wahrnehmungsvermittelte
Forschungstitigkeit zu transformieren, die auf dem Wahrnehmungswert der
Prozesse der Anderung der Aggregatzustinde von Substanzen basiert (Bild der
Darstellung der Prozesse der Anderung der Aggregatzustinde von Substanzen
als Wahrnehmungsschema der Organisation gemeinsamer
Forschungsaktivitéten).

Das Ziel. Es ist notwendig, den untersuchten Prozess zu bezeichnen, der die
"lebendige" Form der interr subjektiven konstruktiven Tatigkeit in seine
transformierte Form (psychologische Bedeutung) umgewandelt hat, die im
Wahrnehmungsmodell des Prozesses als psychologisches Mittel zur
Organisation der interr subjektiven konstruktiven Titigkeit gekennzeichnet ist.

Ein Weg, um ein Ziel zu erreichen. Kommunikation, die auf der Grundlage
der Reflexion der interr subjektiven konstruktiven Tétigkeit durchgefiihrt wird,
wodurch eine neue Methode der interr subjektiven konstruktiven Téatigkeit auf
der Grundlage des Wahrnehmungsschemas des untersuchten Prozesses als
psychologisches Mittel zur Organisation der interr subjektiven konstruktiven
Tatigkeit geschaffen wird [278] [279].[269] [280] [276] [281].

Akademische Disziplin "Grundlagen der Naturgeschichte''.
3. Klasse, zweite Hilfte, drittes Quartal.

Thema: "Konzentration".

Psychologische Aufgabe.

Den Prozess der Vermischung zweier Substanzen unterschiedlicher Farbe in
ein Zeichen der Organisation konstruktiver Aktivitit umzuwandeln, dessen
Bedeutung ein wahrnehmbares Bild des Prozesses der Vermischung zweier
Substanzen unterschiedlicher Farbe als psychologisches Mittel der
Organisation der konstruktiven Aktivitit zwischen den Subjekten ist.

Psychologische Struktur der Situation

Der Auftrag. Lernen Sie, jede beliebige Farbe zu planen und praktisch zu
erhalten, indem Sie zwei Substanzen unterschiedlicher Farbe mischen.

Motiv. Die Notwendigkeit, die sensorisch vermittelte Subjektaktivitit
(basierend auf der Wahrnehmung von Mischungsprozessen zweier Substanzen
unterschiedlicher Farben) in eine wahrnehmungsvermittelte Subjektaktivitt
zu transformieren, basierend auf dem Wahrnehmungswert der Prozesse der
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Mischung zweier Substanzen unterschiedlicher Farben (Bild der Darstellung
der Prozesse der Mischung zweier Substanzen unterschiedlicher Farben als
wahrnehmungsbezogenes Organisationsschema fiir die konstruktive Aktivitét
zwischen den Subjekten).

Das Ziel. Der untersuchte Prozess der Vermischung zweier Substanzen
unterschiedlicher Farbe sollte markiert werden, nachdem die "lebendige" Form
der konstruktiven Aktivitdt zwischen den Subjekten in ihre transformierte
Form (psychologischer ~Wert) umgewandelt wurde, markiert im
Wahrnehmungsmodell des Prozesses der Vermischung zweier Substanzen
unterschiedlicher Farbe als psychologisches Mittel der Organisation der
konstruktiven Aktivitdt zwischen den Subjekten.

Ein Weg, ein Ziel zu erreichen. Kommunikation, die auf der Grundlage der
Reflexion der interr subjektiven konstruktiven Téatigkeit durchgefiihrt wird,
wodurch eine neue Art der interr subjektiven konstruktiven Tatigkeit
geschaffen wird, die auf dem Wahrnehmungsschema des konstruierten
Prozesses als psychologisches Mittel zur Organisation der interr subjektiven
konstruktiven Tétigkeit beruht [278] [279] [269] [280] [276] [281].

Akademische Disziplin '"Grundlagen der Naturgeschichte''.
3. Klasse, zweite Hilfte, viertes Quartal.

Thema: "Mischungen und Verbindungen".

Psychologische Aufgabe.

Den Prozess der Verbindung zweier Substanzen in ein Zeichen der
Organisation der konstruktiven Téatigkeit umzuwandeln, dessen Bedeutung ein
wahrnehmbares Bild des Prozesses der Verbindung zweier Substanzen als
psychologisches Mittel der Organisation der konstruktiven Tatigkeit zwischen
den Subjekten ist.

Psychologische Struktur der Situation

Der Auftrag. Lernen, wie man Reaktionen einer Verbindung aus zwei
verschiedenen chemischen Substanzen plant und praktisch durchfiihrt.

Motiv. Die Notwendigkeit, die sensorisch vermittelte Subjektaktivitit der
Mischung (basierend auf der Wahrnehmung der Prozesse der Mischung zweier
Substanzen) in die wahrnehmungsvermittelte Subjektaktivitit der Verbindung
umzuwandeln, basierend auf dem Wahrnehmungswert der Prozesse der
Verbindung zweier verschiedener chemischer Substanzen (Bild der
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Darstellung der Prozesse der Verbindung zweier chemischer Substanzen als
Wahrnehmungsschema der Organisation der Inter-Subjektaktivitdt der
Verbindung).

Das Ziel. Es ist notwendig, den untersuchten Prozess der Verbindung zweier
chemischer Stoffe zu bezeichnen, der die "lebendige" Form der konstruktiven
Titigkeit zwischen den Subjekten in ihre transformierte Form (psychologische
Bedeutung) umgewandelt hat, die im Wahrnehmungsmodell des Prozesses der
Verbindung zweier chemischer Stoffe als psychologisches Mittel der
Organisation der konstruktiven Téatigkeit zwischen den Subjekten
gekennzeichnet ist.

Ein Weg, ein Ziel zu erreichen. Kommunikation, die auf der Grundlage der
Reflexion der interr subjektiven Mischungsaktivitit durchgefiihrt wird,
wodurch eine neue Methode der interr subjektiven Verbindungsaktivitit
geschaffen wird, die auf dem Wahrnehmungsschema des konstruierten
Verbindungsprozesses als psychologisches Mittel zur Organisation der interr
subjektiven Verbindungsaktivitit beruht [278] [279] [269] [280] [276] [281].

Die Bildungsdisziplin ''Grundlagen des Planens und Bauens''.
2. Klasse, erstes Semester, zweites Quartal.

Thema: "Gerade Linien":

Psychologische Aufgabe.

Den Prozess des Vergleichs zweier geradliniger Segmente in ein Zeichen der
Organisation der Ordnungsaktivitit zu verwandeln, dessen Bedeutung ein
wahrnehmbares Bild des Vergleichsprozesses zweier geradliniger Segmente
als  psychologisches  Organisationsmittel  der interr  subjektiven
Ordnungsaktivitit ist.

Psychologische Struktur der Situation

Der Auftrag. Lernen Sie, wie man den Raum von geradlinigen Segmenten in
einer bestimmten Hinsicht plant und praktisch organisiert.

Motiv. Die Notwendigkeit, die sensorisch vermittelte Ordnungsaktivitit
(basierend auf der direkten Wahrnehmung der Prozesse des Vergleichs zweier
geradliniger Abschnitte) in wahrnehmungsvermittelte Ordnungsaktivitit zu
transformieren, basierend auf dem Wahrnehmungswert der Prozesse des
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Vergleichs zweier geradliniger Abschnitte (das Bild des Bildes der Prozesse
des Vergleichs zweier geradliniger Abschnitte als Wahrnehmungsschema der
Organisation der Ordnungsaktivitit zwischen den Subjekten).

Das Ziel. Der Prozess des Vergleichs zweier geradliniger Abschnitte sollte
durch die Transformation der "lebendigen" Form der inter-subjektiven
Ordnungsaktivitit in ihre transformierte Form (psychologischer Wert)
definiert werden, die im Wahrnehmungsmodell des Prozesses des Vergleichs
zweier geradliniger Abschnitte als psychologisches Mittel zur Organisation der
inter-subjektiven Ordnungsaktivitét vermittelt wird.

Ein Weg, ein Ziel zu erreichen. Die auf der Grundlage der Reflexion der interr
subjektiven Ordnungsaktivitit des Vergleichs durchgefiihrte Kommunikation,
als deren Ergebnis eine neue Methode der gemeinsamen Ordnungsaktivitét des
Vergleichs geschaffen wird, die auf dem Wahrnehmungsschema des Prozesses
des Vergleichs zweier geradliniger Abschnitte als psychologisches Mittel zur
Organisation der gemeinsamen Ordnungsaktivitit beruht [270] [271] [272]
[272] [269] [273] [274] [274] [275] [276] [277].

Die Bildungsdisziplin ''Grundlagen des Planens und Bauens''.
2. Klasse, erstes Semester, zweites Quartal:

Thema: "Flache Ecken".

Psychologische Aufgabe.

Den Prozess des Vergleichs zweier flacher Winkel in ein Zeichen der
Organisation der Ordnungsaktivitit zu verwandeln, dessen Bedeutung ein
wahrnehmbares Bild des Prozesses des Vergleichs zweier flacher Winkel als
psychologisches Mittel der Organisation der zwischenmenschlichen
Ordnungsaktivitét ist.

Psychologische Struktur der Situation

Der Auftrag. Lernen Sie, die Ordnung des Raumes von flachen Winkeln in
einer bestimmten Hinsicht zu planen und praktisch durchzufiihren.

Motiv. Die Notwendigkeit, die sensorisch vermittelte Ordnungsaktivitit
(basierend auf der direkten Wahrnehmung der Prozesse des Vergleichs zweier
flacher Winkel) in eine wahrnehmungs-vermittelte Ordnungsaktivitit zu
transformieren, basierend auf dem Wahrnehmungswert der Prozesse des
Vergleichs zweier flacher Winkel (Bild der Darstellung der Prozesse des
Vergleichs  zweier flacher =~ Winkel als  wahrnehmungsbezogenes
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Organisationsschema der Ordnungsaktivitit zwischen den Subjekten).

Das Ziel. Es ist notwendig, den Prozess des Vergleichs zweier flacher Winkel
zu bezeichnen, der die "lebendige" Form der gemeinsamen Ordnungsaktivitét
in ihre transformierte Form (psychologischer Wert) umgewandelt hat, was im
Wahrnehmungsmodell des Prozesses des Vergleichs zweier flacher Winkel als
psychologisches Mittel der Organisation der zwischenmenschlichen
Ordnungsaktivitit hervorgehoben wird.

Ein Weg, ein Ziel zu erreichen. Die auf der Grundlage der Reflexion der interr
subjektiven Ordnungsaktivitit des Vergleichs durchgefithrte Kommunikation,
als deren Ergebnis eine neue Methode der gemeinsamen Ordnungsaktivitét des
Vergleichs geschaffen wird, basiert auf dem Wahrnehmungsschema des
Prozesses des Vergleichs zweier flacher Winkel als psychologisches Mittel zur
Organisation der interr subjektiven Ordnungsaktivitit [270] [271] [272] [272]
[269] [273] [274] [274] [275] [276] [277].

5.4.2 Subjektstrukturen von Versuchssituationen

Fiir die Organisation der psychologischen Strukturen der experimentellen
Forschung ist eine besondere Organisation der Subjektsituationen notwendig.
Besonderheit dieser Subjektsituationen ist, dass in ihrer Basis der historische
Bezug (Entstehungszusammenhang) liegt.

In solchen (historischen) Strukturen von Subjektsituationen ist die
Organisation der Selbstentwicklung mdglich, und in solche historischen
Strukturen ist die Logik der Losung genetischer Widerspriiche eingebettet. Die
Logik der Auflosung genetischer Widerspriiche ist die Logik der Entwicklung
der Strukturen der Subjektaktivitdt, d.h. die Logik der Genese von
Subjektsituationen, die transformiert und auf die Entwicklung der Strukturen
der Subjektaktivitit iibertragen wird.

Der Erfolg bei der Organisation historischer Subjektsituationen bestimmt den
Erfolg bei der Losung eines psychologischen Problems (Konstruktion des
Ubergangs zwischen der bisherigen und der neuen Ebene der vermittelnden
Subjektaktivitit). In diesem Abschnitt werden spezifische Themensituationen
detailliert beschrieben, die zur Organisation experimenteller Forschung
verwendet wurden.

Erste Themensituation.

Die pidagogische Disziplin ""Grundlagen der Kommunikation''.
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1. Klasse, erste Hilfte, zweites Quartal.
Betreft: "Brief an einen Genossen'.

Die Thematik. "Korrekt", um Buchstaben, Worter und Sitze in den flachen
Raum des Blattes zu schreiben und so anzuordnen, dass die schriftliche Rede
fiir den Partner ohne zusitzliche Kommentare verstiandlich ist.

Das Thema "Schreiben an einen Kameraden" steht fast ganz am Anfang des
Kurses "Sprache und Sprache". Es ist kein eigenstindiges Fach, sondern dient
der Organisation des grundlegenden Prozesses der gemeinsamen Losung von
Problemen der praktischen Bildungsforschung.

Ihre Inkompetenz besteht darin, dass das Erlernen des Schreibens keine
Hauptaufgabe, sondern eine Hilfsaufgabe ist. Die Hauptaufgabe ist wie immer
die praktische Losung des Forschungsproblems.

So sind die Disziplin "Sprache und Sprache" und insbesondere das Thema
"Genossenschaftsbrief" die Mittel zur Organisation der Kommunikation und
der gemeinsamen praktischen Arbeit. Sie verwendet Prinzipien und
Techniken, die fiir die Organisation von kreativen Bildungsprozessen im
Allgemeinen typisch sind. In diesem Fall ist ndmlich im Schreibunterricht das
Fehlen von "Matrizen" - Raumproben, die den Charakter der schriftlichen
Titigkeit bestimmen - von grundlegender Bedeutung.

Das bedeutet, dass die Anforderung, auf nichtlinearem Papier schreiben zu
lernen, erfiillt werden muss.

Die Notwendigkeit, praktische intersubjektive Arbeit zu organisieren, zwingt
die Studenten dazu, ihre einzelnen Buchstaben so "darzustellen", dass ihr
Umriss und ihre Bedeutung von allen klar verstanden werden.

Dieser Ansatz fiihrt dazu, dass beim Lernen des Briefes auf nichtlinearem
Papier die Kinder zum Zeichnen immer im selben Album schreiben. Damit
konnen sie selbst regelmifig die Qualitét ihres Schreibens beurteilen und an
dessen Perfektion arbeiten.

Der Demonstrationseffekt, den wir manchmal genutzt haben, besteht darin,
dass sich die Qualitit des Schreibens auf den ersten Seiten des Albums und auf
den folgenden Seiten nach einer Weile dramatisch zu unterscheiden beginnt.
Die Vorfiithrung eines solchen Albums vor einer unwissenden Person (oder
sogar vor den Eltern), bei der die Qualitit des Schreibens auf der ersten und
der letzten Seite des Albums in der Regel auffallend unterschiedlich ist, ist
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wirklich tiberraschend, wenn eine interessierte Person erfihrt, dass sowohl am
Anfang als auch am Ende derselbe Schiiler geschrieben hat.

Auflerdem wird die Zeit des Schreiblernens spiirbar verkiirzt, und das Kind
wird fihig, vollig unterschiedliche Umrisse von Buchstaben verschiedener
Alphabete zu beherrschen und sich im Raum des Blattes perfekt zu orientieren
[269].

Zweite Themensituation.

Die Bildungsdisziplin ''Grundlagen des Planens und Bauens''.
3. Klasse, zweite Hiilfte, viertes Quartal.

Thema: "Wiirfel entfaltet sich".

Die Thematik. Von einem Blatt Papier, um eine Reibahle des Wiirfels
herzustellen und von der Reibahle, um den Papierwiirfel zu kleben.

Im Curriculum des Faches "Grundlagen der Konstruktion und Technik" steht
das Thema "Volumetrischer Korpereinsatz" ganz am Anfang von Thema 3.
Dreidimensionale (volumetrische) Raumelemente.

Als Ergebnis der experimentellen Ausbildung, die eine praktische Losung fiir
das Problem der Umwandlung eines flachen Blattes Papier in einen
volumetrischen Wiirfel darstellt, finden die Schiilerinnen und Schiiler nach und
nach selbst die richtige Losung.

Auflerdem ist diese Losung keineswegs mit der Rekonstruktion, der
Reproduktion des Musters des Scans verbunden, sondern stellt als Ergebnis
einer konstruktiven Kommunikation eine eigenstindige Erstellung dieses
Scans dar.

Aber die Hauptsache ist fiir uns nicht die Fahigkeit, beliebig grole Wiirfel zu
fegen, was auch ein Nebenprodukt eines solchen Trainings ist. Das
Hauptergebnis ist die Fahigkeit, fast jeden dreidimensionalen Korper zu
scannen, auch solche, die sich der Lehrer nicht vorstellen kann [270] [271]
[272] [269] [263] [273] [274] [275] [276] [277] [277].

Dritte Themensituation.
Akademische Disziplin ""Grundlagen der theoretischen Naturwissenschafft.

3. Klasse, erste Hdilfte, zweites Quartal.
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Thema: "Diskrete Struktur der Substanz'.
Die Thematik. Finden Sie die Quelle der Duftausbreitung im Klassenzimmer.

Im Fach "Grundlagen der Theoretischen Wissenschaft" steht das Thema
"Diskrete Struktur der Materie" fast am Anfang, unmittelbar nach dem
eigentlichen Einfithrungsthema "Stoffe und Gegensténde".

Als Ergebnis des erfahrungsorientierten Lernens, das wie immer in allen
Féchern auf der Losung praktischer Forschungsprobleme basiert, kommen die
Studenten zu der Notwendigkeit, neue Werkzeuge zur Modellierung der
Realitdt zu schaffen. Beim Vergleich verschiedener Varianten der
Beschreibung der Substanzverteilung im Klassenraum kommen sie zu dem
Schluss, dass das fiir diese Bedingungen natiirliche Modell der Substanz als
kontinuierliche und "dehnende" Realitit in diesem Fall "nicht funktioniert". Es
wurde ein neues Modell bendtigt, das die Kinder bisher nicht benutzt haben
und das sie nicht kannten.

Ein solches Modell ist die einzige Moglichkeit, eine Substanz als aus einzelnen
Partikeln zusammengesetzte Substanz und- nicht als kontinuierliches
"Dehnungsmaterial” darzustellen. In der konventionellen Ausbildung wird das
diskrete Modell der Substanz (atomar-molekulare Struktur der Substanz)
bereits im neuen Programm frithestens in der siebten Klasse beriicksichtigt.

Sobald ein diskretes Modell der Substanz von den Studenten selbst konstruiert
ist, wird es zu einem theoretischen Mittel fiir die weitere Untersuchung der
Realitdt. In diesen Studien finden sowohl neue Erkenntnisse als auch die
Verbesserung des diskreten Modells als theoretisches Mittel gleichzeitig statt.

Mit Hilfe eines diskreten Modells der Substanz konnen die Studierenden
Effekte wie Verdunstung und Kondensation von Wasser sowie den Ubergang
von Wasser von einem Aggregatzustand in einen anderen untersuchen.
Erkldren Sie Sonderfille der Verdampfung ohne fliissige Phase
(Jodsublimation) usw.

Das Wichtigste, was die Studierenden durch die Erstellung eines diskreten
Modells der Materie erwerben, ist die Fahigkeit, die Prozesse und Ergebnisse
der Wirklichkeitstransformation vorherzusagen, was in anderen Bereichen
dieser und anderer akademischer Disziplinen praktiziert wird.

Als Ergebnis der experimentellen Ausbildung erstellen die Schiiler der dritten
Klasse jeder Schule ein diskretes Modell einer Substanz, die aus einzelnen
"Atomen" besteht. Zu diesem Zweck verwenden die Kinder Becher
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verschiedener Farben und Durchmesser, die die "Atome" der Substanz
darstellen, und Blitter aus farbigem Papier, die den Raum darstellen, in dem
die Substanz dargestellt wird.

Ein diskretes Modell der Substanz entsteht durch besondere Erfahrungen bei
der Verbreitung von Geruchsstoffen im Klassenraum. Es ist ein spezifisches
Mittel, mit dem die Schiilerinnen und Schiiler die tatsidchlichen Prozesse der
Geruchsverteilung erkldren konnen.

Die Erfahrungssituation ist wie folgt organisiert. Die Lehrerin bringt im
Voraus einen Krug mit duftendem Material (z.B. Parfiim) in den Klassenraum.
Der Krug wird speziell vom iiblichen Platz des Lehrers im Klassenzimmer
entfernt aufgestellt. Zum Beispiel auf einem der hinteren Tische. Zu Beginn
der Erfahrung, bevor das Glas geodffnet wird, erkldart der Lehrer die
Bedingungen der Aufgabe. "« .. Nach einer Weile wird es einige
Verinderungen im Klassenzimmer geben, die Sie feststellen sollten. Aufgrund
der Art der Anderungen in der Klasse miissen Sie die Quelle dieser

Anderungen finden ... ".

Um dieser Herausforderung gerecht zu werden, ist es notwendig, die Art der
stattfindenden Veridnderungen zu untersuchen. Dazu ist es notwendig, diese
Anderungen auf dem auf einem Blatt Papier dargestellten Klassenplan zu
fixieren. Dazu teilt jedes. Schiilerpaar, das am selben Tisch sitzt, die
Hauptaufgaben unter sich auf: Ein Schiiler versucht, die Verdnderungen im
Klassenzimmer zu erkennen, ein anderer Schiiler versucht, die Verinderungen
im Klassenzimmer rechtzeitig zu erkennen und die Verdnderungen auf dem
Blatt Papier richtig zu markieren.

Der eine der beiden Schiiler, der fiir die Erkennung der zu erwartenden
Veridnderungen verantwortlich ist, versucht erstens, die Verdnderungen selbst
zu erkennen und sie dem Genossen sofort mitzuteilen, damit er sie rechtzeitig
auf dem Klassenplan bemerkt, und zweitens tiberwacht er die Verdnderungen,
die andere Paare in der Klasse erkennen, und informiert auch den Genossen
dariiber. Dieser vermerkt die entdeckten Fakten sofort im Klassenplan. Die im
Klassenplan vorgenommenen Anderungen stellen die erste Stufe der
Erfahrung dar.

Die zweite Stufe der Erfahrung ist eine Diskussion der daraus resultierenden
Bilder von Verinderungen im Klassenzimmer. Dazu werden alle Klassenplédne
mit den Anderungen an die Tafel gehiingt, so dass sie fiir alle Schiilerinnen und
Schiiler deutlich sichtbar sind. In der Regel sind alle Bilder originell und
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scheinen sich voneinander zu unterscheiden. Dann sagt der Lehrer, dass alle
Bilder korrekt sind, d.h. sie spiegeln die Prozesse wider, die in der Klasse
stattgefunden haben. Es gibt ein Problem: Die richtigen Bilder sind in der
Regel vollig unterschiedlich. Der Lehrer organisiert eine konstruktive
Diskussion, die zu einem gemeinsamen Standpunkt fiihrt: Alle Bilder stellen
nur dann den gleichen Prozess dar, wenn der sich ausbreitende Geruch kein
kontinuierlicher Raum ist, sondern einzelne Geruchspartikel (Substanz)
voneinander trennt. In diesem Fall tiberlappen sich alle Bilder bei der
Uberlagerung [278] [279] [269] [280] [276] [281] [281].

Vierter Themenbereich Situation.

Akademische Disziplin ""Grundlagen der theoretischen Naturwissenschaft'".
3. Klasse, zweite Hiilfte, drittes Quartal.

Thema: "Aggregatzustand von Stoffen".

Die Thematik. Beantworten Sie die Frage, was passiert, wenn eine Substanz
(z.B. Eis, Wasser, Dampf) kontinuierlich erhitzt wird (z.B. auf Alkohol)?
Warum?

Im Lehrplan "Grundlagen der Wissenschaften" ist das Thema "-
Aggregatzustand von Stoffen" vor und nach dem Thema "Konzentration"
angesiedelt.

Dieses Thema wird mit Hilfe des diskreten Stoffmodells untersucht, das zuvor
als theoretisches Werkzeug entworfen wurde.

Die experimentelle Situation der Untersuchung der Merkmale des
Aggregatzustandes einer Substanz ist eine Anderung der Phase des Wassers
bei Temperaturdnderung. Das Schema des Demonstrationsexperiments ist wie
folgt. Die erste. Der Lehrer zeigt Wasser in festem Zustand und stellt die Frage:
"... Was passiert mit dem Eis, wenn es auf Alkohol gelegt wird (d.h. wenn es
standig erhitzt wird)? Warum? ... ».

Nummer zwei. Jedes Paar konstruiert seine Reaktion anhand eines diskreten
Modells der Substanz und fixiert sie in einer zuverldssigeren Form.
Beispielsweise wird die Antwort auf einem separaten Blatt Papier skizziert.

Drittens. Alle Varianten der paarweise eingegangenen Antworten werden von
den Paaren, die sie erhalten haben, begriindet und von der gesamten Klasse
diskutiert. Als Ergebnis wird eine allgemeine Schlussfolgerung iiber die Reihe
moglicher Ergebnisse gezogen, die von den Studierenden erwartet werden.
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Viertens. Die Lehrerin zeigt die tatsidchlichen Prozesse, die beim Erhitzen des
Eises ablaufen, und die Schiilerinnen und Schiiler zeichnen alles, was passiert,
sorgfiltig auf.

Fiinftens. Die Klasse diskutiert die Richtigkeit der Fixierung des Prozesses und
das Ergebnis des Demonstrationsexperiments, so dass die Fixierung einer
Tatsache eindeutig ist und bei niemandem in der Klasse den geringsten Zweifel
weckt.

Sechs. Nachdem eine objektive Tatsache festgelegt wurde und die Art und
Weise, wie sie festgelegt wurde, von keinem der Schiilerinnen und Schiiler in
Frage gestellt wurde, korreliert jedes Paar sein Modell des angenommenen
Ergebnisses mit dem festgelegten realen Ergebnis (Tatsache) und zieht eine
Schlussfolgerung.

Sieben. Die Schlussfolgerungen aller Paare werden von der gesamten Klasse
diskutiert und es wird eine allgemein anerkannte Schlussfolgerung (Konsens)
iiber die Richtigkeit des Stoffmodells und die Richtigkeit seiner Anwendung
in dieser experimentellen Situation gezogen:.

Achtens. Falls erforderlich, wird das diskrete Modell der Substanz korrigiert,
um in der nidchsten Versuchssituation getestet zu werden. Und so weiter und
so fort. [278] [279] [269] [280][276] [281].

Fiinftes Thema Situation.

Akademische Disziplin ""Grundlagen der theoretischen Naturwissenschafft.
3. Klasse, zweite Hiilfte, drittes Quartal.

Thema: "Konzentration".

Die Thematik. Um eine Vorgabemenge und eine Vorgabefarbe aus zwei
"Farben" zu machen.

Im Curriculum "Grundlagen der Naturwissenschaften" ist das Thema
"Konzentration" nach dem Thema "Aggregatzustand von Stoffen" und vor
dem Thema "Gemische und Verbindungen" angesiedelt.

Als Ergebnis des erfahrungsorientierten Lernens konnen die Schiilerinnen und
Schiiler der dritten Klasse jeder Schule lernen, jeden beliebigen Farbton aus
den beiden Ausgangskomponenten zu erhalten. Zu diesem Zweck verwenden
die Kinder so genannte "Farbschemata", das sind Sétze von Quadraten dieser
oder jener Farbe.
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Jedes Quadrat stellt den Anteil ("Teil") der Farbe dar, der der Mischung
hinzugefiigt wird. Durch die Erstellung dieser Farbsimulationswerkzeuge
verstehen die Kinder, dass Farbe unabhingig von der Farbmenge ist. Und sie
wissen, wie man Druckfarben einer bestimmten Farbe und eines beliebigen
Volumens herstellt.

Um die Wirksamkeit des Erfahrungslernens zu testen, wurden wiederholt
vergleichende Kontrollstudien zwischen Schiilern der dritten experimentellen
Klasse und Schiilern der siebten Klasse von Regelschulen durchgefiihrt. Die
erste derartige Kontrollarbeit wurde 1985 in 146 Schulen in Moskau
durchgefiihrt. Sowohl damals als auch spiter waren die Ergebnisse ungefihr
gleich. Denn infolge der Entscheidung identischer, vollig deckungsgleicher
Texte von Kontrollarbeiten zum Thema "Konzentration" sowohl in der dritten
als auch in der siebten Klasse war die Verteilung der Noten ungefihr gleich
(ungefihr die gleiche Anzahl von "Fiinfern", "Vierern", "Dreiern" usw.).

Dieses Ergebnis ist, wie alle experimentellen Lernergebnisse, unabhéngig von
dem Ort, an dem das experimentelle Lernen durchgefiihrt wurde, und dem Ort,
an dem der Kontrolltest durchgefiihrt wurde. Beim Vergleich von klassischen
und kreativen Lerntechnologien wird ein solches Ergebnis immer, zu jeder Zeit
und an jedem Ort erzielt.

Das Hauptergebnis des Fachs "Konzentration" ist die Fahigkeit der
Studierenden, die Konzentration 'beliebiger bindrer Zusammensetzungen
angemessen zu modellieren (vorherzusagen) und in der Praxis vorhergesagte
Eigenschaften zu erhalten [278] [279] [269] [280] [280] [276] [281].

Sechster Themenbereich Situation.

Akademische Disziplin ""Grundlagen der theoretischen Naturwissenschafft.
3. Klasse, zweite Hiilfte, viertes Quartal.

Thema: "Mischungen und Verbindungen".

Die Thematik. Welche Art von Substanz war das Ergebnis der chemischen
Reaktion? Warum?

In dem entwickelten Fragment der Bildungsdisziplin "Grundlagen der
Wissenschaft" ist das Thema "Mischungen und Verbindungen" abschliefend.
In ihr steht die Féahigkeit zur Rekonstruktion der eigenen Kognitionsweisen
(d.h. zur Entwicklung) in Problemsituationen im Vordergrund, die sich in
fritheren Phasen herausgebildet hat.
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Als Ergebnis des experimentellen Lernens gewohnen sich die Schiilerinnen
und Schiiler an die Idee, dass die grundlegende Logik der Bildung die Logik
der Rekonstruktion ihrer Modelle und Schemata als theoretisches Mittel der
kognitiven Aktivitit ist. Hier zeigt sich mehr denn je die Notwendigkeit einer
eigenstindigen konstruktiven Titigkeit der Schiilerinnen und Schiiler, die
gewohnte Modelle aufgibt und neue, unerwartete und manchmal scheinbar
unmogliche Gebédude baut.

Das praktische Problem ergibt sich in diesem Fall als ein Widerspruch
zwischen Mischungen und Verbindungen von Stoffen, die sich auf den ersten
Blick in ihrem Aussehen kaum voneinander unterscheiden. Aber der
Unterschied in den Eigenschaften, die von den Studenten untersucht werden,
fithrt sie zu der Idee, dass diese duBerlich dhnlichen Substanzen, die aus den
gleichen Komponenten bestehen, in Wirklichkeit verschiedene Substanzen
sind.

Auflerdem ergibt sich daraus, dass sie nur durch verschiedene Arten von
Modellen beschrieben werden konnen. Wenn im Falle einer Mischung von
Ausgangsstoffen das Modell der Mischung eine Menge von getrennten
"Molekiilen" von miteinander vermischten Ausgangsstoffen ist, dann kann im
Falle einer chemischen Verbindung ein solcher Modelltyp nicht als
Erkldarungsmodell des aufgetretenen Phianomens (Verbrennung der Eisen- und
Schwefelmischung und ihre. Umwandlung in Pulver) dienen.

Als Ergebnis der Forschung und Reflexion kommen die Studierenden zu einem

’

neuen Typ von Modellen, bei denen ein neues "Molekiil” aus "alten'
Molekiilen von Ausgangsstoffen besteht. Fiir die Studierenden ist diese
Schlussfolgerung eine echte und sehr grundlegende Entdeckung, die sie selbst
bei der Suche nach einer Losung fiir ein praktisches Problem gemacht haben.

Infolgedessen beginnen sie, in sich selbst die Fihigkeit zu entwickeln, neue
Modelle als neue theoretische Mittel ihrer eigenen kognitiven Aktivitit zu
konstruieren [278] [279] [269] [280] [276] [281].

Siebtes Thema Situation.

Die Bildungsdisziplin ""Grundlagen des Planens und Bauens''.
2. Klasse, erstes Semester, zweites Quartal.

Thema: "Gerade Linien".

Die Thematik. Erstellen Sie eine Reihe von Themen, die in einer bestimmten
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quantitativen Hinsicht geordnet sind und die Form von geradlinigen
Segmenten haben.

Im Lehrplan "Grundlagen des Designs und der Technik" wird das Thema
"Linearer Raum" (gerade Linien) vor den Themen "Flacher Raum" und
"Volumetrischer Raum" gestellt und steht an erster Stelle.

Die Bewiltigung dieses Themas soll den Ubergang zum Thema "Ecken" und
anschlieBend den Ubergang zum Thema "Flache Figuren" (flache Formen)
vorbereiten. Das Thema "linearer Raum" nimmt trotz seines vorbereitenden
Charakters viel Unterrichtszeit in Anspruch, da der Erfolg der Organisation des
Ubergangs zwischen linearem und flachem Raum direkt vom Erfolg der
Organisation der Entwicklung des linearen Raums abhéngt.

Die scheinbar offensichtliche FEinfachheit der Losung dieser Art von
Problemen ist falsch, denn die Probleme der Ordnung des linearen (-
geradlinigen) Raumes implizieren die Notwendigkeit theoretischer Mittel, die
in erster Linie ein wahrnehmbares Konzept einer Moglichkeit sind, die Zahl
der Haupteigenschaft (Ldnge) eines geradlinigen Segments zu
erhohen/verringern.

Die Suche nach einem gemeinsamen Weg zur Losung von Problemen bei der
Ordnung des linearen Raums beginnt mit der Formulierung der Definition des
Wahrnehmungsbegriffs ~ "Gerade-~ Linie" und  "Geradensegment"
(Geradensegment) durch die Studierenden. Hier zeigt sich bereits in den ersten
Phasen die Besonderheit der kreativen Ausbildung, die in der Konstruktion
eines Wertesystems durch die Schiiler selbst besteht. Die vom Lehrer stindig
geschaffene Notwendigkeit, alle seine Handlungen, Ziele und Ergebnisse,
Wege und Prozesse der Entscheidung im Wort zu formulieren und zu fixieren,
schafft die Voraussetzungen fiir die Entstehung der Reflexion als eine
Beziehung von Zielen und Ergebnissen, Wegen und Prozessen der Tatigkeit.

Sobald die Definition von "Gerade" und "Geradensegment" formuliert ist,
formulieren die Studierenden Definitionen fiir eine allgemeine Methode zum
Vergleich von Geradensegmenten. Die Allgemeingiiltigkeit der Begriffe und
Methoden wird zunichst durch das Bediirfnis gewéhrleistet, sie in einem Wort
zu formulieren (Fixierung in einem Zeichen), dessen Bedeutung der Begriff
(die allgemeine Handlungsweise) ist.

Nachdem die Studierenden den Konzeptapparat selbst vorbereitet haben,
gehen sie zur Losung praktischer Probleme iiber. Gleichzeitig wird bei der
Losung praktischer Probleme immer eine der wichtigsten Bedingungen
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beachtet: Jeder Student, egal in welcher Art von Kooperation, Kommunikation
oder gemeinsamer Titigkeit er sich befindet, fithrt immer eine integrale
selbstandige Titigkeit aus. Die Integritit der ausgeiibten individuellen
selbstandigen Tétigkeit wird durch die Notwendigkeit des Studierenden
gewihrleistet, die Ziele (Aufgaben) der Tatigkeit selbstindig zu formulieren,
die Mittel und Wege zu ihrer Verwirklichung selbstindig zu schaffen
(auszuwdhlen), das Ergebnis der individuellen Titigkeit selbstdndig praktisch
zu erhalten, die Kriterien zur Bewertung des Prozesses und des Ergebnisses
der Titigkeit in Bezug auf ihre Methode und ihr Ziel selbstindig zu
formulieren (zu akzeptieren). Mit anderen Worten: Die Integritét der einzelnen
Titigkeit wird durch die Notwendigkeit gewihrleistet, alle Komponenten der
Tatigkeit individuell und unabhiingig voneinander durchzufiihren.

Das Kriterium der Aufteilung (Verteilung) der Funktionen unter den
Studierenden sind nicht die Komponenten der Aktivitit, die individuell
ausgefiihrt und im Leistungsprozess koordiniert werden, sondern spezifische
Aspekte des gegebenen quantitativen Verhéltnisses (mehr oder weniger;
Zunahme oder Abnahme usw.) der gesamten allgemeinen Aktivitit. So fiihrt
jeder Schiiler bei der Losung jedes theoretischen oder praktischen Problems
unter den Bedingungen der kreativen Ausbildung immer die vollstindigen
Strukturen der integralen Tétigkeit'aus, die durch das Ziel-Ergebnis-Verhiltnis
festgelegt sind. Die Teilaktivitdt ist jedoch nicht mit der Teilaktivitdt (mit
einem Teil der durchgefithrten Aktionen) verbunden, sondern mit der
teilweisen Umsetzung der gegebenen quantitativen Relation.

Daher wird die Aufteilung der Funktionen der Studierenden in der allgemeinen
Tatigkeit und die Notwendigkeit der allgemeinen Tétigkeit selbst nicht durch
die Struktur der ausgeiibten Tétigkeit, sondern durch die Struktur des
gegebenen quantitativen Ordnungsverhiltnisses bestimmt. Und da die Struktur
der quantitativen Ordnungsrelation immer aus zwei entgegengesetzten
Komponenten besteht, so lange eine allgemeine Aktivitit dieser Art immer aus
zwei Aspekten besteht. Namlich unter dem Aspekt der Erhohung und unter
dem Aspekt der Reduzierung. Aber in jedem Fall der individuellen Ausfithrung
eines von zwei Aspekten der allgemeinen Tétigkeit wird die individuelle
Tatigkeit immer als integrale Tatigkeit ausgefiihrt.

Als Ergebnis der Beherrschung der Realitidt des linearen Raums werden die
Schiilerinnen und Schiiler in der Lage, den linearen Raum in jeder
quantitativen Hinsicht zu ordnen. So kann der Ubergang in den flachen Raum
z.B. durch die Losung von Ubergangsaufgaben eingeleitet werden: "« ...



Zeichnen Sie mit Geraden einen Kreis (Quadrat, Rechteck und eine beliebige
flache Figur) ... "» [270] [271] [272] [269] [273] [274] [275] [276] [277].

Achte Themensituation.

Die Bildungsdisziplin ''Grundlagen des Planens und Bauens''.
2. Klasse, erstes Semester, zweites Quartal.

Thema: "Flache Ecken".

Die Thematik. Erstellen Sie einen geordneten, quantifizierten Satz von
Flachwinkel-Motiven.

Im Lehrplan "Grundlagen des Designs und der Technik" ist das Thema
"Ecken" zwischen "Linearer Raum" und "Flacher Raum" angesiedelt und
nimmt einen mittleren, voriibergehenden Platz ein.

Die psychologische Aufgabe, die im Rahmen der Bewiltigung dieses Themas
gelost wird, besteht darin, die Bildung einer intuitiven Form des Bewusstseins
zu vervollstdndigen. So entspricht das Thema "Ecken" dem psychologischen
Thema "Bewusstseinsbildung intuitiver Art".

Im Verlauf der Pilotstudie haben wir wiederholt vergleichende Bewertungen
der Lernergebnisse von experimentellen Studiengruppen und normalen
Sekundarschulklassen durchgefiihrt. Wir haben diese Vergleiche in
verschiedenen Regionen vorgenommen. Und iiberall fanden wir die gleiche
Wirkung.

Versuchen Sie nidmlich, jeder Grundschulklasse, die in einer beliebigen
Sekundarschule ausgebildet wird, die Losung des folgenden Problems
anzubieten: "Zeichnen Sie eine Reihe von Verdopplungsecken". Als Ergebnis
werden Sie Folgendes sehen. Als Antwort auf Thre Aufgabe wird Thnen eine
Folge von rechten Winkeln angeboten, bei denen die Seitenlingen verdoppelt
werden.

Wenn Sie den experimentell ausgebildeten Studenten anbieten, dasselbe
Problem zu 16sen, werden Sie folgendes Ergebnis sehen. Die Antwort auf Thr
Problem wird eine Folge von Winkeln sein, mit einer ansteigenden Losung
(d.h. tatséchlich eine Verdoppelung der Winkel). Gleichzeitig ist es fiir Kinder
kein Problem, dass die Winkel sowohl scharf als auch stumpf sind und so
welter.

Dies zeigt, dass im Rahmen der kreativen Erziehung ausnahmslos alle Kinder
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(und dies ist auch eines der wichtigsten Facherergebnisse) das Konzept des
"Winkels" als theoretisch erlernen. Das heilit, als allgemeines Prinzip der
Konstruktion eines bestimmten Winkels in einer bestimmten Situation.

Dieses Ergebnis ist nicht auf bestimmte Schulen beschrinkt, in denen wir einen
praktischen Vergleich anstellen konnten. Egal wie viele Tests durchgefiihrt
werden, wir wiirden {iberall das gleiche Ergebnis erhalten. Um diese
Schlussfolgerung zu ziehen, miissen Sie nicht zu vielen Bildungseinrichtungen
reisen. Grundlage dafiir ist eine vergleichende Analyse der klassischen und
kreativen Lerntechnologien [270] [271] [272] [269] [273] [274] [275] [276]
[277].

5.4.3 Methodische Strukturen von Versuchssituationen

Das methodische System der Organisation der experimentellen Situation der
Selbstentwicklung als Ubergang vom sensorisch vermittelten Typ der Aktivitiit
des Subjekts zu seinem wahrnehmungsvermittelten Typ ist eine Reihe von
privaten Methoden [282][283][284][285][286], die durch die innere Logik der
Komplikation psychologischer Probleme verbunden sind.

Ein System privater Methoden, um die Organisation der
Selbstentwicklung sicherzustellen

Private Methode 1.

Aufgabe 1: Bewusstsein fiir Ihr eigenes Aktivitiitsproblem. Methodik der
Organisation der Losung.

1. Jeder Schiiler in der Klasse versucht, ein neues Problem auf die alte Art
und Weise zu l6sen.

2. Als Ergebnis der praktischen Versuche, die alte Vorgehensweise
anzuwenden, kommen die Schiilerinnen und Schiiler in einer von den Lehrern
organisierten Diskussion zu dem Schluss, dass die alte Vorgehensweise "nicht
funktioniert".

Private Methode 2.

Aufgabe 2: Erkennen Sie die Notwendigkeit, die alte Art, Dinge zu tun, auf
die neue Art zu dndern.

Methodik der Losungsorganisation.
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L. Als Ergebnis der Diskussion kommen alle Schiilerinnen und Schiiler zu
dem Schluss, dass statt der alten Art und Weise, die Dinge zu tun, eine neue
Art und Weise erfunden werden muss.

Private Methode 3.
Aufgabe 3: Formulierung einer Definition der neuen Ficherform.
Methodik der Losungsorganisation.

1. Jeder Student versucht, eine Definition fiir eine neue Fachform zu
formulieren. Zu diesem Zweck denken sich die Studierenden die Bedeutungen
der Worter aus, die sie bendtigen.

2. Als Ergebnis der Diskussion formuliert die Klasse die Definition einer
neuen Fachform, indem sie die Bedeutung der notwendigen Worter erfindet
und von der ganzen Klasse (und jeder der Klassen) iibernimmt.

3. Die Definition eines "Wahrnehmungsbegriffs" in der neuen Fachform
wird im "Lehrbuch" als erfundene Wortbedeutung der Schiilerinnen und
Schiiler festgehalten.

Private Methode 4.

Aufgabe 4: Formulieren Sie eine  Definition einer neuen Form von
exekutivem, formativem Handeln.

Methodik der Losungsorganisation.

1. Jeder Schiiler versucht, die Frage zu beantworten, wie man die Grof3e der
neuen Fiacherform dndern kann; wie kann man sich das vorstellen?

2. Als Ergebnis der Analyse von Féachern, die eine neue Ficherform haben, und
der Korrelation des Bildes der Wahrnehmung der Ficherform mit der
Entwicklungsgeschichte der Tdtigkeitsweisen findet die Klasse eine Losung.

3. Als Ergebnis der Diskussion formuliert die Klasse eine neue Art des
Fachhandelns.

Private Methode 5.

Aufgabe 5: Formulieren Sie Kriterien fiir den Vergleich von Themen, die
eine neue Form haben.

Methodik der Losungsorganisation.
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1. Als Ergebnis der Diskussion entwickelt und formuliert die Klasse Regeln
fiir die Auswertung der Ergebnisse des Vergleichs von zwei Themen, die eine
neue Form haben.

Private Methode 6.

Aufgabe 6: Formulieren Sie eine Methode zum Vergleich von
Gegenstinden, die eine neue Form haben.

Methodik der Losungsorganisation.

1. Der Lehrer schligt vor, die Probleme zu 16sen und anhand von Kriterien
zu bestimmen, welche Ficher grofler und welche kleiner sind. Als Ergebnis
der Diskussion und Erorterung verschiedener Versionen der Problemlosung
wird eine allgemeine Art der Problemlosung formuliert, um Themen mit neuen
Formen zu vergleichen.

Private Methode 7.

Aufgabe 7: Formulieren Sie eine Moglichkeit, die GroBe des neuen
Fachformulars zu édndern.

Methodik der Losungsorganisation.

1. Als Ergebnis der Diskussion entwickelt und formuliert die Klasse die
Regeln: wie der Wert (Zunahme/Abnahme) der Fachform verdndert werden
kann.

Private Methode 8

Aufgabe 8: Formulieren Sie Wege zur Uberwachung und Bewertung der
Leistung.

Methodik der Losungsorganisation.

1. Als Ergebnis der Diskussion entwickelt und formuliert die Klasse die
Regeln, wie wir die Ziele (Zwischenziele) und die endgiiltigen (Zwischen-
)Ergebnisse der Formierungsaktivitit vergleichen werden.

Private Methode 9.

Aufgabe 9: Formulierung von Kriterien fiir die Uberwachung und
Bewertung der Leistung.

Methodik der Losungsorganisation.
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1. Als Ergebnis der Diskussion entwickelt und formuliert die Klasse die Regeln
der Kontrolle und Bewertung: was wir als Ergebnis betrachten, was wir
vergleichen und wie wir die endgiiltige Entscheidung treffen werden.

Private Methode 10.

Aufgabe 10: gemeinsam Mittel und Methoden zur Losung schaffen;
gemeinsam einzelne Aufgaben verteilen; individuelles Uben der
Aufgabenlosung; gegenseitige Uberpriifung der einzelnen Losungen.

Methodik der Losungsorganisation.

10.1. Der Lehrer formuliert ein praktisches Ziel.
10.2. Der Lehrer analysiert das Ziel und formuliert zwei Ziele.
10.3. Die Klasse formuliert Kriterien fiir die gegenseitige Uberpriifung

der Richtigkeit eines Lernziels und Kriterien fiir die Bewertung der
Leistung.

10.4. Die Schiilerinnen und Schiiler wihlen paarweise die Mittel und
Wege zur Losung beider Probleme (Auswahl, Erstellung).

10.5. Die Schiilerinnen und Schiiler verteilen die Aufgaben paarweise
unter sich.

10.6. Jeder Lernende lost seine eigene praktische Aufgabe.

10.7. Auf der Grundlage von 10.3 iiberpriifen die Studierenden
paarweise gegenseitig ihre Problemlosungen (Ergebnisse, Mittel und
Methoden).

10.8. Auf der Grundlage von 10.3 bewertet der Lehrer die Richtigkeit der
einzelnen Entscheidungen.

10.9. Auf der Grundlage von 10.3 bewertet der Lehrer die Richtigkeit der
einzelnen gegenseitigen Kontrollen.

10.10. Auf der Grundlage von 10.3 setzt der Lehrer eine Markierung fiir die
Richtigkeit der einzelnen Entscheidungen in das Journal.

10.11. Auf der Grundlage von 10.3 markiert der Lehrer die Richtigkeit der
einzelnen abteilungsiibergreifenden Kontrollen im Logbuch.

Private Methode 11.

316



Aufgabe 11: gemeinsam eine gemeinsame Losung schaffen.

Methodik der Losungsorganisation.

11.1. Der Lehrer formuliert ein praktisches Ziel.
11.2. Der Lehrer analysiert das Ziel und formuliert zwei Ziele.
11.3. Die Klasse formuliert Kriterien fiir die gegenseitige Uberpriifung

der Richtigkeit des Zwecks und Kriterien fiir die Bewertung gemeinsamer
Aktivititen.

11.4. Die Schiilerinnen und Schiiler wihlen (wihlen, schaffen)
gemeinsam die Mittel und Wege fiir praktische Problemlosungen.

11.5. Die Schiilerinnen und Schiiler teilen sich Aufgaben miteinander.
11.6. Jeder Lernende lost seine eigene praktische Aufgabe.
11.7. Auf der Grundlage von 11.3 iiberpriifen die Schiilerinnen und

Schiiler in einem Paar unabhéngig voneinander die Richtigkeit der
Aufgaben (Ergebnisse, Mittel und Wege).

11.8. Aus zwei getrennten unabhdngigen Einzellosungen schafft das
Paar eine gemeinsame Losung fiir einen praktischen Zweck.

11.9. Auf der Grundlage von 11.3 bewertet der Lehrer die Richtigkeit der
einzelnen Entscheidungen.

11.10. Auf der Grundlage von 11.3 bewertet der Lehrer die Richtigkeit der
Paarentscheidung.

11.11. Auf der Grundlage von 11.3 bewertet der Lehrer die Richtigkeit der
einzelnen gegenseitigen Kontrollen.

11.12. Auf der Grundlage von 11.3 setzt der Lehrer eine Markierung fiir die
Richtigkeit der einzelnen Entscheidungen in das Journal.

11.13. Auf der Grundlage von 11.3 markiert der Lehrer die Richtigkeit der
Paarentscheidung in der Zeitschrift.

11.14. Auf der Grundlage von 11.3 markiert der Lehrer die Richtigkeit der
einzelnen abteilungsiibergreifenden Kontrollen im Logbuch.

Private Methode 12.

Aufgabe 12: Gegenseitige Bewertung der einzelnen Aktionen.
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Methoden der Losungsorganisation

12.1. Der Lehrer formuliert ein praktisches Ziel.
12.2. Der Lehrer analysiert das Ziel und formuliert zwei Ziele.
12.3. Die Klasse formuliert Kriterien zur Bewertung der Richtigkeit

des Zwecks und Kriterien zur Bewertung gemeinsamer Aktivititen.

12.4. Die Schiilerinnen und Schiiler wihlen paarweise unabhingig
voneinander die Mittel und Wege zur praktischen Problemlosung
(Auswahl, Erstellung).

12.5. Die Schiilerinnen und Schiiler verteilen die Aufgaben paarweise
und selbstéindig.

12.6. Jeder Lernende lost seine eigene praktische Aufgabe,

12.7. Auf der Grundlage von 12.3 bewerten die Studierenden in Paaren

gegenseitig die Richtigkeit der Problemlosung (Ergebnisse, Mittel und
Wege).

12.8. Ein Paar von zwei getrennten, unabhingigen Einzellosungen
synthetisiert eine gemeinsame Ziellosung.

12.9. Auf der Grundlage von 12.3 bewertet der Lehrer die Richtigkeit der
Gesamtentscheidung.

12.10. Auf der Grundlage von 12.3 markiert der Lehrer die Schiilerinnen
und Schiiler im Logbuch, das sie sich gegenseitig zur Uberpriifung vorlegen.

12.11. Auf der Grundlage von 12.3 markiert der Lehrer die Richtigkeit der
Paarentscheidung im Logbuch.

12.12. Auf der Grundlage von 12.3 markiert der Lehrer die Richtigkeit der
gegenseitigen individuellen Beurteilung in der Zeitschrift.

Private Methode 13.

Aufgabe 13: gemeinsame Bewertung der gemeinsamen Ldsung;
gemeinsame Erstellung eines LosungsmafBstabs; gemeinsame Bewertung
der einzelnen Vorgehensweisen; gemeinsame Bewertung der
gegenseitigen Bewertung der einzelnen Losungen.

Methodik der Losungsorganisation.
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13.1. Der Lehrer formuliert ein praktisches Ziel.
13.2. Der Lehrer analysiert das Ziel und formuliert zwei Ziele.

13.3. Die Klasse formuliert Kriterien zur Bewertung der Richtigkeit
der Entscheidungen des Zwecks und Kriterien zur Bewertung
gemeinsamer AKtivititen.

13.4. Die Schiilerinnen und Schiiler erstellen (wéhlen) zu zweit
unabhiingig voneinander die Mittel und Wege zur praktischen
Problemlosung.

13.5. Die Schiilerinnen und Schiiler verteilen die Aufgaben paarweise
und selbstéindig.

13.6. Jeder Lernende 16st sein eigenes Problem.

13.7. Auf der Grundlage von 13.3 bewerten die Studierenden in Paaren

gegenseitig die Richtigkeit der Aufgaben (Ergebnisse, Mittel und Wege).

13.8. In einem Paar von zwei( getrennten, individuellen und
unabhiingigen Losungen synthetisieren die Schiiler eine gemeinsame
Ziellosung fiir das Paar.

13.9. Auf der Grundlage von 13.3 widhlt (erstellt) die Klasse den
Ziellosungsstandard.

13.10. Auf der Grundlage von 13.3. und 13.9. bewerten die Studierenden
paarweise die einzelnen Losungen gegenseitig.

13.11. Auf der Grundlage von 13.3. und 13.9. bewertet das Paar die
Richtigkeit seiner eigenen allgemeinen Entscheidung.

13.12. Auf der Grundlage von 13.3. und 13.9. bewertet das Paar die
Richtigkeit der gegenseitigen Bewertung von Einzelentscheidungen.

13.13. Auf der Grundlage von 13.3 und 13.9 platziert der Lehrer die Noten
der Schiiler, die sie sich gegenseitig zur gegenseitigen Bewertung gegeben
haben, in der Zeitschrift.

13.14. Auf der Grundlage von 13.3. und 13.9. bewertet der Lehrer die
Richtigkeit der Gesamtentscheidung.

13.15. Auf der Grundlage von 13.3 und 13.9 markiert der Lehrer im
Logbuch die Richtigkeit der gepaarten Entscheidung, die sich das Paar selbst
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gesetzt hat.
Private Methode 14.

Aufgabe 14: Gegenseitige Beurteilung der anderen unter Verwendung der
Benchmark.

Methodik der Losungsorganisation.

14.1. Der Lehrer formuliert ein praktisches Ziel fiir die Klasse.
14.2. Der Lehrer analysiert das Ziel und formuliert zwei Ziele.
14.3. Die Klasse formuliert Kriterien zur Bewertung der Richtigkeit

des Zwecks, der Selbsteinschitzung der Aktivitiit.

14.4. Die Schiilerinnen und Schiiler wihlen paarweise unabhingig
voneinander die Mittel und Wege zur Losung von Problemen aus (wéhlen,
erstellen).

14.5. Die Schiilerinnen und Schiiler verteilen die Aufgaben paarweise
und selbstéindig.

14.6. Jeder Schiiler in einem Paar 16st sein eigenes Problem.

14.7. Auf der Grundlage von 14.3 bewerten die Studierenden in Paaren

die Korrektheit der gegenseitigen Problemlosung (Ergebnisse, Mittel und
Wege).

14.8. Ein Paar von zwei getrennten, unabhingigen Einzellosungen
schafft eine gemeinsame Ziellosung fiir das Paar.

14.9. Auf der Grundlage von 14.3 wihlt (entwickelt, erstellt) die Klasse
den Ziellosungsstandard aus.

14.10. Auf der Grundlage von 14.3 und 14.9 bewerten sich die
Studierenden paarweise.

14.11. Auf der Grundlage von 14,3 und 14,9 schiitzt sich das Paar selbst
ein.

14.12. Auf der Grundlage von 14.3 und 14.9 bewertet der Lehrer die
gegenseitige Bewertung der Schiilerinnen und Schiiler in Paaren.

14.13. Auf der Grundlage von 14.3 und 14.9 bewertet der Lehrer das
Selbstwertgefiihl des Paares.
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14.14. Auf der Grundlage von 14.3 und 14.9 wird die Lehrkraft im Logbuch
eine Note fiir die gegenseitige Kontrolle der Schiilerinnen und Schiiler, fiir die
Selbsteinschitzung des Paares, fiir die Qualitéit der Einzelarbeit und fiir die
Qualitédt der Gesamtentscheidung vergeben.

Private Methode 15.

Aufgabe 15: gemeinsam das Ziel beurteilen; die Prozesse zur Losung der
einzelnen Aufgaben koordinieren; die eigene Einschéitzung der anderen
individuell beurteilen; die gemeinsame Selbsteinschiitzung gemeinsam
beurteilen.

Methodik der Losungsorganisation.
15.1. Der Lehrer formuliert ein praktisches Ziel fiir die Klasse.

15.2. Die Schiilerinnen und Schiiler analysieren gemeinsam das Ziel und
Sformulieren die Ziele.

15.3. Die Klasse entwickelt und formuliert Kriterien fiir die Bewertung
von Entscheidungen des praktischen Zwecks, die Selbsteinschéitzung der
Aktivitit.

15.4. Die Schiilerinnen und Schiiler wihlen paarweise unabhingig
voneinander die Mittel und Wege zur Lésung von Problemen aus (wiihlen,
erstellen).

15.5. Die Schiilerinnen und Schiiler verteilen die Aufgaben paarweise
und selbstéindig.
15.6. Die Koordination bei der Umsetzung der einzelnen Lisungen

verteilte sich auf zwei praktische Aufgaben.

15.7. Ein Paar von zwei getrennten, unabhingigen Einzellosungen
schafft eine gemeinsame Ziellosung fiir das Paar.

15.8. Auf der Grundlage von 15.3 wiihlt (entwickelt, schafft) die Klasse
selbststindig einen Standard fiir die Losung eines praktischen Ziels.

15.9. Auf der Grundlage von 15,3 und 15,8 bewerten sich die
Studierenden paarweise.

15.10. Auf der Grundlage von 15.3 und 15.8 bewertet sich das Paar
selbst.



15.11. Auf der Grundlage von 15.3 und 15.8 bewertet jeder Student seine
gegenseitige Bewertung.

15.12. Auf der Grundlage von 15.3 und 15.8 bewertet das Paar seine
eigene Selbsteinschditzung.

15.13. Auf der Grundlage von 15.3 und 15.8 benotet die Lehrkraft im
Logbuch fiir die gegenseitige Beurteilung durch die Schiilerinnen und Schiiler;
fiir die Selbsteinschitzung des Paares durch das Paar; fiir die Qualitédt der
Einzelarbeit; fiir die Qualitit der Gesamtarbeit; fiir die Selbsteinschétzung des
Paares; fiir die Selbsteinschitzung des Paares.

Private Methode 16.

Aufgabe 16: Formulieren Sie gemeinsam ein praktisches Ziel; schaffen Sie
Mittel und Wege, um das Ziel individuell zu losen.

Methodik der Losungsorganisation.

16.1. Die Klasse formuliert den praktischen Zweck der gemeinsamen
Aktivitdt.
16.2. Die Schiilerinnen und Schiiler analysieren zu zweit unabhingig

voneinander das Ziel und formulieren die Ziele.

16.3. Die Klasse entwickelt und formuliert selbstindig die Kriterien
fiir die Entwicklung des Zielbezugs und die Kriterien fiir die Bewertung
gemeinsamer AKtivititen.

16.4. Die Schiilerinnen und Schiiler verteilen die Aufgaben paarweise
unter sich.

16.5. Jeder Lernende wahlt (wihlt aus, schafft) die Mittel und Wege zur
Losung seines eigenen Problems aus.

16.6. Koordinierte Einzelentscheidungen der paarweise unter sich
verteilten Aufgaben.

16.7. Ein Paar von zwei getrennten, unabhingigen Einzellosungen
schafft eine gemeinsame Ziellosung fiir das Paar.

16.8. Auf der Grundlage von 16.3 erstellt (wihlt) die Klasse
selbststindig einen Standard zur Loésung eines praktischen Problems.

16.9. Auf der Grundlage von 16,3 und 16,8 bewerten sich die
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Studierenden paarweise.

16.10. Auf der Grundlage von 16,3 und 16,8 schétzt sich das Paar selbst
ein.

16.11. Auf der Grundlage von 16.3 und 16.8 bewertet jeder Student

seine gegenseitige Bewertung.

16.12. Auf der Grundlage von 16.3 und 16.8 bewertet das Paar sein
eigenes Selbstwertgefiihl.

16.13. Auf der Grundlage von 16.3 und 16.8 benotet der Lehrer im Logbuch
die gegenseitige Beurteilung des Paares; das Selbstwertgefiihl des Paares; die
Qualitdt der individuellen Arbeit; die Qualitdt der Gesamtarbeit; das
Selbstwertgefiihl des Paares; das Selbstwertgefiihl des Paares.

Private Methode 17.

Aufgabe 17: Individuelle Bewertung ihrer Aktivititen in Paaren;
individuelle Bewertung ihrer gemeinsamen Aktivititen; individuelle
Bewertung ihres Selbstwertgefiihls.

Methodik der Losungsorganisation.

17.1. Die Klasse formuliert den praktischen Zweck der gemeinsamen
Aktivitat.
17.2. Die Schiilerinnen und Schiiler analysieren zu zweit das Ziel und

formulieren die Ziele.

17.3. Die Klasse entwickelt und formuliert Kriterien fiir die
Entwicklung eines Benchmarks fiir den praktischen Zweck und Kriterien
fiir die Bewertung gemeinsamer Aktivitiiten.

17.4. Die Schiilerinnen und Schiiler verteilen die Aufgaben paarweise
unter sich.

17.5. Jedes Paar schafft (wihlt) unabhiingig voneinander die Mittel
und Wege zur praktischen Losung seines Problems.

17.6. Koordinierte Einzelentscheidungen der paarweise unter sich
verteilten Aufgaben.

17.7. Ein Paar von zwei getrennten, unabhéngigen Einzellosungen
schafft eine gemeinsame Ziellosung fiir das Paar.
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17.8. Auf der Basis von 17.3 erstellt (wihlt) die Klasse den
Ziellosungsstandard.

17.9. Auf der Grundlage von 17.3 und 17.8 bewertet jeder Student seine
individuelle Aktivitdit als Paar.

17.10. Auf der Grundlage von 17.3 und 17.8 bewertet jeder Student das
Ergebnis und die Leistung seines Paares unabhdngig voneinander.

17.11. Auf der Grundlage von 17.3 und 17.8 bewertet jeder Student seine
eigene Selbsteinschditzung.

17.12. Auf der Grundlage von 17,3 und 17,8 bewertet jeder Student seine
eigene Bewertung des Ergebnisses und der Leistung des Paares.

17.13. Auf der Grundlage von 17.3 und 17.8 bewertet der Lehrer die
Selbstbewertung jedes Schiilers, die individuelle Bewertung des Paares, die
Qualitdat der Einzelarbeit, die Qualitit der Gesamtarbeit, die individuelle
Selbstbewertung, die individuelle Bewertung des Paares.

Private Methode 18.

Aufgabe 18: Individuell Mittel und Wege zur Losung eines praktischen
Ziels schaffen.

Methodik der Losungsorganisation.

18.1. Die Klasse formuliert den praktischen Zweck der gemeinsamen
Aktivitat.
18.2. Die Schiilerinnen und Schiiler analysieren gemeinsam das Ziel

und formulieren die Ziele.

18.3. Die Klasse entwickelt und formuliert Kriterien fiir die Auswahl
(Erstellung) des AufgabenlosungsmaBstabs und Kriterien fiir die
Evaluierung und Selbstevaluierung der gemeinsamen Aktivititen.

18.4. Jeder Student schafft (wihlt) selbstindig die Mittel und Wege zur
Losung beider Aufgaben (praktischer Zweck).

18.5. Jeder Lernende lost das Ziel (beide Aufgaben) selbststindig.

18.6. Auf der Grundlage von 18.3 entwickelt die Klasse einen MaBstab
fiir das Ergebnis der Ziellosung.

18.7. Auf der Grundlage von 18.3 und 18.8 bewertet jeder Student
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seine individuelle Aktivitit als Paar.

18.8. Auf der Grundlage von 18.3 und 18.8 bewertet jeder Student das
Ergebnis und die Leistung seines Paares unabhiingig voneinander.

18.9. Auf der Grundlage von 18.3 und 18.8 bewertet jeder Student
seine eigene Selbsteinschiitzung.

18.10. Auf der Grundlage von 18.3 und 18.8 bewertet jeder Student
seine eigene Bewertung des Ergebnisses und der Leistung des Paares.

18.11. Auf der Grundlage von 18.3 und 18.8 bewertet der Lehrer das
Selbstwertgefiihl jedes Schiilers, die individuelle Beurteilung des Paares, die
Qualitdat der individuellen Arbeit, die Qualitit der Gesamtarbeit und das
individuelle Selbstwertgefiihl.

Private Methode 19.

Aufgabe 19: individuelles Erstellen eines Benchmarks fiir das Ergebnis
der Losung.

Methodik der Losungsorganisation.

19.1. Die Klasse formuliert den praktischen Zweck der gemeinsamen
Aktivitit.
19.2. Die Schiilerinnen und Schiiler analysieren zu zweit unabhiingig

voneinander das Ziel'und formulieren die Ziele.

19.3. Die Klasse entwickelt und formuliert Kriterien fiir die Auswahl
(Schaffung) eines Benchmarks fiir den praktischen Zweck und Kriterien
fiir die Bewertung und Selbstevaluierung gemeinsamer Aktivitiiten.

19.4. Jedes Paar erstellt (wéihlt) unabhéingig voneinander die Mittel
und Wege zur Losung beider Teilaufgaben (praktischer Zweck).

19.5. Jeder in einem Paar lost das Ziel (beide Aufgaben) praktisch
alleine.

19.6. Jeder Student wdhlt (entwickelt, schafft) selbstindig einen
Standard fiir die Losung eines praktischen Ziels, basierend auf 19.3.

19.7. Auf der Grundlage von 19.3 und 19.6 bewertet jeder Student
seine eigenen individuellen Aktivititen.

19.8. Auf der Grundlage von 19.3 und 19.6 bewertet jeder Studierende
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die Ergebnisse und Aktivitiiten der anderen Studierenden selbststéindig.

19.9. Auf der Grundlage von 19.3 und 19.6 bewertet jeder Student
seine eigene Selbsteinschiitzung.

19.10. Auf der Grundlage von 19.3 und 19.6 bewertet jeder Student
seine eigene Bewertung der Ergebnisse und Aktivititen der anderen
Studenten.

19.11. Auf der Grundlage von 19.3 und 19.6 bewertet der Lehrer die
Selbstbewertung jedes einzelnen Schiilers, die Bewertung der anderen Schiiler,
die Qualitit der individuellen Arbeit und die Bewertung der individuellen
Selbstbewertung.

Private Methode 20.
Aufgabe 20: Individuelle Analyse des Ziels und Formulierung der Ziele.
Methodik der Losungsorganisation.

20.1. Die Klasse formuliert den praktischen Zweck der gemeinsamen
Aktivitit.

20.2. Jeder Lernende analysiert das Ziel und formuliert die Aufgaben
selbst.

20.3. Die Klasse entwickelt und formuliert Kriterien fiir die Auswahl
(Erstellung) eines Benchmarks fiir den Zweck, die Bewertung und die
Selbsteinschiitzung der gemeinsamen Aktivititen.

20.4. Jeder Lernende erstellt (wéhlt) selbstindig die Mittel und Wege
zur praktischen Losung beider Aufgaben (Ziele).

20.5. Jeder Lernende lost praktisch beide Aufgaben (Ziel) allein.

20.6. Jeder Lernende erstellt (wihlt) selbstindig einen MaBstab fiir die
praktische Losung des Ziels auf der Grundlage von 20.3.

20.7. Auf der Grundlage von 20.3 und 20.6 bewertet jeder Student
seine eigenen individuellen Aktivititen.

20.8. Auf der Grundlage von 20.3 und 20.6 bewertet jeder Studierende
die Ergebnisse und Aktivititen der anderen Studierenden selbststindig.

20.9. Auf der Grundlage von 20.3 und 20.6 bewertet jeder Student
seine eigene Selbsteinschiitzung.
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20.10. Auf der Grundlage von 20.3 und 20.6 bewertet jeder Student
seine eigene Bewertung der Ergebnisse und Aktivititen der anderen
Studenten.

20.11. Auf der Grundlage von 20.3 und 20.6 bewertet der Lehrer die
Selbstbewertung jedes einzelnen Schiilers, die Bewertung der anderen Schiiler,
die Qualitit der individuellen Arbeit und die Bewertung der individuellen
Selbstbewertung.

Private Methode 21.
Aufgabe 21. das Ziel der Aktivitit individuell zu formulieren.
Methodik der Losungsorganisation.

21.1. Jeder Lernende formuliert selbststindig das Ziel der
erzieherischen und aufkeimenden AKktivitét.

21.2. Jeder Lernende analysiert ein praktisches Ziel und formuliert
eine Aufgabe fiir sich selbst.

21.3. Jeder Lernende entwickelt'und formuliert selbstindig Kriterien
fiir die Erstellung (Sammlung) eines Benchmarks fiir den praktischen
Zweck, die Bewertung und die Selbsteinschitzung der Aktivitiit.

21.4. Jeder Lernende wihlt (wihlt aus, schafft) die Mittel und Wege,
um beide Teilaufgaben (Ziele) in der Praxis zu losen.

21.5. Jeder Lernende 16st praktisch beide Aufgaben (ein praktisches
Ziel).

21.6. Jeder Lernende erstellt (wéhlt) selbstindig einen Benchmark fiir
praktische Zwecke und Leistungsbewertung.

21.7. Auf der Grundlage von 21.3 und 21.6 bewertet jeder Student
seine eigenen individuellen Aktivititen.

21.8. Auf der Grundlage von 21.3 und 21.6 bewertet jeder Studierende
die Ergebnisse und Aktivitiiten der anderen Studierenden selbststiindig.

21.9. Auf der Grundlage von 21.3 und 21.6 bewertet jeder Studierende
seine eigene Selbsteinschiitzung.

21.10. Auf der Grundlage von 21.3 und 21.6 bewertet jeder Student
seine eigene Bewertung der Ergebnisse und Aktivititen der anderen
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Studenten.

21.11. Auf der Grundlage von 21.3 und 21.6 bewertet der Lehrer die
Selbstbewertung jedes einzelnen Schiilers, die Bewertung der anderen Schiiler,
die Qualitit der individuellen Arbeit und die Bewertung der individuellen
Selbstbewertung.

5.5 Die wichtigsten Ergebnisse der experimentellen Forschung
5.5.1 Empirische Ergebnisse

Der Zweck der experimentellen Studien war es, die Tatsache der Verdnderung
der Natur der ontogenetischen Entwicklung in der Praxis zu bestétigen, wenn
sich der Entstehungsmechanismus der Determinanten der Aktivitit der
Testpersonen dndert. Das wichtigste empirische Ergebnis der experimentellen
Forschung ist die Tatsache der praktischen Realisierung des psychologischen
Ubergangs zwischen der sensorisch vermittelten Struktur der Subjektaktivitit
und der wahrnehmungsvermittelten Struktur der Subjektaktivitit als Ergebnis
der Technologie der Konstruktion neuer Epochen. Diese Tatsache der
Veridnderung der Natur der geistigen Entwicklung wurde in vielen
Forschungssituationen wiederholt bestitigt.

Erstens, in einer Situation der Organisation der Selbstentwicklung unter den
Bedingungen der Grundbildungsdisziplin "Grundlagen des Entwerfens und
Gestaltens". Das Vorhandensein/Fehlen der Tatsache der Selbstentwicklung
wurde anhand des Indikators fiir das Vorhandensein/Fehlen der Verdnderung
der Fahigkeit, mathematische (geometrische) Probleme mit neuer
psychologischer Komplexitit zu 16sen, bewertet.

Zum anderen in der Situation, die Selbstentwicklung unter den Bedingungen
der padagogischen Hilfsdisziplin  "Grundlagen der theoretischen
Naturwissenschaft" zu organisieren. Das Vorhandensein/Fehlen der Tatsache
der Selbstentwicklung wurde anhand des Indikators fiir das
Vorhandensein/Fehlen der Verdnderung der Fihigkeit zur Losung
physikalischer Probleme bei der Ausbreitung von Gasmolekiilen in der Luft
mit einer neuen psychologischen Komplexitit bewertet.

Drittens in einer Situation, in der die Selbstentwicklung im Rahmen der
padagogischen Hilfsdisziplin "Konzentration" organisiert wird. Das
Vorhandensein/Fehlen der Tatsache der Selbstentwicklung wurde anhand des
Indikators fiir das Vorhandensein/Fehlen der Veridnderung der Fihigkeit zur
Losung chemischer Aufgaben zur Herstellung von bindren Losungen mit
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vorbestimmten Eigenschaften, die eine neue psychologische Komplexitét
haben, bewertet.

In allen drei Situationen war die psychologische Grundlage des
Bildungsprozesses die Technologie der Selbstentwicklungsorganisation, die
auf der Grundlage der inneren Logik der Strukturentwicklung der
geleefachlichen konstruktiven Tétigkeit entwickelt und umgesetzt wurde, und
die Fachsituationen unterschieden sich deutlich von den konkreten und
fachlichen Inhalten (Mathematik, Physik, Chemie). Aber die interne Logik der
qualitativen Verdnderung (Komplikation) der Subjektprobleme war in allen
drei Fillen gleich und entsprach der Logik der konstruktiven Titigkeit, der
Logik der Verdnderung der Vermittlungsebene der Subjektaktivitit. Im
Allgemeinen wurde gezeigt, dass sich die akademischen Leistungen der
experimentellen Klassen qualitativ von denen der Kontrollklassen
unterscheiden. Die Ergebnisse solcher Studien sind in [287, S.1112] [288]
aufgefiihrt.

Den wichtigsten psychologischen Ergebnissen schreiben wir vor allem die
positive Dynamik der Lernmotivation zu, die durch die Technologie der
Konstruktion neuer Moglichkeiten entsteht. Die folgenden Indikatoren waren
die Indikatoren fiir die Lernmotivation: Wunsch, in den Unterricht zu gehen,
Wunsch, an der Tafel zu sprechen, Wunsch, an Diskussionen teilzunehmen,
Einstellung zum Thema, Aktivitit in Diskussionen usw. Die Methoden der
Beobachtung, des Gesprichs, der Fragebogen usw. wurden eingesetzt, um die
Dynamik der Lernmotivation zu untersuchen. Dariiber hinaus diente die
positive Dynamik der Lernmotivation als Kriterium fiir die Bewertung der
praktischen Arbeit der Lehrer-Experimentalisten, der Wirksamkeit des
Systems der Aus- und Weiterbildung der Lehrer-Experimentalisten und der
Wirksamkeit des methodischen Dienstes. Im Gegensatz zur Kontrollgruppe,
die von allen Studierenden, die unter den Bedingungen der klassischen
Attributionstechnologien studierten, verwendet wurde, zeigten die
Studierenden der Versuchsgruppen immer eine positive Dynamik der
Bildungsmotivation, unabhéngig von Alter, akademischer Disziplin, Schultyp,
Standort usw.

Wir schreiben den wichtigsten psychologischen Ergebnissen auch eine positive
Dynamik der Unabhingigkeit der konstruktiven Titigkeit zu. Unter den
Indikatoren fiir die Autarkie wurden folgende verwendet: die Fihigkeit, einen
Standpunkt zu haben und ihn zu verteidigen, der Wunsch, seinen Standpunkt
zu begriinden, die Fahigkeit, sich selbst zu kontrollieren und zu bewerten, die

329



Féhigkeit, Mittel und Wege zur Problemlosung zu schaffen, die Fihigkeit,
neue Ziele und Aufgaben zu formulieren, die Fahigkeit, Kriterien zur Kontrolle
und Bewertung der Titigkeit zu formulieren, die Fihigkeit, (ausgewihlte)
Standards fiir die Problemlosung zu schaffen, usw. Zu den grundlegenden
psychologischen Indikatoren gehort auch die Féhigkeit, konstruktiv zu
kommunizieren. Die Fihigkeit, einen anderen Standpunkt zu beriicksichtigen,
die Fihigkeit, den eigenen Standpunkt zu dndern, wenn der andere dies als
notwendig erweist, die Fahigkeit, gemeinsam die Kriterien der Kontrolle und
Bewertung zu formulieren, die Fdhigkeit, Ziele und Aufgaben zu formulieren,
die Fahigkeit, gemeinsam Mittel und Methoden zu schaffen, die Fihigkeit, das
gemeinsame Ergebnis zu synthetisieren, die Fihigkeit, sich gegenseitig zu
helfen und zu unterstiitzen, die Fahigkeit, dem anderen ohne Unterbrechung
zuzuhoren, die Fihigkeit, einen anderen Standpunkt zu respektieren, usw.
wurden als Indikatoren fiir die Kommunikationsfihigkeit verwendet.

Zu den Hauptergebnissen des Faches gehoren die systemische (Integritit) der
beherrschten Kenntnisse, Fertigkeiten und Fihigkeiten und deren
"theoretische" (universelle) Natur. Die Ergebnisse der experimentellen
Forschung zeigen iiberzeugend, dass die Anwendung der Technologie der
Konstruktion neuer Moglichkeiten im Bildungsprozess das Wissensergebnis
der Bildung qualitativ verdndert und die Zeit des Lernens im Vergleich zu den
auf Aneignung basierenden Bildungstechnologien erheblich verkiirzt.

Als diagnostische Situationen wurden problematische Situationen verwendet,
die die Notwendigkeit implizierten, paradoxe Ergebnisse der Handlung des
Subjekts zu erhalten (d.h. Ergebnisse, die auf den ersten Blick dem zu
bewiltigenden Konzept widersprechen). Solche Ergebnisse wurden durch die
Anwendung der Methode unter ungewohnlichen Bedingungen erzielt. Zum
Beispiel, wenn wir den anfinglichen (scharfen) Winkel auf einen beliebigen
Wert (z.B. 45 Grad) einstellen und vorschlagen, eine Serie von fiinf Winkeln
zu zeichnen, die sich in der Grofie verdoppeln. In diesem Fall ist die zweite
Ecke eine gerade Linie, die dritte eine gedrehte (gerade), die vierte und alle
folgenden sind Kreise (n x 3600).

Eine erfolgreiche Losung dieses Problems ist nur dann moglich, wenn die
Fihigkeit, "hinter dem Phinomen" den Weg seiner Entstehung zu sehen, wie
paradox dieses Phidnomen auch immer aussehen mag. Dies bedeutet, dass eine
universelle (und nicht private) Fihigkeit zur Konstruktion einer idealen Form
der Subjektaktivitit und zu ihrer praktischen Durchfithrung in Korrelation mit
ihren idealen und realen Formen kultiviert wurde.
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Wenn eine Fahigkeit (die dem reflexiven Bewusstsein zugrunde liegende
Aktivitdt) als private Fahigkeit ausgebildet ist (und die Aktivitit jeweils in eine
Fertigkeit oder ein Kénnen umgewandelt wurde), dann ist die Aktivitit keine
universelle Haltung, die in der Lage ist, eine bestimmte Form einer bestimmten
Klasse zu reproduzieren, sondern eine bestimmte Haltung, die in der Lage ist,
eine bestimmte ideale Form zu reproduzieren, die mit einer bestimmten realen
Form starr verbunden ist. Die Veridnderung der Bedingungen einer Aufgabe,
die die Konstruktion einer neuen konkreten Beziehung von idealer und realer
Form beinhaltet, verursacht uniiberwindbare Schwierigkeiten, da ein solcher
Student nur in der Lage ist, die eingeprigten "starren" Beziehungen zu
aktualisieren, aber nicht in der Lage ist, Beziehungen allein zu konstruieren,
aufzubauen und wieder aufzubauen.

Die gleichen Ergebnisse werden durch die Ubertragung der erlernten
Handlungsweise (die ideale Handlungsform) auf ein neues Subjekt erzielt.
Zum Beispiel, wenn eine intuitive Bedienung der Ordnung auf lineare
mathematische Objekte beherrscht wird, und'die Diagnose der Bildung der
intuitiven Bedienung zu machen, zum Beispiel auf chemische Objekte (zB
binédre Mischungen von zwei Fliissigkeiten).

Als zusitzliche diagnostische Methoden wurden verwendet: Beobachtung,
Gesprich, Umfrage, Querschnittsmethode, Analyse von Aktivitdtsprodukten
usw. [289] [290].

Als Beispiel fiir eines der ganzheitlichen Systeme der experimentellen
Forschung fiihren wir die jiingste Studie an, die im Winter-Frithjahr 2010
durchgefiihrt wurde.

Das Forschungsproblem. Der Widerspruch zwischen "duflerer" Natur ist eine
Determinante des gesellschaftlich organisierten Prozesses der individuellen
Entwicklung und "innerer" Natur ist eine Determinante der Selbstentwicklung.

Gegenstand der Studie. Das Bildungsumfeld als Raum fiir die Organisation
der Selbstentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler.

Studienfach. Mechanismen und Bedingungen fiir die Schiilerinnen und
Schiiler, um ideale Formen der Aktivitat als Mittel zur Selbstentwicklung zu
erzeugen.

Die Grundhypothese. Wenn der Mechanismus der Zuweisung von
Idealformen in den Mechanismus der Herstellung von Idealformen geédndert
wird, dndert sich die extern bedingte Entwicklung in Selbstentwicklung, und



der Hauptindikator fiir die Lerneffizienz ist die Verdnderung der
Lernmotivation der Schiiler von negativ zu positiv.

Eine private Hypothese. Wenn man einen Lehrer als Experimentator
ausbildet, der auf der Technologie des Konstruierens neuer Moglichkeiten
basiert, dndert sich die Motivation des Lehrers von negativ zu positiv.

Der Zweck der Studie. Die Motivation von Lehrern und Schiilern von negativ
auf positiv zu verdndern.

Forschungsaufgaben:

1) Praktische Ausbildung eines Experimentierlehrers zur Organisation des
Bildungsprozesses auf der Grundlage der Technologie zur Gestaltung neuer
Moglichkeiten.

2) den Bildungsprozess auf der Grundlage der Technologie der Konstruktion
neuer Moglichkeiten zur Verdnderung der Lernmotivation der Studenten
praktisch umzusetzen.

Die Finzigartigkeit dieser Forschung besteht darin, dass sie als eine
ganzheitliche Studie des "Experiments -im Experiment" geplant und
durchgefiihrt wurde, die (als Komponenten) die Organisation der Lehrer-
Experimental-Ausbildung und die - Organisation einer Reihe von
experimentellen Lektionen durch den Lehrer-Experimentalisten umfasst.

Das besondere Interesse an dieser Forschung erklirt sich dadurch, dass hier
erstmals in der experimentellen Praxis das Lehrsystem eines Lehrers, der die
technologischen Fihigkeiten direkt im Prozess des experimentellen Lernens
beherrscht, ohne iiber eine piddagogische Vorbildung und notwendige
piddagogische Praxis zu verfiigen, "in reiner Form" umgesetzt wurde. Das
Ergebnis des Experiments in der Lehrerausbildung war eine Verdnderung der
Motivation, als Lehrer an der Schule zu arbeiten, von einem ausgeprigten
Negativ zu einem anhaltenden bewussten Positiv.

Eine Studentin im vierten Jahr der Kainar-Universitit, Daria K., fungierte als
Testperson fiir das experimentelle Trainingssystem, und Schiiler des zweiten
Jahres des Gymnasiums Nr. 18 (Experimentalgruppe) fungierten als
Testpersonen. Schiiler der zweiten Klasse von fiinf verschiedenen Schulen in
Almaty fungierten als Kontrollgruppe.

Das Wesen des Lehrer-Experimentalisten-Ausbildungssystems besteht darin,
die Reflexion des Zwecks, des Ergebnisses, der Methode und des Prozesses
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der Umsetzung zu organisieren. Das Prinzip der
Experimentierlehrerausbildung besteht  darin, die  Ziele des
Erfahrungsunterrichts, die Szenarien des Erfahrungsunterrichts und die
Ergebnisse der praktischen Umsetzung des Erfahrungsunterrichts stidndig in
Beziehung zu setzen. Zu diesem Zweck wurde vom Lehrer-Experimentalisten
in Zusammenarbeit mit dem Betreuer ein experimentelles Unterrichtsszenario
entwickelt, das auf den Prinzipien der Technologie der Konstruktion neuer
Moglichkeiten und der Logik der Komplizierung der Lernziele des Pilotkurses
"Basic Science" basiert.

Videoaufnahmen aller experimentellen Lektionen wurden als Hilfsmaterial zur
Analyse des realen Bildes in den experimentellen Lektionen verwendet. Auf
der Grundlage regelméBiger Diskussionen iiber die Ziele und Grundsitze der
kreativen Bildung, darauf aufbauend entwickelter spezifischer Szenarien und
Videoaufnahmen des realen Unterrichtsverlaufs wurde ein experimentelles
Lehrer-Experimentaltrainingssystem aufgebaut.

Die Verdnderung der Lernmotivation von.negativ zu positiv wurde als
Indikator fiir den Erfolg der experimentellen Forschung in Bezug auf die
Studierenden verwendet [291] [292] [293].

Beschreibung der Probe der Testpersonen.

Die Studie wurde von 153 Zweitkldsslern aus sechs Schulen in Almaty und der
Region Almaty besucht:

BLB "Gymnasium" Nel8, Direktorin Beisembayeva Zauresh Tur-sunbekovna.
2 "B"-Klasse, Klassenlehrerin Tyurina Elena, 24 Schiilerinnen und Schiiler.

LG Ne 35, Direktorin Prokopyeva Olga Alexandrovna. 2 "A"-Klasse,
Klassenlehrerin Temnikova Irina Sergeevna, 37 Schiilerinnen und Schiiler. In
der Turnhalle wird die modulare Technologie von M.M.Zhampeisova
verwendet.

LG 132, Direktorin Duanabaeva Bibi Chaimkulovna. 2 "B"-Klasse,
Klassenlehrerin Zaiko Tatjana Michajlowna, 27 Schiilerinnen und Schiiler. 2
"A"-Klasse, Klassenlehrerin Marina Usacheva, 26 Schiilerinnen und Schiiler.
Im Sprachgymnasium werden eine spielbasierte Lerntechnologie und die
kollektive Lernmethode (CSR) eingesetzt.

GUOSH Ne 117, Direktorin Adilbekova Botagoz Zhalilovna. 2 "D"-Klasse,
Klassenlehrerin Medwedewa Elena Wladimirowna, 20 Schiilerinnen und
Schiiler. Die Schule verwendet das piddagogische Management von Y.
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Konarzhevsky als padagogische Technologie.

Schule Ne 11, Kirov, Direktorin Abdullaecva Balya Zhakenov. 2 "B"-Klasse,
Klassenlehrerin der Motornova Irina Viktorovna, 23 Schiilerinnen und
Schiiler. Diese Schule verwendet ein traditionelles Lehrsystem.

Die experimentelle Studie wurde in der staatlichen Institution "Gymnasium"
Ne 18 in 2 "B"-Klasse durchgefiihrt. Es gab 23 Unterrichtsstunden und 1
Treffen mit den Eltern der Schiiler der Klasse. Die Unterrichtsstunden wurden
2 Mal pro Woche (Dienstag, Donnerstag) fiir 45 Minuten durchgefiihrt. Die
erste Unterrichtsstunde fand am 16. Februar 2010 statt. Die letzte Lektion fand
am 20. Mai 2010 statt.

Experimentelle Methode zur Gestaltung neuer Moglichkeiten.

Stellt das System der privaten Methoden der Organisation der
Selbstentwicklung unter den Bedingungen des Systems der Aufgaben der
Erziehungsdisziplin "Grundlagen der Naturwissenschaft" dar.

Diagnostische Methodik zur Untersuchung der Einstellung zum Unterricht
von Schiilern der Sekundarstufe

Mit Hilfe dieser Methode wird die Einstellung zum Unterricht und zu den
akademischen Fichern untersucht [290, S.106]. Die von G.N.Kazantseva
entwickelte Methode ist fiir die ‘qualitative Analyse der Griinde fiir die
Bevorzugung dieses oder jenes Faches und der Motive des Unterrichts
bestimmt. Unter dem Unterrichtsmotiv wird der Grund (intern oder extern)
verstanden, der eine Person zum Studium motiviert. Die Methode besteht aus
drei Teilen. Die Primdrdaten werden in Form von Antwortformen auf die vom
Psychologen formulierten Fragen gewonnen. Die Verarbeitung der
Primirdaten ist eine Analyse der Antworten der Schiilerinnen und Schiiler.
Nach den Antworten des Schiilers wird die Schlussfolgerung iiber seine
Hierarchie der Unterrichtsmotive und seine Priferenz fiir bestimmte
akademische Ficher gezogen.

Diagnostischer Fragebogen fiir Eltern.

Es wurde ein aus acht Fragen bestehender Fragebogen entwickelt, dessen
Inhalt entsprechend den Zielen der Pilotstudie sorgfiltig analysiert wurde. Die
Ergebnisse des Fragebogens lieferten Informationen iiber das Vorhandensein
oder Nichtvorhandensein von Veridnderungen bei jedem Kind, je nach den
Beobachtungen der Eltern selbst. Fragen zur inhaltlichen und psychologischen
Entwicklung des Kindes wurden in die Fragebogenstruktur aufgenommen.
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Die Methode der Ein- und Ausschaltiiberwachung.

Sie wurde verwendet, um die Veridnderungen in der Verhaltensaktivitit von
Stunde zu Stunde in der ganzen Klasse, in Minigruppen und bei einzelnen
Schiilern zu vergleichen. Die Beobachter waren experimentierfreudige Lehrer,
die den Unterricht direkt leiteten; experimentierfreudige Assistenzlehrer, die
speziell den Unterricht besuchten, um zu beobachten und Erfahrungen
auszutauschen; Lehrkrifte, die die Wirksamkeit des Unterrichts und seine
Relevanz fiir vordefinierte Szenarien beurteilten; und Kameraménner, die fast
alle experimentellen Unterrichtsstunden auf Video aufnahmen, die regelméfig
von Lehrern und Lehrpersonal gemeinsam iiberpriift und analysiert wurden.

Die Methode der mathematischen Verarbeitung von Ausgangsdaten.

Um die Probleme zu 16sen, bei denen der Vergleich zweier Zahlenreihen
durchgefiihrt wird, ist in unserem Fall die Verwendung eines gepaarten
Wilcoxon-T-Kriteriums am effektivsten. Dieses Kriterium ist sehr
aussagekriftig und wird verwendet, um Unterschiede in experimentellen Daten
zu schitzen, die unter zwei verschiedenen Bedingungen an derselben
Stichprobe von Probanden gewonnen wurden. In unserem Fall handelt es sich
um Daten, die vor und nach einer Reihe von Versuchsstunden in der gleichen
Klasse gewonnen wurden. Dieses Kriterium erlaubt es, nicht nur die Richtung
der Veridnderungen, sondern auch deren Schwere zu erkennen. Das heifit, es
erlaubt uns zu bestimmen, wie sehr die Verschiebung der Indikatoren in eine
Richtung intensiver ist-als in eine andere.

Analyse und Interpretation von Forschungsergebnissen.

Methodik ''Untersuchung der Einstellung zum Unterricht und zu den
akademischen Fichern''.

Tabelle 1. Zusammenfassende Tabelle der Quelldaten der experimentellen
Klasse (2 "B"-Klasse, staatliche Institution "Gymnasium Ne 18").

Tabelle 2. Zusammenfassende Tabelle der Quelldaten der Kontrollklasse (2
"A"-Klasse, Sprachgymnasium Nr. 132).

Tabelle 3: Zusammenfassende Tabelle der Ergebnisse der Kontrollklasse (2
"B"-Klasse, Linguistisches Gymnasium Nr. 132).

Tabelle 4. Zusammenfassende Tabelle der Quelldaten der Kontrollklasse (2
"A"-Klasse, Sprachgymnasium Nr. 35).

Tabelle 5. Zusammenfassende Tabelle der Quelldaten der Kontrollklasse (2
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"D"-Klasse, GUOSH Ne 117).

Tabelle 6: Zusammenfassende Tabelle der Quelldaten der Kontrollklasse (2
"B"-Klasse, Schule 11 nach Kirov benannt).
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Tabelle 4.
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Schlussfolgerungen zu Tabelle 1. Der resultierende Temp-Wert fillt in den
Bereich der Signifikanz. Dies deutet darauf hin, dass sich von Februar bis Mai
2010 die Einstellung der Schiilerinnen und Schiiler zum Unterricht in Klasse 2
"B" deutlich verdndert hat. Da einer der Hauptindikatoren fiir die Effizienz der
Technologie zum Aufbau neuer Moglichkeiten die Verdnderung der
Bildungsmotivation von negativ zu positiv ist, zeigt das erzielte Ergebnis den
Erfolg des Bildungsprozesses an.

Die angewandte Bildungstechnologie hat die Einstellung der Schiilerinnen und
Schiiler der Experimentalklasse zum Unterricht erheblich verdndert. Auf der
Grundlage der durchgefiihrten Berechnungen kann festgestellt werden, dass
die Ergebnisse der im Experiment erzielten Verdnderungen nicht zufillig sind
und auf dem 1%-Niveau signifikant sind.

Schlussfolgerungen zu Tabelle 2. Der resultierende Temp-Wert fillt in die
Zone der Bedeutungslosigkeit. Dies deutet darauf hin, dass es zwischen
Februar und Mai 2010 keine statistisch signifikanten Unterschiede in der
Einstellung der Schiilerinnen und Schiiler in Klasse 2."A" gibt. Daher kann man
argumentieren, dass die in dieser Klasse verwendete Bildungstechnologie die
Lernmotivation der Schiiler in keiner Weise verédndert.

Schlussfolgerungen zu Tabelle 3. Der resultierende Temp-Wert fillt in die
Zone der Bedeutungslosigkeit. Dies, deutet darauf hin, dass es zwischen
Februar und Mai 2010 in der Klasse 2 "B" keine statistisch signifikanten
Unterschiede gibt. Daher kann man argumentieren, dass die in dieser Klasse
verwendete Bildungstechnologie die Lernmotivation der Schiiler in keiner
Weise verindert.

Schlussfolgerungen zu Tabelle 4. Der resultierende Temp-Wert fillt in die
Zone der Bedeutungslosigkeit. Dies deutet darauf hin, dass es zwischen
Februar und Mai 2010 keine statistisch signifikanten Unterschiede in der
Klasse 2 "A" gibt. Daher kann man argumentieren, dass die in dieser Klasse
verwendete Bildungstechnologie die Lernmotivation der Schiiler in keiner
Weise verindert.

Schlussfolgerungen zu Tabelle 5. Der resultierende Temp-Wert fillt in die
Zone der Bedeutungslosigkeit. Dies deutet darauf hin, dass es zwischen
Februar und Mai 2010 keine statistisch signifikanten Unterschiede in der
Klasse 2 "D" gibt. Daher kann man argumentieren, dass die in dieser Klasse
verwendete Bildungstechnologie die Lernmotivation der Schiiler in keiner
Weise verindert.
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Schlussfolgerungen zu Tabelle 6. Der resultierende Temp-Wert fillt in die
Zone der Bedeutungslosigkeit. Dies deutet darauf hin, dass es zwischen
Februar und Mai 2010 in der Klasse 2 "B" keine statistisch signifikanten
Unterschiede gibt. Daher kann man argumentieren, dass die in dieser Klasse
verwendete Bildungstechnologie die Lernmotivation der Schiiler in keiner
Weise verindert.

Einstellungen zu akademischen Disziplinen vor und nach dem Unterricht in
der Experimentalklasse.

Schlussfolgerungen. Zu Beginn des Experiments wurde bei 10% der
Studierenden eine positive Einstellung zum Fach "Naturwissenschaft"
registriert. In der letzten Phase wurde bei 75% der Studierenden eine positive
Einstellung zum Fach "Naturkunde" registriert. So wurde in der
Experimentalklasse eine positive Einstellung zur naturwissenschaftlichen
Disziplin registriert. Wihrend in Bezug auf die iibrigen Facher, die auf
klassischen Bildungstechnologien basierten, in der Experimentalklasse eine
negative Dynamik zu verzeichnen war. Dies beweist, dass die Vermittlung der
Technologie zur Konstruktion neuer Moglichkeiten zu einer stindigen
Steigerung der Lernmotivation fiihrt.

Um eine Schlussfolgerung iiber das Vorhandensein/Fehlen einer statistisch
signifikanten Ahnlichkeit/Differenz zwischen 10% (90%) und 75% (25%) zu
ziehen, wurde das Fisher-Kriterium der Winkeltransformation angewendet
(z.B. [294, S.165] [p295, S.158]).

Die Ergebnisse, die durch eine spezielle mathematische Verarbeitung erzielt
wurden, geben Anlass zu der Behauptung, dass die Verdnderung der
Einstellung der Schiiler der Experimentalklasse zur experimentellen Disziplin
"Naturgeschichte" von negativ (90%) zu positiv (75%) auf dem
Signifikanzniveau 1% zuverldssig bestitigt wird.

Einstellung zur experimentellen Bildungsdisziplin ""Naturwissenschaft''.

Schlussfolgerungen. Aus den Forschungsergebnissen ist ersichtlich, dass das
Interesse an der experimentellen Bildungsdisziplin "Naturwissenschaft"
(Frage 1, 21) zugenommen hat. Die Zahl der Schiiler, die Schwierigkeiten
haben, das Fach zu erlernen, ist von 31% auf 24% zuriickgegangen (Frage 5).
Die Zahl der Schiilerinnen und Schiiler, die nicht der Ansicht waren, dass
Beobachtung und Intelligenz in den Klassenrdumen erforderlich sind, wurde
halbiert (Frage 8). Die Einstellung der Eltern gegeniiber dem Versuchsobjekt
"Naturwissenschaften" hat sich positiv verdndert (Frage 13). Die
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psychologische Atmosphédre in der Schiiler-Lehrer-Beziehung hat sich
verbessert (Frage 14). Die Zahl der Schiiler mit einem Defizit an positiver
Beurteilung durch einen Lehrer ging von 44 Prozent auf 13,5 Prozent zuriick
(Frage 15). Die Zahl der Studenten, die mit dem Studium der experimentellen
Disziplin "Naturwissenschaften" unzufrieden waren, wurde halbiert (Frage
17).

Gleichzeitig hat die Zahl der Studenten zugenommen, die glauben, dass nur
Einzelstunden interessant sind (Frage 12), vor allem praktischer Natur.

Die Ergebnisse der Elternbefragung.
1. Stelle Edward (Mama)

1. Frage. Haben Sie in den letzten 4 Monaten Verinderungen bei Threm Kind
festgestellt? Wenn ja, welche?

Die Antwort. "Das Kind begann, mehr Biicher (kognitive Enzyklopddien usw.)
zu lesen, die Informationen iiber die Planeten, Atome, Chemie und die
Entstehung der Erde enthielten.

2. Frage. Sind diese Verdnderungen Ihrer Meinung nach mit dem
Naturkundeunterricht verbunden?

Die Antwort lautet. "Vielleicht."

3. Frage. Bespricht Thr Kind ‘den Naturkundeunterricht zu Hause? - Die
Antwort lautet. "Ja."

4. Haben Sie bemerkt, dass Thr Kind angefangen hat, mehr Fragen zu stellen?
_ llJa. n

5. Haben Sie bemerkt, dass Thr Kind unabhingiger geworden ist? - "Ja."

6. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind mit dem Ausdriicken seines Standpunktes
zu argumentieren begann? Zu welchen Themen? - "Zu den Fragen, die er in
der Klasse hatte, und er ist zuversichtlich, was die Informationen betrifft."

7. Glauben Sie, dass sich die Einstellung Ihres Kindes zum Thema
"Natiirlichkeit" von der aller anderen Themen unterscheidet? - "Er ist an allen
Themen interessiert."

8. Ist Ihr Kind daran interessiert, einen Naturkundekurs zu besuchen? - "Ja."

Fazit: Die Eltern sind sich des Naturunterrichts bewusst, der Unterricht zu
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Hause wird von allen gemeinsam besprochen. Der Elternteil hat in den letzten
4 Monaten Veridnderungen bei dem Kind festgestellt und verkniipft diese
moglicherweise mit dem Naturkundeunterricht.

2. Polenov Daniel (Mutter).

1. Haben Sie in den letzten 4 Monaten Veridnderungen bei Threm Kind
festgestellt? Wenn ja, welche? - "Das Kind ist vier Monate &lter geworden."

2. Sind diese Verdnderungen Threr Meinung nach mit dem
Naturkundeunterricht verbunden? - "Vielleicht in Verbindung mit anderen
Lektionen."

3. Bespricht Thr Kind den Naturkundeunterricht zu Hause? - "Nein."

4. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind angefangen hat, mehr Fragen zu stellen?
- "Nein, er stellt immer eine Menge Fragen."

5. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind unabhingiger geworden ist? - "Nein."

6. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind mit dem Ausdriicken seines Standpunktes
zu argumentieren begann? Zu welchen Themen? - "Wie immer."

7. Glauben Sie, dass die Einstellung Thres Kindes zu dem Thema "Er liebt die
Natur seit seiner Kindheit, liest Enzyklopddien zur Tierwelt, interessiert sich
fiir gefihrliche Tiere" anders ist?

8. Ist Ihr Kind daran interessiert, einen Naturkundekurs zu besuchen? - "Ich
kann nicht sicher sagen, es wurde nicht diskutiert."

Schlussfolgerung: Die Eltern sind sich des Naturunterrichts bewusst, aber das
Kind bespricht den Unterricht nicht zu Hause mit den Eltern. Die Eltern wissen
nicht, welche Themen wihrend des Unterrichts unterrichtet wurden, dies ist
z.B. in Antwort 7 zu sehen. Im Naturkundeunterricht gab es keine speziell auf
Tiere bezogenen Themen.

3. Karpowa Katharina (Mutter)

1. Haben Sie in den letzten 4 Monaten Veridnderungen bei Threm Kind
festgestellt? Wenn ja, welche? - "Ja, wissbegieriger."

2. Sind diese Verdnderungen Threr Meinung nach mit dem
Naturkundeunterricht verbunden? - "Ja."

3. Bespricht Ihr Kind den Naturkundeunterricht zu Hause? - "Ja."
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4. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind angefangen hat, mehr Fragen zu stellen?
_ YlJa. n

5. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind unabhingiger geworden ist? - "Ja."

6. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind mit dem Ausdriicken seines Standpunktes
zu argumentieren begann? Zu welchen Themen? - "Ja."

7. Glauben Sie, dass die Einstellung Thres Kindes zu dem Thema "Mein Kind
mag dieses Thema wirklich" anders ist?

8. Ist Ihr Kind daran interessiert, einen Naturkundekurs zu besuchen? - "Ja."

Fazit: Die Eltern sind sich des Naturunterrichts bewusst, der Unterricht zu
Hause wird besprochen. Katya hat zusammen mit ihren Eltern ihre
Hausaufgaben gemacht.

4. Rushanova Karina (Mutter).

1. Haben Sie in den letzten 4 Monaten Verdnderungen bei Ihrem Kind
festgestellt? Wenn ja, welche? - "Ja, sie interessiert sich immer mehr fiir die
Welt um sie herum, sie schaut sich wissenschaftliche Filme an, liest Biicher".

2. Sind diese Verdnderungen Threrr Meinung nach mit dem
Naturkundeunterricht verbunden? - "Ja, das sind sie."

3. Bespricht Ihr Kind den Naturkundeunterricht zu Hause? - "Ja."

4. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind angefangen hat, mehr Fragen zu stellen?
_ llJa.ll

5. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind unabhingiger geworden ist? - "Ja."

6. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind mit dem Ausdriicken seines Standpunktes
zu argumentieren begann? Zu welchen Themen? - "Streiten in allen Fragen
und allem."

7. Glauben Sie, dass die Einstellung Ihres Kindes zum Thema "Ich weif3 nicht,
habe nicht aufgepasst" unterschiedlich ist?

8. Ist Ihr Kind daran interessiert, einen Naturkundekurs zu besuchen? - "Sehr
interessant."”

Fazit: Carinas Mutter ist sich des Naturunterrichts bewusst, der Unterricht zu
Hause wird besprochen. Bei der Elternversammlung stellte ihre Mutter Fragen
zum Inhalt des Naturunterrichts. Die Verdnderungen, die bei Carina
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eingetreten sind, werden von ihrer Mutter mit den Lehren der Naturgeschichte
in Verbindung gebracht.

5. Kaluzhnaja Maria (Mutter).

1. Haben Sie in den letzten 4 Monaten Verdnderungen bei Threm Kind
festgestellt? Wenn ja, welche? - "Nein."

2. Sind diese Verdnderungen Threr Meinung nach mit dem
Naturkundeunterricht verbunden? - "kein Kommentar".

3. Bespricht Ihr Kind den Naturkundeunterricht zu Hause? - "Diskutiert, mag
sie wirklich."

4. Haben Sie bemerkt, dass Thr Kind angefangen hat, mehr Fragen zu stellen?
- "Ja, natuirlich."

5. Haben Sie bemerkt, dass Thr Kind unabhingiger geworden ist? - "Ja."

6. Haben Sie bemerkt, dass Thr Kind mit dem Ausdriicken seines Standpunktes
zu argumentieren begann? Zu welchen Themen? - "Ja."

7. Glauben Sie, dass die Einstellung Thres Kindes zu dem Thema "Ich kann
nicht sagen, dass es grundsitzlich anders ist, aber Ihr Kind mag das Thema
sehr gern".

8. Ist Ihr Kind daran interessiert, einen Naturkundekurs zu besuchen? - "Ja."

Fazit: Mashas Mutter kennt den Naturunterricht, weil sie als Musiklehrerin an
dieser Schule arbeitet. Der Naturunterricht wird zu Hause besprochen. Die
Mutter hat keine Verinderungen bei dem Kind bemerkt. Sie war misstrauisch
wegen der Umfrage bei der Elternversammlung.

6. Cai Alina (Mutter).

1. Haben Sie in den letzten 4 Monaten Verdnderungen bei Threm Kind
festgestellt? Wenn ja, welche? - "Ja, sie ist wissbegieriger geworden."

2. Sind diese Verdnderungen Threr Meinung nach mit dem
Naturkundeunterricht verbunden? - "Ja."

3. Bespricht Ihr Kind den Naturkundeunterricht zu Hause? - "Ja."

4. Haben Sie bemerkt, dass Thr Kind angefangen hat, mehr Fragen zu stellen?
_ llJa. n
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5. Haben Sie bemerkt, dass Thr Kind unabhingiger geworden ist? - "Ja."

6. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind mit dem Ausdriicken seines Standpunktes
zu argumentieren begann? Zu welchen Themen? - "Ja, vor allem zu Fragen der
Naturgeschichte."

7. Glauben Sie, dass Ihr Kind eine andere Einstellung zum Thema "Ja, es
gefillt ihr sehr gut" hat?

8. Ist Ihr Kind daran interessiert, einen Naturkundekurs zu besuchen? - "Ja,
sehr.”

Fazit: Alinas Mutter weif3 iiber den Naturunterricht Bescheid, das Kind zu
Hause bespricht den Unterricht mit seinen Eltern. Bei dem Treffen fragte
Alinas Mutter, ob es in der 3. Klasse einen naturwissenschaftlichen Unterricht
geben wiirde.

7. Schnurrbart Eugenia (Mutter).

1. Haben Sie in den letzten 4 Monaten Verdnderungen bei Threm Kind
festgestellt? Wenn ja, welche? - "Ja, ich bin neugieriger geworden."

2. Sind diese Verdnderungen Threr> Meinung nach mit dem
Naturkundeunterricht verbunden? - "Moglicherweise".

3. Bespricht Ihr Kind den Naturkundeunterricht zu Hause? - "Manchmal."

4. Haben Sie bemerkt, dass Thr Kind angefangen hat, mehr Fragen zu stellen?
- "Bemerkt".

5. Haben Sie bemerkt, dass Thr Kind unabhingiger geworden ist? - "Ja, der
Drang dazu ist da."

6. Haben Sie bemerkt, dass Thr Kind mit dem Ausdriicken seines Standpunktes
zu argumentieren begann? Zu welchen Themen? - "Ja."

7. Glauben Sie, dass die FEinstellung Ihres Kindes zum Thema "Mag"
unterschiedlich ist?

8. Ist Thr Kind daran interessiert, einen Naturkundekurs zu besuchen? -
"Interessant."

Fazit: Schenjas Mutter weil3, dass es Lektionen in Naturgeschichte gab. Nach
Angaben von Zhenya selbst half ihr ihre Mutter bei den Hausaufgaben.
Eugenia, so ihre Eltern, ist neugieriger geworden, und vermutlich wird sie mit
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den Lektionen der Naturgeschichte in Verbindung gebracht.
8. Pisanko Victoria (Mutter).

1. Haben Sie in den letzten 4 Monaten Verdnderungen bei Ihrem Kind
festgestellt? Wenn ja, welche? - "Ja."

2. Sind diese Verdnderungen Threr Meinung nach mit dem
Naturkundeunterricht verbunden? - "Ja."

3. Bespricht Ihr Kind den Naturkundeunterricht zu Hause? - "Ja."

4. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind angefangen hat, mehr Fragen zu stellen?
_ llJa. n

5. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind unabhéngiger geworden ist? - "Ja."

6. Haben Sie bemerkt, dass Thr Kind mit dem Ausdriicken seines Standpunktes
zu argumentieren begann? Zu welchen Themen? - "Ja."

7. Glauben Sie, dass Ihr Kind eine andere Einstellung zum Thema "Ja" hat?
8. Ist Ihr Kind daran interessiert, einen Naturkundekurs zu besuchen? - "Ja."

Fazit: Die Eltern sind sich des Naturunterrichts bewusst, der Unterricht zu
Hause wird besprochen. Meine Mutter stellte bei der Versammlung keine
Fragen, beantwortete die Fragen ohne nachzudenken.

9. Borangasiev Anuar (Mutter).

1. Haben Sie in den letzten 4 Monaten Veridnderungen bei Threm Kind
festgestellt? Wenn ja, welche? - "Ja, mehr Interesse."

2. Sind diese  Verdnderungen Threr Meinung nach mit dem
Naturkundeunterricht verbunden? - "Ja."

3. Bespricht Ihr Kind den Naturkundeunterricht zu Hause? - "Ja."

4. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind angefangen hat, mehr Fragen zu stellen?
STt

5. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind unabhéngiger geworden ist? - "Ja."

6. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind mit dem Ausdriicken seines Standpunktes
zu argumentieren begann? Zu welchen Themen? - "Ja."

7. Glauben Sie, dass Ihr Kind eine andere Einstellung zum Thema "Nicht sehr"
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hat?
8. Ist Ihr Kind daran interessiert, einen Naturkundekurs zu besuchen? - "Ja."
Borangasiev Anuar (Papa)

1. Haben Sie in den letzten 4 Monaten Verinderungen bei Threm Kind
festgestellt? Wenn ja, welche? - "Erweitert meinen Horizont."

2. Sind diese  Verdnderungen Threr Meinung nach mit dem
Naturkundeunterricht verbunden? - "Ja, das sind sie."

3. Bespricht Thr Kind den Naturkundeunterricht zu Hause? - "Ja, das tut es."

4. Haben Sie bemerkt, dass Thr Kind angefangen hat, mehr Fragen zu stellen?
- "Ja, das haben wir."

5. Haben Sie bemerkt, dass Thr Kind unabhéngiger geworden ist? - "Nein, habe
ich nicht."

6. Haben Sie bemerkt, dass Thr Kind mit dem Ausdriicken seines Standpunktes
zu argumentieren begann? Zu welchen Themen? - "Ja, das habe ich bemerkt."

7. Glauben Sie, dass die Einstellung Ihres Kindes zu "Kein Unterschied"
anders ist?

8. Ist Ihr Kind daran interessiert, einen Naturkundekurs zu besuchen? - "Ja, das
istes."

Fazit: Die Eltern von Anuar kennen den Naturunterricht. Sie haben beide
Verianderungen bei dem Kind festgestellt und verbinden sie mit dem
Unterricht. Das Kind interessierte sich fiir den Besuch von Naturunterricht.

10. Plaudertasche Deniza (Mutter).

1. Haben Sie in den letzten 4 Monaten Verdnderungen bei Threm Kind
festgestellt? Wenn ja, welche? - "Bemerkte, wurde aufmerksamer, interessierte
sich fiir die Welt um sie herum."

2. Sind diese Verdnderungen Threr Meinung nach mit dem
Naturkundeunterricht verbunden? - "Ich denke schon."

3. Bespricht Ihr Kind den Naturkundeunterricht zu Hause? - "Ja."

4. Haben Sie bemerkt, dass Thr Kind angefangen hat, mehr Fragen zu stellen?
_ YlJa. n
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5. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind unabhéngiger geworden ist? - "Ja."

6. Haben Sie bemerkt, dass IThr Kind mit dem Ausdriicken seines Standpunktes
zu argumentieren begann? Zu welchen Themen? - "Bemerkt, {iber
verschiedene Themen zu streiten."”

7. Glauben Sie, dass die Einstellung IThres Kindes zu dem Thema "dieses
Thema besonders mag" anders ist?

8. Ist Ihr Kind daran interessiert, einen Naturkundekurs zu besuchen? - "Ja."

Fazit: Die Eltern sind sich des Naturunterrichts bewusst, der Unterricht zu
Hause wird besprochen. Bei dem Treffen horte die Mutter mit Interesse den
Informationen iiber die in der Lektion verwendete Technologie zu. Sie hat
keine Fragen gestellt.

11. Muzafarov Maxim (Mutter).

1. Haben Sie in den letzten 4 Monaten Veridnderungen bei Threm Kind
festgestellt? Wenn ja, welche? - "Nein."

2. Sind diese Verdnderungen Threr Meinung nach mit dem
Naturkundeunterricht verbunden? = "kein Kommentar".

3. Bespricht Thr Kind den Naturkundeunterricht zu Hause? - "Nein, auch
andere Themen."

4. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind angefangen hat, mehr Fragen zu stellen?
_ llJa. n

5. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind unabhingiger geworden ist? - "Ja."

6. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind mit dem Ausdriicken seines Standpunktes
zu argumentieren begann? Zu welchen Themen? - "Nein."

7. Glauben Sie, dass Thr Kind eine andere Einstellung zum Thema "Ja, es ist
sein Lieblingsthema" hat?

8. Ist Ihr Kind daran interessiert, einen Naturkundekurs zu besuchen? - "Ja."

Fazit: Maxim's Mutter weif3 iiber den Naturunterricht Bescheid, aber dieser
Unterricht wird, wie jeder andere auch, zu Hause nicht diskutiert. Bei der
Elternversammlung fragte ihre Mutter nach dem Inhalt der Disziplin. Sie
interessierte sich auch fiir das Verhalten der Kinder und bat darum, ihren Eltern
von jedem Kind zu erzéhlen.
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12. Frolov Alexei (Mutter).

1. Haben Sie in den letzten 4 Monaten Veridnderungen bei Threm Kind
festgestellt? Wenn ja, welche? - "Keine besonderen Anderungen."

2. Sind diese Verdnderungen Threr Meinung nach mit dem
Naturkundeunterricht verbunden? - "Kein Kommentar."

3. Bespricht Thr Kind den Naturkundeunterricht zu Hause? - "Vielleicht mit

Oma.

4. Haben Sie bemerkt, dass Thr Kind angefangen hat, mehr Fragen zu stellen?
- "Er stellt immer die Fragen, die ihn interessieren."

5. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind unabhingiger geworden ist? - "Er ist
immer auf sich allein gestellt."

6. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind mit dem Ausdriicken seines Standpunktes
zu argumentieren begann? Zu welchen Themen? - "Er stand immer fiir seinen
Standpunkt ein."

7. Glauben Sie, dass Ihr Kind eine andere Einstellung zu dem Thema "Ja, er
begann, mehr Vogel und Tiere zu zeichnen" hat?

8. Ist Ihr Kind daran interessiert, einen Naturkundekurs zu besuchen? - "Sehr
interessant."

Schlussfolgerung: Die Eltern sind sich der Naturlektionen bewusst, die
Lektionen zu Hause werden nicht besprochen. Dies ist aus den Antworten der
Eltern ersichtlich.

13. Dosbaeva Nesibel (Mutter).

1. Haben Sie in den letzten 4 Monaten Verdnderungen bei Threm Kind
festgestellt? Wenn ja, welche? - "Ja, sehr aktiv, unabhingiger."

2. Sind diese Verdnderungen Threr Meinung nach mit dem
Naturkundeunterricht verbunden? - "Ja."

3. Bespricht Ihr Kind den Naturkundeunterricht zu Hause? - "Ja."

4. Haben Sie bemerkt, dass Thr Kind angefangen hat, mehr Fragen zu stellen?
_ llJa. n

5. Haben Sie bemerkt, dass Thr Kind unabhingiger geworden ist? - "Ja."
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6. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind mit dem Ausdriicken seines Standpunktes
zu argumentieren begann? Zu welchen Themen? - "Ja, und alles ist interessant-

"

7. Glauben Sie, dass Ihr Kind eine andere Einstellung zum Thema "Ja" hat?
8. Ist Ihr Kind daran interessiert, einen Naturkundekurs zu besuchen? - "Ja."

Schlussfolgerung: Die Eltern sind sich der Naturlektionen bewusst. Der
Unterricht wird zwischen dem Kind und den Eltern zu Hause besprochen. Die
Hausaufgabe wurde immer gemeinsam besprochen. Die Eltern haben die
Verianderungen am Kind bemerkt und verbinden sie mit den Lektionen der
Naturgeschichte.

14. Rozia Jubusowa (Mutter).

1. Haben Sie in den letzten 4 Monaten Veridnderungen bei Threm Kind
festgestellt? Wenn ja, welche? - "Ja, es gibt noch weitere Fragen."

2. Sind diese Verdnderungen IhrerMeinung nach mit dem
Naturkundeunterricht verbunden? - "Ich weil} es nicht."

3. Bespricht Ihr Kind den Naturkundeunterricht zu Hause? - "Ja."

4. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind angefangen hat, mehr Fragen zu stellen?
_ llJa. n

5. Haben Sie bemerkt; dass Thr Kind unabhingiger geworden ist? - "Scheint
unabhingiger geworden zu sein."

6. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind mit dem Ausdriicken seines Standpunktes
zu argumentieren begann? Zu welchen Themen? - "Ja."

7. Glauben Sie, dass Ihr Kind eine andere Einstellung zum Thema "Ja" hat?

8. Ist IThr Kind daran interessiert, einen Naturkundekurs zu besuchen? -
"Natiirlich kommt sie und erzihlt iiber alles."

Fazit: Die Eltern sind sich des Naturunterrichts bewusst, der Unterricht zu
Hause wird mit groem Interesse diskutiert. Bei der Sitzung stellte meine
Mutter Fragen speziell zu den Themen, die wir im Unterricht behandelten. Die
Mutter bemerkte die Verdnderungen bei dem Kind, aber sie weil} nicht, ob die
Verinderungen mit dem Naturkundeunterricht zusammenhéngen, da Rozia im
Mirz in diese Klasse wechselte.



15. Friesorger Angela (Papa).

1. Haben Sie in den letzten 4 Monaten Veridnderungen bei Threm Kind
festgestellt? Wenn ja, welche? - "Kein Kommentar."

2. Sind diese Verdnderungen Threr Meinung nach mit dem
Naturkundeunterricht verbunden? - "kein Kommentar".

3. Bespricht Ihr Kind den Naturkundeunterricht zu Hause? - "Ja."

4. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind angefangen hat, mehr Fragen zu stellen?
- "kein Kommentar".

5. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind unabhingiger geworden ist? - "Kein
Kommentar."

6. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind mit dem Ausdriicken seines Standpunktes
zu argumentieren begann? Zu welchen Themen? - "Kein Kommentar."

7. Glauben Sie, dass die Einstellung Ihres Kindes zum Thema "Hausaufgaben
mit grofem Interesse und sehr gewissenhaft gemacht".

8. Ist Ihr Kind daran interessiert, einen Naturkundekurs zu besuchen? - "Ja,
sehr."

"Angela ist immer sehr kontaktfreudig'und ziemlich unabhingig. Es ist schwer,
es mit der Natur in Verbindung zu'bringen", schrieb Angelas Vater. Fazit: Die
Eltern sind sich des Naturunterrichts bewusst, der Unterricht zu Hause wird
besprochen. Die Eltern haben keine Verdnderungen bei dem Kind festgestellt.

16. Orazbek Aldiyar (Vater).

1. Haben Sie in den letzten 4 Monaten Verdnderungen bei Threm Kind
festgestellt? Wenn ja, welche? - "Nein."

2. Sind diese Verdnderungen Threr Meinung nach mit dem
Naturkundeunterricht verbunden? - "Ich weif3 es nicht."

3. Bespricht Ihr Kind den Naturkundeunterricht zu Hause? - "Ja."

4. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind angefangen hat, mehr Fragen zu stellen?
_ llJa. n

5. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind unabhingiger geworden ist? - "Nein."

6. Haben Sie bemerkt, dass Thr Kind mit dem Ausdriicken seines Standpunktes

352



zu argumentieren begann? Zu welchen Themen? - "Nein."
7. Glauben Sie, dass Ihr Kind eine andere Einstellung zu "Ich weil3 nicht" hat?
8. Ist Ihr Kind daran interessiert, einen Naturkundekurs zu besuchen? - "Ja."

Fazit: Die Eltern sind sich des Naturunterrichts bewusst, der Unterricht zu
Hause wird mit groem Interesse diskutiert. Nach Angaben der Eltern hat sich
das Kind in den letzten vier Monaten nicht verindert.

17. Gabriela Salkynbekova (Mutter).

1. Haben Sie in den letzten 4 Monaten Verdnderungen bei Threm Kind
festgestellt? Wenn ja, welche? - "Ja."

2. Sind diese Verdnderungen Threr Meinung nach mit dem
Naturkundeunterricht verbunden? - "Moglicherweise".

3. Bespricht Ihr Kind den Naturkundeunterricht zu Hause? - "Ja."

4. Haben Sie bemerkt, dass Thr Kind angefangen hat, mehr Fragen zu stellen?
_ llJa. n

5. Haben Sie bemerkt, dass Thr Kind unabhingiger geworden ist? - "Nein."

6. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind mit dem Ausdriicken seines Standpunktes
zu argumentieren begann? Zu welchen Themen? - "Ja."

7. Glauben Sie, dass die Einstellung Thres Kindes zum Thema "Ich habe es
nicht bemerkt" unterschiedlich ist?

8. Ist Ihr Kind daran interessiert, einen Naturkundekurs zu besuchen? - "Ja."

Fazit: Gabrielas Mutter kennt den Naturunterricht. Bei dem Treffen stand sie
der Umfrage skeptisch gegeniiber. Die Mutter bemerkte die Veridnderungen
des Kindes in den letzten vier Monaten ihres Studiums.

18. Nuss Daniel (Mutter).

1. Haben Sie in den letzten 4 Monaten Veridnderungen bei Threm Kind
festgestellt? Wenn ja, welche? - "Ja, das habe ich bemerkt. Ich bin in meinem
Studium verantwortungsbewusster geworden".

2. Sind diese Verdnderungen Threr Meinung nach mit dem
Naturkundeunterricht verbunden? - "Hochstwahrscheinlich".

3. Bespricht Thr Kind den Naturkundeunterricht zu Hause? - "Manchmal."
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4. Haben Sie bemerkt, dass Thr Kind angefangen hat, mehr Fragen zu stellen?
- "Ja, das ist es."

5. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind unabhidngiger geworden ist? - "Irgendwas
iiber".

6. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind mit dem Ausdriicken seines Standpunktes
zu argumentieren begann? Zu welchen Themen? - "Er wurde sich bestimmter
Themen bewusster."

7. Glauben Sie, dass die Einstellung Ihres Kindes zu diesem Thema anders ist?
8. Ist Ihr Kind daran interessiert, einen Naturkundekurs zu besuchen? - "Ja."

Fazit: Die Eltern sind sich des Naturunterrichts bewusst, der Unterricht zu
Hause wird mit groBem Interesse diskutiert. Die Mutter verbindet die
Verinderungen, die im Kind stattgefunden haben, mit den Lektionen der
Naturgeschichte. Vor der Sitzung stellte Mama Fragen zu den Merkmalen der
im Unterricht verwendeten Technologie.

19. Nonko Kirill (Mutter).

1. Haben Sie in den letzten 4 Monaten: Veridnderungen bei Threm Kind
festgestellt? Wenn ja, welche? - "Ja, er driickt seinen Standpunkt aus."

2. Sind diese Verdnderungen . Threr Meinung nach mit dem
Naturkundeunterricht verbunden? - "Wahrscheinlich."

3. Bespricht Ihr Kind den Naturkundeunterricht zu Hause? - "Ja."

4. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind angefangen hat, mehr Fragen zu stellen?
_ llJa.ll

5. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind unabhingiger geworden ist? - "Ja."

6. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind mit dem Ausdriicken seines Standpunktes
zu argumentieren begann? Zu welchen Themen? - "Sie argumentiert immer,
indem sie ihren Standpunkt zu verschiedenen Themen zum Ausdruck bringt".

7. Glauben Sie, dass die Einstellung Thres Kindes zu dem Thema "Ja, es ist
anders. Es gefillt mir sehr gut".

8. Ist Ihr Kind daran interessiert, einen Naturkundekurs zu besuchen? - "Ja."

Fazit: Die Eltern sind sich des Naturunterrichts bewusst, der Unterricht zu
Hause wird mit den Eltern besprochen. Nach Angaben seiner Mutter begann
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Kirill zu Hause, seinen Standpunkt zu vertreten. Kirill gefillt das Thema sehr
gut.

20. Ushurbakiev Diyar (Mutter).

1. Haben Sie in den letzten 4 Monaten Veridnderungen bei Threm Kind
festgestellt? Wenn ja, welche? - "Ja, er ist unabhidngiger und
verantwortungsbewusster geworden."

2. Sind diese Verdnderungen Threr Meinung nach mit dem
Naturkundeunterricht verbunden? - "kein Kommentar".

3. Bespricht Ihr Kind den Naturkundeunterricht zu Hause? - "Ja."

4. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind angefangen hat, mehr Fragen zu stellen?
_ llJa. n

5. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind unabhingiger geworden ist? - "Ja."

6. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind mit dem Ausdriicken seines Standpunktes
zu argumentieren begann? Zu welchen Themen? - "Kein Kommentar."

7. Glauben Sie, dass die Einstellung Ihres Kindes zum Thema "Ich glaube, es
ist anders" anders ist?

8. Ist Thr Kind daran interessiert, einen Naturkundekurs zu besuchen? - "Ja,
das ist es."”

Fazit: Die Eltern sind sich des Naturunterrichts bewusst, der Unterricht zu
Hause wird besprochen. Wihrend der letzten vier Monate des Studiums hat
meine Mutter bemerkt, dass das Kind unabhiéngig und verantwortungsbewusst
geworden ist. Mutter stellte bei der Sitzung keine Fragen.

21. Sergej Nosov (GroSmutter).

1. Haben Sie in den letzten 4 Monaten Veridnderungen bei Threm Kind
festgestellt? Wenn ja, welche? - "Keine signifikanten Verdnderungen
beobachtet".

2. Sind diese Verdnderungen Threr Meinung nach mit dem
Naturkundeunterricht verbunden? - "kein Kommentar".

3. Bespricht Thr Kind den Naturkundeunterricht zu Hause? - "Wir diskutieren
alle Themen nach und nach."

4. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind angefangen hat, mehr Fragen zu stellen?
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- "Nein."
5. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind unabhingiger geworden ist? - "Nein."

6. Haben Sie bemerkt, dass IThr Kind mit dem Ausdriicken seines Standpunktes
zu argumentieren begann? Zu welchen Themen? - "Er liebte es immer zu
streiten, bei jeder Gelegenheit."

7. Glauben Sie, dass die Finstellung Thres Kindes zu dem Thema "Noch
schwer zu sagen" unterschiedlich ist?

8. Ist Ihr Kind daran interessiert, einen Naturkundekurs zu besuchen? - "Ja."

Fazit: Serjoshas GroBmutter zieht ihn auf, und sie hat ihm bei den
Hausaufgaben geholfen. Uber den Unterricht der Naturwissenschaften
GroBmutter Wissen, und Verdnderungen in der das Kind hat nicht bemerkt.

22. Sabitova Ilsina (Papa).

1. Haben Sie in den letzten vier Monaten Veridnderungen bei Threm Kind
festgestellt? Wenn ja, welche? - "Nein."

2. Sind diese Verdnderungen Threr - Meinung nach mit dem
Naturkundeunterricht verbunden? - "Nein."

3. Bespricht Ihr Kind den Naturkundeunterricht zu Hause? - "Ja."

4. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind angefangen hat, mehr Fragen zu stellen?
- "Nein."

5. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind unabhéngiger geworden ist? - "Nein."

6. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind mit dem Ausdriicken seines Standpunktes
zu argumentieren begann? Zu welchen Themen? - "Auf allen."

7. Glauben Sie, dass die Einstellung Thres Kindes zu "Sie mag" anders ist?
8. Ist Ihr Kind daran interessiert, einen Naturkundekurs zu besuchen? - "Ja."

Fazit: Die Eltern sind sich des Naturunterrichts bewusst, der Unterricht zu
Hause wird besprochen. Bei dem Treffen stand Papa der Umfrage skeptisch
gegeniiber und wollte die Fragen nicht beantworten. Er hat keine
Verdnderungen bei dem Kind festgestellt.

23. Zakiriyarova Alina (Mutter).

1. Haben Sie in den letzten 4 Monaten Veridnderungen bei Ihrem Kind
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festgestellt? Wenn ja, welche? - "Ja, mehr argumentieren.”

2. Sind diese Verdnderungen Threr Meinung nach mit dem
Naturkundeunterricht verbunden? - "Wahrscheinlich nicht, das Kind wéchst
und entwickelt sich."

3. Bespricht Ihr Kind den Naturkundeunterricht zu Hause? - "Ja."

4. Haben Sie bemerkt, dass Thr Kind angefangen hat, mehr Fragen zu stellen?
- "Bemerkt".

5. Haben Sie bemerkt, dass Thr Kind unabhingiger geworden ist? - "Ja."

6. Haben Sie bemerkt, dass Thr Kind mit dem Ausdriicken seines Standpunktes
zu argumentieren begann? Zu welchen Themen? - "Immer argumentieren,
immer einen Standpunkt haben".

7. Glauben Sie, dass die Einstellung Thres Kindes zu dem Thema "Ja, sehr
unterschiedlich, das Thema ist sehr dhnlich".

8. Ist Ihr Kind daran interessiert, einen Naturkundekurs zu besuchen? - "Ja."

Fazit: Die Eltern sind sich des Naturunterrichts bewusst, der Unterricht zu
Hause wird besprochen. Mutter stellte bei der Sitzung keine Fragen.

24. Romanyuta Arthur (Mutter)

1. Haben Sie in den letzten 4 Monaten Verdnderungen bei Threm Kind
festgestellt? Wenn ja, welche? - "Ja, das Interesse des Kindes ist gestiegen."

2. Sind diese Verdnderungen Threr Meinung nach mit dem
Naturkundeunterricht verbunden? - "Ja."

3. Bespricht Ihr Kind den Naturkundeunterricht zu Hause? - "Ja."

4. Haben Sie bemerkt, dass Thr Kind angefangen hat, mehr Fragen zu stellen?
_ YlJa. n

5. Haben Sie bemerkt, dass Thr Kind unabhéngiger geworden ist? - "Ja."

6. Haben Sie bemerkt, dass Ihr Kind mit dem Ausdriicken seines Standpunktes
zu argumentieren begann? Zu welchen Themen? - "Ja."

7. Glauben Sie, dass Ihr Kind eine andere Einstellung zum Thema "Nicht sehr"
hat?

8. Ist Ihr Kind daran interessiert, einen Naturkundekurs zu besuchen? - "Ja."
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Fazit: Die Eltern sind sich des Naturunterrichts bewusst, der Unterricht zu
Hause wird besprochen.

Erkenntnisse aus der Elternbefragung.
1. 24 Eltern beantworteten den Fragebogen.

2. Von diesen haben 17 in den letzten vier Monaten Verdnderungen bei ihren
Kindern festgestellt. Zu den Verdnderungen gehdren: ein aktiveres Kind,
unabhingiger, neugieriger, begann, Verantwortung fiir das Lernen zu
tibernehmen, begann, seine Ansichten zu duflern, das Interesse des Kindes hat
sich erweitert, wurde aufmerksamer.

Acht Eltern haben keine Verdnderung bemerkt.

3. Von 17 Eltern beziehen 11 diese Anderungen auf den Unterricht in den
Naturwissenschaften, die anderen 7 Eltern dulerten Zweifel.

4. 20 Schiilerinnen und Schiiler der Klasse besprechen den Unterricht zu
Hause mit ihren Eltern.

5. Bei 13 Kindern ist die Einstellung zum Thema Natur anders als bei den
anderen.

Die Ergebnisse der Beobachtungen von Verinderungen bei den Schiilern in
der Experimentalklasse.

1. Stella Edward, 7 Jahre alt.

Edward war von Anfang an in fast jedem naturwissenschaftlichen Unterricht
anwesend. Er fand ohne Schwierigkeiten Kontakt mit dem Lehrer. Er
beantwortete bereitwillig Fragen und duflerte seine Meinung und sprach ohne
zu zogern mit seinen Klassenkameraden an der Tafel. Edik duflerte wéihrend
des Gesprichs interessante Gedanken und Bemerkungen zu einem bestimmten
Thema. Wihrend des Unterrichts wurde er oft durch belanglose Dinge
abgelenkt. Mit der Zeit, als der Unterricht praktisch wurde, versuchte Edward,
sich nicht ablenken zu lassen und war im Unterricht duflerst aufmerksam.

2. Polenov Daniel, 8 Jahre alt.

Daniel hatte von Beginn des Unterrichts an leichten Kontakt mit dem Lehrer.
Wihrend des Unterrichts hat er immer nur seinen Standpunkt geduBert. Er
befolgte die wihrend des Unterrichts entwickelten Verhaltensregeln. Wie
andere Studenten auch, war es fiir Daniil nicht leicht, Definitionen zu
formulieren und selbststindig zu arbeiten. Aber am Ende des Schuljahres
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zeigte Daniel ein aktives Interesse am Unterricht, in dem die Kinder praktische
Arbeit verrichteten. Er studierte die Aufgabe sorgfiltig, beobachtete die Zeit
und kontrollierte die Arbeit eines Nachbarn am Schreibtisch.

3. Jekaterina Karpowa, 7 Jahre alt.

Seit Beginn des Unterrichts hatte Katya Schwierigkeiten, sich zu disziplinieren
und sich auf ihre Arbeit zu konzentrieren. Katya musste oft eine
Transplantation vornehmen lassen und konnte mit niemandem in der Klasse
bequem sitzen. Katya gab keine genaue Antwort auf die Fragen, sie gab keine
Stellungnahme ab, sondern wiederholte nur, was jemand bereits gesagt hatte.

Nachdem Jekaterina in der Rolle der Lehrerin die FEinhaltung der
Verhaltensregeln iiberwacht hatte, begann sie selbst spiter, sich ruhig zu
verhalten. Versucht, in die Aufgabe einzusteigen, mit Sorgfalt durchgefiihrt.
Sie konnte spiter ihre personliche Meinung duflern.

4. Rushanova Karina, 8 Jahre alt.

Seit Beginn des Unterrichts hat sich Carina als ein geselliges Kind erwiesen.
Im Hinblick auf ihr Studium war nicht:sichtbar, dass sie bestrebt war, zu lernen
und ihre Hausaufgaben zu machen. Sie war stindig durch Ablenkungen
abgelenkt, und die meiste Zeit hatte sie nicht gehort, was im Unterricht gesagt
wurde. Carina duferte nicht ihren Standpunkt, sondern sagte nur, was sie horen
wiirde.

Carina hat mehrfach als Lehrassistentin fungiert. Mehr als einmal musste sie
zu zweit arbeiten, nicht mit einer Klassenkameradin, und zu zweit mit einem
Lehrer. Daher lag fast die gesamte Verantwortung fiir die Durchfithrung der
gepaarten Arbeit bei ihr. Am Ende des Schuljahrs konnte Karina ihre Meinung
duBern und lernte, ihre Arbeit zu bewerten.

5. Kalyuzhnaya Maria, 8 Jahre alt.

Seit Beginn des Unterrichts zog Mascha selten die Hand zur Antwort, wenn
sie erhoben wurde, ihr Standpunkt wurde eifrig geduflert. Am Anfang war es
fiir Masha schwierig, selbststindig Definitionen zu formulieren, die Zeit zu
beobachten und dariiber nachzudenken, wie sie die Aufgabe erfiillen sollte.
Aber am Ende des Schuljahres war Mascha in der Lage, all diese Aufgaben
allein und zu zweit zu bewiltigen.

6. Cai Alina, 8 Jahre alt.

Alina war wihrend des Unterrichts nicht aktiv, so dass keine besonderen
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Verianderungen festgestellt werden konnten.
7. Schnurrbart Eugenia, 8 Jahre alt.

Gianni sitzt auf dem letzten Schreibtisch mit Arthur, der sie immer wieder von
der Arbeit ablenkt. Zu Beginn ihrer Bekanntschaft mit ihrem Lehrer nahm
Schenja nicht viel an der Diskussion teil, duflerte ihre Meinung nicht, sondern
wiederholte sich nach jemand anderem. Zhenya fungierte als Assistent des
Lehrers, dringte die Klasse aktiv zum Schweigen, zur Einhaltung der Regeln.
In der Folge lernte Schenja selbst die Verhaltensregeln zu beachten.

8. Pisanko Victoria, 8 Jahre alt.

Seit Beginn des naturwissenschaftlichen Unterrichts hat sich Victoria
bereitwillig an der Diskussion des Themas beteiligt. Victoria hat wiederholt
als Assistentin des Lehrers im Unterricht gesprochen, wobei sie sich stets
bemiiht hat, die Aufgabe mit maximaler Genauigkeit auszufithren. Vika war
sehr verlegen, als sie vor der Klasse sprach, aber nach und nach wurde diese
Verlegenheit iiberwunden, und Vika ging ohne .eine Ahnung hinaus und
iibernahm die Rolle der Verantwortlichen fiir die Verhaltensregeln in der
Klasse und zeigte anderen an, welche der Regeln zu diesem Zeitpunkt verletzt
werden.

9. Borangasiev Anuar, 8 Jahre alt.

Anuar fehlte oft aus gesundheitlichen Griinden im Unterricht, so dass keine
besonderen Veridnderungen festgestellt wurden.

10. Denisa Chatterbox, 8 Jahre alt.

Denise war bei allen Lektionen der Naturgeschichte anwesend. Sie sitzt am
gleichen Schreibtisch wie Maxim, der sie mit fremden Angelegenheiten
abgelenkt hat. Es war schwierig fiir dieses Paar, die Aufgabe gemeinsam zu
16sen und die Aufgabe zu vollenden. Spiter salen diese Jungs. Am gleichen
Schreibtisch mit ihr wurde ein starker Klassenschiiler platziert, und da es in
erster Linie ein gepaartes Arbeitssystem und einen gemeinsamen Bericht
bedeutete, war Deniza gezwungen, fiir seine Partnerin zu "ziehen". Damit war
das Problem mit der Disziplin von Deniza gelost.

11. Muzafarov Maxim, 7 Jahre alt.

Maxim erwies sich als ein hyperaktives Kind, das stindig durch den Operator
abgelenkt wurde, aber trotzdem beantwortete er die Fragen mit grofter
Prizision. Wéhrend des Unterrichts wurde festgestellt, dass das Thema
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Hyperaktivitit sein Schreibtischgenosse war, so dass beschlossen wurde, ihn
an einen anderen Ort zu versetzen. Danach erwies sich Maxim als ein
disziplinierter Student mit gutem Potenzial.

12. Frolov Alexei, 8 Jahre alt.

Frolov Alexei ist ein ausgezeichneter Student. Ich habe den Kontakt mit dem
Lehrer nicht sofort gefunden. Zuerst zog Aljoscha nur selten die Hand, um zu
antworten, aber wenn er an der Reihe war, einen Standpunkt auszudriicken,
teilte er ihn bereitwillig mit den Klassenkameraden und dem Lehrer. In
Zusammenarbeit mit Gabriela {iberwachte Aljoscha stets die Einhaltung der
Arbeitsregeln und bewertete die Arbeit objektiv. Zu Beginn des Unterrichts
war es fiir alle Kinder schwierig, Definitionen zu formulieren, und am Ende
des Schuljahres war Aljoscha in der Lage, seine eigene Definition des Begriffs
"Eigentum der Materie" zu formulieren.

13. Dosbaeva Nesibel (Nesha), 8 Jahre alt.

Seit Beginn des Unterrichts in dieser Klasse hat Nessebelle ein aktives
Interesse an der Moglichkeit, ihren Standpunkt zu #dufern. Nesha ist ein
ausgezeichneter Student. Im Unterricht der Naturwissenschaften folgte sie den
Verhaltensregeln. In einigen der Unterrichtsstunden am gleichen Schreibtisch
wie Nesha wurde Maxim nach‘Angaben der Lehrer des behinderten Kindes mit
einer schwierigen Disziplin-Konfrontiert. Nesebel gelang es, Maxim auf das
Thema und die Einhaltung der Regeln aufmerksam zu machen. In der letzten
Lektion gelang es den beiden, das schwierige Problem auf hervorragende
Weise zu 16sen. Nesha rief immer aktiv zum Schweigen im Unterricht auf. Sie
fungierte als Assistentin des Lehrers.

14. Jubusowa Rozia, 8 Jahre alt.

Rozia wechselte im Mirz 2010 in die 2. "B"-Klasse, als alle Schiilerinnen und
Schiiler sowohl mit dem Lehrer als auch mit der Struktur der Unterrichtsstunde
vertraut waren. Rose ist eine gute Schiilerin. Aber bei der Durchfiihrung des
Unterrichts sind wir auf die Tatsache gestoBen, dass Rozia nicht antworten
kann, wenn die ganze Klasse ihr zuhort. Thr zufolge hat sie Angst und fiihlt
sich unwohl beim Reden, wenn alle zuhoren. Auflerdem hat sie im Unterricht
nicht aufgepasst, weil sie nicht herausfinden konnte, was sie tun sollte.

Am Ende des Schuljahres war es fiir Rosia nicht leicht, an die Tafel zu gehen
und ihre Arbeit zu prisentieren, aber sie versuchte dennoch, mit ihrer Angst
fertig zu werden.
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15. Friesorger Angela, 8 Jahre alt.

Angela ist ein sehr aktives Kind, sie wurde nicht durch den Unterricht
abgelenkt, horte dem Lehrer immer aufmerksam zu, machte die Arbeit in
gutem Glauben. Angela sal am hiufigsten mit Davtyan Narek am selben
Schreibtisch. Sie waren in stindigem Konflikt. Aber sobald der praktische
Unterricht begann, hat ihr Paar die Aufgabe sehr gut erfiillt. Angela schaute
immer zu, ob sie diese oder jene Aufgabe richtig machte. Bis zum Ende des
akademischen Jahres hatte Angela gelernt, die Arbeit ihrer
Schreibtischnachbarin zu iiberpriifen und die Richtigkeit der Arbeit ihres
Paares zu bewerten.

16. Orazbek Aldiyar, 7 Jahre alt.

Von den ersten Stunden an hatte Aldiyar in allen Fragen seinen eigenen
Standpunkt. Trotzdem stimmte er der allgemeinen Meinung ohne weiteres zu.
Wihrend der Diskussionen duflerte er seine Gedanken ausgiebig, wobei er
manchmal den roten Faden seiner Argumentation verlor. Es gab keine
radikalen Veridnderungen, aber Aldiyar lernte, die Regeln der Diskussion zu
befolgen, sich an die Zeit der Aufgabe zu halten.

17. Gabriela Salkynbekova, 8 Jahre alt.

Gabriela war wihrend des Unterrichts nicht aktiv, so dass keine besonderen
Verinderungen festgestellt werden konnten.

18. Nuss Daniel, 8 Jahre alt.

Wihrend des Unterrichts war Daniel nicht besonders aktiv, und wihrend der
Studienzeit wurden keine offensichtlichen Verdnderungen festgestellt.
Obwohl die Eltern iiber das Vorhandensein von personlichen Verdnderungen
sprechen.

19. Nonko Kirill, 8 Jahre alt.

Bereits zu Beginn des Unterrichts war das Kind durch ein hohes Niveau der
intellektuellen Entwicklung, Bildung und Unabhingigkeit gekennzeichnet.
Daher zeigte er sich wihrend des Unterrichts als aktiver Teilnehmer an der
allgemeinen Diskussion, aber es war nicht moglich, signifikante
Verianderungen festzustellen.

20. Ushurbakiev Diyar, 8. ("kein Kommentar").
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21. Zakiriyarova Alina, 8 Jahre alt.

Ein Paar im Unterricht nahm eine passive Position ein, sie nahmen selten an
der allgemeinen Diskussion teil. Daher wurden keine offensichtlichen
Veridnderungen festgestellt.

22. Sergej Nosov, 8 Jahre alt.

Sergei fehlte oft wegen seines Gesundheitszustandes im Unterricht, was zu
einer ungleichméBigen Entwicklung der Unabhingigkeit fiihrte. Die
Verinderungen, die stattfanden, waren sporadisch. Aber mit den Aufgaben, die
im Unterricht, wo er anwesend war, gut bewiltigt wurden, was die Behauptung
zulésst, dass die systematische Anwendung der Technologie in diesem Fall zu
einem positiven Ergebnis fiithren konnte.

23. Sabitova Ilsina, 8 Jahre alt.

In ihren ersten Stunden verhielt sich Ilsina schiichtern und versuchte zu
schweigen. Die Lehrerin hat ihre direkten Fragen nicht beantwortet. Nach
Ansicht anderer Lehrer, die in dieser Klasse arbeiten, verhilt sich Ilsina in allen
Unterrichtsstunden  ungefihr  gleich. Im  Laufe der  weiteren
Unterrichtsstunden, wenn die Klasse auf die Ebene der Paar- und
Mikrogruppenarbeit gewechselt hat, horte Ilsina auf, sich schiichtern zu fiihlen,
begann offen und spiter zu sprechen und seinen Standpunkt zu verteidigen,
aber wihrend der Reden<vor der Klasse und der Lehrer fiihlte sich ein wenig
verlegen. In den letzten Lektionen wurde auch diese FEinschrinkung
tiberwunden, das Kind fiihlte sich wohl, aktiv an Paar-, Mikrogruppen- und
allgemeinen Diskussionen teilzunehmen.

24. Romanyuta Arthur, 8 Jahre alt.

Wihrend des gesamten experimentellen Zyklus der Klassen war Arthur durch
undiszipliniertes Verhalten gekennzeichnet, stindig abgelenkt, obwohl er alle
Aufgaben, die er versuchte, mit Prizision auszufiihren. Dies ldsst sich dadurch
erkldren, dass er von Anfang an ein unabhingiges Kind war. Es konnten keine
signifikanten Verdnderungen festgestellt werden.

25. Schischkow Jaroslaw, 8 Jahre alt.

Jaroslav fehlte aufgrund seines Gesundheitszustandes hiufig im Unterricht, so
dass keine besonderen Verdnderungen festgestellt wurden.
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26. Nikita Poltoratsky, 8 Jahre alt.

Nach Ansicht des padagogischen Personals und der Schulpsychologin ist
Nikita ein komplexes, konflikttriachtiges Kind, das wiederholt Aggressionen
gegeniiber Klassenkameraden und anderen Schulkindern gezeigt hat. In den
Lektionen der Naturgeschichte wurde dies jedoch nicht eindeutig bestétigt.
Entgegen der allgemeinen Meinung verhielt sich Nikita diszipliniert, agierte
wiederholt als Assistenzlehrer. Er hat nie irgendwelche Aggressionen
gegeniiber irgendjemandem gezeigt. Nikita beteiligte sich aktiv an allen Arten
von Diskussionen und nahm, falls die 6ffentliche Meinung Druck ausiibte, an
der gemeinsamen Ansicht teil. Wihrend der letzten Lektionen iibernahm
Nikita die Verantwortung fiir die Beobachtung der Struktur der Aufgabe,
beobachtete die Zeit in den beiden. Gleichzeitig haben die beiden die gestellten
Aufgaben perfekt erfiillt.

Allgemeine Schlussfolgerungen aus der experimentellen Studie.

1. Es wurde festgestellt, dass sich die Motivation der Lehrer aufgrund der in
der Pilotstudie verwendeten experimentellen Lehrerausbildungstechnologie
von negativ auf positiv verdnderte.

2. Als Ergebnis der Untersuchung ~wurde festgestellt, dass die
Experimentalklasse, die unter den Bedingungen der Technologie des Aufbaus
neuer Moglichkeiten ausgebildet wurde, ihre Einstellung zum Unterricht von
negativ zu positiv dnderte, wihrend in den Kontrollklassen, die unter den
Bedingungen der klassischen Bildungstechnologien ausgebildet wurden, die
piddagogische Motivation entweder unverédndert blieb oder sich in die negative
Richtung verinderte.

3. Im Verlauf der Forschung im experimentellen Klassenzimmer wurden die
Einstellungen zu den akademischen Disziplinen vor und nach der Forschung
analysiert. Das Ergebnis zeigte, dass das Interesse am experimentellen Verlauf
der "Naturwissenschaft" stark zugenommen hat, wihrend sich die Einstellung
zu den anderen Disziplinen nicht wesentlich verédndert hat.

4. Im Zuge der Forschung in der Experimentalklasse wurde die Einstellung
zu den Themen "Welterkenntnis" und "Natur" als verwandte Themen
untersucht. Das Ergebnis zeigte, dass nach dem experimentellen Kurs ein
quantitativer Riickgang der Anzahl der negativen Antworten in Bezug auf die
akademische Disziplin zu verzeichnen war.

5. Am Ende der Forschung wurden die Eltern der Schiiler der
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Experimentalklasse  befragt, um eine externe Bestidtigung der
Experimentergebnisse zu erhalten. Gleichzeitig stellten mehr als 60% der
Eltern eine Verdnderung in der Einstellung des Kindes zum Lernprozess fest,
und ebenso viele Eltern stellten eine direkte Verbindung zwischen diesen
Verianderungen und den Lektionen der Naturgeschichte her.

6. Von jedem Schiiler der Experimentalklasse wurden personliche
Beobachtungen gemacht, um die Verinderungen eingehender zu analysieren.
Diese Beobachtungen bestitigten auch die Forschungshypothese.

5.5.2 Methodische Ergebnisse

Zu den grundlegenden methodischen Ergebnissen der experimentalen
Forschung verweisen wir die padagogische Technologie der knstruktsirovanija
die neuen MA(glichkeiten als die Weise der Organisation der
Selbstentwicklung infolge der Produktion der neuen Werte als ihr
psychologisches Mittel. Die piddagogische Technologie der Gestaltung neuer
Moglichkeiten basiert auf der Struktur- des Ubergangs zwischen
Fachaktivititen unterschiedlicher historischer Art. Historische Arten von
Fachaktivitdten unterscheiden sich in der Art ihrer MittelméBigkeit. Die erste
Art von Aktivitét offenbart die geordneten Zustinde der Subjekteigenschaften
von Kulturgiitern, vermittelt durch die sensorische Idealform, die ein Produkt
des erfahrbaren Bewusstseins ist. Die zweite Art von Aktivitt ist die Ordnung
der Anzahl der Subjekteigenschaften von Kulturgiitern, vermittelt durch die
wahrnehmbare Idealform, die ein Produkt des intuitiven Bewusstseins ist. Die
dritte Art von Aktivitit ist eine geordnete Anzahl von Subjektformen von
Kulturobjekten, die durch die rationale Form des reflexiven Bewusstseins
vermittelt werden. Der vierte historische Aktivititstyp - die Ordnung der
Menge der historischen Formen von Kulturgegenstdnden, vermittelt durch die
historische Form des reflexiven Bewusstseins.

Die Ubergiinge zwischen den historischen Arten von Fachaktivititen werden
durch Designaktivititen geschaffen. Seine Struktur ist die psychologische
Grundlage der piddagogischen Technologie der Selbstentwicklung, deren
Gegenstand die Herstellung neuer idealer Formen der eigenen Tatigkeit durch
die Schiiler als Mittel ihrer Organisation ist. Es werden einundzwanzig
Basiskomponenten der Bildungstechnologie zugewiesen, die einundzwanzig
konsequent durchgefiihrten Aktionen in der Struktur der kreativen Tatigkeit
entsprechen.
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5.5.3 Theoretische Ergebnisse

Der ersten Gruppe der theoretischen Ergebnisse der experimentellen Studie
schreiben wir das psychologische Konzept der Selbstentwicklung zu. Dieses
Konzept geht von dem Verstindnis des Menschen als Quelle kultureller,
sozialer und personlicher Entwicklung aus. Die Notwendigkeit seiner
Schaffung ist mit der Notwendigkeit verbunden, eine andere Art der
menschlichen Existenzbestimmung zu beriicksichtigen, die sich sowohl von
der kausalen als auch von der zielorientierten unterscheidet. Diese Art der
Determinierung ist eine historische (kreative) Determinierung, deren Wesen
nicht die natiirliche Natur als Determinante des "duferen" Bildes der
deterministischen Entwicklung ist, sondern die kiinstliche Natur als
Determinante der Selbstentwicklung. Das bedeutet, dass im Falle einer sozial
bedingten Entwicklung die sich entwickelnde (oder richtiger gesagt, die sich
entwickelnde) Person die Bestimmungsfaktoren ihrer Entwicklung im
"duBeren” soziokulturellen Umfeld findet. Die "duBere” Natur als
Determinante der sozial bedingten Entwicklung. definiert eindeutig die
adaptive (oder funktionale; "horizontale") Natur der Entwicklung. Diese
Aussage gilt gleichermallen fiir die sozialreflexiven und kulturhistorischen
Entwicklungskonzepte.

Unserer Meinung nach ist es nur dann moglich, den adaptiven (funktionalen;
"horizontalen") Charakter von Entwicklung zu iiberwinden, wenn wir
Entwicklung nicht als eine Art "Einwachsen", als Inklusion, als Eintreten in
das natiirlich geformte soziokulturelle Umfeld betrachten, sondern als eine Art
der Konstruktion des soziokulturellen Umfelds selbst. In diesem Fall erhilt die
Entwicklung den Charakter der Selbstentwicklung in dem Sinne, dass
Entwicklung als qualitative Selbstverdnderung erst durch die Produktion von
Entwicklungsmitteln durch den sich entwickelnden Menschen selbst moglich
wird. Da der Mensch ein kulturell vermitteltes Wesen ist, wirkt eine neue Art
von Kultur als ein neues Mittel der Selbstentwicklung. Insbesondere eine
ideale Form der Kultur eines neuen historischen Typs. Unter den Bedingungen
der Bildung wird Selbstentfaltung durch die Gestaltung einer auf dem
historischen Prinzip basierenden Bildungssituation als Abfolge von
wechselnden historischen Typen von fachkulturellen Situationen moglich. Die
Ausgangssituation, die die Selbstentwicklung bestimmt, wird zum genetischen
Problem, das ein Widerspruch zwischen der Art und Weise der Subjekttitigkeit
des bisherigen historischen Typs und der subjektkulturellen Situation des
neuen historischen Typs ist. Ein Weg zur Losung des genetischen Problems ist
eine konstruktive Aktivitit, die eine Form der Organisation der

366



Selbstentwicklung darstellt.

Auf die zweite Gruppe der theoretischen Ergebnisse der experimentellen
Studie beziehen wir die historische Periodisierung der Ontogenese als
Selbstentwicklung. Sie basiert auf dem Kriterium der MittelméBigkeit der
Subjektaktivitit und stellt Stufen "vertikaler" und "horizontaler" Vektoren der
Selbstentwicklung dar, die ein Spiralmodell des Selbstentwicklungsprozesses
ausdriicken.

Die Besonderheit des "vertikalen" Vektors der Selbstentwicklung besteht
darin, dass er ein Vektor der Entstehung einer neuen Art von Subjektaktivitt
ist. Die Besonderheit des "horizontalen" Vektors der Selbstentwicklung
besteht darin, dass er ein Vektor der Bildung eines neuen historischen Typs
von Subjektaktivitdt ist, der in der "vertikalen" Richtung entstanden ist.

Der Unterschied der vorgeschlagenen Periodisierung der Selbstentwicklung
zum Bestehenden in der Entwicklungspsychologie besteht darin, dass der
Ubergang von einer Entwicklungsstufe zur anderen als Ergebnis einer
unabhingigen intersubjektiven konstruktiven Tétigkeit erfolgt, deren
Gegenstand die  Herstellung neuer psychologischer Mittel  zur
Selbstentwicklung (Werte eines neuen Typs) ist.

Die Periodisierung der ontogenetischen Selbstentwicklung sieht so aus.
1. Intersubjektive Kommunikation, die sensorische Werte erzeugt.

2. Sensorvermittelte Aktivitit.

3. Inter-subjektive Kommunikation, die Wahrnehmungswerte erzeugt.
4. Sensorische Form der wahrnehmungs-vermittelten Aktivitét.

5. Wahrnehmungsform der wahrnehmungsvermittelten Aktivitét.

6.  Inter-Subjekt-Kommunikation, die symbolische Bedeutung erzeugt.
7. Eine sensorische Form der sympathisch vermittelten Aktivitit.

8. Die Wahrnehmungsform einer symbolisch-vermittelten Figur-

Es tut mir leid.

9.  Die symbolische Form der symbolisch vermittelten Figur-

Es tut mir leid.
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10. Intersubjektive Kommunikation, die historische Bedeutungen entstehen
ldsst.

11.  Sinnliche Form der historisch vermittelten Aktivitit.

12. Eine wahrnehmbare Form der historisch vermittelten Aktivitt.
13.  Symbolische Form der historisch vermittelten Tétigkeit.

14. Historische Form der historisch vermittelten Tatigkeit.

Auf die dritte Gruppe der theoretischen Ergebnisse der experimentellen
Forschung beziehen wir das Modell der kreativen Vermittlung als einen
mentalen Mechanismus der Selbstentwicklung (den Mechanismus der
Rekonstruktion einer idealen Téatigkeitsform als Mittel zur Konstruktion ihrer
realen Form).

Der kausale Vermittlungsmechanismus  "funktioniert”, wenn ein
Isomorphismus zwischen externen Ursachen und iinternen Bedingungen
relevant ist. In diesem Fall fungiert die #uBlere Ursache als interne
Determinante der Reflexhandlung, d.h. des Prozesses der Bildung interner
Bedingungen auf der Grundlage der induktiven Logik "vom Einzelnen zum
Gemeinsamen".

Der Mechanismus der symbolischen Vermittlung "funktioniert”, wenn es eine
isomorphe Beziehung zwischen ‘objektiven Idealformen von Kulturobjekten
(Motiven) und subjektiven Idealformen (Zielen) von Subjektaktivititen gibt.
In diesem Fall wirkt die objektive Idealform eines Kulturgegenstandes (Motiv)
als interne Determinante (Ziel) der Subjektaktivitit, d.h. des Prozesses der
Bildung eines Kulturgegenstandes auf der Grundlage einer deduktiven Logik
"vom Gemeinsamen zum Einzelnen".

Der Mechanismus der kreativen Vermittlung von "Werken", wenn es eine
Beziehung der Genese zwischen Arten von Subjektaktivititen gibt. In diesem
Fall wirkt ein neuer Typ von Subjektaktivitit als Determinante der
konstruktiven und gestaltenden Titigkeit, die ein Prozess der Schaffung eines
neuen Typs von Subjektaktivitit auf der Grundlage der historischen
Genesislogik ist.

5.5.4 Methodische Ergebnisse

Wir betrachten die kreativ-experimentelle Methode als die wichtigsten
methodischen Ergebnisse der experimentellen Studie. Diese Methode wurde
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fiir die Organisation der Selbstentwicklung entwickelt, verstanden als eine
qualitative Veridnderung des Niveaus der MittelméBigkeit der einzelnen
Subjektaktivititen, die in erster Linie auf die Produktion der neuen idealen
Formen durch den Menschen zuriickzufiihren ist.

Bisher wurden in der Psychologie zwei Arten von Methoden zur Organisation
von Kognition als Aneignung von Idealformen entwickelt. Die grundlegenden
wissenschaftlichen psychologischen Schulen bestanden aus Wissenschaftlern,
die eine der beiden Methoden bevorzugten. Das anschaulichste Beispiel fiir
solche Schulen in der russischen Psychologie ist die sozial- und
reflexivpsychologische =~ Schule  (S.L.Rubinshtein, = K.A.Abulchanova-
Slavskaya, A.V.Brushlinsky, A.M.Matyushkin,
1.S.Matyushkin).Jakimanskaja, D.B.Bogojawlenskaja u.a.) und
kulturhistorische ~ psychologische  Schule (L.S.Wygotski, A.R.Luria,
A.N.Leontiev, A.W.Saporoshets, L.I.Bozhovich, D.B.Elkonin, P.Y.Galperin,
M.I.Lisina, V.V.Davydov u.a.).

Die sozial-reflexive psychologische Schule konzentrierte ihre Bemiithungen
auf die Methode der induktiven Kognition, die auf der Zuweisung von
Idealformen durch den Mechanismus "#ufBlere Ursachen - durch innere
Bedingungen" beruht. ("von auffen - von innen"), d.h. auf den induktiven
Kulturkonsum. Diese Methode wurde von S.L.Rubinstein entwickelt und
spiter in der pidagogischen Praxis in Form vonpersonlich orientierter
Lerntechnologie (I.S.Yakimanskaya) umgesetzt. Die kulturhistorische
psychologische Schule hat die Bemiihungen auf eine Methode der deduktiven
Erkenntnis konzentriert, die auf der Zuweisung von Idealformen auf den
Mechanismus der Verinnerlichung ("von innen - von auflen") beruht. Das
heif3t, auch auf den Konsum von Kultur, aber auf der Grundlage eines anderen
psychischen Mechanismus. Diese Methode wurde von L.S.Vygotsky
entwickelt und spiter in der pidagogischen Praxis als eine Technologie zur
Entwicklung des Lernens implementiert (D.B.Elkonin-V.V.Davydov). Es gibt
mehrere Modifikationen dieser Methode in der kulturhistorischen
Psychologie: die experimentell-genetische Methode von L.S.Vygotsky, die
Methode des Formexperiments von P.Y.Galperin und die Methode des
genetischen Modellierungsexperiments von V.V.Davydov.

Die praktische Konsequenz der kreativ-experimentellen Methode ist ein
System von Prinzipien fiir die Konstruktion "durchgehender" akademischer
Disziplinen. Das Hauptprinzip der Konstruktion solcher Disziplinen ist das
historische Prinzip der Komplizierung der Fachaufgaben. Ein weiteres Prinzip
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ist das Prinzip der Gestaltung eines Systems von akademischen Disziplinen.
Es bedeutet, dass die Logik der Komplikation nicht nur auf einzelnen
Disziplinen, sondern auf dem gesamten System der akademischen Disziplinen
beruht. Eine "transversale" Disziplin ist ein System von akademischen und
fachlichen Problemen, die von den Studierenden selbst gelost werden konnen.

Die Entwicklung von "transversalen" Fichern erfordert eine historische
Analyse des entsprechenden Fachwissensystems, die zur Formulierung eines
ersten grundlegenden genetischen Widerspruchs fiihrt, der als Fachinhalt die
qualitative Spezifitit  des Fachwissens in seiner  eigenen
Entwicklungsgeschichte festlegt und bestimmt. Besondere Aufmerksamkeit
bei der Entwicklung "transversaler" Disziplinen und des gesamten -
transversalen" Fichersystems sollte den Zeiten des Wandels der historischen
Arten von Fachkenntnissen gewidmet werden, da es die Ubergiinge und
Verinderungen der Arten von Fachkenntnissen sind, die sowohl das Fach als

auch den psychologischen Inhalt der kreativen Bildung definieren.

Die Grundstruktur einer Fachsituation (Fachstruktur-des Wissens) setzt und
definiert die psychologische Grundstruktur der erzieherischen und kognitiven
Titigkeit. Und die Subjektstruktur des Ubergangs von einem historischen
Typus von Subjektwissen zu einem -anderen setzt und definiert die
psychologische Grundstruktur der konstruktiven Titigkeit als einen Ubergang
von der Subjektaktivitit eines historischen Typs zu der Subjektaktivitit eines
anderen historischen Typs. Es bedeutet, dass die Struktur des Subjekts und des
genetischen Problems die Struktur des psychologischen und genetischen
Problems bestimmt. Das heil3t, sie definiert vollstindig die Logik und den
Charakter der zwischenmenschlichen konstruktiven Titigkeit (kreativer
Bildungsprozess).

Schlussfolgerungen zu Abschnitt fiinf. Das Konzept der experimentellen
Studie war die Bestimmung, dass das Wesen der Bildung, die die Fihigkeit zur
Selbstentwicklung fordern soll, nicht die Aneignung (kultureller Konsum),
sondern die Produktion von Kultur durch die Studierenden (kulturelle
Aktivititen) ist. Die kulturelle Produktion wird durch die praktische
Umsetzung des folgenden Organigramms ermdglicht.

1. Analyse der Problemsituation und Formulierung des genetischen
Problems als Widerspruch zwischen der neuen Art der Subjektkultur und der
bisherigen Art der Subjekttitigkeit.

2. Formulierung einer Hypothese als Weg zur Losung eines Problems: Es
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ist notwendig, eine neue Art von Objektkultur und Objektaktivitit als Weg zu
ihrer Reproduktion in Einklang zu bringen. Dies erfordert die Umwandlung
einer bestehenden Art von Fachaktivitit in eine neue Art von Fachaktivitit.

3. Wenden Sie dazu die historische Reflexion an und rekonstruieren Sie
die Entwicklungsgeschichte der Objektkultur.

4. Konstruieren Sie als Ergebnis der Subjektreflexion eine historische
Logik der Entwicklung der Subjektkultur.

5. Als Ergebnis der psychologischen Reflexion, die historische Logik der
Entwicklung der Subjektkultur in die historische Logik der Entwicklung der
Subjektaktivitit zu transformieren.

6. Als Ergebnis der konstruktiven Reflexion wird ein neuer Typ von Wert
konstruiert, der die Logik der Entwicklung der Aktivitit des Subjekts nutzt.

7. Mit Hilfe des konstruierten Wertes des neuen Typs, allmdhlich, auf
Aktionen, um alle Struktur der Subjektaktivitit des neuen historischen Typs zu
konstruieren.

Aus dem Vergleich der klassischen Konzepte der ontogenetischen
Entwicklung und des Konzepts der ontogenetischen Selbstentwicklung wird
geschlossen, dass Prozesse der Zuordnung von Idealformen und Prozesse der
Gestaltung von Idealformen auf wesentlich unterschiedlichen psychischen
Mechanismen beruhen. ‘Als Ergebnis eines solchen Vergleichs wurde die
Haupthypothese der experimentellen Forschung die folgende: Die
Konstruktion von Idealformen als Mittel zur Selbstentwicklung durch die
Studierenden selbst wird moglich, wenn der Mechanismus der sozialen
Vermittlung (der Mechanismus der Zuweisung von Idealformen) in den
Mechanismus der historischen (kreativen) Vermittlung (der Mechanismus der
Herstellung von Idealformen) geédndert wird. Die folgenden privaten
Hypothesen wurden als die wichtigsten Schritte zur Bestitigung der
Haupthypothese bestitigt.

L. Der Kausalmechanismus ist ein mentaler Mechanismus der induktiven
Zuordnung von Idealformen. Die Grenzen des Kausalmechanismus wurden
aufgezeigt.

2. Der Markermechanismus ist ein mentaler Mechanismus der deduktiven
Zuordnung von Idealformen. Die Grenzen des symbolischen
Vermittlungsmechanismus wurden aufgezeigt.



3. Die soziale Natur des Menschen ist ein Faktor, der zu einer von aullen
bestimmten Entwicklung beitrdgt. Die Grenzen der menschlichen sozialen
Natur und die Unméglichkeit, Selbstentwicklungsprozesse auf ihrer Grundlage
zu organisieren, wurden aufgezeigt.

4. Das kulturfordernde Bildungsumfeld fiir die Selbstentwicklung sollte
auf der historischen Natur des Menschen beruhen und die Situationen des
Subjekts, die Methode der Losung, die Selbstentwicklung ist, und die Methode
seiner Organisation - das schopferische Experiment - darstellen.

5. Der psychologische Mechanismus der innerlich bedingten Entwicklung
(Selbstentwicklung) ist der Mechanismus der kreativen Vermittlung (der
Mechanismus der Rekonstruktion einer idealen Tatigkeitsform als Mittel zur
Konstruktion ihrer realen Form).

372



SCHLUSSFOLGERUNGEN

Als Ergebnis der Analyse der Quellen (Abschnitt 1) wurde festgestellt, dass
die in allen modernen Konzepten der ontogenetischen Entwicklung
dargestellten Determinanten der individuellen Entwicklung "&uBeren"
Charakter haben. Somit kann die erste private Hypothese als bewiesen
angesehen werden.

Als Ergebnis der Forschung iiber theoretische Modelle der individuellen
Entwicklung, die in modernen Konzepten der individuellen Entwicklung
(Abschnitt 2) vorgestellt werden, wurde gezeigt, dass die in allen modernen
Entwicklungskonzepten diskutierten mentalen Mechanismen der individuellen
Entwicklung Mechanismen der Zuordnung "externer" Determinanten sind. In
diesem Zusammenhang wird in modernen Konzepten der ontogenetischen
Entwicklung nur ein Entwicklungstyp tatsdchlich dargestellt, namlich der "-
horizontale" Entwicklungstyp (Bildung). Daraus folgt, dass die zweite private
Hypothese als bewiesen angesehen werden kann.

Als Ergebnis der Analyse der in ‘der modernen Psychologie verfiigbaren
Modelle der psychischen Mechanismen der individuellen Entwicklung und
deren kritisches Uberdenken. wurde ein Modell des Mechanismus zur
Erzeugung ‘"interner" Determinanten der Selbstentwicklung geschaffen
(Abschnitt 3). Dieser Mechanismus ist kreative Vermittlung (Rekonstruktion
einer idealen Form als Mittel zur Konstruktion einer realen Form), und die
individuelle Selbstentwicklung auf der Grundlage dieses Mechanismus erfolgt
auf Kosten der Produktion von Idealformen (Werten) durch die Schiiler selbst.
In diesem Zusammenhang kann man davon ausgehen, dass die dritte private
Hypothese bewiesen ist.

Die kritische Analyse der induktionsbasierten naturwissenschaftlichen
Methode und der experimentellen, auf Deduktion basierenden genetischen
Methode fiihrte zu dem Schluss, dass diese Methoden nicht als Methoden zur
Organisation der Selbstentwicklung eingesetzt werden konnen. Die Methode
des kreativen Experiments auf der Grundlage der Induktion (Transformation
bestehender Fakten in neue Hypothesen), deren Modell in Abschnitt 4
vorgeschlagen wurde, kann als Methode zur Organisation der
Selbstentwicklung verwendet werden. Dies zeigt, dass auch die vierte private
Hypothese als bewiesen gelten kann.

Als Ergebnis einer langjdhrigen, grof3 angelegten experimentellen Ausbildung
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auf der Grundlage der Bildungstechnologie zur Gestaltung neuer
Moglichkeiten wurde festgestellt, dass eines der wichtigsten praktischen
Ergebnisse eine Veridnderung der Lernmotivation von einer negativen zu einer
positiven und kontinuierlichen Zunahme des Interesses am Lernen ist. Das
Beispiel der in Abschnitt 5 vorgestellten experimentellen Studie zeigt, dass
nicht nur die padagogische Motivation der Schiiler dem etablierten Muster
folgt, sondern sich auch die Motivation des Lehrers, der das entsprechende
System zur Einfithrung in das experimentelle Training durchlaufen hat,
entsprechend dem entdeckten Muster verdndert. Das bedeutet, dass auch die
flinfte private Hypothese als bewiesen gelten kann.

374



SCHLUSSFOLGERUNG

Die durchgefiihrte experimentelle Studie zeigte Folgendes.

1. Die Ergebnisse der Analyse moderner Wahrnehmungen von
Mechanismen der individuellen Entwicklung haben zu der Schlussfolgerung
gefiihrt, dass Mechanismen der Selbstentwicklung nur auf einer neuen
methodischen Grundlage entwickelt werden konnen. Als Ergebnis der
methodologischen Analyse wurde festgestellt, dass die Einstellung zur
sozialen und kulturellen Natur einer Person nur ein privates
Entwicklungsmodell - "horizontale" oder funktionale Entwicklung (Bildung) -
ermoglicht. Dementsprechend werden im Rahmen dieser Methodik die
Mechanismen der "horizontalen" Entwicklung immer die Mechanismen der
sozio-kulturellen Anpassung einer Person an das bestehende tatsdchliche
sozio-kulturelle Umfeld darstellen. In der modernen Psychologie sind solche
Mechanismen der Mechanismus der kausalen Vermittlung und der
Mechanismus der symbolischen Vermittlung, die im ersten Fall die Prozesse
der induktiven Aneignung von Idealformen und im zweiten Fall - die Prozesse
der deduktiven Aneignung von Idealformen vorsehen.

2. Als Ergebnis der Analyse der induktiven ("dufBere Ursachen durch
innere Bedingungen"; "innere - von innen") und deduktiven ("innere von
auflen") Methoden als’ psychologische Kategorien und Methoden der
Organisation des Bildungsprozesses der Zuordnung von Idealformen wurden
die Hauptbestimmungen der kreativ-experimentellen Methode als Methode
der Produktion von Idealformen formuliert.

3. Die kreativ-experimentelle Methode diente als methodologische
Grundlage fiir die Schaffung eines Modells eines kreativen
Vermittlungsmechanismus, der auf der Idee der historischen menschlichen
Natur basiert. Im Gegensatz zur Kausal- und Zeichenvermittlung ist die
kreative Vermittlung ein Mechanismus zur Herstellung von Idealformen als
Mittel zur qualitativen Selbstentwicklung.

4. Das Modell des Mechanismus der schopferischen Vermittlung diente als
theoretische und methodologische Grundlage fiir die Entwicklung der Struktur
und Logik der Bautitigkeit, die ein Prozess der Transformation der Struktur
der Subjektaktivitdt des vorherigen historischen Typs in die Struktur der
Subjektaktivitit eines neuen historischen Typs, d.h. der Prozess der
Selbstentwicklung, ist.
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5. Die Logik der Entfaltung der Struktur der konstruktiven Téatigkeit diente
als theoretische Grundlage fiir die Entwicklung der Bildungstechnologie zur
Organisation der Selbstentwicklung der Studierenden (Technologie der
Konstruktion neuer Moglichkeiten). Die Technologie ist ein einheitliches
System konkreter Methoden, das als eine Art der Organisation der
Konstruktionstitigkeit der Studenten dient und dessen Ziel die Schaffung
(Herstellung) entsprechender Komponenten (Aktionen) der Fachtitigkeit eines
neuen historischen Typs ist. Das allgemeine Schema eines solchen Ubergangs
besteht aus einer Abfolge von zwanzig Stufen (zwanzig Entwurfsaktionen),
von denen jede die Schaffung der entsprechenden Komponente der Struktur
des neuen historischen Typs der Fachtitigkeit vervollstandigt.

Die folgende Abfolge von Stufen ist theoretisch begriindet: kollektive
Formulierung des Problems; kollektive  Motivationsbildung  zur
Selbstverdnderung; kollektive Bildung von Wahrnehmungsbildern einer neuen
Subjektform; kollektiver Aufbau einer neuen praktischen Handlungsmethode;
kollektive Formulierung von Kriterien zum Vergleich von Mengen einer neuen
Fachform; kollektive Formulierung der Definition des Begriffs ,.Ziel”;
kollektive Formulierung von Moglichkeiten zur Kontrolle und Bewertung
zukiinftiger  praktischer  Ergebnisse;  kollektive Formulierung von
Bewertungskriterien fiir zukiinftige praktische Ergebnisse; gemeinsame
Schaffung (Auswahl) von Mitteln zur praktischen Losung des Problems;
gemeinsame Formulierung von padagogischen und kreativen Teilaufgaben
und deren Verteilung untereinander; individuelle praktische Losung von
Teilaufgaben und gemeinsame Kontrolle durch Ergebnisse; gegenseitige und
gemeinsame Bewertung; kollektive Erstellung (Auswahl) eines Standards des
Ergebnisses einer praktischen Entscheidung; gemeinsame Analyse einer neuen
Aufgabe; kollektive Formulierung einer neuen Aufgabe; individuelle
Bewertung gemeinsamer Aktivitdten; individuelle Schaffung von Mitteln und
Methoden zur Losung eines neuen Problems; individuelle Schaffung von
Etalon zur Losung eines neuen praktischen Problems; individuelle Analyse
einer neuen Aufgabe; individuelle Umsetzung der Struktur der Subjektaktivitit
und der Struktur der kreativen Aktivitét.

6. Die praktische Anwendung der piddagogischen Technologie der
Selbstentwicklung ermdglichte es, zwei der wichtigsten Probleme zu 16sen, die
in der Theorie des sich entwickelnden Lernens noch nicht ihre endgiiltige
Losung gefunden haben. Das erste Problem ist die Einbiirgerung eines
Zeichens als Gegenstand der Zuschreibung. Das Wesen der Theorie des sich
entwickelnden Lernens ist die Zuweisung von Abstraktion (Bedeutung) als
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Ergebnis ihrer Verinnerlichung. In einer realen Bildungssituation wird die
ideale Form als zuordenbares Handlungsmuster in Form ihres Subjektmodells,
d.h. durch ein direktes Wahrnehmungsbild, dargestellt. Die Wahrnehmung ist
naturgemal ein Mittel, um eine einzige zu fixieren. Ein Student, der nicht iiber
angemessene theoretische Mittel (Logik der Fachhandlungen; Fachkonzepte)
verfiigt, kann sich, ausgehend von der Natur seiner geistigen Fihigkeiten, nur
auf ein einziges Fach beziehen. Die Demonstration einer Handlung, die direkte
Weitergabe von Werten vom Lehrer an die Schiiler ist ebenfalls nicht in der
Lage, das Problem zu l16sen. In der Selbstentwicklungstechnologie wird dieses
Problem dadurch gelost, dass die Werte zunichst von den Studierenden selbst
geschaffen (produziert) werden. In diesem Fall fungiert das Subjekt der
Handlung zunichst als Zeichen der Subjekt-Handlung, und das Problem seiner
Einbiirgerung stellt sich einfach nicht. Das zweite Problem ist die
Umwandlung einer kollaborativen Form der Lernaktivitit in ihre individuelle
Form. Denn der Ausgangspunkt der Theorie des sich entwickelnden Lernens
(der Theorie der Lernaktivitiit) ist die Trennung der Studierenden in der
gemeinsamen Arbeit an den Handlungen der Struktur der gemeinsamen
Aktivitit. Das bedeutet, dass bei einer kooperativen Aktivitit jeder Lernende
nur eine Aktion ausfiihrt und diese mit'den Aktionen der anderen Lernenden
koordiniert.

Dieses Prinzip der Bildung einer gemeinsamen Struktur von Aktivititen ist die
grundlegende Ursache des Problems. Es geschieht, weil ein Schiiler bei der
Teilnahme an einer gemeinsamen Aktivitit in Wirklichkeit nie die gesamte
integrale Struktur der Aktivitit ausfiihrt. Infolgedessen lernt er oder sie nur
einzelne Aktionen, aber die Fihigkeit, diese Aktionen mit der gesamten
Struktur zu verkniipfen, wird nicht gebildet. In der Technologie der
Selbstentwicklung wird dieses Problem dadurch geldst, dass die Aufteilung der
Studierenden nicht durch die Komponenten der Struktur der gemeinsamen
Aktivitdt (durch die ausgefithrten Handlungen) erfolgt, sondern durch zwei
grundlegende Funktionen der integralen Struktur der Aktivitdt. Namlich, da
die experimentelle Situation eine Situation der Ordnung des Subjektraumes
darstellte, soweit die Aufteilung auf zwei Aspekte der Ordnungsmethode (der
Vergleichsmethode) erfolgte: auf den Aspekt der Erhohung des
Ordnungsfaktors und auf den Aspekt der Verminderung des
Ordnungsmerkmals. Die Beherrschung jedes einzelnen Ordnungsaspekts
erfolgt immer unter den Bedingungen der Umsetzung einer kohirenten
Aktivitétsstruktur. Die einfache Beherrschung beider Seiten der Methode fiihrt
zur Bildung von "flexiblen" Aktivititsstrukturen ("reversible Operationen",
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nach J. Piaget).

7. Empirische Ergebnisse beweisen, dass die Technologie der
Selbstentwicklung das Hauptproblem der Schulbildung - das Problem der
Bildungsmotivation - losen kann. Eines der wichtigsten psychologischen
Ergebnisse der experimentellen Studie ist die positive Dynamik der
Lernmotivation wihrend des gesamten experimentellen Lernens. Dieses
Ergebnis ist besonders wichtig vor dem Hintergrund der negativen Dynamik
der Lernmotivation, die das charakteristischste Merkmal des modernen
Systems der Rundfunkbildung ist.

8. Die praktische Anwendung der Selbstentwicklungstechnologie
ermoglichte es, das Problem der Systematisierung und "Theoretizitdt" des von
den Studenten beherrschten Wissens zu losen. Es ist uns gelungen,
experimentell zu zeigen, dass die Technologie in der Lage ist, allen Kindern
die erfolgreiche Beherrschung des Wissens zu gewihrleisten, das in der realen
Praxis der klassischen Schulbildung nicht leicht und formell zu beherrschen
ist. Dies gilt insbesondere fiir solches Wissen, dessen Wesen eine genetisch
bedingte Subjektbeziehung ist. Zu diesen Kenntnissen gehoren das Konzept
der Konzentration, der Proportionen, diskrete Modelle von Substanzen, die aus
verschiedenen "Arten" von Molekiilen  bestehen, das Konzept der
"geometrischen Form" usw.

Aussichten fiir die Forschung. Die Idee, eine langfristige experimentelle
Forschung zu organisieren, bestand darin, theoretische, methodologische und
empirische Grundlagen fiir das Modell des Systems der kreativen Bildung zu
schaffen, die die Probleme der Ubersetzung von Bildung iiberwinden kénnten
[296] [297] [298] [299]. Als ein solches Modell kann die kreative Bildung
einen Impuls fiir die Reform des Bildungs- und Ausbildungssystems geben.
Kreative Bildung wird die Gelegenheit bieten, neue Generationen aufzuziehen,
nicht so sehr diejenigen, die in der Lage sind, die Erfahrungen vergangener
Generationen zu reproduzieren, sondern diejenigen, die in der Lage sind,
solche Erfahrungen zu produzieren (zu schaffen). Das Wichtigste, was ein
System der kreativen Bildung tun kénnen sollte, ist, Menschen zu erziehen, die
in der Lage sind, neue Erfahrungen zu machen (neues Wissen; neue Mittel;
neue Bedeutungen und Bedeutungen) und sie in problematischen Situationen
zu einem sozialen Gut zu machen. Die Ergebnisse der experimentellen
Forschung bieten die Moglichkeit, mit der grof3 angelegten praktischen
Umsetzung neuer Prinzipien der kreativen Bildung zu beginnen. Gegenwirtig
wird an der Schaffung eines Systems von Bildungszentren gearbeitet, das in
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der Zukunft die Grundlage fiir die Schaffung eines vollwertigen Modells
bilden konnte, das es erméglichen wiirde, ein Ergebnis zu erzielen, das fiir das
System der Rundfunkbildung unzuginglich ist, das auf bereits veralteten und
wenig aussichtsreichen Prinzipien des Rundfunks und der Aneignung der
vergangenen sozialen Erfahrung beruht.
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