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Elenco dei termini di base utilizzati nell'opera 

 

1. Sviluppo "verticale". Un cambiamento nella qualità (tipo di 
intermediario) di un'attività del soggetto. 

2. "Esterno". Non fatto dall'uomo stesso. 

3. "Interno". Prodotto dall'uomo stesso. 

4. Sviluppo "orizzontale". Formazione di attività all'interno di una certa 
qualità (tipo di intermediario). 

5. E' un valore denotativo. Forma convertita di un oggetto naturale 
(oggetto). 

6. Un punto di riferimento per la mediazione. La trasformazione di un 
marchio (oggetto culturale) in un mezzo di attività individuale. 

7. Significato. a) La forma trasformata di attività; b) il modo in cui il 
soggetto è incluso nella mia attività; c) il modo in cui il mondo esterno 
(reale o sociale) è incluso nella mia attività. 

8. Forma ideale di attività. La forma del risultato atteso dell'attività (scopo 
dell'attività); la forma del processo atteso dell'attività (modalità di 
attività). 

9. Forma ideale di cultura. Una forma di attività sociale identificata in 
oggetti culturali e data a una persona come forma della sua attività 
individuale. 

10. Riflessione storica. La capacità di fare della storia del proprio sviluppo 
un soggetto di cognizione. 

11. Riflessione cognitiva. La capacità di fare il soggetto della conoscenza di 
se stessi. 

12. Comunicazione cognitiva. Formazione di uno spazio ideale comune 
attraverso lo scambio di valori per assegnare forme ideali come mezzo di 
sviluppo "orizzontale". 

13. Valore connotativo. Forma convertita di attività individuale. 

14. Attività costruttiva. Attività strutturale della nuova struttura dell'attività 
sostanziale. 
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15. Attività creativa. Attività che svolgono attività sostanziali. 

16. Riflessione creativa. La capacità di fare della propria forma ideale un 
soggetto di produzione (creazione). 

17. Comunicazione creativa. Produzione di uno spazio ideale comune 
generando nuovi valori come mezzo di sviluppo "verticale". 

18. Mediazione creativa. Ricostruzione di forme ideali di attività come 
mezzo per costruire forme reali di attività. 

19. La creatività. La capacità di generare forme ideali di attività propria. 

20. Logica. Uno schema interno. 

21. Attività intersociali. Sintetizzato dall'attività individuale e aggregata dei 
soggetti. 

22. Mediazione. Con l'uso di mezzi. 

23. Relazione. Rappresentazione reciproca di realtà correlate tra loro. 

24. Attività mediata dal punto di vista percettivo. Attività mediata dalla 
sua forma ideale di tipo percettivo. 

25. Produzione. Conversione della realtà (soggettiva e psicologica) del tipo 
di mediazione iniziale in realtà (soggettiva e psicologica) del tipo di 
mediazione risultante. 

26. Oggetto dell'attività. Forma sociale di un oggetto culturale. 

27. Attività sostanziale. Un atteggiamento di trasformazione del miglio reale 
della realtà ideale, basato su una conoscenza a priori ipotetica del risultato 
futuro della trasformazione. 

28. Mediazione causale. Utilizzare una causa (naturale o sociale) come 
mezzo. 

29. Attività mediate da un punto di vista razionale. Attività mediata dalla 
sua forma ideale di tipo razionale. 

30. La vera forma di attività. Il risultato e il processo delle attività svolte. 

31. Riflessione. La capacità di farsi soggetto di cognizione (conoscenza). 

32. Autosviluppo. Autotrasformazione di qualità attraverso mezzi progettati 
dalla persona che si sta sviluppando. 
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33. Attività mediata da sensori. Attività mediata dalla sua forma ideale di 
tipo sensoriale. 

34. Il punto. Il modo in cui le mie attività sono incorporate nel mondo esterno 
(reale o sociale). 

35. Attività congiunte. Impatto reciproco dei soggetti delle singole attività. 

36. Tipo di attività del soggetto. Attività sostanziale a livello storico 
specifico (definita dal tipo di mediazione come la sua natura). � �
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Introduzione 

 

Il manuale "Introduzione alla Psicologia Sperimentale dell'Autosviluppo 
Umano" è un'aggiunta ai libri di testo di base dei corsi fondamentali 
"Psicologia dello Sviluppo", "Psicologia dell'Età" e "Psicologia Pedagogica". 

Il libro di testo presenta dati moderni nel campo della psicologia 
dell'autosviluppo, della psicologia dello sviluppo, della psicologia dell'età e 
della psicologia pedagogica, che permetteranno agli studenti di ampliare i loro 
orizzonti e di padroneggiare le discipline in corso di studio a livello scientifico 
moderno. 

Il problema dell'autosviluppo come problema scientifico specifico è nuovo per 
la scienza psicologica. In psicologia oggi sono previsti solo approcci alla 
decisione di un problema di autosviluppo. Apparentemente, questi approcci 
richiederanno un cambiamento del tipo di pensiero di ricerca degli psicologi 
stessi e un simultaneo cambiamento dei paradigmi psicologici. 

Un problema indipendente è il problema dell'organizzazione dell'autosviluppo 
e della sua diagnosi psicologica. Attualmente, sullo sfondo della crisi globale 
dell'istruzione, la mancanza di modelli psicologici e di tecnologie educative di 
tipo nuovo, non trasmissivo (non appropriante) è particolarmente acuta. 

Si spera che il libro di testo proposto permetta agli studenti di guardare ai 
problemi psicologici e pedagogici esistenti in modo nuovo, da nuove 
prospettive. Questo permetterà agli studenti di guardare con occhio critico ai 
paradigmi psicologici classici, molti dei quali avranno presto un centinaio di 
anni o più. �  
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1. LA DETERMINAZIONE DELLO SVILUPPO PERSONALE COME 
PROBLEMA PSICOLOGICO 

 

1.1 Lo sviluppo individuale come problema psicologico. 

1.1.1 Dinamica storica del contenuto del termine "sviluppo". 

Per la scienza antica, l'idea di sviluppo non aveva un significato indipendente. 
Lo sviluppo è stato considerato in linea con altri cambiamenti. L'idea 
dell'educazione e dell'educazione come processi in cui si creano 
deliberatamente i necessari cambiamenti è stata ampiamente diffusa. Nella 
medicina antica apparvero le prime ipotesi sulle peculiarità del processo di 
sviluppo. Le prime spiegazioni di tali cambiamenti sono state associate al 
cambiamento delle età. Per la prima volta K.Galen ha proposto una 
disposizione sulle forme di comportamento congenite e acquisite. La prima 
periodizzazione dell'età dello sviluppo è stata proposta da Aristotele e si basava 
sui criteri della maturità sessuale. A differenza di Platone, Aristotele procedeva 
dai processi di cambiamento biologico umano. Secondo Aristotele, la vita è il 
processo di cambiamenti interni, che vengono effettuati sotto l'influenza di 
fattori esterni. La tesi di Aristotele sull'unità della forma e del contenuto è la 
prima formulazione esplicita dell'idea di sviluppo. Nell'antichità, lo sviluppo 
era inteso come cambiamento quantitativo. [1]. 

Durante il Medioevo e il Rinascimento, l'idea di sviluppo non si è praticamente 
mai sviluppata. Alcuni pensatori (ad esempio, Tommaso d'Aquino) hanno 
continuato la ricerca di sviluppo, ma le loro idee sono state completamente 
mutuate dagli antichi greci (in particolare da Aristotele) [1]. 

Nel XVII secolo, la ricerca di sviluppo sta acquistando nuovo slancio 
attraverso il lavoro di Ya.A. Comenius. Nella sua pratica pedagogica, realizza 
l'idea di Aristotele della vita come sviluppo interiore. Ya.A. Comenius è stato 
il primo a formulare il principio della natura come principio pedagogico per 
seguire le leggi universali dello sviluppo della natura. 

Da una nuova prospettiva, l'idea di sviluppo ha cominciato a svilupparsi nelle 
opere di F. Bacon. Ha rinunciato all'idea della creazione del mondo da parte di 
Dio e ha accettato l'idea della formazione della natura da una fonte materiale. 
L'idea dell'unità materiale del mondo in via di sviluppo era condivisa anche dal 
contemporaneo di F.Bacon, R.Descartes. R.Descartes l'ha integrata con l'idea 
dello sviluppo come legge fondamentale dell'esistenza, su cui si basano tutte 
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le altre leggi della natura. Allo stesso tempo, R.C. Cartesio non accettava l'idea 
dello sviluppo in relazione alla psiche umana. 

Lo studio dello sviluppo nell'opera di B. Spinoza arriva a un nuovo livello 
metodologico. Nei suoi insegnamenti, lo sviluppo agisce come un processo di 
dispiegamento di una sostanza in movimento nei suoi attributi e moduli e nella 
sua convoluzione inversa, ma già su un nuovo ciclo di movimento. Per la prima 
volta nella storia della scienza B. Spinoza aveva formulato una disposizione 
sull'automovimento della materia, sulla materia come "la ragione di se stessa". 
A cavallo tra il XVII e il XVIII secolo l'idea di sviluppo subisce un 
significativo cambiamento. Uno dei primi a realizzare la transizione verso una 
nuova comprensione dello sviluppo di G.V.Leibniz [2]. Egli attribuiva la 
capacità di cambiare, di trasformare, di trasformare non solo la natura nel suo 
insieme, ma qualsiasi oggetto della natura ("monadi") [1]. Basandosi su punti 
di vista preformisti, G.V.Leibnitz, tuttavia, ha introdotto caratteristiche 
procedurali di sviluppo: uniformità (auto-identità) dell'oggetto in sviluppo e 
cambiamento. La contraddizione tra la prima e la seconda è il meccanismo di 
sviluppo inizialmente dato al graduale emergere del nuovo [2]. 

Nel XVIII secolo, J.-J. Rousseau, utilizzando il principio della naturalezza 
come base, propose il suo concetto di sviluppo. Ha usato l'inizio di ogni età e 
il rapporto delle età come criterio per determinare i periodi di sviluppo. 
Secondo J.-J. Rousseau, il meccanismo interno di sviluppo sta maturando. La 
grande conquista del XVIII secolo fu l'idea di sviluppare l'apprendimento 
offerto da I.G.Pestalozzi. Secondo lui, l'educazione non dovrebbe seguire la 
natura ("splash"), ma dovrebbe plasmare attivamente la personalità del 
bambino (l'educazione dovrebbe portare allo sviluppo). 

Nella filosofia del XVIII secolo, l'idea di sviluppo è stata sviluppata dal punto 
di vista della teoria della conoscenza. In molti insegnamenti di quel tempo, il 
mondo era visto come una proiezione delle percezioni umane del mondo nella 
realtà. Tuttavia, I.Kant nella sua teoria della cognizione ha realizzato l'idea 
della sintesi dialettica come meccanismo di sviluppo, movimento in avanti, 
progresso. I.G.Fichte ha introdotto nell'uso scientifico l'idea del "Sé", che 
rispetto al "non Sé" rivela il suo potenziale (sviluppo). Ha proposto la 
riflessione come meccanismo di autoconoscenza (autosviluppo). Nel XVIII 
secolo, A.Galler, un importante fisiologo svizzero, propose di considerare 
l'organismo come una "macchina vivente" che si sviluppa secondo le proprie 
leggi interne, piuttosto che sotto l'influenza di fattori esterni. Nel XVIII secolo, 
grazie alle opere di D. Diderot, P. L. M. Maupertyui, J. B. Robin cominciarono 
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a formare un nuovo meccanismo di determinazione causale dello sviluppo. La 
determinatezza meccanicistica dello sviluppo comincia a cedere il passo ad una 
più complessa determinatezza biologica basata su tratti di specie. 

A questo punto, nella scienza erano emersi chiaramente due approcci 
alternativi all'analisi dello sviluppo. La prima nasce dall'idea di una psiche 
innata che matura "naturalmente" e non dipende dalle condizioni esterne dello 
sviluppo del bambino. La seconda nasce dall'idea del bambino come "tabula 
rasa" (tabula rasa), che si forma esclusivamente grazie al ruolo di primo piano 
dei fattori esterni nello sviluppo del bambino [1]. 

Allo stesso tempo, I.G.Herder ha esteso l'idea di sviluppo a tutta la natura e 
alla società. Secondo lui, la natura è in costante sviluppo, intesa come un 
movimento dalle sue forme inferiori a quelle superiori. Da questo punto di 
vista, il mondo è un unico insieme in continuo sviluppo, che supera 
naturalmente alcune tappe necessarie. Dalla semplice materia lo sviluppo è 
diretto attraverso la comparsa di piante e animali all'uomo dotato di intelletto 
e mente. L'apice di questo sviluppo è l'"anima del mondo". Questo schema non 
è una scala di creature create da Dio, ma una "catena di sviluppo" in continuo 
miglioramento, la cui corona non è sulla terra, e in un mondo supersensibile. 
In questo modo il concetto di sviluppo diventa completo. Tutto si sviluppa: 
l'universo, la terra, la natura, l'uomo, la cultura. La caratteristica distintiva del 
punto di vista di I.G.Herder è che lo sviluppo umano "esce" dal "corso naturale 
della storia". Significa che l'essere umano deve porre egli stesso le basi del suo 
futuro fenomeno. Come essere umano, deve crearsi il proprio futuro. 

I.V.Goethe credeva che lo sviluppo nella natura si può trovare solo quando si 
scopre nell'uomo stesso. Una persona che non si sta sviluppando non può 
capire l'idea di sviluppo. Goethe introdusse per la prima volta nella storia della 
scienza il concetto di metamorfosi (trasformazione cardinale) nello sviluppo 
del mondo organico, così come l'ascesa nello sviluppo. Arrampicarsi significa 
una transizione, un salto nel sistema verso un livello di organizzazione più 
elevato. 

Lo sviluppo più fondamentale della categoria dello sviluppo come principio 
speciale, un modo di essere universale, è stato realizzato nella filosofia classica 
tedesca, e soprattutto - nel sistema filosofico di G.V.F.Hegel. Come è noto, 
egli ha posto le basi della logica dialettica (genetica) come logica di 
formazione, sviluppo e trasformazione di qualsiasi integrità organica (totalità) 
[2]. 
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In generale, fino al XVIII secolo, era comune intendere lo sviluppo come il 
dispiegamento di ciò che c'era già prima dell'inizio dello sviluppo. Questa 
comprensione dello sviluppo è stata incorporata in un'ampia varietà di sistemi 
di conoscenza. Lo sviluppo (o evoluzione) in quel momento era inteso 
letteralmente - come crescita, un semplice aumento delle dimensioni di quelle 
già esistenti (così inteso lo sviluppo e I.Kant). Di conseguenza, la scienza nei 
secoli XVI-XVIII si basava sul postulato che una volta emerso (da qualcuno e 
in qualche modo creato) il mondo rimane immutato e il compito della scienza 
è quello di scoprire e conoscere le leggi in base alle quali essa è già disposta 
nel suo significato originario [2]. 

Nel XIX secolo I.F.Herbart suggerì una teoria psicologica delle fasi di sviluppo 
basata sul meccanismo dell'appercezione. Ma l'idea di sviluppo di I.F.Herbart 
è in secondo piano, e mette in primo piano l'educazione, che si svolge sulla 
base di meccanismi mentali, in realtà non collegati allo sviluppo. 

Dopo I.G.Pestalozzi, A.Disterweg ha sviluppato l'idea della naturalezza. Oltre 
al principio dell'unicità della natura, ha proposto il principio dell'opportunità 
culturale. Questo principio ha permesso di abbandonare l'interpretazione 
individualistica dell'uomo e di fare della connessione tra società, educazione e 
sviluppo individuale il soggetto principale della ricerca. A.Disterweg, 
sviluppando le idee di I.G.Pestalozzi, ha creato la didattica dell'insegnamento 
dello sviluppo. Egli ha ritenuto necessario tenere conto dell'età e delle 
caratteristiche individuali dei bambini in età scolare. 

Lo sviluppo di F.V.Shelling agisce come una scoperta (conoscenza) di ciò che 
era già in forma indistinguibile all'"inizio". Secondo F.V.Shelling, assumere la 
possibilità di accadere è ammettere la comparsa di qualcosa dal nulla. Poiché, 
da questo punto di vista, l'emergenza non può avere dei prerequisiti, 
F.V.Shelling ha inteso lo sviluppo come un processo di cambiamento graduale 
che non comporta salti qualitativi. 

G.V.F.Hegel ha inteso lo sviluppo come un processo di formazione della vera 
conoscenza come risultato dello sviluppo storico della contraddizione 
fondamentale tra conoscenza e soggetto, tra soggetto e oggetto. La 
conseguenza di questa comprensione dello sviluppo è stata la negazione del 
naturale, reale processo di generazione, e il riconoscimento della generazione 
solo nello spazio dell'idea interiore, che è la base della natura. G.V.F.Hegel ha 
negato la possibilità di reali processi di origine. 

Di conseguenza, nel XIX secolo il concetto di "sviluppo" ha acquisito tre 
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contenuti principali: lo sviluppo come preformismo, lo sviluppo come 
epigenesi e lo sviluppo come evoluzione. Nonostante la differenza di 
comprensione del contenuto dello sviluppo, in tutte e tre le versioni lo sviluppo 
è inteso come un processo strettamente naturale governato da fattori interni e 
condizioni esterne e avente una certa sequenza e lunghezza [1]. 

Alla fine del XIX secolo in psicologia le peculiarità del processo di sviluppo 
sono state studiate in psicologia infantile, psicologia comparata e psicologia 
delle nazioni. All'inizio, le regolarità della filogenesi sono state studiate in tutte 
queste direzioni. Tuttavia, gradualmente lo studio della filogenesi ha permesso 
di guardare all'ontogenesi in modo nuovo. Ben presto il problema della parità 
tra filogenesi e ontogenesi divenne oggetto di concrete ricerche scientifiche. 

La prima versione del rapporto tra filogenesi e ontogenesi è stata proposta da 
E. Gekkel. Questo rapporto è stato chiamato legge biogenetica sulla base della 
quale si è basata la teoria della ricapitolazione creata in seguito. Sulla base 
della teoria della ricapitolazione S.Hall ha suggerito l'idea della 
periodizzazione dello sviluppo dei bambini, secondo la quale il bambino nel 
suo sviluppo individuale ripete le fasi fondamentali della filogenesi di un 
genere umano (società) nella forma abbreviata. Nel suo concetto, S. Hall, 
infatti, ha approvato la determinatezza biologica dello sviluppo della psiche. 
Lo sviluppo era inteso come transizione da una fase della psiche formata ad 
un'altra. Tale transizione, secondo S. Hall, avviene secondo le principali 
direzioni del processo evolutivo (storico). Basandosi sull'analogia tra 
l'ontogenesi e la storia culturale dell'umanità, I.Teng ha suggerito la 
periodizzazione dello sviluppo mentale, dove le fasi dello sviluppo mentale di 
un bambino corrispondevano esattamente alle fasi dello sviluppo culturale 
nella storia della cultura umana [1]. 

L'ulteriore sviluppo del concetto psicologico di "sviluppo" è stato influenzato 
in modo decisivo dalle idee evolutive di Ch.Darwin. La loro essenza era che la 
psiche cambia insieme all'ambiente e serve ad adattare il corpo ad esso. Di 
conseguenza, due nuovi postulati dello sviluppo sono apparsi in psicologia: 
sull'adattamento come principale determinante dello sviluppo mentale e sulla 
genesi della psiche. Vale a dire, il fatto che i processi mentali non appaiono 
subito in una forma pronta, ma passano nelle loro fasi logiche di sviluppo [3]. 

All'inizio del XX secolo, la legge biogenetica era un concetto comune. Ma ci 
sono stati psicologi che hanno interpretato la legge biogenetica non nel senso 
di ricapitolazione, ma come prova che esiste una logica generale dello sviluppo 
della coscienza nella filogenesi e nell'ontogenesi (E.Clapared) [1]. L'approccio 
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evolutivo in psicologia è stato espresso in modo più completo nei concetti di 
A.Ben e G.Spencer. Essi sostengono che la psiche rappresenta uno stadio 
naturale dell'evoluzione e la sua funzione è quella di fornire un adeguato 
adattamento all'ambiente. Queste teorie, in particolare le opinioni di 
G.Spencer, hanno avuto un'ampia diffusione e hanno avuto un'enorme 
influenza sulla formazione del concetto psicologico di sviluppo. 

Il punto di vista di I.M.Sechenov non ha avuto minore importanza per la 
formazione del concetto psicologico di "sviluppo". Ha sottolineato l'-
importanza della ricerca sullo sviluppo mentale di un bambino. Il punto di vista 
di I.M.Sechenov, in particolare la sua idea di interiorizzazione dei processi 
mentali, ha avuto una grande influenza sull'ulteriore formazione della 
psicologia dello sviluppo, incluso, forse, il concetto di L.S.Vygotsky [3]. 

Ma già nel XX secolo inizia a formarsi il contenuto storico-culturale dello 
sviluppo (D. Baldwin, N. Lange, T. Ribo, J. Mead, ecc.). J. Meade ha suggerito 
per la prima volta che le reazioni mentali del bambino derivavano 
originariamente dalla sua interazione con altre persone. Nelle sue opere, 
P.F.Kapterev affermava l'idea del parallelismo tra la psiche dei bambini, la 
psiche dei moderni "selvaggi" e i nostri lontani antenati. 

A questo proposito, se prima i concetti di sviluppo ontogenetico si basavano 
sulle dinamiche dei fenomeni della coscienza individuale, all'inizio del XX 
secolo lo sviluppo individuale cominciava ad essere inteso come la 
riproduzione da parte di un individuo di leggi individuate che governano il 
mondo della natura e il mondo della cultura [1]. 

La visione predominante del mondo di tutta la varietà di idee scientifiche sullo 
sviluppo rimane ancora oggi il principio dell'evoluzione. Ma ora è 
fondamentalmente ripensato e inteso non solo come il dispiegarsi (crescita e 
aumento) del dato originario, ma soprattutto come un processo storico di 
progressivo cambiamento di qualsiasi sistema (la sua maturazione, 
differenziazione, complicazione, miglioramento) sotto l'influenza delle 
condizioni esterne ed interne. Ogni cambiamento cardinale (metamorfosi) di 
questo sistema implica una transizione (salto) verso un altro livello della sua 
organizzazione e un nuovo livello di auto-identità. Un problema interno 
distinto dell'approccio evolutivo è la questione delle fonti, delle basi e dei 
meccanismi dei cambiamenti in atto. Già oggi è evidente che le conoscenze 
accumulate nelle scienze naturali non hanno una risposta a queste domande 
[2]. 
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Per la psicologia ex sovietica, il problema delle forze motrici e dei fattori 
determinanti dello sviluppo mentale è diventato il principale. All'inizio del XX 
secolo, il lavoro congiunto di A.F.Lazursky e S.L.Frank ha portato alla 
formulazione dell'idea di due sfere di attività mentale - endopsichica (interna) 
ed esopsichica (esterna). Si è sostenuto che la sfera endopsichica si basa sulle 
proprietà congenite dell'essere umano e determina gli aspetti congeniti della 
personalità. La sfera esopsichica della personalità si forma nel processo della 
vita. Nella sua base il sistema di relazioni della persona con il mondo 
circostante, con le persone, specificando come la persona si preoccupa dei 
fattori fondamentali della realtà circostante. Da questo punto di vista, l-
'introduzione della categoria delle relazioni è stata un passo avanti rispetto alla 
nozione meccanicistica, secondo la quale le influenze dell'ambiente su un 
organismo avvengono per tipo di shock esterno. 

Negli anni 20-30 del XX secolo V.Y.Basov ha dimostrato che nel processo di 
sviluppo della psiche una persona non solo si adatta all'ambiente, ma lo adatta 
anche a se stessa. Così, un uomo agisce come una figura attiva in un ambiente 
oggettivo e legalmente organizzato. Da questa posizione, V.Y.Basov ha 
concluso che lo sviluppo mentale e biologico sono essenzialmente processi 
diversi, soggetti a leggi diverse. 

Lo sviluppo di un organismo è determinato da un meccanismo che è 
biologicamente fissato in esso. Pertanto, sebbene l'ambiente influisca in un 
certo modo sul processo di sviluppo biologico, la fonte dello sviluppo non è in 
esso, ma nell'organismo stesso. Lo sviluppo di un essere umano come figura 
attiva nell'ambiente, al contrario, è determinato dalla società circostante e, a 
seconda delle condizioni, può andare in modo diverso. Il significato principale 
di tale sviluppo è che l'essere umano penetra efficacemente nell'ambiente e lo 
influenza come risultato della sua conoscenza attiva [3]. 

Tuttavia, in generale, lo sviluppo della psiche era ancora caratterizzato dalla 
maggior parte degli psicologi come prevalentemente evolutivo, e la possibilità 
di cambiare completamente la direzione e le caratteristiche individuali del 
processo di sviluppo è stata gradualmente respinta. L'idea di una combinazione 
dei periodi letterali e critici nella formazione della psiche è stata incarnata più 
tardi nella periodizzazione di L.S.Vygotsky [3]. 

Psicologia dello sviluppo dopo gli anni '90 del XX secolo 

V.P.Zinchenko e E.B.Morgunov [4] ritengono che il concetto storico-culturale 
di L.S.Vygotsky si basi principalmente sulla tradizione culturale delle scienze 
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umane. Allo stesso tempo, questo concetto ha anche una componente di civiltà. 
In particolare, è previsto che il mondo interiore di un essere umano si formi 
per interiorizzazione del contenuto strumentale esensoriale della cultura, che 
la cultura come se riempisse lo spazio interiore di un individuo, spostando e 
trasformando le sue strutture psicologiche naturali (monetarie, consolidate, 
ordinarie, ecc.). Alcuni autori moderni ritengono che uno dei compiti principali 
della moderna psicologia dello sviluppo sia la sintesi sostanziale del concetto 
storico-culturale di L.S.Vygotsky nella sua versione classica e della teoria 
dell'attività di A.N.Leontiev come una delle interpretazioni storiche di questo 
concetto [2]. 

Il problema dell'ontologia dello sviluppo è attualmente di particolare interesse. 
In questo senso, lo sviluppo è un essere speciale. In questo caso, la questione 
è capire come sia possibile lo sviluppo. Le opere di B.D.Elkonin per la prima 
volta nella psicologia domestica ci permettono di distinguere chiaramente tra 
"realtà dello sviluppo" e "sviluppo della realtà", l'atto dello sviluppo e il corso 
dello sviluppo, l'unità dello sviluppo e l'oggetto dello sviluppo, che nella 
psicologia tradizionale dell'età non differivano, e ancora oggi continuano a 
differire [2]. 

Il problema dell'ontologia dello sviluppo è direttamente collegato alla 
questione di quando una persona sviluppata diventa un soggetto del proprio 
sviluppo? Si conclude che oggi la psicologia dello sviluppo del sé e la 
pedagogia dello sviluppo del sé sono particolarmente necessarie [2]. 

������	
��
�� ��analisi dettagliata dei concetti psicologici dello sviluppo 
permette di affermare che oggi il soggetto di tutti i concetti di sviluppo, senza 
eccezioni, è il cosiddetto sviluppo "orizzontale" (funzionale). Vale a dire, tali 
cambiamenti, che sono direttamente collegati alla formazione (miglioramento) 
di una nuova qualità di un soggetto in via di sviluppo. Allo stesso tempo, i 
processi di origine (origine; genesi) della sua nuova qualità, e ancor più i 
processi di autosviluppo, rimangono al di fuori di questi concetti. 

1.1.2 Problema di correlazione del tipo di sviluppo 

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

(sviluppo storico e individuale). 

Si tratta di una delle sfide principali nella questione generale dello sviluppo. È 
fondamentale perché solo con la sua soluzione si può essere sicuri della 
strategia di progettazione dell'ontogenesi. Lo sviluppo umano individuale è un 
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processo di educazione umana organizzato socialmente. Per questo motivo è 
necessario avere una base adeguata per la progettazione e la realizzazione 
pratica di un processo di sviluppo umano (processo educativo) socialmente 
organizzato. Si pone il problema della natura di una tale fondazione. 

Ad oggi, questo problema ha diverse soluzioni. 

�����	 ���������. L'ontogenesi dell'organismo è una forma individuale di 
filogenesi della specie. Questa affermazione è una legge biogenetica, che un 
tempo per analogia ha cercato di trasferire alla psicologia dello sviluppo. Oggi, 
tra gli psicologi, non ci sono praticamente più sostenitori. 

�������	 ���������. L'ontogenesi umana e lo sviluppo storico della razza 
umana sono tipi di sviluppo qualitativamente diversi [5, p.349]. Se lo sviluppo 
storico è un processo di origine di una nuova qualità, allora l'ontogenesi è un 
processo di riproduzione di una qualità già esistente [5, p.349]. Allo stesso 
tempo, le caratteristiche principali dello sviluppo individuale di solito 
includono la sua rigida programmabilità, l'equifinalità, la chiusura, in contrasto 
con la non programmabilità, l'infinito e la chiusura del processo storico di 
sviluppo [5, p.349]. 

La seconda soluzione sembra differire solo dalla prima. In realtà, Hegel ha 
anche sostenuto che nello sviluppo individuale una persona deve superare le 
tappe dell'educazione dello spirito generale. E l'educazione dovrebbe 
riprodurre in forma concisa la storia dell'educazione di tutto il mondo [6, p.15]. 
Lo stesso punto di vista sul rapporto tra ontogenesi e filogenesi si ritrova in 
Marx e Engels [7, p.128]. Consiste nel fatto che lo sviluppo individuale è una 
ridotta ripetizione della genesi culturale [8, p.6]. 

In psicologia, l'opposizione tra ontogenesi e filogenesi è la base metodologica 
di quasi tutti i concetti noti di sviluppo mentale (all'interno dei suoi due 
principali paradigmi: sociale e riflessivo e culturale e storico-culturale). 

Nel concetto sociale-riflesso il criterio di contrasto tra sviluppo storico e 
ontogenesi è il produzione-consumo [9, p.183]. Da un lato, si sostiene che il 
lavoro è la legge fondamentale dello sviluppo umano, producendo la socialità 
come ambiente della propria esistenza [10, p.51]. D'altra parte, si afferma 
contemporaneamente che nel periodo dell'infanzia lo sviluppo individuale non 
si basa sul lavoro, ma sull'istruzione e sulla formazione. Cioè, in seguito 
all'appropriazione di prodotti di sviluppo sociale [11, p.129] [11, p.130]. Di 
conseguenza, si conclude che, poiché le condizioni dell'educazione e della 
formazione sono diverse, tutti i processi di sviluppo individuale, compreso il 
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corso di sviluppo, le sue fasi, ecc. [9, �.182]. 

Nel concetto storico-culturale di sviluppo, il criterio di produzione-consumo è 
anche un criterio di contrasto tra sviluppo storico e ontogenesi. Si afferma, 
cioè, che il processo di ogni singolo sviluppo individuale è fissato in modo 
inequivocabile dai prodotti dello sviluppo storico, che sono forme ideali di 
cultura [12, p.29]. Lo sviluppo individuale è il risultato dell'appropriazione di 
prodotti di sviluppo culturale [13, p.114]. Così, il carattere generatore dello 
sviluppo storico si oppone al carattere consumistico dello sviluppo individuale 
[14, p.294]. 

�����	 ���������. Lo sviluppo storico e lo sviluppo individuale coincidono. 
Questa soluzione si basa su diverse posizioni. In primo luogo, l'inizio dello 
sviluppo individuale e l'inizio dello sviluppo storico coincidono [7, p.131] [15, 
p.131]. In secondo luogo, sia lo sviluppo storico che quello individuale avviene 
come auto-cambiamento [16, p.23] [17]. In terzo luogo, sia lo sviluppo storico 
che lo sviluppo individuale sono causati dalla stessa logica del contenuto del 
soggetto. Solo nello sviluppo storico questa logica agisce come logica della 
produzione, e nello sviluppo individuale agisce come logica del consumo [9, 
p.183]. In quarto luogo, sia lo sviluppo storico che quello individuale possono 
essere considerati come sviluppo personale [16, p.74]. 

��	������	���������. Lo sviluppo individuale è una forma di sviluppo storico. 
Questa soluzione si basa su una delle più importanti affermazioni di K.Marx 
secondo cui la storia sociale delle persone è sempre e solo la storia del loro 
sviluppo individuale [8, p.47]. 

Questa disposizione esprime l'idea della natura individuale dell'uomo, in 
contrapposizione all'idea della sua natura sociale [10, p.26]. Significa che lo 
sviluppo sociale ha un'unica forma di attuazione - individuale - [8, p.47]. Tutte 
le forme culturali hanno anche una sola - individuale - forma di sviluppo [16, 
p.140]. Su scala più ampia, la natura individuale incarna l'idea dell'uomo come 
forza interiore che assicura lo sviluppo dell'intero Universo [18, p.75]. 

Il modo per attuare tale sviluppo individuale, che è l'essenza dello sviluppo 
sociale e culturale, è l'autosviluppo. Qui l'autosviluppo è inteso come creatività 
umana di se stesso attraverso la creatività della sua realtà sociale [15, p.160]. 
In definitiva, in questo modo l'autosviluppo compreso dell'individuo stesso è 
un fattore decisivo che cambia l'individuo stesso, la società, la realtà sociale e 
culturale [19, p.67]. 
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In psicologia, "verticale" (età) e "orizzontale" (funzionale) sono considerati i 
due principali tipi di sviluppo. Nell'analisi dello sviluppo dell'età, si suppone 
che ci sia un certo comune per tutti i processi di sviluppo "verticale" sequenza 
di fasi dell'emergere di una nuova qualità di un certo fenomeno mentale 
(proprietà; caratteristica; abilità, ecc.). Questo fenomeno, scelto come criterio, 
rappresenta alla fine una base sostanziale per la selezione di periodi appropriati 
in un particolare processo di cambiamento qualitativo della psiche. 

Nell'analisi dello sviluppo funzionale si suppone che ci siano singoli stadi di 
formazione del fenomeno mentale concreto per tutti i processi di sviluppo 
"orizzontale". Si ritiene che queste fasi non dipendano dall'età entro la quale il 
modello di formazione di un certo fenomeno mentale (attività, abilità, 
conoscenze, competenze, ecc.) rimane invariato. 

L'analisi del rapporto tra questi due tipi di periodizzazione è stata condotta in 
quasi tutte le direzioni scientifiche e le scuole. Ma se i primi concetti di 
sviluppo mentale si riferivano inizialmente alla dominanza dominante del 
fattore biologico, e lo sviluppo stesso era inteso come la maturazione di qualità 
innate, allora nelle opere di E. Clapared apparve un altro approccio alla 
comprensione della genesi della psiche. Parlando dell'autosviluppo della 
psiche, ha sottolineato che è l'autosviluppo delle qualità innate, che dipende 
dall'ambiente che guida il processo. E. Clapared ha iniziato a parlare dei 
meccanismi specifici del processo di sviluppo - il gioco e l'imitazione. Ma se 
S. Hall ha scritto del gioco come meccanismo di sviluppo mentale, l'imitazione 
degli altri e l'identificazione con essi sono stati introdotti in psicologia da E. 
Clapared [3]. 

L'idea di Clapared dell'autosviluppo, che la genesi della psiche non ha bisogno 
di fattori esterni, ma è radicata nella natura stessa del mentale, è diventata una 
delle principali per V. Stern. Egli ha proceduto partendo dal presupposto che 
l'autosviluppo delle inclinazioni dell'essere umano è guidato e determinato 
dall'ambiente in cui il bambino vive. La sua teoria è stata chiamata teoria della 
convergenza, perché teneva conto del ruolo di due fattori: l'ereditarietà e 
l'ambiente. Secondo Stern, lo sviluppo psicologico tende non solo 
all'autosviluppo, ma anche all'autoconservazione. Cioè la conservazione delle 
caratteristiche individuali, congenite di ogni bambino, in primo luogo il ritmo 
di sviluppo individuale [3]. 

Come risultato delle ricerche condotte, oggi quasi tutti gli psicologi aderiscono 
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all'opinione comune che il fattore principale che determina la formazione di 
qualsiasi funzione mentale di una persona è la formazione (insegnamento, 
apprendimento). Ci sono solo punti di vista divergenti su quanti cambiamenti 
significativi può apportare la formazione nello sviluppo della mentalità. Sia 
che si tratti di sviluppare e definire l'intero percorso di sviluppo ontogenetico 
della psiche umana, sia che la formazione si basi sul livello effettivo di 
sviluppo della psiche, che una persona raggiunge naturalmente, e contribuisca 
alla formazione ottimale della psiche che nasce indipendentemente dalla 
formazione [3]. 

Uno dei più importanti problemi di correlazione tra due vettori fondamentali 
dello sviluppo è il problema del ruolo e della funzione di ciascuno di essi nel 
processo generale di sviluppo mentale. Lo sviluppo dell'età è definito come 
funzionale o viceversa? In che modo lo sviluppo dell'età influenza lo sviluppo 
funzionale o funzionale? Qual è la differenza o la somiglianza tra i meccanismi 
dell'età e dello sviluppo funzionale? Come sono rappresentati nel meccanismo 
complessivo del processo di sviluppo olistico? 

Attualmente, nella psicologia post-sovietica, esistono due punti di vista 
alternativi sul rapporto tra età e vettori funzionali dello sviluppo. Essi sono 
presentati, rispettivamente, nei concetti sociali e riflessivi e storico-culturali 
dello sviluppo. In uno di essi, il leader (l'unico) è considerato il vettore dello 
sviluppo funzionale. Rappresenta i processi di formazione delle condizioni 
interne (il mondo interno della persona) come risultato della determinazione 
dell'attività umana per ragioni sociali esterne. Così, il vettore età o non è 
considerato affatto, o è ridotto a quello funzionale. 

L'altro concetto riguarda entrambi i vettori di sviluppo. In generale, lo sviluppo 
è un cambiamento dell'età (qualitativo) e funzionale (quantitativo) che si 
verifica nella psiche come risultato della determinazione mirata dell'attività di 
mediazione della persona in via di sviluppo. In questo caso, il vettore età ha lo 
stesso valore del vettore funzionale dello sviluppo [3]. 

Il processo di sviluppo funzionale è stato sottoposto ad un approfondito studio 
sistematico da parte di P.Y.Galperin e del suo staff. Secondo P.Y.Y.Galperin, 
dopo un orientamento preliminare nel compito, l'ulteriore formazione dell'-
azione mentale passa attraverso una serie di fasi corrispondenti. La regolarità 
della formazione passo-passo assegnata da P.Y.Halperin è di natura universale. 
Allo stesso tempo, la ricerca condotta mostra che lo sviluppo funzionale e 
quello dell'età non sono identici, non coincidono tra loro. 
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Ci sono ragioni per credere che lo sviluppo legato all'età, in contrasto con lo 
sviluppo funzionale, non consiste tanto nell'assimilazione delle conoscenze e 
delle competenze individuali, quanto nella formazione di nuovi livelli 
psicofisiologici, di nuovi piani per riflettere la realtà ed è determinato da 
cambiamenti generali nella natura dell'attività dei bambini. Essa è connessa 
con le alterazioni del sistema di relazioni tra il bambino e il mondo dei soggetti 
e le persone che lo circondano [20]. 

Lo stesso P.Y.Halperin ha notato i limiti del secondo tipo di esercizio in termini 
di garanzia del loro sviluppo. Ha associato il vero sviluppo ad un altro, il terzo 
tipo di insegnamento, che, in particolare, fornisce la formazione di una 
motivazione cognitiva. Allo stesso tempo, A.V.Zaporozhets credeva che 
l'intera direzione dei lavori di P.Y.Galperin, pur essendo legata al problema 
dello sviluppo, ma lo sviluppo di un tipo speciale - funzionale, non da stadio. 
Allo stesso tempo, A.V.Zaporozhets ha effettivamente introdotto un criterio di 
differenziazione tra due tipi principali di sviluppo [21]. 

Gli studi dimostrano che i processi di sviluppo funzionale e dello stadio sono 
strettamente correlati tra loro, ma non identici. Lo sviluppo funzionale è 
possibile in persone di età diverse. Si verifica quando una persona assimila 
azioni mentali separate e acquisisce l'opportunità di compierle in nuovi piani. 
In realtà, lo sviluppo dell'età consiste nel formare questi piani come tali. In 
altre parole, il processo dei cambiamenti legati all'età nella psiche di una 
persona è molto più profondo e fondamentale; non può essere ridotto 
all'acquisizione di conoscenze e competenze separate, anche quelle che 
ampliano in modo significativo le possibilità della sua attività. 

La premessa dell'apprendimento della leadership rimane valida anche con 
questa comprensione dello sviluppo: essa è riconosciuta come la causa dello 
sviluppo. Tuttavia, lo sviluppo legato all'età richiede anche la maturazione, in 
contrapposizione allo sviluppo funzionale, che può avvenire in un unico 
periodo di maturazione. Inoltre, lo sviluppo legato all'età si basa su un 
cambiamento radicale della posizione di vita di una persona, sull'instaurazione 
di nuovi rapporti con le persone, sulla formazione di nuovi motivi di 
comportamento e di valori [21]. 

1.1.3 Problema del rapporto apprendimento/sviluppo 

Il problema del rapporto "apprendimento e sviluppo" si è concretizzato grazie 
alle ricerche di K.Koffka, J.Piaget, L.S.Vygotsky e di altri psicologi a cavallo 
dei 20-30 [22, p.76]. Ma anche ora è uno dei più importanti in un problema di 
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sviluppo mentale. 

Nelle fasi iniziali della ricerca sullo sviluppo, nei concetti biogenetici e, 
soprattutto, nella teoria della ricapitolazione di G.S.Hall, si è sostenuto che 
l'apprendimento dovrebbe essere costruito su ogni specifico stadio di sviluppo, 
poiché è la maturazione dell'organismo che prepara le basi per il suo 
apprendimento. In questo caso, il problema del rapporto tra apprendimento e 
sviluppo è risolto a favore dello sviluppo: lo sviluppo porta all'apprendimento, 
e il vettore età dello sviluppo è dominante rispetto al funzionale. 

Nel comportamentismo, il problema del rapporto tra apprendimento e sviluppo 
si risolve identificando l'apprendimento (apprendimento) e lo sviluppo 
mentale: l'apprendimento è sviluppo, e il vettore funzionale dello sviluppo è 
dominante (se non l'unico) rispetto all'età. 

Una soluzione simile al comportamentismo è proposta nella teoria sociale e 
riflessiva dello sviluppo mentale di S.L.Rubinstein, che appartiene ad un'altra 
classe di teorie. Tuttavia, anche lui credeva che l'apprendimento non dovesse 
essere né costruito né superato dallo sviluppo. Il problema del rapporto tra 
apprendimento e sviluppo si risolve con l'identificazione dell'apprendimento e 
dello sviluppo [11, p.128]. 

Nella psicologia della Gestalt, si credeva che l'apprendimento potesse superare 
lo sviluppo (maturazione) o restare indietro. Ma più spesso questi processi 
vanno in parallelo, creando l'illusione di una dipendenza reciproca. Il problema 
dell'equilibrio tra apprendimento e sviluppo si risolve postulando 
l'indipendenza dell'apprendimento e dello sviluppo: l'apprendimento non può 
accelerare il processo di sviluppo mentale (maturazione e differenziazione 
della Gestalt), e la maturazione non può accelerare l'apprendimento. 

Nella teoria storico-culturale si ritiene che l'apprendimento possa essere 
evolutivo solo se crea e stabilisce la zona di sviluppo immediato. L.S. 
Vygotsky credeva che il livello di sviluppo potenziale corrispondesse alle 
capacità del bambino, mentre il livello di sviluppo effettivo corrispondeva al 
suo apprendimento. Il problema del rapporto tra apprendimento e sviluppo è 
qui risolto a favore dell'apprendimento: l'apprendimento porta allo sviluppo. 

La psicologia genetica nega la possibilità dell'apprendimento dello sviluppo. J. 
Piaget credeva che gli adulti non potessero aiutare il bambino a cambiare lo 
schema d'azione, a passare a un nuovo stadio di pensiero fino a quando lui 
stesso non fosse pronto per questo. I bambini, a seconda delle loro capacità, 
arrivano alla scoperta di nuovi schemi più velocemente o più lentamente, 
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indipendentemente dalla qualità dell'apprendimento. J. Piaget non ha escluso 
la possibilità di apprendere "nel senso stretto del termine", aiutando il bambino 
ad estendere i nuovi schemi da lui aperti a diversi aspetti delle loro attività. 
Qui, il problema delle relazioni di apprendimento si risolve postulando l'-
indipendenza dell'apprendimento e dello sviluppo nello sviluppo genetico, e il 
ruolo guida dell'apprendimento nello sviluppo funzionale [3]. 

In generale, il problema del rapporto tra apprendimento e sviluppo è ancora 
irrisolto, nonostante la sua importanza essenziale per risolvere il problema 
dello sviluppo mentale in generale. 

Ci sono, a nostro avviso, diverse ragioni per questo stato di cose. In primo 
luogo, non esiste un'analisi psicologica del concetto di "apprendimento" in 
psicologia. Di norma, i ricercatori utilizzano nozioni intuitive piuttosto che 
concetti scientifici di apprendimento. In secondo luogo, ognuno dei ricercatori 
mette il proprio significato nel termine "sviluppo". Pertanto, nel problema del 
rapporto tra apprendimento e sviluppo non esiste un unico soggetto scientifico, 
e ogni ricercatore ha un proprio campo di ricerca intuitivamente definito. In 
terzo luogo, l'apprendimento continua ad essere inteso come il processo di 
traduzione dell'esperienza sociale, in cui lo studente agisce sempre come 
oggetto di traduzione, anche come oggetto di attività di appropriazione. In 
quarto luogo, sulla base dell'idea di natura sociale umana, che ancora oggi è 
all'avanguardia in psicologia, lo sviluppo può essere visto solo come 
esternamente deterministico. Quinto, la considerazione dell'autosviluppo come 
forma principale di sviluppo nell'ontogenesi implica un cambiamento radicale 
di visione della natura come fattore determinante dello sviluppo umano, che 
implica un cambiamento di atteggiamento nei confronti del processo educativo 
(abbandono della natura culturale-consumatrice dell'educazione e 
riconoscimento della sua natura culturale nascente). 

1.2 Il problema della determinatezza dello sviluppo individuale 

1.2.1 Determinazione endogena dello sviluppo individuale 

Aristotele. Come forza interna di sviluppo è l'entelchimica, che, maturando, 
determina lo sviluppo ontogenetico dell'uomo [1]. 

J.A.Comenius credeva che nella formazione sia necessario offrire al bambino 
ciò che è meglio per lui. Secondo Komenskyi, un bambino è una componente 
attiva del rapporto soggetto-oggetto. L'ambiente esterno svolge una funzione 
passiva di alimentazione del processo di maturazione attivo [1]. 
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L'idea principale di J.-J. Rousseau è che l'uomo è determinato dalla sua natura 
interiore. Dipende dall'ambiente sociale esterno, per quanto la natura interna 
possa essere sviluppata nel processo di maturazione. L'educazione serve a 
creare le condizioni necessarie per la maturazione [1]. 

Ch. Darwin credeva che in ogni persona ci sia un pre-tasking, a causa della 
costituzione. L'ambiente esegue solo la selezione [1]. 

Secondo S. Hall, la sequenza e il contenuto degli stadi ontogenetici sono 
impostati geneticamente e quindi una persona non può né eludere né perdere 
alcuno stadio del suo sviluppo nell'ontogenesi. Pertanto, S.Hall considera il 
processo di sviluppo ontogenetico come biologicamente determinato. Il 
meccanismo di transizione da una fase di sviluppo ontogenetico ad un'altra, 
secondo S.Hall, è un gioco [2]. 

A.Gezell ha condiviso la disposizione secondo cui nei primi anni di vita il 
bambino ripete la storia dello sviluppo della razza umana. Ma credeva che 
l'infanzia fosse anche il risultato dell'evoluzione. Il periodo dell'infanzia è tanto 
più lungo quanto più la specie si trova sulla scala evolutiva. Anche se l'uomo 
ha un'infanzia qualitativamente diversa da quella degli animali, tuttavia, la 
funzione biologica generale della psiche - l'adattamento all'ambiente - è 
conservata nell'uomo. Egli ha proposto una teoria normativa dello sviluppo dei 
bambini, secondo la quale, a partire dal momento dello sviluppo, a intervalli 
rigorosamente definiti, a una certa età, i bambini hanno forme specifiche di 
comportamento che si sostituiscono l'un l'altro. Il ruolo principale nello 
sviluppo mentale del bambino A.Gezell assegnato alla maturazione del sistema 
nervoso. Il principale indicatore dello sviluppo mentale è il suo tasso. La legge 
fondamentale dello sviluppo mentale: il tasso di sviluppo è massimo nelle fasi 
iniziali e minimo nelle fasi finali [2]. 

K. Bühler condivideva la visione diffusa dello sviluppo mentale umano come 
un unico processo (di natura biologica). K.Bühler credeva che la natura non fa 
passi da gigante; lo sviluppo avviene sempre gradualmente. Ha difeso l'idea 
dell'eredità delle proprietà mentali, il loro trasferimento dai genitori ai figli. 
K.Bühler riteneva che l'interesse principale dovesse essere focalizzato sui 
primi anni del bambino. È in questo momento che matura la funzione mentale 
di base. A suo parere, lo scopo principale della ricerca è quello di comprendere 
e studiare le funzioni biologiche della psiche e il ritmo interno del suo sviluppo 
[2]. K.Bühler ha suggerito la teoria dei tre stadi di sviluppo (istinto, dressura, 
intelletto). Egli credeva che il passaggio da una fase di sviluppo all'altra sia 
determinato principalmente dallo sviluppo della struttura corticale. Cioè, ha 
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cause puramente biologiche [3]. Secondo K.Bühler, nel corso dell'evoluzione 
del comportamento in generale, c'è una transizione del piacere dalla "fine 
all'inizio". Secondo K.Bühler, il passaggio del piacere dalla "fine all'inizio" è 
la principale forza motrice dello sviluppo del comportamento. Ha trasferito 
questo schema anche all'ontogenesi [1]. 

H. Werner formulò il principio ortoogenetico, che fu utilizzato anche nelle 
teorie successive sullo sviluppo mentale. L'ortogenesi è la teoria dello sviluppo 
di una natura vivente secondo la quale l'evoluzione si realizza in una direzione 
rigorosamente certa, sottomettendosi ad un principio di convenienza iniziale in 
natura. Il concetto ortoogenetico in psicologia cerca di descrivere la vita 
mentale nel suo insieme e il suo sviluppo. A questo scopo H.Werner ha 
effettuato l'analisi comparativa di vari processi evolutivi: filogenesi, 
ontogenesi, microgenesi, etnogenesi, patogenesi. Egli considerava che la 
psicologia di una persona individuale e la psicologia della razza umana, la 
psicologia degli animali e dei bambini, la psicopatologia e la psicologia degli 
stati di coscienza speciali hanno una base genetica comune. 

Secondo H. Werner, tutti gli organismi nascono con strutture funzionali di 
specie di livello minimo che permettono loro di interagire con l'ambiente per 
assimilare l'esperienza e la stimolazione. Il corpo adotta ed esplora attivamente 
le proprietà dell'ambiente, che porta allo sviluppo fisiologico e/o mentale. 

Così come le strutture fisiologiche possono assimilare solo quelle proprietà 
dell'ambiente per il quale hanno organi fisiologici, le strutture psicologiche 
definiscono selettivamente il carattere dell'interazione e il risultato 
dell'esperienza dell'organismo in via di sviluppo. Questa esperienza è fissata in 
strutture funzionali che erano una fonte iniziale di interazione. Tale feedback 
porta a una transizione qualitativa da una fase all'altra. Secondo H.Werner, 
questa è la ragione oggettiva dello sviluppo: l'organizzazione delle fasi 
precedenti implica logicamente, ma non contiene l'organizzazione delle fasi 
successive. Poiché l'organizzazione nella fase successiva è diversa da quella 
precedente, l'interazione del corpo con l'ambiente cambia nel corso della vita. 

H.Werner ha proposto il principio della spirale genetica, secondo il quale su 
ogni nuova spirale tutti i processi mentali diventano da un lato più differenziati 
e dall'altro più integrati e specifici. Secondo Werner, la chiave del processo di 
sviluppo è l'idea di interazione, per la cui caratterizzazione egli usa la metafora 
di "attore-scena". L'ambiente è un palcoscenico, o un oggetto per l'azione e lo 
sviluppo dell'organismo, mentre l'organismo è un attore, o un soggetto, su 
questo palcoscenico. L'organismo non reagisce solo all'ambiente, ma è 
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l'operatore sul suo palcoscenico. Nel corso dello sviluppo, c'è uno spostamento 
nell'interazione "sceno-attore" verso l'attore. Allo stadio primitivo dello 
sviluppo, lo "stadio" (o ambiente psicologico) è il primo iniziatore 
dell'interazione. Nelle fasi più sviluppate, l'organismo diventa l'iniziatore 
primario dell'interazione; predetermina sempre più il proprio comportamento 
in questa interazione. In questo senso, l'"attore" diventa più spontaneo, 
indipendente e attivo, creando il contenuto stesso della "scena" per soddisfare 
le sue esigenze e raggiungere i suoi obiettivi. Secondo il punto di vista di 
H.Werner, il processo di sviluppo è un passaggio da un funzionamento 
indifferenziato ad uno differenziato, specializzato e integrato gerarchicamente 
[1]. 

A. Buzeman, caratterizzando lo sviluppo, distingue cinque tipi di cambiamenti: 
1. specializzazione - movimento da indefinito a certo; 2. differenziazione - 
movimento da eterogeneo a omogeneo; 3. stabilizzazione - movimento da 
variabile a semplice; 4. coordinazione - movimento da arbitrario a costante; 5. 
strutturazione come organizzazione gerarchica [1]. 

E. Clapared ha svolto un ruolo significativo nella creazione di uno psicologo 
dello sviluppo. Era un sostenitore dell'autosviluppo, inteso come 
autodislocamento dei depositi umani esistenti alla nascita. Egli credeva che lo 
sviluppo mentale non avesse bisogno di ulteriori stimoli per la sua 
realizzazione. Secondo E. Clapared, i meccanismi dello sviluppo mentale sono 
il gioco e l'imitazione. Tra questi, ha individuato il gioco, credendo che il gioco 
sia un meccanismo più universale, in quanto mira allo sviluppo di diversi 
aspetti della psiche (generale e speciale). L'imitazione, secondo E. Clapared, è 
più legata allo sviluppo di comportamenti e attività arbitrarie. Insieme a 
E.Clapared, A.Bine è stato uno dei primi a studiare le caratteristiche dello 
sviluppo mentale. Ha studiato le caratteristiche delle fasi di sviluppo del 
pensiero, che lo hanno portato all'idea di normalizzare lo sviluppo intellettuale 
[3]. 

La Teoria della Convergenza dei due fattori (Teoria del Personismo) di 
V.Stern. Secondo V.Stern, un bambino è un organismo che alla nascita ha già 
certe inclinazioni organiche, istinti, pulsioni congenite. Queste caratteristiche 
interne rappresentano il primo fattore di sviluppo mentale. Il secondo fattore è 
l'influenza dell'ambiente - naturale e sociale. 

V.Stern ha messo lo sviluppo spirituale del bambino al centro della sua ricerca. 
Lo studio della personalità olistica e delle regolarità della sua formazione 
divenne l'obiettivo della teoria del personalismo da lui sviluppata. Egli credeva 
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che lo sviluppo mentale non è solo una manifestazione di fattori endogeni 
innati e non una semplice percezione di influenze esterne, ma il risultato della 
convergenza delle condizioni interne ed esterne della vita. In questa teoria, i 
fattori endogeni sono stati preferiti ai fattori ambientali, come W. Stern ha 
suggerito che i fattori ereditari possono essere sviluppati solo in condizioni 
ambientali adeguate. 

V. Stern credeva che una persona sia un'integrità autodeterminata, cosciente e 
intenzionale. Possedere una certa profondità (strati coscienti e inconsci). Egli 
ha proceduto dal fatto che lo sviluppo mentale è autosviluppo, 
autodislocamento delle inclinazioni umane - guidato e determinato 
dall'ambiente in cui il bambino vive. Secondo V.Stern, il meccanismo dello 
sviluppo mentale è l'introspezione come un modo per un bambino di collegare 
i suoi obiettivi interiori con quelli fissati dall'ambiente sociale. 

L'ambiente sociale permette al bambino di prendere coscienza di se stesso, 
organizza il suo mondo interiore, gli dà una struttura chiara, formale e 
consapevole. Allo stesso tempo, il bambino prende dall'ambiente tutto ciò che 
corrisponde alle sue potenziali attitudini, e mette delle barriere sulla via di 
quelle influenze che contraddicono le sue attitudini. Il conflitto tra l'esterno 
(pressione dell'ambiente) e l'interno (inclinazioni) genera emozioni negative 
che stimolano lo sviluppo della coscienza di sé. La frustrazione, impedendo 
l'introspezione, costringe il bambino ad analizzare se stesso e l'ambiente 
esterno, 

V.Stern credeva che le emozioni siano legate alla valutazione dell'ambiente 
esterno, aiutino la socializzazione e sviluppino la riflessione. L'integrità dello 
sviluppo si manifesta non solo nel fatto che le emozioni e il pensiero sono 
strettamente connessi tra loro, ma anche nel fatto che la direzione di sviluppo 
di tutti i processi mentali è la stessa: dalla periferia al centro (dalla 
contemplazione (percezione) alla rappresentazione (memoria) e oltre al 
pensiero). 

La teoria dei due fattori, pur tenendo conto del ruolo delle influenze esterne 
nello sviluppo, rappresenta nella sua essenza il concetto di predeterminazione 
ereditaria dello sviluppo mentale. I fattori sociali agiscono solo come 
condizioni che attuano le caratteristiche ereditarie dello sviluppo mentale [2]. 
Allo stesso tempo, V.Stern ha l'idea che il ruolo principale nello svolgimento 
dell'eredità sia svolto dall'attività del bambino [1]. Le opere di V.Stern hanno 
influenzato praticamente tutti i settori della psicologia dello sviluppo, così 
come le opinioni di molti psicologi di spicco impegnati in problemi di sviluppo 
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della psiche [3]. 

 

1.2.2 Determinazione esogena dello sviluppo individuale 

Contemporaneamente alle teorie endogene, si sono formate teorie esogene in 
cui si è assunta la priorità dell'ambiente esterno rispetto al soggetto. Allo stesso 
tempo, il soggetto è stato descritto come tabula rasa ("tabula rasa"), su cui si 
imprime l'ambiente esterno. In questo caso, l'ambiente è una componente 
attiva, mentre il soggetto, l'individuo e l'organismo sono solo una "scena" sulla 
quale il gioco si svolge secondo regole definite dall'esterno. 

Anche queste teorie hanno una lunga storia, ma hanno cominciato a penetrare 
nella psicologia dello sviluppo solo nel XX secolo grazie agli atteggiamenti 
teorici del comportamentismo, secondo i quali l'uomo è ciò che lo rende il suo 
ambiente, l'ambiente esterno. Se nelle teorie biogenetiche c'è 
un'identificazione della crescita quantitativa e dello sviluppo, nel 
comportamentismo c'è un'identificazione dello sviluppo e dell'apprendimento, 
l'acquisizione di nuove esperienze e lo sviluppo. Se la teoria dell'evoluzione di 
Darwin ha avuto una notevole influenza sulla formazione dell'approccio 
biogenetico, allora le idee di I.P. Pavlov giocano un ruolo importante nella 
formazione delle teorie dello sviluppo come apprendimento [1]. 

Nel comportamentismo classico, il determinante dello sviluppo mentale è 
l'ambiente esterno. Lo sviluppo mentale si identifica con l'apprendimento, cioè 
con l'acquisizione di conoscenze, abilità e capacità, non solo appositamente 
formate ma anche spontanee. Da questo punto di vista, l'apprendimento è un 
concetto più ampio dell'apprendimento, in quanto include e forma 
intenzionalmente la conoscenza nell'apprendimento. Lo studio dello sviluppo 
mentale nel comportamentismo si riduce allo studio della formazione del 
comportamento, delle connessioni tra gli stimoli S e le reazioni R (S - R) che 
nascono sulla loro base. Su questa base, lo sviluppo mentale dipende 
principalmente dall'ambiente sociale e dalle condizioni esterne (stimoli). 

A questo proposito, i comportamentisti rifiutano l'idea della periodizzazione 
dell'età, perché ritengono che non ci siano modelli di sviluppo comuni per tutti 
i bambini a una determinata età. La prova di questa situazione è stata la ricerca 
dell'insegnamento a bambini di età diverse, che ha dimostrato che con un 
insegnamento mirato i bambini già di due-tre anni non solo sanno leggere, ma 
anche scrivere e persino battere a macchina. Da ciò si trae la conclusione che 
la periodizzazione dipende dall'ambiente: che cos'è l'ambiente, e le regolarità 
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dello sviluppo mentale. 

Tuttavia, l'impossibilità di creare periodizzazione dell'età non esclude, dal loro 
punto di vista, la necessità di creare periodizzazione funzionale, che 
permetterebbe di dedurre le fasi di apprendimento, la formazione di una certa 
abilità. 

Da questo punto di vista, le fasi di sviluppo delle capacità di gioco, di 
apprendimento della lettura o del nuoto sono periodizzazione funzionale, così 
come le fasi di formazione delle azioni mentali (secondo P.Y.Galperin). 

La ricerca condotta da E. Thorndike lo ha portato all'idea che i processi mentali 
sono reazioni esterne interiorizzate. Così, il principale meccanismo di sviluppo 
del comportamentismo è l'interiorità, grazie alla quale si forma il contenuto 
interiore della vita mentale [3]. 

B.F.Skinner identifica lo sviluppo e l'apprendimento, sottolineando la loro 
unica differenza: se l'apprendimento copre brevi periodi di tempo, lo sviluppo 
è relativamente lungo. In altre parole, lo sviluppo è la somma 
dell'apprendimento, che si estende su lunghi periodi di tempo. Secondo B. 
Skinner, il comportamento umano è interamente determinato dall'influenza 
dell'ambiente e, come il comportamento degli animali, può essere 
deliberatamente progettato e controllato [1]. 

Nel comportamentismo classico, il problema dello sviluppo non si poneva in 
quanto tale. Qui c'è solo un problema di apprendimento basato sulla presenza 
o meno di rinforzi sotto l'influenza dell'ambiente. 

Trovare risposte alla domanda se l'apprendimento (cioè se il rapporto stimolo-
risposta) dipenda dagli stati di fame, sete e dolore del soggetto, che lo 
psicologo americano ha chiamato pulsione, ha portato alla necessità di concetti 
più complessi di apprendimento. Tali concetti sono stati sviluppati da N. Miller 
e C. Hall. Qui si è delineata una svolta dall'esperimento strettamente 
comportamentale di tipo Pavlovsk allo studio della motivazione e dello 
sviluppo cognitivo del bambino [1]. �  
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1.2.3 Molteplici fattori determinanti dello sviluppo individuale 

Concetti psicoanalitici di sviluppo mentale 

Nella psicologia profonda, il fattore determinante dello sviluppo mentale è il 
fattore geneticamente determinato (biologico). La psicologia profonda procede 
dal presupposto che il principale fattore determinante dello sviluppo mentale è 
il desiderio di adattarsi all'ambiente. Sebbene l'ambiente non sia stato 
successivamente percepito dai principali psicoanalisti (ad eccezione di Z. 
Freud) come completamente ostile, la psicoanalisi ritiene ancora di essere 
sempre contraria a un individuo specifico. 

Allo stesso tempo, lo sviluppo mentale è visto principalmente come 
motivazionale, come la formazione della sfera emotiva e consumistica di una 
persona. Le aspirazioni inconsce servono come forza che stimola e guida il 
processo di sviluppo. Poiché questa energia è innata, lo sviluppo è, infatti, visto 
come un processo spontaneo, come una trasformazione di quegli affetti che 
sono insiti in una persona (aggressività, libido, ansia, sentimenti di inferiorità, 
ecc. 

L'affermazione che le forze motrici dello sviluppo mentale sono innate e 
inconsce unisce un grande gruppo di teorie in un'unica direzione. 
Un'importante scoperta della psicologia approfondita è stata la disposizione 
secondo cui lo sviluppo mentale è un processo di socializzazione del bambino. 
I meccanismi di base dello sviluppo mentale, anch'essi congeniti, sono alla 
base della personalità e delle sue motivazioni già nella prima infanzia. I 
meccanismi principali dello sviluppo mentale sono: l'identificazione 
(identificazione) e la compensazione. Più avanti, la struttura della personalità 
non cambia in modo significativo [3]. 

Una delle idee chiave della psicoanalisi di Z.Freud è che le cause dei conflitti 
interni e delle nevrosi di un adulto sono nella sua infanzia. Il ripristino della 
storia dello sviluppo umano nella prima infanzia è un metodo per conoscere la 
natura umana [2]. Sulla base delle tesi generali della psicoanalisi, Z.Freud ha 
formulato le idee della genesi della psiche e della personalità: le fasi dello 
sviluppo ontogenetico corrispondono alle fasi di movimento delle zone in cui 
il bisogno sessuale primario trova la sua soddisfazione. Lo sviluppo -
psicosessuale di Freud si identifica con lo sviluppo personale. Queste fasi 
riflettono lo sviluppo e la relazione tra Id, Ego e SuperEgo [2]. 

Nel suo concetto, A. Freud descrive le fasi di sviluppo di ciascuna delle 
componenti fondamentali della struttura della personalità (Id, Ego e Super-
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Ego). Lo sviluppo dell'id avviene lungo due vettori (libido e mortido) e si 
svolge rispettivamente nelle fasi orale, anale-sadica, fallica, latente, pre-
pubertaria e puberale. Lo sviluppo dell'Io viene effettuato in accordo con lo 
sviluppo dei meccanismi di protezione: spostamento, formazioni reattive, 
proiezioni e trasferimenti, sublimazione, scissione, regressione e così via. Lo 
sviluppo del Super-Io avviene in due fasi: l'identificazione con i genitori e 
l'interiorizzazione della potestà genitoriale. In generale, A. Freud vede lo 
sviluppo come un processo di socializzazione del bambino, soggetto alla legge 
di transizione dal principio del piacere al principio della realtà. L'avanzamento 
del bambino dal principio del piacere al principio della realtà è strettamente 
connesso con lo sviluppo del pensiero, della memoria, ecc. D'altra parte, la 
formazione del principio di realtà e lo sviluppo dei processi di pensiero aprono 
la strada a meccanismi di socializzazione come l'imitazione, l'identificazione, 
l'introozione. Tutti contribuiscono alla formazione del Super-Io [1]. 

Erickson ha accettato l'idea della motivazione inconscia, ma ha creduto che le 
fondamenta dell'io umano siano radicate nell'organizzazione sociale della 
società. Ha cercato di capire e valutare l'influenza dell'ambiente sull'individuo, 
che lo costruisce esattamente così, non sull'altro. Da questi studi sono nati due 
concetti chiave del suo concetto - "identità di gruppo" e "identità dell'io". 

La formazione dell'identità dell'io di una persona continua per tutta la vita e 
passa attraverso otto fasi, in ognuna delle quali una persona fa una scelta tra 
due fasi alternative per risolvere i problemi di sviluppo. I compiti e i contenuti 
dello sviluppo in ogni fase sono determinati dalla società in cui la persona vive. 
Secondo Erickson, la soluzione di ciascuno di questi problemi è quella di 
stabilire un certo rapporto dinamico tra i due poli estremi. L'equilibrio 
raggiunto in ogni fase segna l'acquisizione di una nuova forma di identità 
dell'io e apre la possibilità di inserire il soggetto in un ambiente sociale più 
ampio. 

Essere se stessi agli occhi degli altri significativi, compresi i propri, è la forza 
motrice dello sviluppo che Erickson mette alla base della sua periodizzazione. 
Entrando in nuove relazioni con gli altri, una persona fa più o meno 
inconsciamente delle scelte che determinano la direzione dello sviluppo ad 
ogni livello di età. Il passaggio da una forma di auto-identità a un'altra causa 
crisi di identità. Ma le crisi non sono una malattia della personalità, non una 
manifestazione del disturbo nevrotico, ma "punti di svolta", momenti di scelta 
tra progresso e regressione, integrazione e ritardo [2]. 

I concetti cognitivi dello sviluppo mentale si basano sulla teoria filosofica della 
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cognizione. Intersecandosi con la biologia, la teoria della cognizione è 
connessa con la soluzione dei problemi di adattamento dell'individuo 
all'ambiente sociale e soggettivo circostante. Lo scopo principale di questa 
direzione è quello di scoprire in quale sequenza si dispiegano le strutture 
cognitive che forniscono l'adattamento. 

Nella psicologia genetica di J. Piaget, lo sviluppo cognitivo è considerato la 
base per lo sviluppo della psiche nel suo complesso. Piaget ha proceduto da 
diverse disposizioni di base. Prima di tutto, si tratta di una disposizione sul 
rapporto di tutto e di parte. Poiché non ci sono elementi isolati nel mondo e 
tutti sono o parti di un insieme più grande, o sono essi stessi divisi in piccoli 
componenti, le interazioni tra le parti e l'insieme dipendono dalla struttura in 
cui sono incluse. Nella struttura generale le loro relazioni sono equilibrate, ma 
lo stato di equilibrio è in continuo cambiamento [1]. 

J. Piaget vede lo sviluppo come un'evoluzione guidata dal bisogno di 
equilibrio. Egli definisce l'equilibrio come lo stato stabile di un sistema aperto. 
L'equilibrio statico, già realizzato, è un adattamento, un adattamento, uno stato 
in cui ogni azione equivale a resistenza. Dal punto di vista dinamico, 
l'equilibrio è il meccanismo che fornisce la funzione principale dell'attività 
mentale - la costruzione del concetto di realtà, fornisce una connessione tra il 
soggetto e l'oggetto, regola la loro interazione [1]. 

J. Piaget riteneva che, come ogni sviluppo, lo sviluppo intellettuale tende, 
come ogni sviluppo, ad un equilibrio stabile, cioè alla costituzione di strutture 
logiche. La logica non nasce dall'inizio, ma si sviluppa gradualmente. Cosa 
permette al soggetto di padroneggiare questa logica? Per conoscere gli oggetti, 
il soggetto deve agire con loro, trasformarli - spostare, combinare, cancellare, 
avvicinare, ecc. Il significato dell'idea di trasformazione è il seguente: il 
confine tra il soggetto e l'oggetto non è stabilito fin dall'inizio e non è stabile, 
per cui in ogni azione il soggetto e l'oggetto si mescolano. 

Tutta l'esperienza sensomotoria acquisita è formalizzata, secondo J. Piaget, 
nello schema d'azione. Lo "Schema d'azione" è il concetto più importante della 
teoria di J. Piaget. Lo schema è l'equivalente sensomotorio del concetto. Lo 
schema di azione è quello generale (invariante), che rimane in azione alla sua 
ripetizione ripetuta in circostanze diverse. È la struttura mentale, a un certo 
livello di sviluppo mentale. È un sistema di pensiero o integrità che riproduce 
la logica delle azioni sostanziali [2]. Permette a un bambino di agire 
adeguatamente con oggetti diversi della stessa classe o con stati diversi dello 
stesso oggetto. Fin dall'inizio, il bambino impara dall'azione. Tutte queste 
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esperienze sono inquadrate in schemi - la cosa più comune che si conserva in 
azione se ripetuta in circostanze diverse. 

J. Piaget credeva che lo schema non sia dato all'uomo in forma preconfezionata 
alla nascita, non esiste un tale schema nel mondo che lo circonda. Po. Piaget, 
l'adattamento è un processo attivo di adattamento, per cui, come suo prodotto, 
appaiono gli schemi (del mondo e della sua stessa azione nel mondo). Lo 
schema è prodotto dalla persona (bambino) stessa nel processo di interazione 
attiva con il mondo che la circonda. Ci sono due meccanismi per produrre lo 
schema: l'assimilazione e l'alloggio. 

Secondo J. Piaget, lo sviluppo è un processo di assimilazione e di sistemazione 
alternata, in cui un bambino cerca di utilizzare il vecchio schema fino ad un 
certo limite e poi costruisce un nuovo schema più adeguato [3]. Secondo J. 
Piaget, le fasi dello sviluppo mentale sono le fasi dello sviluppo intellettuale, 
che il bambino attraversa costantemente nella formazione di uno schema 
sempre più adeguato della situazione. Questo schema si basa sul pensiero 
logico. 

Lo sviluppo è fatto come una transizione dalla fase più bassa a quella più alta, 
con ogni fase precedente che prepara la successiva. Ad ogni nuova fase si 
realizza l'integrazione delle strutture precedentemente formate. La fase 
precedente viene ricostruita ad un livello superiore. L'ordine delle tappe è 
invariato, anche se non contiene un programma ereditato. La maturazione nel 
caso delle fasi dell'intelletto si riduce alla scoperta di opportunità di sviluppo, 
e queste opportunità devono ancora essere realizzate. Gli stadi dello sviluppo 
intellettuale possono essere considerati come stadi dello sviluppo mentale nel 
suo insieme, poiché lo sviluppo di tutte le funzioni mentali è subordinato e 
determinato dall'intelletto [1]. 

Secondo le idee di J. Piaget, l'ordine degli stadi di sviluppo intellettuale 
corrisponde a certe età, è invariabile. Gli adulti possono influenzare il processo 
di sviluppo mentale, ma non sono in grado di cambiarne la logica. 
L'apprendimento segue lo sviluppo [2]. 

L. Kohlberg suggerisce tre tipi di orientamenti che formano una gerarchia 
come criterio per determinare le fasi di sviluppo: 1. orientamento verso le 
autorità; 2. orientamento verso i costumi; 3. orientamento verso i principi. 
Sviluppando l'idea proposta da J. Piaget e sostenuta da L. Vygotsky che lo 
sviluppo della coscienza morale di un bambino va di pari passo con il suo 
sviluppo mentale, L. Kohlberg individua diverse fasi, ognuna delle quali 
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corrisponde a un certo livello di coscienza morale. La complicazione e la 
differenziazione dei rapporti sociali è un prerequisito per l'autonomia dei 
giudizi morali. Inoltre, lo stile dei giudizi morali di un individuo dipende 
inevitabilmente da ciò che questa società vede come fonte di prescrizioni 
morali - la volontà di Dio, l'istituzione di una comunità o semplicemente una 
regola logica. Così, il centro di gravità dei problemi viene trasferito dallo 
sviluppo mentale dell'individuo alle caratteristiche sociali e strutturali della 
società, all'ambiente macro e microsociale, da cui dipende direttamente il 
grado di autonomia personale. L.Kohlberg ritiene che lo sviluppo della 
moralità sia in un bambino che in un adulto sia spontaneo, quindi qui non è 
possibile alcuna metrica [1]. 

Nella psicologia della Gestalt il processo di sviluppo mentale è la crescita e la 
differenziazione della Gestalt. La Gestalt è una forma olistica che costituisce 
il contenuto della psiche. Il processo del loro cambiamento e trasformazione 
determina sia la natura della comprensione che il comportamento nel mondo 
esterno. Come la percezione del mondo circostante definisce e guida questo 
processo di formazione e trasformazione della Gestalt, è la percezione che è la 
funzione mentale principale dello sviluppo mentale in generale. Secondo gli 
psicologi della Gestalt, lo sviluppo mentale consiste in due processi 
indipendenti e paralleli: la maturazione e la formazione. K.Koffka ha 
sottolineato la loro indipendenza, dimostrando che nel processo di sviluppo la 
formazione può essere in anticipo sulla maturazione, e può rimanere indietro, 
anche se più spesso vanno in parallelo l'uno con l'altro, creando l'illusione 
dell'interdipendenza. La cosa più importante è che l'apprendimento non può 
accelerare la maturazione e la differenziazione della Gestalt, così come 
l'apprendimento non può accelerare il processo di maturazione [3]. 

Concetti sociologici (culturologici) dello sviluppo mentale umano. 

Nella psicologia dello sviluppo, la direzione della socializzazione è emersa 
come tentativo di definire un atteggiamento nel sistema del soggetto-oggetto 
(ambiente) attraverso la categoria del contesto sociale in cui il bambino si 
sviluppa. 

Un ruolo speciale negli psicologi dello sviluppo appartiene a D.M.Baldwin, 
psicologo e sociologo americano. All'inizio del XX secolo è stato uno dei pochi 
psicologi che ha ritenuto necessario studiare non solo lo sviluppo cognitivo, 
ma anche emotivo e morale. D.M.Baldwin credeva che la società non fosse 
una condizione esterna, ma un fattore interno di sviluppo della psiche del 
bambino. Credeva che fosse necessario un approccio dialettico nell'analisi 
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dello sviluppo spirituale. Cioè, si dovrebbe studiare contemporaneamente sia 
ciò che l'individuo è dal punto di vista sociale che ciò che la società è dal punto 
di vista dell'individuo. 

D.M.Baldwin è stato uno dei primi a dimostrare che lo sviluppo spirituale è 
influenzato dalle qualità innate e acquisite. Sia l'ambiente sociale che l'eredità 
determinano il livello delle conquiste sociali umane in una particolare società. 
Pertanto, le differenze individuali sono le peculiarità dei processi di 
apprendimento e di accettazione dei fattori forniti dalla società. D.M.Baldwin 
ha individuato speciali meccanismi di sviluppo del pensiero: assimilazione 
(interiorizzazione delle influenze ambientali) e accomodamento (cambiamento 
dell'organismo) [3]. 

Scuola francese di sociologia 

Il patriarca della direzione sociologica in psicologia è considerato E. 
Durkheim. Ha assegnato un ruolo decisivo nello sviluppo del bambino al 
fattore sociale, che, secondo E.Durkheim, si basa su idee collettive. Secondo 
E.Durkheim, le idee collettive sono un sistema integrale di idee, costumi, 
credenze religiose, principi morali, istituzioni sociali, scrittura, ecc. Sono 
indipendenti dall'individuo, imperativi in relazione all'individuo, totali (-
universali). 

Lo sviluppo del bambino avviene nel processo di assimilazione delle 
percezioni collettive. L'apprendimento dell'esperienza sociale avviene 
attraverso l'imitazione, che è tanto importante nella vita sociale quanto l'eredità 
in biologia. Con capacità imitativa, il bambino nasce. Alla scuola sociologica 
francese è stato scoperto un meccanismo per plasmare il mondo interiore del 
bambino: l'interiorizzazione come passaggio dall'esterno all'interno. 

P.Zhanet credeva che la psiche sia socialmente condizionata e che il suo 
sviluppo consista nella formazione di un sistema di vari legami con la natura e 
la società. Per connessioni P.Jeanet intendeva le azioni come forme di 
relazione della persona con il mondo. Le relazioni sociali tra le persone sono 
alla base dello sviluppo di ogni persona. 

Scuola francese di genetica 

A. Wallon procede dai concetti biologici di anabolismo e catabolismo, che, a 
suo parere, non riguardano solo il corpo, ma l'individuo nel suo insieme. A-
.Vallon considerava l'anabolismo come una reazione dell'uomo volta a 
cambiare il suo stato interiore. Catabolismo - come reazione diretta verso 
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l'esterno, per cambiare l'ambiente. A.Vallon ha inteso lo sviluppo come 
un'alternanza di anabolismo e catabolismo, che si ripete ad ogni nuovo ciclo di 
sviluppo, accompagnato dalla formazione di una nuova qualità. Secondo 
A.Vallon, la psiche non può essere ridotta all'organismo, ma allo stesso tempo 
non può essere spiegata senza di essa. Per spiegare come l'organico diventa 
psichico, A.Vallon considera la connessione di quattro fenomeni: emozione, 
capacità motorie, imitazione, società. A. Vallon sottolinea che la società è 
assolutamente necessaria per lo sviluppo. Pertanto, un bambino umano è una 
creatura sociale geneticamente, biologicamente, una creatura sociale. La natura 
sociale non è imposta da influenze esterne, ma il sociale è già incluso nel 
biologico come necessità assoluta. 

A. Vallon non nega il ruolo della maturazione nello sviluppo. Secondo lui, la 
maturazione del sistema nervoso crea una sequenza di tipi e livelli di attività. 
Ma per la maturazione è necessario l'esercizio fisico, ed è già contenuto nella 
natura delle emozioni, delle capacità motorie e dell'imitazione. Nella natura 
stessa del corpo umano, secondo A. Wallon, l'ontogenesi non riproduce la 
filogenesi. Grazie alla nuova tecnica, che impone la capacità di pensare e 
sentire, il bambino è sempre allo stesso livello della civiltà. 

A. Vallon ha dimostrato che tra le condizioni che influenzano lo sviluppo 
mentale, le più importanti, soprattutto nei primi anni di vita, sono le relazioni 
delle persone e i loro modi di comportamento. Lo sviluppo mentale del 
bambino si realizza attraverso transizioni qualitative da una fase all'altra. Le 
transizioni stesse sono fatte attraverso le crisi di sviluppo. [1]. 

R. Zazzo, che è stato anche allievo di A. Walloon e A. Gezell, ha studiato il 
ruolo dell'ereditarietà e dell'interazione ambientale nello sviluppo mentale. 
Credeva che questi fattori fossero complementari l'uno all'altro: attraverso 
l'ereditarietà, una persona crea il suo ambiente, e l'ambiente dà all'ereditarietà 
la possibilità di esprimersi, di orientarsi, di progettare. 

Scuola Americana di Antropologia Culturale 

F.Boas, il fondatore della scuola, credeva che l'impostazione metodologica 
principale della scuola dovesse essere la disposizione sul condizionamento 
culturale della coscienza e della personalità umana nel processo del suo 
sviluppo mentale. Il metodo per verificare la teoria del determinismo culturale 
è stato lo studio interculturale dello sviluppo mentale. 

La ricerca di M.Mead ha dimostrato che il carattere e le capacità delle persone 
dipendono in modo cruciale da ciò che imparano e dalla struttura della società 
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in cui sono nate e cresciute. Le differenze tra membri di culture diverse, così 
come le differenze tra individui all'interno della stessa cultura, sono quasi 
interamente limitate alle differenze nelle loro condizioni di vita, soprattutto 
nella prima infanzia. M. Meade ha sviluppato un concetto di relazioni 
intergenerazionali basato su tre tipi di culture: post-figurativa, in cui i bambini 
imparano dai loro antenati; configurativa, in cui sia i bambini che gli adulti 
imparano dai loro coetanei; e prefigurativa, in cui gli adulti imparano dai loro 
figli. 

Ricerca interculturale sullo sviluppo cognitivo dei bambini 

D. Bruner riteneva che lo sviluppo dell'attività cognitiva si realizza attraverso 
la formazione di tre vie principali (mezzi): azioni del soggetto, immagini della 
percezione e simboli. Questi mezzi si presentano alle età appropriate. -
"Arricchire" ogni nuovo modo di conoscere il precedente è la linea centrale 
dello sviluppo intellettuale del bambino. L'essenza della posizione di D. Bruner 
è che lo sviluppo mentale di una persona avviene nel processo di 
apprendimento dei mezzi della cultura. Egli osserva che le fonti dello sviluppo 
umano sono fondamentalmente diverse da quelle degli animali. A differenza 
di un animale, l'adattamento dell'uomo all'ambiente non si basa su 
cambiamenti biologici, ma sull'uso di mezzi cognitivi di natura sociale. Lo 
sviluppo mentale non è determinato da fattori biologici, ma principalmente 
dalle condizioni culturali della sua vita [2]. 

Concetto culturale e storico dello sviluppo di L.S.Vygotsky. 

Una delle idee fondamentali dell'autore è che nello sviluppo del 
comportamento di un bambino si devono distinguere due linee intrecciate. Una 
è la maturazione naturale, l'altra è il miglioramento culturale, la padronanza 
dei modi culturali di comportamento e di pensiero. Lo sviluppo culturale 
consiste nella padronanza dei segni culturali. Lo sviluppo culturale comporta 
la padronanza di comportamenti basati sull'uso dei segni come strumenti per 
operazioni psicologiche. 

L.S. Vygotsky ha proposto due concetti che definiscono ogni fase dello 
sviluppo dell'età: situazione sociale dello sviluppo e neoplasia. Ha scoperto che 
un bambino nel padroneggiare se stesso (il suo comportamento) va nella stessa 
direzione che nel padroneggiare la natura esterna. In altre parole, dall'esterno. 
Egli o lei sta padroneggiando se stesso come una delle forze della natura 
attraverso segni culturali. Le contraddizioni fondamentali dello sviluppo, che 
si sviluppano verso la fine di ogni segmento della vita e "spingono" lo sviluppo 
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in avanti, portano a un salto di sviluppo (a un cambiamento della situazione 
sociale dello sviluppo) e all'emergere di nuove crescite. Nella periodizzazione 
dello sviluppo L.Vygotsky suggerisce di alternare età stabili e critiche. Nei 
periodi di stabilità c'è un accumulo di cambiamenti quantitativi nello sviluppo. 
Nei periodi critici ci sono cambiamenti qualitativi, che nei periodi stabili sono 
soggetti a variazioni quantitative. In ogni fase dello sviluppo c'è sempre una 
nuova formazione centrale, come se portasse all'intero processo di sviluppo e 
caratterizzasse la ristrutturazione di tutta la personalità del bambino su una 
nuova base. 

Comprendendo lo sviluppo come un continuo processo di auto-movimento, di 
continua emersione e formazione del nuovo, L.S.Vygotsky credeva che le 
nuove formazioni dei periodi "critici" del futuro non si conservano nella forma 
in cui sorgono e non sono incluse come necessario costituente della struttura 
integrale della personalità futura. Muoiono, essendo assorbiti dalle neoplasie 
della prossima età (stabile), anche nella loro composizione, dissolvendosi e 
trasformandosi in loro. 

La teoria dello sviluppo ha portato L.S.Vygotsky alla formulazione del legame 
tra apprendimento e sviluppo e al concetto di "zona dello sviluppo più vicina". 
L.S.Vygotsky ha offerto la tesi: solo che la formazione è buona che è in 
anticipo sullo sviluppo, creando una zona di sviluppo più vicina. 
L'apprendimento non è sviluppo, ma un momento internamente necessario e 
universale nel processo di sviluppo delle caratteristiche culturali e storiche di 
un bambino. Nella formazione, i prerequisiti per le future neoplasie e per creare 
una zona di sviluppo immediato, cioè per generare una serie di processi di 
sviluppo interno, necessitano di processi di apprendimento adeguatamente 
costruiti. 

Teoria delle attività dello sviluppo mentale 

A.N.Leontief. 

La teoria dello sviluppo mentale di A.N.Leontief è costituita da due parti che 
non sono direttamente collegate tra loro. Il primo si riferisce alla filogenesi 
della psiche, il secondo alla sua ontogenesi. Nella filogenesi della psiche 
A.N.Leontiev distingue sei fasi. La base del concetto filogenetico dello 
sviluppo mentale di A.N.Leontiev è la genesi delle forme di riflessione. La 
base del concetto ontogenetico di sviluppo mentale di A.N.Leontiev è la teoria 
psicologica generale dell'attività. La sua struttura si sviluppa su due piani, 
esterno ed interno. A.N.Leontief considera la psiche come un'attività 
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interiorizzata. Quindi ogni forma di riflessione mentale è una forma di attività. 
Il principio di attività è stato messo alla base del concetto di ontogenesi della 
psiche. 

A.N.Leontiev proietta la struttura per età proposta da L.S.Vygotsky sulla 
struttura dell'attività. Pertanto, la forza trainante dello sviluppo è la 
contraddizione tra le esigenze del bambino e le sue possibilità. Sostituisce la 
nozione di neoplasia dominante con la nozione di attività dominante, e diversi 
tipi di attività sono considerati come linee di sviluppo. Allo stesso tempo, la 
linea centrale di sviluppo per una data età è il tipo di attività principale, le 
attività collaterali sono gli altri tipi di attività, che in altre età diventano quelle 
principali e quindi centrali. 

A.N.Leontief credeva che una persona nasca con una certa organizzazione 
innata (decisamente riflessiva) del comportamento delle specie. Ma il ruolo 
decisivo nello sviluppo mentale di un uomo è giocato dall'appropriazione dell'-
esperienza storica delle persone da parte di un certo individuo, la cui parte più 
importante è costituita dalle sue capacità mentali socialmente sviluppate, che 
sono marcate nella cultura materiale e spirituale. 

L'assegnazione è il processo di riproduzione da parte di un bambino di 
proprietà, abilità e comportamenti umani storicamente formati. L'attività 
riproduttiva determina lo sviluppo mentale del bambino ad ogni stadio dell'età. 
Tuttavia, la formazione dell'attività riproduttiva e delle corrispondenti abilità 
avviene in un bambino solo in costante comunicazione con gli adulti e con gli 
altri bambini. La necessità di interiorizzazione è determinata dal fatto che il 
contenuto centrale dello sviluppo di un bambino è l'appropriazione delle 
conquiste dello sviluppo storico delle persone che inizialmente appaiono 
davanti a lui sotto forma di oggetti esterni e segni verbali esterni. Il loro 
specifico significato sociale può essere riflesso nella coscienza del bambino 
solo attraverso la realizzazione di attività adeguate a ciò che è incarnato e 
percepito in loro. 

Ma il bambino non può sviluppare e svolgere questa attività in modo 
indipendente. Dovrebbe essere sempre costruito dalle persone intorno in 
interazione e comunicazione con il bambino. Vale a dire, in attività esterne 
congiunte in cui le azioni sono dettagliate. Le loro prestazioni permettono al 
bambino di assegnare i valori ad esse collegati. E questo incarico richiede il 
passaggio da azioni dispiegate esternamente ad azioni nel piano verbale e, 
infine, la graduale interiorizzazione di queste ultime, per cui acquisiscono il 
carattere di operazioni mentali a spirale, atti mentali. In futuro, la promozione 
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indipendentedel pensiero di un bambino è possibile solo sulla base di 
un'esperienza storica già interiorizzata. 

Il concetto di sviluppo mentale di D.B.Elkonin. 

Ha costruito la sua teoria dello sviluppo mentale sulla base della teoria 
psicologica dell'attività di A.N.Leontiev. Le opinioni di D.B.Elkonin sulla 
natura generale e sulle fonti dello sviluppo mentale del bambino si riducono a 
quanto segue. In primo luogo, tutti i tipi di attività dei bambini sono pubblici 
per origine, contenuto e forma, quindi il bambino dal momento della nascita e 
dalle prime fasi del suo sviluppo è un essere pubblico. In secondo luogo, 
l'appropriazione da parte di un bambino delle conquiste della cultura umana è 
sempre di natura attiva. Il bambino non è passivo in questo processo, non si 
adatta alle condizioni della sua vita, ma agisce come soggetto attivo della loro 
trasformazione, riproducendo e creando in sé le capacità umane. 

Principali disposizioni della teoria dello sviluppo: 1. condizioni di sviluppo - 
crescita e maturazione dell'organismo; 2. fonte di sviluppo - forme ideali 
(ambiente sociale), cioè a cosa dovrebbe arrivare lo sviluppo alla fine. Tutto 
ciò che dovrebbe apparire in un bambino esiste già nella società, compresi i 
bisogni, i compiti sociali, le motivazioni e persino le emozioni; 3. forma di 
sviluppo - assimilazione; 4. forze motrici dello sviluppo - contraddizione tra 
l'assimilazione del soggetto e il lato pubblico dell'azione. 

Secondo D.B.Elkonin, il corso dello sviluppo è determinato dal passaggio dal 
sistema "bambino - adulto pubblico" al sistema "bambino - soggetto pubblico". 
Vale a dire che al bambino vengono assegnate prima le modalità di attività 
sociale, e poi su questa base si stabiliscono i rapporti con il mondo dei soggetti 
culturali. D.B.Elkonin ha aperto la legge della periodicità di due tipi di attività: 
il primo tipo di attività (orientamento nel sistema delle relazioni sociali) è 
seguito dal secondo tipo di attività (orientamento nelle modalità di utilizzo del 
soggetto). La contraddizione tra questi tipi di attività è la ragione dello 
sviluppo. 

Teoria dello sviluppo personale L.I.Bozhovich. 

Si basa sui concetti di situazione sociale di sviluppo e di neoplasia personale. 
Nella situazione sociale dello sviluppo si distinguono i processi interni di 
sviluppo e le condizioni esterne che li prevedono. Nelle neoplasie personali si 
distingue la neoplasia centrale. La periodizzazione dello sviluppo è simile alla 
periodizzazione suggerita da L.Vygotsky. 
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Teoria dello sviluppo della comunicazione di M.I.Lisina. 

Si basa sulla teoria psicologica dell'attività di A.N.Leontiev. La comunicazione 
è considerata come attività comunicativa. Il M.I.Lisina considera la necessità 
di comunicazione un'esigenza particolare, diversa dalle altre. Lei individua 
quattro periodi di sviluppo della comunicazione: 1. comunicazione 
situazionale-personale con un adulto (2 mesi - 6 mesi); 2. comunicazione 
situazionale-imprenditoriale (5 mesi - 2 anni); 3. comunicazione extra-
situativa-indicativa (3 - 5 anni); 4. comunicazione extra-situativa-personale (6 
- 7 anni) [1]. 

Concetti umanistici di sviluppo mentale 

Nella psicologia umanistica non esiste attualmente una teoria sviluppata dello 
sviluppo mentale. Nella psicologia umanistica, il punto centrale è la sfera che 
motiva la domanda dell'individuo. L'idea che l'individuo sia un sistema aperto 
e autosviluppante è centrale nella psicologia umanista. I rappresentanti di 
questo ambito sono partiti dal fatto che l'essere umano è prima di tutto un essere 
biologico, ma non può svilupparsi al di fuori dei contatti con l'ambiente sociale. 

La psicologia umanista è stata la prima direzione nella storia della psicologia 
a proporre la posizione secondo cui l'uomo non cerca l'equilibrio con 
l'ambiente, ma cerca di violarlo. L'equilibrio, l'adattamento e il radicamento 
nell'ambiente riducono o annullano la spinta all'autorealizzazione, che rende 
una persona umana. Pertanto, l'autorealizzazione è l'obiettivo principale e il 
principale fattore determinante dello sviluppo umano e sociale. Ma la pressione 
sociale ostacola la crescita spirituale, riduce l'autonomia e l'indipendenza 
dell'essere umano. Quindi, insieme all'identificazione, viene introdotto un 
nuovo meccanismo di sviluppo - l'alienazione, che è connessa con la necessità 
di preservare il proprio sé, l'esistenza dalla pressione del mondo sociale 
circostante [3]. 

La teoria dello sviluppo mentale di S. Buhler. 

Di grande importanza sono state le sue opere dedicate allo studio del cammino 
della vita umana. È stata una delle prime a introdurre questo concetto, 
considerando la vita come una formazione olistica dell'individuo. La principale 
forza motrice di tale sviluppo, a suo parere, è il bisogno dell'individuo di 
realizzare se stesso, che si manifesta in modi diversi durante la vita. Questa 
ricerca l'ha portata in seguito alla psicologia umanistica [3]. 

Nelle opere di K.Rogers è stato formulato un nuovo concetto di uomo che si 
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differenzia dalle nozioni psicoanalitiche e comportamentali. La premessa 
fondamentale è che le persone fanno affidamento sulla propria esperienza nella 
loro autodeterminazione. Ogni persona ha un campo di esperienza unico 
("campo fenomenale"). Il campo di esperienza è psicologicamente e 
biologicamente limitato. Il mondo interiore di una persona può o non può 
corrispondere alla realtà oggettiva, può o non può essere realizzato. Il campo 
dell'esperienza è il sé. L'io della persona, o percezione di sé, si basa su 
esperienze passate, dati presenti e aspettative future. Il sé ideale è la visione 
del sé della persona come vorrebbe avere e a cui attribuisce un grande valore. 
Esso, come il sé, è soggetto a una costante ridefinizione e sviluppo. La misura 
in cui un sé si differenzia da un sé ideale è un indicatore di disagio, 
insoddisfazione e difficoltà nevrotiche. 

Accettare se stessi per ciò che si è veramente e non per ciò che si vorrebbe 
essere è un segno di salute mentale. L'immagine di un sé ideale, nella misura 
in cui si differenzia dal comportamento e dai valori reali di una persona, è uno 
degli ostacoli allo sviluppo umano. C. Rogers credeva che in ogni persona ci 
sia il desiderio di diventare competente, olistico, completo - la tendenza 
all'autorealizzazione. Il fondamento delle sue idee psicologiche è 
l'affermazione che lo sviluppo è possibile e che la tendenza 
all'autorealizzazione è fondamentale per una persona. 

La scoperta scientifica più importante di K.Rogers è che egli ha aperto le 
condizioni necessarie per l'umanizzazione di qualsiasi relazione 
interpersonale, garantendo cambiamenti personali costruttivi. Si tratta di 
un'inestimabile accettazione positiva dell'altra persona, del suo attivo ascolto 
empatico e di un'espressione congruente (adeguata, genuina, sincera) nella 
comunicazione con lui. La pratica pedagogica umanista rifiuta 
consapevolmente le influenze mirate, in cui è inevitabile la manipolazione 
delle persone, rendendo loro difficile l'autorealizzazione. Non si può 
sviluppare una persona dall'esterno, non si possono formare convinzioni 
umanistiche. Solo dall'interno si possono creare le condizioni in cui si può 
arrivare a queste convinzioni e sceglierle per se stessi. La pratica 
dell'educazione umanistica si basa sulla creazione di condizioni che stimolano 
il libero sviluppo delle persone. Vale a dire, uno sviluppo realizzato secondo i 
propri obiettivi e le proprie aspirazioni [2]. 

Concetti socio-ecologici dello sviluppo mentale 

Il concetto di sviluppo mentale  
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W.Bronfenbrenner 

Ecologia dello sviluppo umano significa ricerca scientifica di un progressivo 
adeguamento reciproco tra un essere umano attivo e in crescita e le proprietà 
mutevoli delle condizioni immediate in cui vive una persona in via di sviluppo. 
Questo processo dipende dalle relazioni tra tutte queste condizioni e i contesti 
sociali più ampi in cui tali condizioni si concludono. Lo sviluppo del bambino 
non avviene attraverso l'impatto unilaterale dell'ambiente sull'individuo o 
viceversa, ma attraverso la loro costante interazione, la crescita dell'individuo 
che interagisce nell'ambiente. In questo processo di crescita, l'ambiente 
ecologico si espande di conseguenza, presentandosi come strutture 
concentriche di micro, meso-, eso- e macrosistemi. 

Teoria dell'equilibrio anti-equilibrio dello sviluppo mentale di K.F.Rigel. 

Egli sostiene che il tema della psicologia dello sviluppo non dovrebbe essere 
quello degli stati di equilibrio, che in realtà non si incontrano nella vita umana, 
ma uno stato di conflitto, di dinamica costante, di superamento delle 
contraddizioni esterne ed interne. È interessato a come sorgono e si risolvono 
gli stati di disequilibrio. Secondo K.F. Rigel, i conflitti nascono in quattro 
dimensioni: 1. intrabiologico, 2. individuale-psicologico, 3. culturale-
sociologico, 4. esterofisico. L'insufficiente sincronizzazione di tutti questi 
piani di sviluppo è la fonte delle crisi e, di conseguenza, la forza trainante dello 
sviluppo. All'intersezione di questi piani, K.F. Rigel mette in evidenza 
fenomeni che egli interpreta come crisi negative o positivamente risolte. 

La teoria della personalizzazione di A.V.Petrovsky. 

Qui l'individuo è visto come un individuo che si definisce attraverso la società. 
La necessità di personalizzazione è il punto di partenza dell'analisi dello 
sviluppo. Per questo motivo A.V.Petrovsky chiama il suo concetto la teoria 
della personalizzazione. 

A.V.Petrovskiy distingue tre processi principali che determinano il corso dello 
sviluppo: l'adattamento come assegnazione di norme e valori sociali da parte 
di una persona, cioè la formazione del tipico sociale in una persona; 
l'individualizzazione come scoperta o affermazione del "Sé", rivelando le 
proprie attitudini e possibilità, le peculiarità del carattere, cioè la formazione 
dell'individualità; l'integrazione come cambiamento dell'attività di vita delle 
persone circostanti, la realizzazione di contributi e la loro accettazione da parte 
delle persone circostanti, e quindi l'affermazione della propria alterità in altre 
persone, cioè la formazione dell'universale in una persona. 
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La periodizzazione dello sviluppo proposta da A.V.Petrovsky si presenta come 
segue. L'epoca dell'infanzia (anche in età scolare) è caratterizzata dalla 
prevalenza dell'adattamento sull'individualizzazione. L'età dell'adolescenza è 
caratterizzata dalla prevalenza dell'individualizzazione sull'adattamento. 
L'epoca della gioventù (adolescenza) è caratterizzata dalla predominanza 
dell'integrazione rispetto all'individualizzazione [1]. 

Concetti psicologici di autosviluppo 

Negli ultimi anni si sono sviluppate attivamente le teorie dell'autosviluppo, 
basate sul presupposto che una persona decide il proprio destino - anche se lo 
vuole o no. Non ci sono ancora grandi teorie sviluppate in questa direzione, ci 
sono solo alcuni principi, per esempio il principio dello sviluppo attraverso 
l'attività, l'auto-costruzione, proposto da R.Lerner. L'idea del controllo 
personale dello sviluppo, l'idea di eventi critici (non-normativi) della vita, ecc. 
non è l'unico principio. [1]. 

������	
��
�� L'analisi dei metodi di determinazione descritti nei concetti 
psicologici di sviluppo porta alla seguente conclusione. Assolutamente tutti i 
concetti psicologici di sviluppo si basano sull'idea di determinatezza "esterna" 
dello sviluppo mentale. I concetti di sviluppo differiscono nell'interpretazione 
della natura delle determinanti "esterne" dello sviluppo. Da questo punto di 
vista si distingue il primo gruppo di teorie in cui si afferma la condizionalità 
biologica dei determinanti dello sviluppo, da considerarsi "esterne" nel senso 
che non sono oggetto di produzione da parte della persona che si sviluppa, ma 
avvengono in modo "naturale". Il secondo gruppo di teorie che affermano la 
natura sociale come determinante dello sviluppo individuale, che deve essere 
considerato anche "esterno", con la sola differenza che non sono 
biologicamente condizionate ma sociali, cioè anche "naturali". Un terzo 
gruppo di teorie che affermano la natura culturale come determinante dello 
sviluppo. Per le stesse ragioni, esse devono essere viste anche come "esterne", 
cioè non prodotte dalla persona in via di sviluppo, ma naturali. Un quarto 
gruppo di teorie che affermano la natura "interiore" come fattori determinanti 
dello sviluppo umano e, di fatto, come teorie di autosviluppo non esistono al 
momento. 
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1.3 Approcci di base all'analisi della natura che determina lo sviluppo 
individuale 

1.3.1 I paradigmi della ricerca 

Naturalismo. Paradigma del determinismo naturale della psiche umana 
(mondo interiore). Il suo contenuto è l'atteggiamento "l'uomo è natura". Il 
naturalismo è definito come un sistema di vedute secondo il quale la natura 
stessa è un unico principio universale di spiegazione di tutto ciò che esiste. A 
questo proposito, il principio principale per spiegare l'origine della psiche è il 
principio dell'ereditarietà. La base teorica per la descrizione dei processi di 
sviluppo nei concetti naturalistici è il rapporto "organismo - ambiente", e il 
portatore di questi processi è l'uomo come individuo naturale. Nell'approccio 
naturalistico la psiche umana ha una duplice determinatezza causale che agisce 
contemporaneamente: nelle sue qualità e manifestazioni è il risultato di 
trasformazioni organismiche, biogenetiche, e nelle sue funzioni è la 
conseguenza dell'adattamento di un individuo all'ambiente naturale e sociale. 
In questo paradigma, lo sviluppo rappresenta la maturazione e la crescita 
(maturazione) che avviene sotto l'influenza dell'eredità e dell'ambiente. Il 
naturalismo in psicologia stabilisce i confini e le basi metodologiche per le 
teorie della libera educazione e richiede speciali tecnologie di non interferenza 
nei processi di maturazione mentale attraverso la pedagogia. 

Sociomorfismo. È un paradigma di determinismo sociale della psiche umana 
(mondo interiore). Il contenuto metodologico è l'atteggiamento "uomo - 
società". Qui l'essere umano è considerato come un individuo sociale. La sua 
essenza non è racchiusa nella natura, non in se stesso, ma nella società. In 
contrasto con il naturalismo, nel sociomorfismo naturale, le peculiarità 
organiche di un individuo agiscono solo come prerequisiti (non come fonti e 
ragioni) dello sviluppo. In questi stessi presupposti non ci sono né meccanismi 
né forze motrici di sviluppo. Le fonti e le forze trainanti dello sviluppo si 
incarnano, si interfacciano nell'opposta esperienza sociale individuale, nel 
sistema delle attività consolidate. Solo appropriandosi di questa esperienza, un 
individuo naturale acquisisce la psiche umana e diventa una persona sociale. 
La struttura stessa della società è la fonte, la base e il principio esplicativo 
dell'origine e della struttura della psiche umana. L'espressione estrema del 
sociomorfismo è l'idea che l'individuo nato sia una tabula rasa, sulla quale la 
società "scrive" necessario e utile per la società proprietà psicologiche e 
caratteristiche di un uomo. 

Una variante più morbida del sociomorfismo è la previsione di un ruolo di 
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primo piano nella formazione della psiche dell'individuo di diversi tipi di 
attività soggettiva, padroneggiando (diffondendo) ciò che diventa capace di 
funzionare normalmente nella società. Tuttavia, specifici meccanismi di 
trasformazione delle influenze sociali esterne in fenomeni e processi soggettivi 
interni non sono mai stati e non vengono ancora rivelati. I principali processi 
di sviluppo nel paradigma del sociomorfismo hanno una determinatezza mirata 
e sono descritti dalla relazione "individuo - struttura sociale". Il significato 
generale dello sviluppo qui è la socializzazione dell'individuo, la formazione 
del mondo interiore umano secondo una certa norma socialmente specificata 
(campione). L'individuo possiede, si appropria al di fuori di esso solo della 
"natura sociale" bugiarda, delle sue forze essenziali, che sono già rintracciabili 
nella struttura sociale del mondo. 

In pieno accordo con questa tradizione filosofica è anche la tradizionale pratica 
psicologica e pedagogica, che fornisce a questa ideologia la necessaria 
socializzazione dell'individuo, la tecnologia di appropriazione dell'esperienza 
sociale. Questa pratica agisce in pedagogia - sotto forma di formazione; in 
psicologia - sotto forma di interiorizzazione (assimilazione) di tutti i tipi e modi 
di attività umana, attività, comportamenti, bisogni, relazioni e inclinazioni. 

Gnoseologia. È un paradigma di determinazione oggettuale della psiche 
umana (mondo interiore). Essa procede dalla posizione che l'atteggiamento 
cognitivo di una persona nei confronti del mondo è iniziale e fondamentale, 
determinando qualsiasi altra relazione. Il punto di vista cognitivo sui processi 
di emersione della psiche si basa sullo schema metodologico classico del 
razionalismo New Time, sullo schema di interazione tra il soggetto della 
cognizione e l'oggetto della cognizione: S - O. La gnoseologia si basa sulla 
relazione "soggetto - oggetto". In questo paradigma, lo sviluppo della psiche si 
riduce allo sviluppo cognitivo, all'emergere e alla formazione di strutture 
cognitive. In questo caso, i determinanti iniziali della formazione delle 
strutture cognitive sono al di fuori della psiche umana. 

I processi fondamentali della gnoseologia sono l'interazione e la riflessione. 
Nell'interazione, la struttura di un oggetto si riflette nella struttura mentale del 
soggetto. In accordo con questo, si forma la struttura mentale del soggetto. 

Culturalismo. Paradigma della determinatezza culturale della psiche umana 
(mondo interiore). È un'alternativa al naturalismo e al sociomorfismo. La 
posizione centrale è il rifiuto delle idee individuali-biologiche sull'uomo, dalla 
riduzione della realtà umana allo status di individuo naturale, sociale o 
cognitivo a parte. La questione principale riguarda i meccanismi di 
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trasformazione della cultura nel mondo dell'individuo, e il mondo 
dell'individuo in forme di cultura. Il culturalismo si basa sull'atteggiamento 
dell'"essere umano-cultura". Il punto di vista culturale sull'essenza della psiche 
umana si basa sulla premessa che non esiste un rapporto diretto tra l'uomo e la 
natura e l'uomo e la società, e che sia la natura che la società diventano 
caratteristiche del mondo interiore umano solo attraverso il valore e la 
mediazione storico-culturale. Allo stesso tempo, il valore e il rapporto storico-
culturale non può essere intertrioritizzato. 

La familiarizzazione con le forme di cultura è possibile solo con l'aiuto di un 
mediatore (segno, parola, simbolo, mito, ecc.). È con il loro aiuto che avviene 
la trasformazione delle forme naturali della psiche in forme ideali (culturali, 
umane, di fatto). Il culturalismo si basa sull'atteggiamento "uomo - cultura", 
per cui si cerca di colmare il divario e di contrastare l'esterno - interno, 
oggettivo - soggettivo, biologico - sociale, ideale - materiale, interiorizzazione 
- esteriorizzazione, ecc. Nel culturalismo, lo sviluppo mentale è inteso come 
mediazione segnico-simbolica, "domesticazione della natura". 

Antropologia (antropocentrismo). Paradigma del determinismo storico della 
psiche umana (mondo interiore). La base metodologica dell'antropologia è il 
principio storico (principio dello sviluppo). Il significato principale dell'-
approccio storico è che l'essere umano deve essere considerato in tutta la 
varietà di forme e modi della sua formazione: come individuo naturale, come 
soggetto socio-culturale e come essere spirituale e pratico allo stesso tempo. 
L'uomo deve essere considerato nel suo insieme nel contesto della sua storia, 
nel tracciare i processi di origine, formazione, trasformazione, funzionamento 
ed estinzione delle capacità umane fondamentali. Cioè, in fase di sviluppo. 

Da questo punto di vista, lo sviluppo è il valore principale dell'antropologia. 
Pertanto, l'ideologia dello storicismo è di fondamentale importanza quando si 
studiano i modelli di sviluppo delle capacità umane fondamentali nel tempo 
della storia e nello spazio della cultura (nelle diverse fasi della vita umana). 
L'antropologia si basa sull'atteggiamento "l'uomo è il mondo". Nello spazio 
"uomo - mondo" si svolge il principale processo di formazione e sviluppo 
dell'uomo come creatura culturalmente opportuna in grado di padroneggiare 
(trasformando in proprio) il mondo esistente e di creare nuove forme di cultura 
tematiche. Capire lo sviluppo di un essere umano significa studiare la sua 
formazione storica e culturale. 

Dal punto di vista antropologico, i sistemi di percezione della realtà umana 
storicamente consolidati sono, da un lato, prerequisiti per lo sviluppo (Natura, 
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Socium) e, dall'altro, prerequisiti per lo sviluppo (Cultura). All'interno del 
paradigma antropologico si pone una classe speciale di problemi per descrivere 
i meccanismi di trasformazione dei prerequisiti naturali e sociali, le condizioni 
culturali nei mezzi di sviluppo umano e di autosviluppo. 

Universalismo. Paradigma dell'autodeterminazione della psiche umana 
(mondo interiore). La base metodologica dell'universalismo è il principio 
storico e formativo (universale). Il significato principale dell'approccio 
universale è che l'essere umano deve essere considerato come un insieme 
autodeterminato, la cui essenza è la storia del suo autosviluppo. 

Da questo punto di vista, l'autosviluppo è il valore principale. Ecco perché 
l'ideologia dell'universalismo è di fondamentale importanza nello studio delle 
regolarità dell'autoorigine dell'uomo, delle sue nuove capacità nel processo 
della cultura e della sua generazione storica. Da questo punto di vista, lo 
sviluppo autodeterminato è il valore principale dell'universalismo. 
L'universalismo si basa sull'atteggiamento riflessivo intersoggettivo 
dell'"uomo verso un altro come se stesso". Nello spazio riflessivo 
intersoggettivo dell'"essere uomo-uomo" si svolge un processo universale di 
autocostruzione di una creatura capace di generare la storia della cultura di un 
essere capace di generare un nuovo mondo soggetto come mezzo della propria 
autocostruzione. Capire l'autosviluppo dell'uomo significa studiare il suo 
divenire un essere universale. 

Dal punto di vista del principio universale, i sistemi di percezione della realtà 
umana storicamente consolidati sono mezzi di autosviluppo dell'essere umano 
universale (Natura, Socium, Cultura, Mondo Spirituale. Nel quadro del 
paradigma universale, si pone un compito particolare: costruire un 
meccanismo di riproduzione umana dei fattori naturali, sociali e culturali 
come mezzo di autosviluppo [2]. 

1.3.2 Approcci di ricerca 

Approccio sistemico (E.G.Yudin, B.F.Lomov, 

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

La tecnologia dell'approccio sistemico è finalizzata all'oggettivazione, alla 
costruzione di un modello dell'oggetto in studio. Di conseguenza impareremo 
cos'è l'oggetto, come è disposto, come funziona, come è collegato con altri 
oggetti. Ma questo non basta per capire l'essenza dell'oggetto in quanto tale. 
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Nella psicologia dello sviluppo, ci occupiamo dello sviluppo della realtà 
soggettiva. Pertanto, una descrizione del sistema-strutturale come oggetto 
costantemente funzionante non è sufficiente. 

Approccio dinamico del processo (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 ecc.) 

Le possibilità esplicative e predittive dell'approccio procedurale e dinamico 
sono essenzialmente limitate. Essi sono limitati dal suo orientamento allo 
studio del comportamento umano in una particolare situazione, "qui e ora". 

Approccio di attività (A.N.Leontiev, S.L.Rubinstein, P.Y.Galperin, 
A.A.Brushlinsky, D.B.Elkonin, K.A.Abulkhanova-Slavskaya, V.V.Davydov 
ecc.) 

Non ha dato una risposta principale alla domanda: qual è l'oggetto dello 
sviluppo? Dimostrato "alte tecnologie di sviluppo", ma il risultato dello 
sviluppo è sempre stato affidabile o previsto in anticipo. L'uso critico della 
metodologia delle attività ha dato origine a tecnologie come la "formazione 
passo dopo passo", creando l'illusione dell'onnipotenza dell'insegnante, che ha 
portato al passaggio dell'ideologia delle attività alla posizione di 
sociomorfismo. L'approccio dell'attività non ha implementato il principio 
genetico come principio di derivazione del desiderato, non lo ha postulato. 

Approccio soggettivo (S.L.Rubinstein, S.D.Smirnov, A.V.Brushlinsky, 
B.D.Elkonin e altri). 

L'approccio sistemico, procedurale-dinamico, l'attività e gli altri approcci 
oggettivi all'essere umano saranno sempre limitati, in quanto non includono 
l'attività del soggetto stesso in mezzi cognitivi. L'approccio del soggetto si basa 
sull'uguaglianza del soggetto e dell'oggetto della conoscenza. La ricerca 
psicologica è una forma di dialogo tra due soggetti sovrani. Per il paradigma 
antropologico, questa posizione è di fondamentale importanza per il fatto che 
come oggetto di sviluppo e, di conseguenza, oggetto di cognizione, qui si 
intende la comunità coesistenziale dialogica. L'idea dell'essere umano come 
soggetto ha permesso di introdurre anche nozioni come "autodeterminazione", 
"autosviluppo", "autoformazione", ecc. orientate alla ricerca di fonti interne di 
sviluppo mentale umano. 

L'uomo agisce nella sua essenza come soggetto di attività mentale, 
influenzando direttamente la sua psiche in modo regolare e indirettamente, 
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praticamente, influenzando il mondo circostante. La Persona come soggetto è 
in grado di trasformare la propria attività vitale in soggetto di trasformazione 
pratica, di trattare se stessa, di valutare le modalità di attività, di controllarne il 
corso e i risultati, di modificarne i metodi. Per diventare soggetto, l'essere 
umano deve costantemente trasformare la sua natura in uno speciale organo 
funzionale che attui l'atteggiamento soggettivo verso il mondo e trasformi i 
prerequisiti e le condizioni della sua vita in una "seconda natura". 

Per la psicologia dello sviluppo, l'approccio soggettivo è di fondamentale 
importanza. Finora, la maggior parte delle teorie sullo sviluppo mentale umano 
nella psicologia domestica e straniera gravitano intorno a principi esplicativi 
della realtà biologica o sociale. Nella migliore delle ipotesi, è stata elaborata 
l'ideologia della doppia determinazione dello sviluppo mentale. È necessario 
introdurre nella psicologia dello sviluppo umano l'idea di autosviluppo della 
soggettività, sulle modalità della sua formazione interna e del suo disegno [2]. 
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Il saggio analitico di storia e lo stato moderno della psicologia dello sviluppo, 
sia straniera che interna, permette di trarre la conclusione che la psicologia 
moderna dello sviluppo è un insieme di direzioni, scuole, concetti poco 
collegati tra loro. Non tutte le teorie della psicologia dello sviluppo sono 
equivalenti nello studio delle leggi generali dello sviluppo umano 
nell'ontogenesi. Alcune teorie sono limitate al periodo dell'infanzia della vita 
umana (la loro maggior parte), mentre altre sono orientate allo studio delle 
questioni private dello sviluppo mentale (cognizione, emozioni, personalità, 
ecc.). 

Speciali revisioni analitiche dello stato attuale del problema dello sviluppo 
(A.A.Mitkin) evidenziano circa due dozzine di teorie specifiche dello sviluppo 
mentale e stabiliscono i compiti per sviluppare una psicologia dello sviluppo 
del sistema. A questo proposito, è urgente costruire una teoria generale dello 
sviluppo mentale [2]. 

Nella psicologia dell'età e nella psicologia pedagogica, ci sono ancora molte 
discrepanze e contraddizioni tra le diverse concezioni e definizioni della 
categoria di sviluppo. C'è un'incoerenza concettuale tra le interpretazioni 
filosofiche (prima di tutto hegeliana-marxista), scientifiche (biologiche) e 
socio-pratiche (educative) della nozione di sviluppo. Dal punto di vista 
marxista generale, solo la totalità come la natura, la società, la civiltà e la 
cultura hanno la capacità di svilupparsi. Una singola persona non è un sistema 
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di questo tipo e, nella migliore delle ipotesi, viene "attirata" in esso solo come 
uno dei suoi elementi. Dal punto di vista biologico generale, lo sviluppo è, 
prima di tutto, la maturazione e la crescita secondo il programma biogenetico 
esistente. Nella pratica pedagogica lo sviluppo è la formazione mirata di 
conoscenze, abilità e capacità socialmente utili, l'educazione delle proprietà 
socialmente utili di una personalità. Per tutte le differenze esterne dei punti di 
vista di cui sopra, hanno una cosa in comune. Tale sviluppo è sempre non 
soggettivo, indipendentemente dai partecipanti al processo di sviluppo. Sono 
solo "materiale" su cui si gioca un processo oggettivo, dando a questo materiale 
la forma di un campione predeterminato. 

Nella psicologia classica, è tradizionale contrapporre due file di forme e 
strutture della natura umana: "naturale" e "culturale", "biologica" e "sociale". 
Inoltre, c'è una non distinzione tra due contenuti specifici dell'argomento: 
"sviluppo mentale" (come sviluppo della psiche) e "psicologia dello sviluppo". 
(lo sviluppo della soggettività umana, del mondo interiore umano); l'"atto di 
origine" (qualcosa che non è ancora accaduto) e l'atto di sviluppo (qualcosa 
che già esiste); l'"unità di sviluppo". (come misure, come meccanismo) e 
l'oggetto dello sviluppo (ciò che si sviluppa) [2]. Una questione importante per 
la psicologia dello sviluppo rimane la questione dei confini e delle peculiarità 
delle dinamiche dello sviluppo mentale e se esso si trasforma o meno. 

Tutti i problemi della moderna psicologia dello sviluppo hanno una base 
comune. Questa base è racchiusa nella natura delle determinanti dello 
sviluppo. Da questo punto di vista, tutti i moderni concetti di sviluppo si basano 
sul presupposto della natura esterna delle determinanti dello sviluppo. La 
natura esterna dei fattori determinanti dello sviluppo individuale considerati 
nei concetti di sviluppo contraddice l'essenza creativa dell'essere umano come 
essere i cui fattori determinanti dello sviluppo hanno una natura interna. 

È la contraddizione tra la natura esterna delle determinanti dello sviluppo 
individuale, considerata come l'unica possibile nei concetti psicologici dello 
sviluppo e basata sul processo educativo classico (traducibile), e la natura 
interna delle determinanti dell'autosviluppo di una persona creativa è la 
principale (strategica) nel problema generale dello sviluppo. 

Lo stesso problema sta portando al nostro studio, che ha predeterminato tutti i 
suoi parametri e risultati. 
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Nonostante il fatto che fin dal Rinascimento italiano l'uomo sia stato 
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considerato il centro e la fonte dell'esistenza di una società, il cui scopo è quello 
di essere la fonte del suo sviluppo, la scienza psicologica (nelle sue varianti 
"occidentali" e "orientali") non è stata ancora in grado di assimilare queste idee 
nei suoi concetti e nelle sue teorie. Questo vale pienamente per i concetti 
psicologici e le teorie dello sviluppo mentale. L'inerzia del pensiero scientifico 
classico non può superare la barriera posta da Platone e Hegel di completa 
dipendenza e subordinazione del singolare all'universale. Ma le moderne 
tendenze degli studi sull'uomo rendono necessario riconsiderare queste 
posizioni fondamentali della scienza classica e cominciare a guardare all'essere 
umano non come una proiezione dell'universale in uno solo, ma come un unico 
essere universale che genera l'universale con la sua attività pratica e teorica, 
che è la sua unica fonte e natura. Non è il sociale che produce l'individuo, ma 
l'individuo è l'unica fonte del sociale, che lo produce. Da questo punto di vista, 
non sono le teorie che continuano a considerare l'uomo come una proiezione 
della società, comprese quelle che consumano i mezzi sociali, se ne 
appropriano e ne fanno il mezzo del loro sviluppo individuale. La linea 
strategica dello sviluppo psicologico diventa la persona che genera, produce 
mezzi di sviluppo individuale e, in condizioni di speciale comunicazione 
intersoggettiva, li trasforma in mezzi sociali. Una persona dovrebbe smettere 
di essere un consumatore di mezzi sociali e di cultura e diventare colui che è 
destinato ad essere una storia e la sua natura universale - il produttore di mezzi 
sociali e di cultura. �  
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2. LA MEDIAZIONE SOCIALE E CULTURALE COME 
MECCANISMO DI ATTRIBUZIONE DI DETERMINANTI 

"ESTERNI" DELLO SVILUPPO 

 

2.1 Persona come soggetto di assegnazione di fattori determinanti 
"esterni" di sviluppo 

La contraddizione tra la natura esterna determinante dello "sviluppo" e la 
natura interna determinante dell'autosviluppo è un problema di visione del 
mondo. La sua soluzione è risolvere la questione "della natura dell'uomo (che 
cos'è l'uomo) e del suo posto nel mondo" [23, p.382]. 

2.1.1 Natura "esterna" dei determinanti umani nei concetti psicologici 

L'istinto come fattore determinante "esterno" dell'uomo. Storicamente, le 
prime teorie della determinatezza psicologica erano teorie istintive [24, p.47]. 
Nella psicologia della fine del XIX secolo l'istinto era considerato il fattore 
principale che determinava il comportamento umano [25, p.462]. In seguito, 
V.McDowgall ha modificato il modello di determinazione istintiva di 
W.James. Se W. James credeva che gli istinti agissero in modo riflessivo, V. 
McDowgall collegava l'orientamento del suo istinto con lo scopo [25, p.462]. 
V.McDowgall ha anche introdotto il concetto di "costrutto motivazionale", 
primario in relazione all'istinto [24, p.50]. 

Se W.McDowgall spiegava il comportamento umano con la presenza di un 
insieme limitato di istinti, Sigmund Freud sosteneva che l'energia di tutti gli 
istinti umani ha una fonte comune [24, p.48]. Mentre W. James associava la 
determinatezza del comportamento al processo decisionale consapevole, per 
Z. Freud e i suoi seguaci il principale fattore determinante del comportamento 
era l'inconscio [26, p.52]. Con le sue opere, Z.Freud ha effettivamente 
confermato la natura biologica dell'uomo, perché ha collegato l'inconscio con 
fattori geneticamente determinati [27, p.72]. Secondo Z.Freud, la genetica 
determina in egual misura il comportamento sia degli animali che degli esseri 
umani [27, p.72]. 

In questo senso, l'istinto è un programma genetico di comportamento 
individuale, formatosi nel processo di evoluzione delle specie. La persona 
individuale agisce come oggetto di "azione" del programma di comportamento 
geneticamente impostato come fattore "esterno", causando il suo 
comportamento individuale. 
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Lo stimolo come fattore determinante "esterno" dell'uomo. 

In alternativa alle teorie istintive della determinatezza del comportamento, 
sono state create teorie dell'apprendimento. Si basavano sull'ipotesi che il 
comportamento può essere spiegato dai principi dell'apprendimento, non 
dall'istinto [24, p.457]. Tutte le teorie dell'apprendimento hanno visto il loro 
scopo nel dimostrare che qualsiasi comportamento può essere spiegato o con i 
principi dell'apprendimento classico o con i principi dell'apprendimento 
strumentale (operativo) [24, p.57]. 

Secondo K. Hull, l'attivazione dell'azionamento (attrazione) derivante 
dall'esposizione ad uno stimolo esterno porta ad un comportamento casuale. 
Di conseguenza, il corpo produce una reazione casuale che porta ad un 
indebolimento della pulsione. Quando ciò accade, il comportamento (reazione) 
che ha causato l'indebolimento dell'azionamento diventa fisso. Col tempo si 
forma un'abitudine [24, p.57]. Al contrario di Z. Freud, che credeva che gli 
istinti causino nozioni sul bersaglio, K. Hull credeva che il bersaglio sia 
rilevato solo nel corso di un comportamento casuale [24, p.57]. 

B.F.Skinner, a differenza di C.Hull, ha suggerito che non c'era bisogno di 
indebolire la spinta all'apprendimento. Le sue ricerche hanno dimostrato che la 
gente impara, anche se non c'è stato alcun indebolimento della spinta biologica. 
In questo senso, la teoria di B. Skinner si discostava per molti aspetti dalla base 
biologica del comportamento. A suo parere, il comportamento è controllato da 
rinforzi sociali esterni [24, p.58]. 

I comportamentisti credevano che la psicologia sperimentale, infatti, studiasse 
i bisogni, le attrazioni (pulsioni), che sono di natura puramente fisiologica. Essi 
stessi hanno spiegato il comportamento utilizzando uno schema di 'stimolo-
risposta', trattando lo stimolo come un fattore determinante della risposta 
dell'organismo. Per i determinanti comportamentali, il problema della 
determinatezza psicologica si è ridotto allo studio delle condizioni di 
comportamento che determinano le corrispondenti reazioni corporee [26, 
p.50]. Biologi, fisiologi e psicologi-comportamentisti hanno preso come 
principale fattore determinante uno stimolo esterno (per esempio, 
I.M.Sechenov ha scritto che la prima ragione di ogni azione umana risiede al 
di fuori di essa) [28, p.57]. 

Quindi, uno stimolo è un fattore naturale esterno (naturale o sociale) che forma 
il comportamento individuale (reazioni individuali) e si forma nel processo di 
evoluzione della natura o della società. La singola persona agisce come oggetto 
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di stimolo come fattore "esterno" che forma il suo comportamento. 

Necessità come fattore determinante "esterno" dell'uomo. 

Lo studio scientifico della determinazione dell'ago del comportamento umano 
è stato avviato dai grandi pensatori dell'antichità (Aristotele, Eraclito, 
Democrito, Lucrezio, Platone, Socrate). Hanno caratterizzato il "bisogno" 
come il maestro di vita. Democrito, ad esempio, considerava la necessità come 
la principale forza motrice. Egli credeva che una persona non potesse uscire da 
uno stato selvaggio al di fuori del bisogno [28, p.9]. Eraclito ha considerato nel 
dettaglio le forze impulsive, le attrazioni, le esigenze. A suo parere, i bisogni 
sono determinati dalle condizioni di vita [28, p.9]. Socrate scrisse che ogni 
persona ha i propri bisogni, desideri e aspirazioni. Allo stesso tempo, la cosa 
principale non è quali siano le aspirazioni di una persona, ma quale posto 
occupino nella sua vita [28, p.9]. I bisogni, i desideri e le passioni di Platone 
formano un'anima "desiderabile" o "inferiore", che è come un gregge e richiede 
la guida di un'anima "ragionevole e nobile" [28, p.9]. La fonte della volontà, 
secondo Lucrezia, sono i desideri che nascono da esigenze [28, p.10]. 

La base teorica delle teorie della domanda di determinatezza è che l'energia, la 
direzione e la sostenibilità del comportamento sono determinate dai bisogni. 
Pertanto, è stato suggerito a suo tempo che le persone nascono con un insieme 
limitato di bisogni che possono essere cambiati nel processo di apprendimento 
individuale [24, p.51]. 

In psicologia, la questione dei bisogni come fattori determinanti ha cominciato 
a essere discussa nel primo quarto del XX secolo. Allo stesso tempo, la 
necessità come esperienza del bisogno è stata considerata sia come 
manifestazione emotiva che come istinto. Il primo lavoro specificamente 
dedicato al bisogno come fattore psicologico determinante sembra essere il 
libro di L. Brentano (1921). Definì il bisogno come "qualsiasi sentimento 
negativo legato al desiderio di eliminarlo eliminando l'insoddisfazione che lo 
provoca" [28, p.21]. 

Nel XX secolo e negli anni successivi del XX secolo si cominciano a creare in 
psicologia le teorie della domanda di determinatezza (K.Levin, G.Allport, 
ecc.). Qui, insieme ai bisogni organici, si distinguono già i bisogni secondari 
(psicogeni) derivanti dalla formazione e dall'educazione (G. Murray). Tali 
esigenze includevano il bisogno di successo, il bisogno di affiliazione e di 
aggressione, il bisogno di indipendenza e di contrasto, il bisogno di rispetto e 
di protezione, il bisogno di dominio e di attenzione, il bisogno di evitare 
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fallimenti e influenze dannose, e il bisogno di autorealizzazione (A.Maslow) 
[29, p.11]. 

In generale, nel XX secolo, il concetto di "determinatezza psicologica" 
continua ad essere strettamente legato al concetto di "bisogno". Allo stesso 
tempo, le teorie del bisogno si opponevano alle teorie dei comportamentisti, 
secondo le quali il comportamento è determinato nel quadro dello schema 
"stimolo-reazione" [28, p.11]. Tra le teorie della domanda, un'attenzione 
particolare va riservata alle opere di G.Murray [27, p.77]. Dal punto di vista di 
G.Murray, un bisogno è una forza mentale che genera un'attività organizzata. 
Il concetto di bisogno si differenzia dal concetto di attrazione per il fatto che i 
bisogni non sempre guidano l'attività nella direzione della riduzione della 
tensione [25, p.463]. 

G. Murray ha dimostrato che il comportamento umano può essere descritto 
utilizzando un insieme limitato di bisogni. Allo stesso tempo, ha spiegato le 
differenze individuali con il diverso "potere" dei bisogni degli individui. 
Accettando l'idea dell'accettabilità dei bisogni, G.Murray vedeva il suo 
compito nel capire se qualsiasi comportamento umano potesse essere spiegato 
da un insieme limitato di bisogni. 

D. McClelland è uno dei ben noti sostenitori della natura esigente della 
determinazione del comportamento umano. Il suo contributo più che 
quarantennale a questa teoria è la giustificazione della necessità di raggiungere, 
così come la necessità di affiliazione e il bisogno di potere [24, p.53]. 

All'inizio, molti psicologi credevano che le persone nascessero con un insieme 
specifico di bisogni fondamentali. Questi bisogni possono essere intensificati 
socialmente attraverso le ricompense. Si è pensato che i bisogni con cui 
nascono le persone siano alcune predisposizioni all'azione e che un sistema di 
ricompensa possa trasformarle in bisogni stabili [24, p.54]. 

Successivamente, la combinazione di due idee - l'idea dei bisogni e l'idea di 
ricompensa - ha portato all'idea di un ambiente sociale come fattore che 
influenza la formazione della determinatezza psicologica di una persona. 
Questa idea è stata sostenuta da psicologi che hanno creduto che 
l'apprendimento gioca un ruolo cruciale nel processo di sviluppo dei bisogni 
[24, p.54]. 

Storicamente, gli svantaggi delle teorie della determinazione della domanda 
hanno portato alla creazione di alternative concettuali. A metà del XX secolo, 
un grande successo è stato ottenuto in questo senso grazie alle opere di D. 
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McClelland e D. Atkinson. Basandosi sul concetto di G. Murray della necessità 
di realizzazione, D. McClelland ha formulato una teoria nelle sue opere future, 
evidenziando tre motivi fondamentali: realizzazione, affiliazione e potere. Dal 
punto di vista di D.McClelland, le motivazioni sono acquisite, principalmente 
come risultato dell'esperienza dei bambini e dei processi di socializzazione [25, 
p.464]. Di conseguenza, è stato suggerito che ci sono esigenze quasi 
interamente dovute all'impatto dell'ambiente sociale. Egli ha sostenuto che i 
bambini che vengono premiati per i loro successi crescono in seguito con una 
forte motivazione per il successo [24, p.55]. 

Un approccio simile ai motivi di realizzazione è stato proposto da D. Atkinson, 
che ha aggiunto due punti essenziali alla teoria della determinatezza 
psicologica. In primo luogo, dopo aver analizzato le opere dei suoi 
predecessori (K.Levin, E.Tolman), ha creato il concetto di aspettativa di 
significato. In altre parole, una persona agisce quando si aspetta di riuscire a 
raggiungere gli obiettivi che percepisce come soggettivamente significativi. 
Così, D.Atkinson ha introdotto in psicologia il concetto di valutazione 
soggettiva, sostituendo con esso il concetto di possibilità e benefici oggettivi. 
A differenza delle teorie dell'attrazione, il suo modello di aspettativa di 
significato rifletteva le proprietà della motivazione umana come la volontà e 
l'orientamento al futuro. In secondo luogo, D. Atkinson ha ammesso che 
l'azione di solito riflette un ragionevole compromesso tra stimoli positivi e 
negativi e aspettative. Il rischio comporta successo o fallimento [25, p.465]. 

Le teorie classiche dell'"aspettativa-significanza" sono state trovate a soffrire 
di un difetto che diventa sempre più evidente man mano che la psicologia si 
sviluppa. La teoria di D.Atkinson e altre teorie di "aspettativa-significanza" 
della sua epoca (per esempio, la teoria di H.Heckhausen) erano cognitive nel 
senso che analizzavano nozioni soggettive e processi mentali dinamici. Ma, di 
norma, non hanno prestato attenzione a specifici meccanismi di elaborazione 
delle informazioni, attraverso i quali si formano e si modificano le aspettative 
[25, p.467]. 

Uno svantaggio delle teorie dell'"aspettativa-significanza" può essere 
considerato che esse sottolineano l'importanza delle aspettative in relazione 
all'ambiente e relativamente poca attenzione è prestata alla percezione umana 
del proprio "Sé". Le aspettative di una persona nei confronti di possibili eventi 
dipendono in larga misura dalla sua percezione di essere in grado di 
raggiungere risultati degni di incoraggiamento. I moderni approcci al 
determinismo psicologico pongono grande enfasi sulla percezione del "Sé" 
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[25, p.467]. 

In un ulteriore esame dei bisogni come fattori determinanti del comportamento, 
si è posta la questione se un insieme limitato di bisogni di base (disposizioni) 
sia alla base di tutti i diversi bisogni. La risposta a questa domanda è stata 
provata utilizzando l'analisi dei fattori. Di conseguenza, R. Kettell ha proposto 
un noto modello a sedici fattori. Dopo di lui, G.Iisenk ha proposto un modello 
a tre fattori. Di recente (1992) è stato sviluppato un modello a cinque fattori 
[24, p.55]. 

Attualmente, i dati disponibili suggeriscono che i sostenitori delle teorie della 
domanda deterministica sostengono che qualsiasi comportamento umano può 
essere descritto attraverso 5-7 bisogni (o disposizioni) di base e che ogni 
bisogno può essere correlato con le sue corrispondenti strutture biologiche [24, 
p.56]. 

La necessità di auto-realizzazione come determinante "esterno" dell'essere 
umano 

La psicologia umanista è emersa come alternativa alla psicologia 
comportamentale e comportamentale e ha un chiaro carattere anti-darwiniano. 
Dal punto di vista della psicologia umanistica, l'uomo è biologicamente 
determinato e possiede innate potenzialità rivelatrici nei processi di 
maturazione. A questo proposito, la psicologia umanista nega il ruolo decisivo 
dei tradizionali determinanti biologici del comportamento umano e afferma la 
necessità di un'autorealizzazione del valore [27, p.130]. 

Tuttavia, come fonte principale della determinatezza psicologica dell'esistenza 
umana, gli psicologi umanisti riconoscono la natura naturale dell'uomo e 
basano le loro teorie sul presupposto che il bene è geneticamente incorporato 
nelle persone e che esse hanno un innato desiderio (biologico) di crescita e di 
miglioramento [24, p.64]. 

L'intero sistema dei bisogni come determinante "esterno" dell'esistenza 
umana 

Un tentativo di descrivere i determinanti umani non come singoli fattori ma 
come una sorta di integrità è la nota teoria dei campi di Kurt Levin [27, p.225]. 
La peculiarità del modello di campo della determinatezza è, in primo luogo, la 
sua attualità ("qui e ora"); in secondo luogo, la sua omeostaticità che esprime 
l'idea di adattabilità [27, p.227]. La mancanza di chiarezza dei meccanismi di 
determinazione psicologica nella teoria dei campi di K.Levin ci permette di 
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parlarne in modo descrittivo [27, p.239]. Inoltre, l'assenza della possibilità di 
prevedere il comportamento umano derivante dalla sua base teorica porta al 
fatto che l'intera teoria si riduce a un'affermazione di fatto [27, p.240]. 

In generale, la necessità è un fattore naturale (naturale o sociale) che dà 
energia, direzione e stabilità al comportamento umano, a sua volta formatosi 
nel processo di evoluzione biologica o sociale. La singola persona agisce come 
oggetto di bisogno d'impatto come fattore "esterno" che determina il proprio 
comportamento. 

Immagine cognitiva come determinante "esterno" dell'uomo. 

Le basi teoriche delle teorie cognitive sono state gettate nel lavoro degli 
psicologi che hanno lavorato sul problema dell'apprendimento (Edward 
Tolman), degli psicologi che hanno lavorato sul problema della personalità 
(Kurt Levin) e degli psicologi che hanno lavorato sullo sviluppo (Jean Piaget). 

Sebbene i teorici tradizionali (John Watson, Clark Hull) credevano che 
qualsiasi comportamento potesse essere spiegato attraverso il principio del 
rafforzamento delle abitudini o delle associazioni senza ricorrere all'idea delle 
immagini, alla fine prevaleva l'opinione che le immagini mentali (cognitive) 
giocassero un ruolo centrale nel determinare il comportamento [24, p.66]. Già 
alla fine del XIX secolo, W. James individuava diversi tipi di decisioni (-
formazione dell'intenzione, aspirazione all'azione) come azioni deliberate e 
consapevoli. Egli chiamava gli oggetti del pensiero a ritardare l'azione finale o 
a favorirla i motivi o le motivazioni di questa decisione [26, p.51]. 

Più tardi, nella seconda metà del XX secolo apparvero concetti motivazionali 
di J. Rottor, H. Kelly, H. Heckhausen, J. Atkinson, D. McClelland, che si 
caratterizzavano per il riconoscimento del ruolo guida della coscienza nella 
determinazione del comportamento umano. Le cosiddette teorie cognitive della 
motivazione hanno comportato l'introduzione di nuovi concetti: bisogni 
sociali, dissonanza cognitiva, valori, attesa del successo, paura del fallimento 
e livello delle rivendicazioni [26, p.51] [28, p.12]. 

La base delle teorie cognitive è l'idea che le persone possono formare immagini 
mentali che riflettono il loro ambiente e usarle per controllare il proprio 
comportamento [24, p.69]. La loro specificità è che non si concentrano solo sul 
cambiamento ambientale. Si ritiene che sia impossibile cambiare l'ambiente 
esterno. Il modo migliore per uscire da questa situazione è cambiare le loro 
opinioni e percezioni sul mondo che li circonda. Questa idea non è nuova, è 
stata espressa molti secoli fa dall'imperatore romano Marco Aurelio: "Se 
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qualcosa ti fa male, allora la sua origine non viene dall'esterno, ma dal modo 
in cui la guardi. E potete riconsiderare le vostre opinioni in questo momento" 
[24, p.109]. 

Quasi tutte le teorie cognitive si basano sull'affermazione che lo sviluppo delle 
strutture cognitive è associato alla determinatezza psicologica. Allo stesso 
tempo, la determinatezza è interpretata come una discrepanza tra ciò che si è 
in grado di capire in questo momento e ciò che si deve capire per capire i 
cambiamenti nel mondo che ci circonda. Secondo le teorie cognitive, ciò che 
si vede o si sente dipende in gran parte dalle proprie convinzioni, 
atteggiamenti, valori e teorie implicite. 

Teoria dell'attribuzione cognitiva. Il modo in cui le persone spiegano i loro 
successi e fallimenti passati ha un impatto significativo sulla natura dei loro 
futuri determinanti psicologici. Analizzando i meccanismi dell'influenza dei 
processi di attribuzione sui processi determinanti, Wiener considera i giudizi 
soggettivi sulle cause di determinate azioni come una forza incentivante. I 
risultati incoraggiano la ricerca delle cause. I giudizi sulle cause degli eventi 
determinano il carattere dei determinanti psicologici [25, p.468]. Uno dei gravi 
inconvenienti della teoria dell'attribuzione è l'enfasi sui giudizi retrospettivi, in 
contrapposizione agli obiettivi e ai pensieri umani sul futuro. Dessie sostiene 
che questa caratteristica rende la teoria dell'attribuzione "più simile alla teoria 
dell'attrazione che alle teorie cognitive della motivazione" [25, p.468]. [25, 
�.469]. 

Teorie di stima delle probabilità cognitive. L'idea che le persone formino 
immagini mentali è emersa negli anni '50 del XX secolo. Uno dei tipi di 
immagini mentali è l'attesa (probabilità). In altre parole, un giudizio basato 
sull'esperienza passata e che permette di stimare la probabilità che certe azioni 
portino a certi risultati. L'attesa in sé non è un fattore determinante. Ma forma 
una combinazione con un fattore deterministico - la valutazione. Le teorie di 
stima si basano sul presupposto che le persone non solo si formano delle 
aspettative su ciò che può accadere se fanno qualcosa, ma stimano anche la 
probabilità di sviluppo degli eventi [24, p.67]. Le teorie della stima delle 
probabilità sono intrinsecamente edonistiche. Sono anche chiamate teorie della 
scelta cognitiva o teorie decisionali [24, p.68]. 

Teoria del controllo cognitivo. La teoria cibernetica (la teoria del controllo) 
del modello di autoregolamentazione è un sistema integrale all'interno del 
quale è possibile considerare i processi di formazione dei determinanti 
psicologici. Nelle teorie di controllo l'attenzione principale non è rivolta ai 
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giudizi retrospettivi di un individuo sulle cause degli eventi, ma ai meccanismi 
informativi-procedurali attraverso i quali una persona regola le sue azioni. La 
teoria delle similitudini di controllo auto-regolazione al funzionamento di un 
sistema di retroazione, simile ad un termostato [25, p.469]. 

Teoria socio-cognitiva dell'automoderazione. Secondo questa teoria, una 
persona ha bisogno di competenza, autonomia e connessione con le altre 
persone. L'autonomia promuove comportamenti motivati internamente. Se tale 
comportamento viene violato da ricompense esterne, la motivazione interna si 
indebolisce o scompare del tutto. Per stimolare la motivazione, la persona deve 
avere la libertà d'azione e favorire l'interiorizzazione dei valori del gruppo. Le 
persone orientate al successo si distinguono per un senso di soggettività 
(Bandura). G. Murray, che ha iniziato la ricerca sulla motivazione del 
successo, ha definito la necessità del successo come un desiderio o una 
tendenza "a superare gli ostacoli, a mostrare forza, a sforzarsi di fare qualcosa 
di difficile o a fare qualcosa il più rapidamente possibile" [24, p.581]. 

Secondo R. White, la tendenza al comportamento di ricerca è dovuta ad una 
motivazione generalizzata (motivazione all'efficienza). Questo motivo è volto 
a comprendere l'essenza del mondo circostante e dell'ordine mondiale. Il senso 
di efficacia nasce quando una persona si rende conto della sua capacità di 
influenzare il mondo che la circonda [24, p.581]. 

Molti ricercatori ritengono che sia necessaria la trasformazione del comando 
mirato in comando automatizzato. Ma una serie di studi alternativi hanno 
dimostrato che è necessario vivere consapevolmente. Vivere consapevolmente 
richiede tempo e fatica, ma questo sforzo supplementare è più che ripagante. 
Una vita di successo è una vita cosciente [24, p.623]. 

Il lato soggetto della "I" è autonomo e richiede un controllo. Se gli è permesso 
di sviluppare abilità e competenze padroneggiando il mondo che lo circonda, 
la persona ha un senso di autodeterminazione. Il soggetto è responsabile 
dell'integrazione attiva delle informazioni (non del loro assorbimento), nonché 
della generazione di regole e principi che regolano le nostre azioni [24, p.627]. 
La maggior parte dei teorici della motivazione moderna ritiene che, per avere 
successo, sia necessario concentrarsi sul processo piuttosto che sull'obiettivo. 
Molti autori che scrivono sulla motivazione sostengono che la principale 
soddisfazione nel raggiungere un obiettivo non sta nel trovare l'obiettivo in sé, 
ma nel lavorare per raggiungerlo [24, p.640]. 

La riflessione è generata dalla curiosità o dal desiderio di capire se stessi. 
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Questo porta alla crescita personale e alla creatività. Le persone che sono 
assorbite dall'attività e vivono con passione hanno più probabilità di essere 
attratte dalla riflessione. La ricerca mostra che per rafforzare la riflessione e 
indebolire la ruminazione ci si dovrebbe concentrare sull'attività. In questo 
caso, non solo la riflessione diventa più forte, ma anche i pensieri negativi 
ossessivi si indeboliscono [24, p.641]. 

Teoria socio-cognitiva della motivazione di A. Bandura. I due principali 
postulati della teoria sociale e cognitiva sono i seguenti: 1. il funzionamento 
personale implica l'interazione coniugale della personalità, del comportamento 
e dell'ambiente socio-culturale; 2. una persona è in grado di influenzare la 
propria vita. In altre parole, le sue capacità cognitive gli permettono di guidare 
il suo sviluppo [25, p.521]. 

Questa teoria è il concetto più olistico di meccanismi socio-cognitivi e di 
autoregolamentazione. Secondo la teoria sociocognitiva, le tendenze 
motivazionali si spiegano principalmente in termini di capacità di previsione 
umana. Il comportamento dell'uomo nella situazione "qui e ora" dipende dalle 
sue idee sul futuro. L'aspettativa di risultati implica una valutazione delle 
conseguenze delle proprie azioni. 

La percezione della propria efficacia è l'idea che una persona ha della sua 
capacità di compiere o meno le azioni necessarie. Obiettivi e standard 
rappresentano il terzo fattore cognitivo determinante della motivazione. Infine, 
l'auto-responsabilità emotiva è il quarto fattore personale. Una persona si 
motiva criticando le proprie azioni passate e sentendosi soddisfatta di se stessa 
e migliorando i risultati [25, p.472]. 

Teoria socio-cognitiva della valutazione cognitiva. Secondo questa teoria, 
l'interesse a risolvere un compito è facilitato dalla sua difficoltà e dal 
sentimento della propria competenza. Questo approccio si differenzia dalla 
teoria sociocognitiva principalmente per il fatto che considera il senso di 
autodeterminazione come il bisogno umano fondamentale. In contrasto con 
questa comprensione, nella teoria sociocognitiva, l'autoefficacia percepita non 
è un motivo o un bisogno, ma una valutazione cognitiva. Una persona non 
aspira a punteggi precisi o elevati di autoefficacia per il proprio bene. Agisce 
per ricevere un premio esterno o per raggiungere un senso di orgoglio nella sua 
performance. E la valutazione della propria efficacia è un meccanismo per 
regolare gli sforzi per raggiungere questi obiettivi. Quindi, l'autoefficacia 
percepita è un sistema di percezioni che regola gli sforzi per raggiungere 
determinati obiettivi [25, p.472]. 
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Teoria socio-cognitiva del comportamento pianificato. Secondo questa teoria, 
le intenzioni comportamentali sono determinate da tre fattori: l'atteggiamento 
di una persona nei confronti di un certo comportamento; la sua percezione della 
necessità sociale di comportarsi o non comportarsi in un certo modo; e il 
controllo comportamentale percepito, definito come la percezione di una 
persona di quanto sia difficile o facile per lui comportarsi in un certo modo. La 
teoria del comportamento pianificato riconosce anche che la percezione del 
controllo può avere un impatto diretto sul comportamento. Vale a dire, 
un'influenza non mediata da intenzioni comportamentali [25, p.473]. 

Teoria socio-cognitiva di impostazione degli obiettivi. Alcuni teorici credono 
che le persone possano motivarsi fissando obiettivi per il futuro. Si è scoperto 
che è possibile aumentare la motivazione a raggiungere gli obiettivi 
permettendo a una persona di stabilire i propri obiettivi [25, p.469]. Sono state 
fatte alcune osservazioni critiche sulla teoria sociocognitiva di A.Bandura e sui 
concetti ad essa vicini della fissazione di obiettivi. Il primo. Alcuni ritengono 
che questo approccio rifletta i meccanismi attraverso i quali un individuo 
gestisce le proprie azioni, ma non è in grado di rispondere alla domanda 
"perché i risultati o gli obiettivi hanno potere motivazionale", né di rispondere 
a domande su, per così dire, "comportamenti energetici". Secondo questa 
nozione, è necessario postulare un certo sistema di bisogni di base che 
prevedano energicamente le azioni, come il bisogno di competenza e di 
autonomia [25, p.473]. Il secondo. La teoria sociale e cognitiva sopravvaluta 
l'importanza nell'autoregolamentazione dei processi razionali e autoriflessivi. 
Sebbene A.Bandura e alcuni altri rappresentanti della direzione sociocognitiva 
riconoscano che i processi cognitivi possono essere automatizzati e si svolgono 
al di fuori della coscienza, alcuni dati testimoniano che fattori esterni possono 
influenzare il comportamento attraverso meccanismi mentali inconsci, che non 
sono stati spiegati chiaramente nella teoria sociocognitiva [25, p.474]. 

L'informazione come fattore determinante "esterno" dell'uomo. 

L'idea principale della scienza sociale è che le persone possono imparare 
modellando (osservando) il comportamento degli altri piuttosto che attraverso 
ricompense esterne [24, p.60]. 

Le teorie dell'apprendimento sociale differiscono da quelle di B. Skinner e C. 
Hull in due aspetti: 1. il comportamento è visto come indipendente 
dall'influenza di fattori ambientali casuali; 2. il corpo può acquisire esperienza 
(abitudini) anche in assenza di esperienza diretta o di ricompensa. 
L'informazione è considerata la causa determinante del comportamento nella 
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teoria dell'apprendimento sociale. Inoltre, il comportamento umano è 
determinato da informazioni che una persona "registra" involontariamente [24, 
p.61]. 

B. Skinner e C. Hull erano i più influenti sostenitori del comportamentismo. 
Ma mentre Hull sosteneva che gli impulsi biologici determinano il 
comportamento umano, B. Skinner respingeva l'idea che i principali 
determinanti del comando siano fattori biologici. Il significato profondo della 
teoria dell'apprendimento sociale era che una persona poteva cambiare le 
forme del suo comportamento. Ma questo non significa affatto che una persona 
possa cambiare le proprie reazioni agli stimoli. L'assunto alla base di tutte le 
teorie comportamentali è che l'apprendimento è essenzialmente passivo, 
involontario [24, p.61]. 

In termini di teorie della determinatezza psicologica discusse, tutte le persone 
sono guidate dalle pulsioni, dai bisogni, dagli istinti e dai conflitti che vengono 
dall'infanzia. Ciò significa che non facciamo quello che vogliamo fare, ma 
quello che abbiamo imparato [24, p.62]. 

Teorie della motivazione e della padronanza della crescita 

Le teorie della motivazione alla crescita si basano sull'idea che le persone sono 
motivate dalla necessità di interagire con successo con l'ambiente. Il significato 
della posizione di base delle teorie sulla crescita è che le persone non nascono 
con abilità avanzate. Un adattamento e un adattamento di successo richiedono 
lo sviluppo di queste capacità. In tutte le teorie sulla crescita, è radicata l'idea 
che le persone hanno bisogno di elaborare le informazioni e di acquisire 
competenze. In altre parole, sviluppare le competenze [24, p.62]. Le teorie 
della crescita descrivono il meccanismo della determinatezza psicologica come 
una discrepanza tra il luogo in cui un individuo si trova in questo momento e 
quello in cui deve trovarsi per adattarsi con successo all'ambiente. Questa 
discrepanza crea una tensione interna. Per ridurre questa tensione, è necessario 
ridurre la divergenza esistente sviluppando competenze e capacità intellettuali 
[24, p.62]. 

Qui la tensione è un fattore determinante, che esprime l'idea che uno stato 
affettivo negativo sia direttamente correlato a una divergenza che assomiglia a 
una spiacevole sensazione di fame o di sete. È questa divergenza che determina 
le azioni o le azioni umane. Poiché la tensione è legata alla mancanza di 
informazioni necessarie, Jean Piaget ritiene che si debbano sviluppare strutture 
cognitive in grado di gestire grandi volumi di informazioni [24, p.62]. 
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Le teorie della motivazione alla crescita e della padronanza erano 
un'alternativa alle teorie dell'apprendimento, che sostenevano che tutti i 
comportamenti erano stati appresi. Ma le teorie sulla crescita si basano su un 
altro assunto di base: le persone hanno una predisposizione biologica ad 
interagire con successo con il loro ambiente sociale. Questo assunto è 
abbastanza coerente con l'approccio evolutivo, la cui essenza è che le nostre 
capacità di adattamento non dipendono dalla volontà del caso, ma sono 
condizionate dalle nostre caratteristiche biologiche [24, p.65]. 

I concetti di determinatezza "interna". Questi concetti sono di particolare 
interesse perché una comprensione puramente strumentale, che in definitiva 
riduce il comportamento solo al servizio di un organismo che è costretto a 
ripristinare un'omeostasi disturbata, è sempre stata discutibile, soprattutto 
quando i dati ottenuti dal lavoro con gli animali sono stati interamente trasferiti 
all'uomo [27, p.717]. Il secondo attacco, diretto contro la comprensione 
estrinseca del comportamento, è seguito negli anni '50. Il secondo attacco 
contro la comprensione estrinseca del comportamento seguì negli anni '50 del 
XX secolo, quando, grazie ai lavori di K.Hall e B.Skinner, la spiegazione del 
comportamento esclusivamente tramite rinforzi esterni raggiunse il suo apice 
[27, p.718]. 

Ci sono molti problemi nella psicologia della motivazione, compreso il fatto 
che non c'è ancora un'unanimità di opinioni sulla differenza tra comportamenti 
motivati internamente ed esternamente. Si possono identificare almeno sei 
diversi concetti. Ciò che è comune a tutti loro è solo la comprensione di un 
comportamento motivato internamente come commesso per il bene di se stessi 
o per il bene di stati obiettivo strettamente correlati, e non semplicemente come 
un mezzo per raggiungere un obiettivo estraneo a tale comportamento [27, 
p.718]. 

1. Attenzione senza ridurre l'attrazione. Questo concetto sostiene che i 
comportamenti motivati internamente non rispondono a bisogni fisiologici 
come la fame, la sete o l'evitare il dolore. Allo stesso tempo, si ipotizzano 
ulteriori attrazioni (ricerca, manipolazione, ecc.) che non sono soggette al 
principio del ripristino dell'omeostasi disturbata da parte del corpo [27, p.718]. 

2. Libertà dal bersaglio. Considerata come motivata internamente qualsiasi 
attività apparentemente senza scopo, senza postulare le attrazioni o le 
motivazioni intrinseche di questa attività da sola [27, p.719]. Fondamentale per 
questo tipo di attività è considerata "l'efficacia della motivazione". Allo stesso 
tempo, una sensazione di efficienza è motivante, e il risultato dell'attività è 
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l'espansione di diversi tipi di competenze [27, p.719]. 

3. Attivazione ottimale o livello di disallineamento. Secondo questo 
concetto, un comportamento è considerato motivato internamente quando 
esiste una regolamentazione volta a mantenere o ripristinare un certo livello 
ottimale di funzionamento [27, p.719]. 

4. Autoaffermazione. Presentato nelle opere di de Charms. Vede la 
motivazione primaria per sentirsi efficace, per sentire la fonte del cambiamento 
nel mondo che lo circonda. Questo desiderio di essere il motivo delle proprie 
azioni non è un motivo specifico, ma un principio guida che si applica a diversi 
motivi [27, p. 720]. 

5. Gioioso assorbimento dell'azione. Qui, il significato di tale criterio 
come esperienza di accompagnamento dell'azione, connessa non con il Sé 
(come causalità soggettiva), ma con l'azione, diventa ancora più importante. 
Motivazione interna significa in questo caso che la persona è gioiosamente data 
al caso, che è completamente immersa nell'esperienza dell'azione che va 
avanti. Nella sua opera "On the Other Side of Boredom and Anxiety", 
Chiksentmihali ha suggerito un certo stato emotivo come caratteristica della 
motivazione interna - la gioia dell'attività [27, p.722]. 

6. L'uniformità dell'azione e il suo scopo. Si pone la questione se e in 
quale misura il rapporto sostanziale e intrinseco tra l'azione e il suo scopo, o la 
sua base, si riflette nell'esperienza del soggetto. Si pone così la questione 
dell'auto-attribuzione della motivazione. L'azione è motivata internamente 
quando i mezzi (azione) e lo scopo (obiettivo) dell'azione sono tematicamente 
correlati; in altre parole, quando l'obiettivo è tematicamente omogeneo con 
l'azione, in modo che quest'ultima sia realizzata per il bene del proprio 
contenuto. In particolare, un'azione di realizzazione sarà motivata 
internamente se intrapresa solo in funzione del risultato da raggiungere, in 
quanto un compito o una valutazione delle proprie capacità sarà effettuata in 
questo modo [27, p.722]. 

Riassumendo quanto sopra, possiamo dire che l'immagine cognitiva è un 
fattore informativo, che agisce come un mezzo di necessario cambiamento nel 
proprio comportamento causato da un cambiamento dell'ambiente esterno. 
L'immagine cognitiva si forma involontariamente nel processo di interazione 
umana con l'ambiente esterno. L'individuo agisce come oggetto di influenza 
dell'ambiente naturale o sociale esterno, mediato dall'immagine cognitiva 
come fattore "esterno" che determina il proprio comportamento. 
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La necessità come fattore determinante "esterno" dell'uomo nei concetti ex 
sovietici 

Nella filosofia, psicologia e sociologia dell'ex Unione Sovietica, il problema 
della determinatezza psicologica è stato affrontato da molti ricercatori. Ma 
anche il più famoso di loro ha solo delineato una serie di fenomeni che, a loro 
avviso, dovrebbero essere oggetto di ricerca: S.L. Rubinstein (bisogni, 
interessi, ideali), A.N. Leontiev (soggetto di bisogno, materiale o ideale), D.N. 
Uznadze (atteggiamento), I.S. Kon, I.Ya.V.Simonov (bisogni, attrazione sulla 
base di un substrato morfofisiologico specifico), P.K.Anokhin (bisogni 
funzionali sulla base dei processi ormonali e metabolici), V.N.Myasischev 
(bisogni sociali superiori come relazioni sociali interiori) [26, p.49].]. 

Tra gli psicologi sovietici dell'inizio del XX secolo, che sollevavano questioni 
sulla determinatezza dell'esistenza umana, dobbiamo innanzitutto citare 
A.F.Lazursky, che pubblicò un libro nel 1906: "Saggio sulla scienza dei 
personaggi". Si è discusso di questioni relative ai desideri e alle sollecitazioni, 
della lotta per le motivazioni e il processo decisionale, della stabilità delle 
decisioni (intenzioni) e della capacità di ritardare internamente gli stimoli [26, 
p.53] [28, p.13]. 

Attrazioni, desideri e "desideri" di una persona, in relazione alle domande sulla 
volontà e sugli atti volontari, sono stati discussi nelle sue opere da un 
importante psicologo russo N.N.Lange. In particolare, ha offerto la sua 
comprensione della differenza tra attrazioni e "desideri", ritenendo che queste 
ultime siano le attrazioni che passano in azioni attive. Dal punto di vista di 
N.N.Lange, l'hottenseness è un testamento attivo [26, p.53] [28, p.13]. 

Negli anni '20 del XX secolo e più tardi, V.M.Borovskii e N.Yu. Voitonis [28, 
p.13] hanno considerato le questioni della natura naturale dei fattori 
determinanti del comportamento. 

L.S.Vygotsky ha anche considerato il problema della determinatezza del 
comportamento umano nelle sue opere. Nel libro di testo "Pedologia 
adolescenziale". [29] ha prestato molta attenzione alla natura degli interessi e 
alla dinamica del loro cambiamento nell'adolescenza. L.S.Vygotsky credeva 
che il problema della correlazione tra attrazione e interessi sia la chiave per 
comprendere lo sviluppo mentale di un adolescente, che è causato, prima di 
tutto, dall'evoluzione degli interessi del comportamento del bambino, 
cambiamento nella struttura della direzione del suo comportamento. Nell'altra 
sua opera [14], L.S.Vygotsky ha prestato molta attenzione alla questione della 
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"lotta dei motivi". Uno dei primi psicologi domestici, cominciò a separare 
motivazione e stimolo e cominciò a parlare di motivazione arbitraria [26, p.54]. 

Lo studio sperimentale sistematico dei bisogni e delle motivazioni è stato 
avviato in psicologia domestica da A.N.Leontiev e dai suoi studenti. Negli anni 
Trenta del XX secolo fu realizzato a Kharkov, e poi proseguì a Mosca [30, 
p.146]. Secondo A.N.Leontiev, che per molti anni ha definito l'atteggiamento 
di molti psicologi domestici nei confronti del problema della motivazione, la 
motivazione è un argomento che serve come mezzo di soddisfazione dei 
bisogni. Allo stesso bisogno, i motivi del comportamento osservato possono 
essere soggetti diversi. La dinamica di un bisogno porta alla sua deformazione 
e alla comparsa di un movente [26, p.58]. 

L.I.Bozhovich ha avanzato l'ipotesi che la struttura integrale della personalità 
sia determinata, in primo luogo, dal suo orientamento. Secondo il suo punto di 
vista, l'orientamento della persona si basa sul sistema di motivazioni sempre 
dominanti che emergono nel processo di vita e di educazione di un uomo, in 
cui le principali motivazioni principali, subordinando tutto il resto, 
caratterizzano la struttura della sfera motivazionale di un uomo. L'emergere di 
un tale sistema gerarchico di motivazioni assicura la massima stabilità 
dell'individuo [26, p.61]. 

Come risultato dei suoi numerosi studi psicologici, è diventato chiaro che la 
motivazione all'azione deriva sempre da un bisogno, e l'oggetto che serve alla 
sua soddisfazione determina solo la natura e la direzione dell'attività. Pertanto, 
cambiare gli oggetti in cui si incarnano i bisogni non costituisce il contenuto 
dello sviluppo dei bisogni, ma è solo un indicatore di questo sviluppo. E il 
contenuto psicologico del processo di sviluppo dei bisogni deve ancora essere 
studiato e rivelato [30, p.155]. 

Negli anni '40 del XX secolo, D.N.Uznadze considerava la determinatezza 
psicologica dalla posizione della "teoria dell'installazione", che credeva anche 
che la fonte dell'attività fosse una necessità [28, p.13]. 

V.N.Myasischev ha sottolineato che il concetto di movente ha due significati: 
in primo luogo, la forza motrice del comportamento o dell'esperienza e, in 
secondo luogo, la base di un atto, di una decisione, di un'opinione. Egli vedeva 
l'origine della determinatezza psicologica nella socializzazione dell'individuo 
e nell'interiorizzazione delle relazioni sociali [26, p.58]. 

Ma non tutti gli psicologi hanno riconosciuto la necessità come base iniziale 
per la determinazione psicologica. Uno dei primi, nel 1956, sulle pagine della 
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rivista "Questioni di psicologia", parlò contro A.V.Vedenov. Egli criticò 
aspramente gli psicologi che collegavano il problema dell'attività della 
coscienza umana con il problema dei bisogni, e suggerì che tutti i determinanti 
del comportamento umano non dovessero essere messi in dipendenza dai 
bisogni [30, p.139]. In seguito alle successive discussioni scientifiche, si è 
stabilito che nel concetto di A.N.Leontiev, anche nelle posizioni di molti altri 
psicologi, il processo psicologico effettivo dello sviluppo dei bisogni è stato 
messo tra parentesi [30, p.140]. 

Di conseguenza, molte questioni psicologiche rimangono aperte: perché gli 
obiettivi consapevolmente fissati da un uomo, in alcuni casi, svolgono la 
funzione di incitamento, e in altri no; come, in virtù di quali meccanismi 
mentali un uomo può agire in contrasto con le sue motivazioni dirette, ma in 
accordo con l'intenzione consapevolmente accettata; qual è psicologicamente 
la volontà, ecc. La mancanza di una risposta a tutti questi specifici problemi 
psicologici si spiega con il fatto che ad oggi la questione della genesi di 
specifici determinanti umani del comportamento rimane irrisolta [30, p.143]. 

Insieme alla posizione di A.N.Leontiev sulla dinamica del bisogno e sulla sua 
trasformazione in movente, un altro punto di vista è che il bisogno incoraggia 
direttamente l'individuo ad essere attivo nel soddisfare questo bisogno. È, 
quindi, uno stimolo interno per il suo comportamento e la sua attività. Il 
bisogno non può in alcun modo essere equiparato all'esistenza di un bisogno 
oggettivamente esistente. Un'esigenza che non si riflette nell'esperienza non 
diventa un incentivo al comportamento. Tuttavia, la necessità è al centro di 
tutti gli altri stimoli comportamentali, compresi quelli più elevati che sono 
specifici dell'individuo [30, p.170]. 

Già oggi nelle moderne ricerche psicologiche dell'Istituto Pedagogico Statale 
di Novosibirsk (Yu.A.Sharov) si pone nuovamente la questione delle fonti 
dell'attività della coscienza umana e della correlazione dei bisogni materiali e 
spirituali di una persona. 

Nel suo articolo giunge alla conclusione che il problema della nascita dei 
motivi personali ideali è ancora del tutto oscuro e richiede la più seria ricerca. 
Yu.A.Sharov si riferisce ai biologi tutti gli psicologi che hanno cercato di 
capire l'emergere di bisogni spirituali superiori di una persona da una 
trasformazione qualitativa di bisogni più elementari e primari [30, p.144]. 

Secondo il punto di vista di B.F.Lomov, un movente è una componente della 
sfera motivazionale di una personalità, intesa come l'insieme dei motivi che si 
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formano e si sviluppano durante la vita di un determinato individuo. Questa 
sfera può cambiare sotto l'influenza delle situazioni di vita, ma, allo stesso 
tempo, alcuni motivi sono abbastanza stabili e costituiscono il "nucleo" della 
sfera motivazionale, manifestandosi nella direzione della personalità [26, 
p.58]. 

V.S.Merlin ha proposto una classificazione dei motivi, che per il loro 
contenuto coincidono in gran parte con la categoria di "motivazione". Tutti i 
motivi sono divisi in due gruppi: il primo gruppo comprende quelli comuni a 
uomini e animali, sono ereditari. Il secondo gruppo contiene motivi 
specificamente umani [26, p.61]. 

Gli psicologi che condividono una visione biologica della natura dei 
determinanti umani di base, ritengono che la forza del movente sia determinata 
dall'intensità dell'eccitazione motivazionale, che, a sua volta, dipende, come ha 
osservato KV Sudakov, dall'ipotalamo, entrando in uno stato di eccitazione per 
la mancanza di alcune sostanze nel corpo. I centri ipotalamo-reticolari hanno 
un effetto ascendente sulla corteccia. Così l'ipotalamo agisce come generatore 
di energia necessaria per la formazione dell'eccitazione [28, p.135]. 

Sulla base dei lavori di L.S.Vygotsky, V.K.Vilyunas suggerisce di considerare 
il modo di sviluppare la motivazione umana stessa come una mediazione 
motivazionale [31, p.65]. Ciò significa che la formazione di nuove relazioni 
motivazionali avviene in seguito ai tentativi di collegare i fenomeni ai quali 
tali relazioni si sviluppano con altri fenomeni che già provocano tale 
atteggiamento, cioè attraverso la mediazione motivazionale [31, p.73]. 

Come L.I.Bozhovich, V.K.Vilyunas è fondamentale per il meccanismo di 
valutazione dei bisogni. Egli offre il suo meccanismo di dinamica del bisogno 
e la sua trasformazione in un movente. Egli ritiene che se un bisogno si 
attualizza in assenza di un oggetto ad esso corrispondente, si forma uno 
specifico stato di motivazione, che rappresenta una potenziale disponibilità ad 
una reazione attiva nel caso della sua comparsa. Quando un tale oggetto appare, 
gli emerge un atteggiamento emotivo che, di fatto, apre al soggetto il 
significato bisognoso dell'oggetto (sotto forma di valutazione diretta positiva 
o negativa) e lo spinge a dirigere la sua attività verso di esso (sotto forma di 
desiderio, attrazione, ecc.). Il rapporto tra motivazione ed emozioni esprime la 
definizione di emozioni come forma soggettiva di esistenza (manifestazione) 
della motivazione [31, p.7]. 

Alcuni psicologi che studiano le forme target dei determinanti del 
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comportamento umano osservano direttamente che gli obiettivi delle azioni 
umane e dei processi della loro formazione hanno un background biologico 
(O.K.Tikhomirov e T.G.Bogdanova) [28, p.15]. 

Le ricerche di V.E.Milman occupano un posto speciale. Secondo lui, ci sono 
due tipi di fattori determinanti nella struttura della personalità: produttivi e 
consumatori. La determinatezza produttiva (sotto forma di valori) determina lo 
sviluppo creativo dell'individuo e promuove l'inclusione dell'uomo nella 
società. Questo tipo di valori orienta la persona verso il futuro, e sono i 
prerequisiti per uno sviluppo sostanziale sostanziale sia dell'individuo che 
della società nel suo insieme. La determinazione produttiva, basata sulla sua 
essenza, è creativa in quanto promuove l'emergere di valori materiali e 
spirituali socialmente significativi. La determinazione del consumo è 
finalizzata al mantenimento dell'attività vitale del soggetto ed è condizionata 
dai suoi bisogni naturali [26, p.55]. 

A.M.Matyushkin, quando parla del bisogno cognitivo situazionale, osserva che 
esso nasce quando nel corso del raggiungimento del compito prefissato c'è una 
violazione degli stereotipi di attività stabiliti. Nuove condizioni danno luogo a 
bisogni cognitivi (come raggiungere l'obiettivo) e causano un'attività di ricerca 
volta a non trovare l'ignoto, che agisce come un nuovo e inizialmente 
sconosciuto obiettivo del bisogno cognitivo. Ciò significa che quando si inizia 
un'attività, non si sa ancora cosa troverà o cosa sceglierà [28, p.78]. 

Recentemente, nella psicologia post-sovietica, il concetto di bisogno ha subito 
cambiamenti fondamentali. Rimanendo il fattore determinante di base, il 
bisogno ha praticamente perso la sua originaria natura biologica e sociale e ha 
assunto forme completamente diverse. Così, ad esempio, dal punto di vista 
filosofico, l'essenza della necessità consiste, da un lato, nell'assenza del bene 
(V.S.Magun) e, dall'altro, nel rapporto tra l'individuo e il mondo circostante 
(D.A.Leontiev) [28, p.21]. 

Dal punto di vista di D.A.Leontiev, la necessità è un rapporto oggettivo tra il 
soggetto e il mondo. Egli ritiene che l'odierna comprensione generalmente 
accettata del bisogno come originato dal bisogno porti il contenuto residuo dei 
predecessori biologizzati di questa nozione (istinto, attrazione), che solleva una 
serie di problemi nella comprensione della sua essenza e del suo ruolo. 

Dal suo punto di vista, c'è un limite oltre il quale non si può penetrare senza 
cambiare il proprio punto di vista. È necessario, secondo lui, passare dal livello 
psicologico a quello filosofico, dalla posizione di un consumatore bisognoso 
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per passare a quella di un osservatore esterno. Il D.A.Leontief ritiene che il 
bisogno debba essere definito attraverso le forme di attività in cui si realizza, 
e considerato come un bisogno di attività, non nei soggetti [28, p.30]. 

Così, nella psicologia post-sovietica, la visione "necessaria" della natura 
umana continua a prevalere. Ad eccezione di alcuni psicologi (A.R.Luria, 
A.V.Vedenov, Y.A.Sharov e altri), la psicologia della motivazione post-
sovietica esiste nel quadro del paradigma del consumo umano sviluppato negli 
anni '30. 

Le varie sfumature teoriche che contraddistinguono i singoli psicologi non 
influenzano la convinzione della maggior parte di loro nell'importanza 
strategica della ricerca sui bisogni come fattori determinanti di base. Anche i 
concetti più moderni testimoniano solo il fatto che il paradigma dei bisogni ha 
molti più aderenti. Gli analisti moderni notano che, nonostante tutte le 
differenze, la maggior parte degli psicologi ha una somiglianza in quanto quasi 
tutti riconoscono la funzione di indurre l'attività umana (comportamento, 
attività) dietro il bisogno [28, p.21]. C'è ancora l'opinione che la causa 
principale incondizionata dell'attività e delle azioni sia la necessità [28, p.78]. 

2.1.2 Passato sociale mediocre della persona assegnataria 

Oggi è possibile parlare di due posizioni alternative di visione del mondo 
rappresentate nella psicologia moderna, che dividono tutti i concetti 
psicologici in due tipi. 

Il primo tipo di concetti si basa sul quadro delle scienze naturali del mondo, 
che è un sistema di componenti che interagiscono tra loro. In questa immagine 
del mondo, l'essere umano è una delle componenti del mondo specificamente 
incluse nella catena delle interazioni causa-effetto. In un tale quadro del mondo 
l'insieme è il risultato dell'interazione e rappresenta le componenti della natura 
(il mondo dei soggetti) connesse tra loro da processi di interazione. 

Il mondo sociale è un sistema di componenti speciali (sociali) soggetti alle 
leggi generali dell'interazione causa-effetto. Un individuo come collegamento 
intermedio è incluso nel "divario" tra causa ed effetto, e la sua coscienza e la 
sua azione danno inizialmente una spontanea consapevolezza e prevedibilità 
dell'interazione causa-effetto. 

Il punto di partenza per l'emergere di una persona e della sua psiche è 
un'influenza esterna (sociale), per cui la sua natura sociale interna viene 
scoperta e inclusa nei processi di formazione. Il significato dell'esistenza 
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dell'uomo riflessivo sociale è quello di essere il centro ontologico del mondo, 
di riflettere ed esprimere l'essenza di tutto il mondo soggetto e, di conseguenza, 
di trasformare i processi spontanei e naturali del mondo naturale in processi 
consapevoli e controllati del mondo sociale. 

Il secondo tipo di concetti si basa sul quadro storico-culturale del mondo, che 
è un sistema di componenti che vengono prodotti (dedotti) da un'unica fonte e 
che hanno una natura e un fondamento comuni. In questo quadro del mondo, 
l'essere umano è una specifica fonte di produzione (origine) del mondo, che 
agisce sulla base di una determinazione mirata. 

In una tale immagine del mondo, l'insieme è il momento iniziale (iniziale) 
dell'attività umana e rappresenta le componenti specifiche della natura umana 
(il mondo soggetto umano) derivate da una base comune, generata da un'unica 
fonte. Il mondo storico-culturale è un sistema integrale di componenti speciali 
(storico-culturali) che si verificano sulla base della legge generale a partire 
dalla base comune iniziale. L'essere umano come legame intermedio è incluso 
nel "divario" tra le forme ideali e reali del mondo soggetto della cultura e la 
sua coscienza e azione riproduce se stesso e riproduce il mondo soggetto della 
cultura. 

L'origine della persona e della sua psiche è l'atteggiamento sociale esterno, per 
cui la sua natura storico-culturale interna nasce (si produce) nel processo di 
sviluppo culturale. Il significato dell'esistenza dell'uomo storico-culturale è la 
riproduzione (ricostruzione) del mondo soggetto della cultura a scapito della 
trasformazione della forma ideale di cultura nella sua realtà soggettiva, 
ampliando la sfera della realtà culturale a scapito della trasformazione del 
soggetto naturale in soggetto culturale. 

Tutti i concetti psicologici moderni esprimono (riflettono) in una certa misura 
queste due visioni del mondo polari e le concretizzano in una certa misura. Per 
i concetti psicologici stranieri, la più caratteristica è la prospettiva naturale e 
scientifica del mondo, mentre la psicologia domestica di entrambe le posizioni 
è altrettanto caratteristica. 

Tradizionalmente, i concetti psicologici stranieri prestano più attenzione alla 
fenomenologia psicologica e meno all'analisi dei meccanismi mentali. A 
differenza di loro, la psicologia domestica è caratterizzata dalla ricerca di 
meccanismi fondamentali come modi per dedurre sulla loro base tutta la 
fenomenologia psicologica. Questo riguarda sia il paradigma riflessivo della 
psiche, sviluppato in modo completo e dettagliato nel concetto sociale e 
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riflessivo della psiche (S.L.Rubinstein), sia il paradigma culturale della psiche, 
sviluppato in modo completo e dettagliato nel concetto culturale e storico della 
psiche (L.S.Vygotsky). Riteniamo che l'analisi di questi due paradigmi umani 
fondamentali sia più produttiva sui due principali concetti psicologici 
domestici, il grado di fundamentalità e la specificità del cui sviluppo permette 
l'analisi più completa. 

È tradizionale che i concetti psicologici domestici considerino la natura sociale 
dell'uomo come un postulato iniziale [32, p.251]. La base metodologica dei 
concetti domestici fino ad oggi è la tesi di K.Marx sulla natura sociale della 
persona che corrispondeva prima nell'immagine ovvia (e oggi corrisponde 
implicitamente) alla comprensione dell'essenza della persona come insieme di 
relazioni sociali [33, p.201] [34, p.32]. 

Questa disposizione è più dettagliata e concretamente rappresentata da due 
punti di vista leader e più famosi, fondamentalmente sviluppati e che 
rappresentano punti di vista diametralmente opposti sulla natura dell'uomo e 
sulla sua psiche dei concetti domestici. Questo è il concetto sociale e riflessivo 
della psiche di S.L.Rubinstein (I.M.Sechenov, V.M.Bekhterev, 
K.A.Abulkhanova-Slavskaya, A.V.Brushlinsky, A.M.Matyushkin e altri).) e la 
concezione storico-culturale della psiche di L.S.Vygotsky (A.R.Luria, 
A.N.Leontiev, L.I.Bozhovich, A.V.Zaporozhets, P.Y.Galperin, M.I.Lisina, 
D.B.Elkonin, V.V.Davydov, ecc.) 

2.2 L'intermediazione per "condizioni interne" come meccanismo di 
assegnazione delle cause sociali 

2.2.1 Carattere sociale della causa e della persona mediata 

La posizione metodologica iniziale del concetto di ontogenesi della psiche 
umana è la posizione marxista sulla natura sociale dell'uomo. La posizione di 
S.L.Rubinstein come psicologo in una domanda sull'essenza sociale della 
persona e sulla natura sociale dei determinanti della persona individuale 
consiste nel trasferimento di un accento dalla cultura, dalla società in generale 
sulla società concreta, letteralmente, sulla società concreta collettiva, sulla 
comunità concreta delle persone come fattore diretto di determinatezza sociale. 
Dal punto di vista del concetto sociale e riflessivo, un individuo nel processo 
del suo sviluppo individuale si forma non in una situazione culturale e storica 
universale "ovunque e sempre", ma in una situazione sociale concreta "qui e 
ora" [22, p.52]. 
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In termini di concetto riflessivo, la determinatezza sociale non è solo esterna 
ma anche interna. Questa posizione deriva dalla posizione sulla natura sociale 
della persona, in quanto tutti i parametri fondamentali dell'attività vitale 
individuale sono essenzialmente definiti dal tipo di relazioni sociali. Tutti i 
meccanismi e i modi di inclusione di un individuo nella società, i suoi legami 
con le altre persone, i suoi bisogni e i suoi incentivi sono socialmente 
determinati. Anche la determinatezza sociale a livello individuale ha un 
carattere essenziale, poiché le forze trainanti della vita e il comportamento 
delle persone sono ragioni sociali [35, p.45]. Rispetto all'essere umano, sia 
esterno che interno sono inizialmente interconnessioni naturali e sociali 
inseparabili (S.L.Rubinstein) [22, p.86]. 

La determinatezza sociale del modo individuale di esistere non è una 
condizione esterna alla quale una persona si adatta. Il fatto che il modo di 
essere sociale sia inerente all'individuo non si ottiene con il meccanismo 
dell'interiorizzazione, ma con l'azione del meccanismo della necessità sociale, 
che è un modo sociale di indurre l'individuo all'attività sociale [66, p.223]. 

A livello psicologico, la natura interna della determinatezza sociale si esprime 
nella natura ontologica della coscienza umana, che si manifesta nel fenomeno 
dell'esperienza. Poiché qualsiasi esperienza (come fenomeno della coscienza) 
è l'evidenza non solo dell'essere, che è il suo oggetto, ma anche del soggetto 
stesso, purché la coscienza rifletta l'esistenza dell'oggetto ed esprima la vita del 
soggetto nella sua relazione con l'oggetto (S.L. Rubinstein). S.L.Rubinstein 
chiama questa seconda componente della coscienza (atteggiamento) coscienza 
"pratica". Ciò significa che la determinatezza sociale della coscienza non viene 
"dall'esterno", ma "dall'interno", dal modo stesso sociale di essere dell'uomo 
come soggetto [36, p.223]. 

Dal punto di vista del concetto di riflessione sociale, l'essere umano e la sua 
psiche dovrebbero essere considerati come un derivato di forme sociali 
concrete (non universali) dell'essere sociale [36, p.248]. La natura sociale della 
psiche è associata alla condizionalità sociale della naturale, naturale attività 
riflessiva del cervello e si esprime in presenza del secondo sistema di segnali 
che interagisce con il primo [36, p.65]. Nel processo storico dello sviluppo 
dell'attività congiunta delle persone, la società media, cambia e sviluppa il 
naturale in una persona e, allo stesso tempo, ne è mediata [22, p.175]. 

Il sociale è un modo di sviluppare il naturale nell'uomo, non come antitetico 
alla qualità naturale [37, p.138]. I modi di agire sono elaborati da tutta 
l'umanità e padroneggiati dall'uomo nel processo di comunicazione, 
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formazione ed educazione. Questi modi d'azione socialmente sviluppati sono 
inclusi nelle capacità naturali di un individuo in quanto sono stereotipati e si 
trasformano in un sistema generalizzato di legami riflessivi fissati nel cervello. 
Così, le capacità naturali dell'uomo agiscono come prodotto dello sviluppo 
sociale [38, p.196]. 

Da questo punto di vista, la condizionalità sociale del pensiero si esprime nel 
fatto che lo sviluppo di un individuo si realizza nel processo di apprendimento 
delle conoscenze sviluppate dall'umanità nel processo di sviluppo sociale e 
storico [39, p.244]. 

La natura sociale dell'uomo si esprime nel fatto che il mondo interiore 
dell'uomo è un'influenza esterna (sociale) trasformata della sua natura interna 
(naturale) originaria [36, p.65]. Pertanto, l'essere umano è un essere naturale 
che agisce in modo sociale [11, p.293]. 

Poiché la determinatezza sociale (esterna) è data dall'atteggiamento "la persona 
è una struttura sociale concreta" [35, p.39], nella misura in cui la reale esistenza 
di una persona è pienamente determinata dal suo ruolo sociale, dipende dalla 
natura delle relazioni sociali in cui è inserita [34, p.639]. 

Così, la natura sociale, dal punto di vista del concetto sociale-riflesso, consiste 
nella dipendenza diretta di una persona dalla concreta struttura sociale 
emergente e dal suo ruolo in questa struttura sociale. Significa che un individuo 
è un "organo individuale" della vita sociale (pubblica) [35, p.49]. Una persona 
è definita, assegnata, determinata dalle relazioni sociali [35, p.35] nel senso 
che risulta condizionata dal posto (assegnato) nella società che occupa, dal 
ruolo sociale che svolge [35, p.49]. 

L'assegnazione sociale di una persona al suo specifico status sociale significa 
che la vita individuale è inizialmente una vita sociale, ma assunta su scala 
individuale [35, p.36]. È una proiezione della vita sociale sulle condizioni 
individuali. Pertanto, una persona individuale è una persona le cui possibilità, 
compreso il contenuto della coscienza individuale, sono definite e definite 
dalla sua posizione nelle relazioni sociali [35, p.49]. 

Nel concetto sociale e riflessivo, la natura sociale dell'uomo agisce come il suo 
limite sociale [35, p.49]. In questo senso, la posizione di una persona nelle 
relazioni sociali, considerata come criterio delle sue possibilità creative, è un 
mezzo per contenere il proprio sviluppo e quello dell'intera società. 

In definitiva, la soggettività interiore di una persona è determinata dalla 
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socialità oggettiva [35, p.50]. Come tale determinante oggettivo, la natura 
sociale serve come fonte di individualizzazione della persona, che può essere 
realizzata solo come risultato della diffusione e dell'appropriazione 
dell'essenza sociale [37, p.117]. Così, in base alla natura sociale di un 
individuo, gli eventuali limiti sono determinati e fissati non dall'individuo 
stesso, ma da uno specifico tipo di relazioni sociali [37, p.129]. 

La natura sociale dell'uomo implica la necessità di includerlo nella società. Ma 
il modo in cui una persona è inserita nella società è oggettivo. In altre parole, 
non dipende dall'individuo stesso, ma dal suo posto nel sistema di relazioni 
sociali [40, p.192]. Ciò porta al fatto che la coscienza individuale è definita e 
determinata dalle peculiarità della struttura sociale in cui una persona è 
direttamente inclusa [41, p.199]. 

Le relazioni sociali identificate nel concetto sociale-riflesso con la natura 
sociale di una persona hanno un obiettivo, cioè sono indipendenti dalla 
coscienza umana e quindi "esterne" rispetto ad essa. Vale a dire che non sono 
regolati e prodotti da una singola persona [40, p.191]. 

La peculiarità di comprendere la natura sociale dell'uomo nel concetto di 
riflessione sociale è che le determinanti della sua esistenza non sono forme 
universali di essere sociale (cultura), ma forme specifiche di essere sociale [40, 
p.248]. Allo stesso tempo, la determinatezza sociale è considerata non solo 
come una iniziale "esterna", ma anche come una "interna" [40, p.223], come 
un fattore determinante dell'essere "interno" e della coscienza di un individuo 
umano [40, p.223]. 

Allo stesso tempo, essendo sia "esterna" che "interna", la determinatezza 
sociale rimane solo "esterna" per modalità di origine. In altre parole, non è 
prodotto dall'individuo stesso, ma solo vissuto la sua azione come oggetto di 
determinatezza sociale. 

Pertanto, una persona è solo un partecipante dei processi sociali, dell'attività 
sociale, ecc. che, in linea di principio, non è in grado di coprire con la sua 
coscienza individuale tutto ciò che è diventato proprietà della coscienza sociale 
[37, p.198]. Sia la "posizione" dell'individuo nelle relazioni sociali che la sua 
"posizione" nella composizione di un soggetto sociale hanno solo due limiti 
dell'attività sociale di una persona. Questi limiti sono i limiti della possibile 
attività umana in una relazione sociale [35, p.50]. La posizione di un individuo 
nelle relazioni sociali non cambia da sola, ma in modo oggettivo (sociale). Di 
conseguenza, la soggettività umana, che esprime e attua questa posizione, ha 
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un carattere oggettivo [35, p.50]. 

2.2.2 Persona come oggetto di assegnazione di cause sociali 

Nel concetto sociale-riflesso, il fattore principale dell'ontogenesi è 
l'educazione come processo cognitivo (il processo di educazione e 
formazione). La posizione teorica principale di questo concetto è che lo 
sviluppo individuale nell'ontogenesi può avvenire solo in condizioni di 
formazione e istruzione [11, p.130]. Per S.L. Rubinstein, lo sviluppo 
individuale è una funzione di un certo contenuto cognitivo, che un bambino 
impara nel processo di apprendimento. Questa disposizione è fondamentale per 
l'organizzazione dello sviluppo individuale [11, p.339]. 

L'apprendimento gioca un ruolo di primo piano nel processo di sviluppo 
mentale del bambino. Le contraddizioni interne tra le forme esistenti di attività 
cognitiva e i nuovi contenuti che essa padroneggia sono le forze trainanti dello 
sviluppo. Nel corso di queste attività, lo sviluppo del bambino non solo si 
manifesta, ma si realizza [34, p.158]. 

S.L.Rubinstein ha inteso il processo di apprendimento come un processo di 
assegnazione del sistema storico della conoscenza scientifica ad un bambino. 
Per S.L.Rubinstein è fondamentale che nel processo di apprendimento, l'essere 
umano non crea conoscenza, ma trasforma la conoscenza scientifica già 
disponibile nella cultura in mezzi della sua attività individuale. Il sistema delle 
conoscenze scientifiche si forma nel corso dello sviluppo sociale e storico. Per 
lo studente agisce come una realtà oggettiva, che è destinata ad esistere 
indipendentemente dal suo pubblico dominio. Come risultato delle sue attività 
cognitive, egli dovrebbe appropriarsi di questa obiettività. Nel processo di 
apprendimento come cognizione socialmente organizzata, il sistema di 
conoscenza scientifica sviluppato nel corso dello sviluppo storico agisce prima 
dell'individuo come oggetto di attribuzione [38, p.31]. 

Dal punto di vista del concetto sociale-riflessivo, l'educazione non può che 
avere un carattere culturalmente consumante, poiché durante tutto il periodo di 
scolarizzazione un bambino si trova di fronte a un sistema di conoscenza già 
pronto e consolidato, scoperto e sviluppato dall'umanità nel corso della sua 
storia precedente. Pertanto, l'appropriazione del patrimonio di conoscenze 
storicamente accumulato richiede al bambino un grande sforzo di pensiero e 
un serio lavoro mentale, anche se sta padroneggiando un sistema di concetti 
già pronti [42, p.41]. 

Il processo di apprendimento è costruito come un processo bidirezionale di 
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trasferimento e appropriazione della conoscenza [9, p.375]. Sulla base dell'-
essenza culturale del processo di apprendimento, il contenuto principale e il 
compito principale dell'apprendimento è l'acquisizione di conoscenze, abilità e 
capacità [10, p.84] [11, p.505]. 

Sottolineando le specificità del docente (insegnante), S.L.Rubinstein ha 
individuato la funzione principale, a suo parere, la trasmissione di messaggi 
(campioni culturali della conoscenza) e l'assegnazione di questi campioni agli 
studenti [10, p.84]. Pertanto, l'insegnante è un trasmettitore di certo materiale 
che informa il suo allievo [11, p.505]. 

2.2.3 Concetto sociale e riflessivo di sviluppo. 

Interazione causa-effetto tra l'uomo e l'essere 

Il concetto centrale del concetto riflessivo di sviluppo è quello di soggetto 
ontologico. Procedendo da questo concetto, la struttura ontologica dell'essere 
è il processo di formazione dei soggetti come sistemi con un grado di libertà 
sempre maggiore. I gradi di libertà qui sono intesi come la capacità di riflettere 
il mondo sempre più pienamente e di influenzare il mondo. Secondo S.L. 
Rubinstein, la formazione dei soggetti significa la comparsa di centri di 
riorganizzazione dell'essere. Questo è il significato dell'attività dei soggetti 
ontologici e del loro particolare ruolo ontologico nell'essere. Il principio del 
soggetto di attività esprime il fatto che il soggetto è insito nella capacità di 
trasformare l'essere [22, p.27]. 

Un soggetto ontologico è un certo essere inteso come un'interazione di qualità 
che si trova all'intersezione di infinite possibilità, un risultato individuale di 
continue e infinite interazioni [23, p.318]. S.L. Rubinstein applica il concetto 
di soggetto non solo in relazione all'essere umano, ma anche in generale a 
qualsiasi livello di sviluppo dell'esistenza. Con questo concetto egli denota una 
peculiarità qualitativa del modo di organizzazione e di sviluppo di qualsiasi 
livello dell'essere [40, p.173]. 

Da questo punto di vista, esistere è vivere ad un livello che corrisponde ad un 
dato livello di esistente, ad un dato modo di esistere [23, p.280]. Esistere è 
agire ed essere influenzati, interagire, essere validi, cioè essere efficaci, 
partecipare all'infinito processo di interazione come processo di 
autodeterminazione degli esseri, definizione reciproca di un'essenza da parte 
di un'altra [23, p.279]. 

L'esistenza è indissolubilmente connessa al processo di determinazione nel 



84 

senso di determinazione oggettiva delle proprietà di un essere nella sua 
interazione con un altro [23, p.280]. Significa che l'esistenza è una continua 
interazione degli esseri, la loro reciproca penetrazione e la loro reciproca 
resistenza l'uno all'altro [23, p.276]. 

Allo stesso tempo, le leggi sulla conservazione fungono da base per le catene 
di causalità, come sostanza e sostenibilità nel processo di cambiamento 
causale. E la causalità stessa agisce come il trasferimento dell'azione lungo la 
catena di causalità [23, p.288]. 

In generale, il mondo è una gerarchia organizzata di soggetti con diversi modi 
di essere, che interagiscono tra loro. Nel mondo umano, il fattore determinante 
è lo stile di vita sociale dell'uomo [23, p.264]. 

S.L.Rubinstein ha basato il suo concetto sociale e riflessivo della psiche sul 
concetto dell'essenza dell'uomo come insieme di relazioni sociali formulato da 
K.Marx [23, p.346]. Tale definizione di date permette di considerare l'essere 
umano come parte dell'essere, come un essere finito, che è uno specchio 
dell'Universo, uno specchio dell'intero essere. L'essere umano come soggetto 
rappresenta una tale realtà che rappresenta idealmente ciò che è fuori di sé. 
Poiché esiste un rapporto oggettivo tra la realtà dell'essere umano e la realtà 
dell'essere nel suo insieme, nasce un rapporto soggettivo dell'uomo con il 
mondo nel suo insieme [23, p.345]. 

La caratteristica fondamentale del modo di esistere umano nel mondo è la 
presenza della coscienza e dell'azione. Significa che una persona inclusa nella 
catena di cause e conseguenze non dipende solo dalle condizioni di vita, ma 
anche dalle condizioni di vita di una persona e dalla sua attività [23, p.341]. 
L'attività e l'azione implicano l'impatto, il cambiamento della realtà, la 
generazione di un prodotto oggettivo - sia esso una cultura materiale o 
spirituale - che fa parte della circolazione pubblica [9, p.206]. 

L'autodeterminazione è caratteristica del modo sociale di esistere. Per 
autodeterminazione S.L.Rubinstein comprende, in primo luogo, l'assenza di 
una determinazione iniziale rigida. In secondo luogo, la libertà del soggetto di 
scegliere una direzione, di regolare il carattere del flusso del processo mentale. 
Terzo, l'autoregolamentazione. Quarto, una particolare determinatezza non 
solo del passato e del futuro, ma anche del presente [22, p.187]. 

Trattare se stessi come una fonte di determinazione, come le ragioni dei 
successivi significativi cambiamenti della realtà sulla base di una consapevole 
previsione delle loro conseguenze, permette al soggetto di regolare le proprie 
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azioni prima ancora che siano state compiute [22 p.128]. 

Attività riflessiva come modo per garantire l'interazione causale 

Psiche, i fenomeni mentali sorgono nel processo di interazione del soggetto 
con il mondo oggettivo, che inizia con l'impatto di una cosa su una persona 
[38, p.27] [42, p.176]. 

Per loro natura, i fenomeni mentali sono inclusi nel rapporto di causalità 
dell'essere sia come condizioni di vita condizionate, sia come comportamento 
condizionato [23, p.359]. 

Ogni processo mentale è un riflesso della realtà oggettiva [43, p.12]. In questo 
senso, la cognizione è un processo ontologico, oggettivo, di interazione causale 
tra il conoscente e il conoscente, che implica sempre un reale contatto sensuale 
tra il soggetto e l'oggetto [44, p.410]. 

I fenomeni mentali, prima di tutto, si verificano in connessione con il cervello. 
La mentalità è legata al cervello nella sua origine. I fenomeni mentali si 
verificano ed esistono solo come funzione (attività) del cervello. L'esistenza 
come attività (processo), come attività del cervello, è il modo primario di 
esistenza dei fenomeni mentali [38, p.6]. 

L'attività riflessiva del cervello causata da influenze causali esterne è un 
"meccanismo" attraverso il quale si realizza la comunicazione con il mondo 
esterno di un organismo con il sistema nervoso [38, p.118]. L'attività riflessiva 
è sempre un'attività determinata dall'esterno [38, p.9]. 

La connessione cognitiva tra i fenomeni mentali e la realtà oggettiva del mondo 
esterno avviene solo quando la psiche è intesa come attività di risposta del 
cervello, a partire dall'impatto del mondo esterno su di esso. Ma il cervello è 
solo l'organo dell'attività psichica, non la sua fonte. La fonte dell'attività 
psichica è il mondo che influenza il cervello [38, p.7]. La mentalità è un 
prodotto del cervello, e il cervello è un organo della psiche [45, p.93]. 

L'estensione del principio del riflesso all'attività psichica come attività 
cerebrale significa che i fenomeni mentali non nascono come risultato della 
ricezione passiva di effetti causali esterni che agiscono meccanicamente, ma 
come risultato dell'attività di risposta cerebrale causata da questi effetti, che 
serve per la realizzazione dell'interazione umana come soggetto con il mondo 
esterno [46, p.410]. L'attività mentale e l'attività nervosa superiore sono lo 
stesso fenomeno, la stessa realtà [22, p.178]. 
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Il mentale come processo è la realtà psicologica iniziale e più importante da 
cui si formano tutti i fenomeni mentali, le funzioni, gli stati, le proprietà, ecc. 
nel corso dell'interazione umana con il mondo. [42, �.344]. Come risultato del 
processo mentale come attività cerebrale, nasce questa o quella formazione 
mentale: un'immagine sensuale di un oggetto, un'idea su di esso, ecc. [34 �.35]. 

In una persona, l'attività mentale del cervello agisce come una nuova qualità, 
in quanto partecipa alla regolazione della sua attività, esprimendo i suoi 
bisogni e interessi, le sue tendenze e il suo atteggiamento verso il mondo [38, 
p.168]. 

La peculiarità della psiche è che essa è sia il lato reale dell'essere che il suo 
riflesso (l'unità del reale e dell'ideale). Ma la caratterizzazione del mentale 
come ideale si riferisce solo al prodotto o al risultato dell'attività mentale, e 
non all'intero mentale in generale [43. p.10]. 

La coscienza come fattore di causa-effetto mediatore 

L'essere umano agisce come un unico essere, in cui è rappresentato tutto il 
mondo, tutte le cose, tutto il genere umano. La via d'uscita da una singola 
situazione è la coscienza [23, p.345]. 

L'essere umano agisce come parte dell'essere, essere, essere consapevole in 
linea di principio di tutto l'essere. Realizzare significa abbracciare tutto 
l'essere, comprenderlo attraverso la contemplazione, pensare in esso. Un essere 
umano è una parte che abbraccia il tutto. Questa è l'originalità dell'uomo, il suo 
posto e il suo ruolo nell'universo umano [23, p.341]. 

L'universo con l'aspetto dell'uomo è un universo cosciente, significativo, che 
viene cambiato dalle azioni umane in esso contenute [23, p.330]. Il mondo è 
consapevole di se stesso attraverso un essere umano [38, p.207]. 

La caratteristica distintiva di una persona è la determinazione attraverso la 
coscienza. Significa che l'interazione causa-effetto con l'aspetto di una persona 
diventa mediata dalla sua coscienza perché la sua stessa azione è mediata dalla 
sua stessa coscienza [23, p.358]. 

Il significato della vita umana è quello di essere il centro della trasformazione 
delle forze naturali in forze coscienti [23, p.385]. 

Includere una persona che riproduce soggettivamente la propria vita nella 
catena di cause ed effetti può cambiare, e persino interrompere, il corso e la 
direzione del processo di causa ed effetto. L'uomo cambia questo processo non 
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solo perché possiede volontà e coscienza, ma perché, indipendentemente dalla 
volontà e dalla coscienza, è incluso nella catena delle cause e degli effetti e ne 
media la connessione. Questa è la natura oggettiva della soggettiva [37, p.105]. 

A livello di esistenza umana cosciente, sorge un nuovo tipo di determinazione. 
Ora le cause esterne agiscono come condizioni sociali della vita sociale, che 
agiscono per la loro importanza per la persona [23, p.291]. 

I significati degli oggetti e dei fenomeni e il loro "significato" per una persona 
sono esattamente il fattore che ora determina direttamente il suo 
comportamento [23, p.368]. 

Lo sviluppo come transizione verso forme sempre più indirette di interazione 
causale  

Il concetto sociale e riflessivo dello sviluppo di S.L.Rubinstein si basa sul 
principio della formazione dei soggetti in attività. Cioè sul principio 
dell'influenza inversa dell'attività del soggetto su se stesso [22 p.20]. 

Lo sviluppo si realizza in condizioni di continua interazione causale tra il 
soggetto e l'oggetto, che implica il contemporaneo cambiamento dell'oggetto 
da parte del soggetto nel processo di attività e l'effetto inverso di tale 
cambiamento sullo sviluppo del soggetto [22, p.34]. 

La continuità dell'interazione causa-effetto presuppone la continuità della 
psiche come mezzo di regolazione di questa interazione. Questa proprietà della 
psiche è espressa dalla nozione di "mentale come processo", il che significa 
che nel corso dell'interazione continua del soggetto con l'oggetto, nel corso 
della costante trasformazione dell'oggetto, vengono "scavati" da esso nuovi 
contenuti. Questo nuovo contenuto arricchisce la psiche, e quindi si sviluppa e 
gioca un ruolo così importante nella regolazione del comportamento [42, 
p.373]. 

Lo sviluppo della coscienza dell'uomo si realizza nel processo della sua reale 
attività, grazie al fatto che l'uomo, spinto dai suoi bisogni e dai suoi interessi, 
genera prodotti nuovi e più perfetti del suo lavoro, in cui si oggettiva. Di 
conseguenza, in lui si formano e si sviluppano sempre più forme di coscienza 
superiori [47, p.643]. 

Il processo di sviluppo è inteso come un processo di espansione e di 
rafforzamento del reale significato dei livelli superiori della coscienza. 
Significa che, senza perdere nulla della sua naturale naturalezza, i bisogni 
stessi, e non solo le forme ideali costruite su di essi, si trasformano sempre più 
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in manifestazioni dell'essenza storica, pubblica, veramente umana dell'uomo 
[47, p.643]. 

Durante lo sviluppo mentale, passando a forme di riflessione sempre più 
mediate, la persona si distingue sempre più dall'ambiente più vicino e 
comunica sempre più profondamente con la sfera più ampia della realtà [11, 
p.77]. 

Il concetto sociale e riflessivo dello sviluppo mentale umano vede la sua 
essenza in una riflessione sempre più profonda e nel cambiamento della realtà, 
a differenza del concetto culturale e storico dello sviluppo mentale umano, che 
vede la sua essenza nell'uso di simboli e segni [11, p.78]. 

Allo stesso tempo, dal punto di vista del concetto sociale e riflessivo, lo 
sviluppo umano non è un prodotto dell'interazione di vari fattori esterni, ma 
"auto-movente" del soggetto incluso in varie relazioni con l'ambiente 
circostante [11, p.133]. 

Contenuto psicologico del concetto di sviluppo dei riflessi 

Il punto di partenza del concetto sociale e riflessivo è la disposizione sulla 
natura oggettiva dello sviluppo. La logica oggettiva dello sviluppo individuale, 
imposta dal sistema di interazione sociale, non può essere né creata né 
modificata da una persona stessa [40, p.200]. 

Ecco perché lo sviluppo individuale, inteso come sviluppo dell'essenza sociale 
di una persona, non si realizza come auto-miglioramento, ma come risultato 
della partecipazione di una persona al processo oggettivo dell'attività della vita 
sociale [37, p.128] [40, p.198]. Allo stesso tempo, ogni persona risolve il 
compito di creare la propria "traiettoria" individuale all'interno della vita 
sociale [41, p.17]. 

Il carattere dello sviluppo individuale è determinato non da un autosviluppo 
immanente, ma da un cambiamento nello stile di vita di una persona [34, 
p.159]. I diversi periodi dello sviluppo personale sono determinati da diversi 
modi di vita, forme della sua esistenza, diversi per un neonato e un 
preadolescente, per un bambino in età prescolare e per uno scolaro, ecc. [9, 
p.185] [34, p.159] [48, p.159]. 

Allo stesso tempo, lo sviluppo individuale non è un prodotto dell'interazione 
di fattori esterni, ma "auto-movente" del soggetto incluso in varie relazioni con 
il mondo circostante [9, p.184] [11, p.133]. 
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Lo sviluppo individuale è il percorso di vita dell'individuo [34, p.162]. Al 
tempo stesso, più alto è il livello di sviluppo, maggiore è il ruolo delle 
condizioni interne [9, p.147] [11, p.97]. 

Nello sviluppo individuale si distinguono stadi (fasi) qualitativamente diversi. 
Ognuno di questi stadi rappresenta un insieme relativamente omogeneo [11, 
p.72]. Nello sviluppo, l'importanza principale appartiene non alla formazione 
di funzioni e processi separati, ma alla perestroika, al cambiamento del tipo 
principale di attività (gioco, insegnamento, lavoro) [10, p.7] [34, p.436] [48, 
p.436]. 

Il processo di sviluppo individuale rappresenta un cambiamento nei tipi di 
attività di base. Il ruolo predominante del gioco, poi dell'apprendimento e, 
infine, del lavoro è caratteristico delle diverse fasi dello sviluppo individuale. 
La distinzione dei principali tipi di attività significa una differenza di 
atteggiamento nei confronti dell'ambiente, che caratterizza la coscienza di una 
persona in via di sviluppo [34, p.159]. 

Il percorso di vita di una personalità in via di sviluppo non può avere regolarità 
comuni, perché ogni percorso è individuale e rappresenta una storia individuale 
della personalità [41, p.6]. 

Ogni bambino ha il suo percorso di sviluppo individuale. Bambini diversi non 
solo si sviluppano a ritmi diversi, ma attraversano individualmente diversi stadi 
di sviluppo [9, p.189] [11, p.137]. 

Il contenuto principale dello sviluppo mentale è una riflessione e un 
cambiamento sempre più profondo della realtà [34, p.160] [11, p.78] [9, 
p.187]. La logica generale dello sviluppo mentale consiste nel passaggio dalle 
forme dirette della psiche alle forme mediate [11, p.310]. 

Lo stadio superiore (forma) della psiche non si sposta, ma ricostruisce quelli 
sviluppati in precedenza. A questo proposito, tra le forme "inferiore" e 
"superiore" si formano relazioni diverse e mutevoli dal punto di vista 
situazionale. Grazie a ciò, lo sviluppo individuale acquisisce variabilità. Di 
conseguenza, lo sviluppo di ogni singolo bambino si differenzia non solo per 
il suo ritmo, ma anche per il modo concreto di procedere [48, p.161] [11, 
p.137]. 

La psiche come processo si sviluppa (si forma) inconsapevolmente 
(inconsapevolmente). Per esempio, il meccanismo mentale iniziale di base 
(analisi attraverso la sintesi) è inconscio. Tuttavia, a livello personale (attività) 
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della psiche, una persona regola consapevolmente (con l'aiuto della riflessione) 
il corso di questi processi. Tuttavia, tale consapevole autoregolamentazione 
può essere ancora insufficiente per risolvere con successo il problema. In 
questo caso, molto dipende dalla qualità e dal livello della psiche come 
processo, dalle sue componenti intuitive e inconsce, che sono solo 
indirettamente, parzialmente e molto indirettamente soggette a controllo 
cosciente nel corso dell'attività [22, p.165]. 

La proprietà fondamentale del mentale come processo è la continuità 
dell'inconscio e del conscio. Grazie a tale continuità si realizza il "passaggio" 
dal processo allo sviluppo. Cioè, il processo mentale in virtù del suo estremo 
dinamismo e della sua variabilità comincia a svilupparsi con la necessità. E poi 
la psiche come processo si trasforma in psiche come capacità [22, p.163] [42, 
p.188; p.290]. 

La disposizione principale del concetto sociale e riflessivo di sviluppo è che la 
genesi dell'azione e la genesi della coscienza è un unico processo in cui a 
diversi livelli di azione corrispondono diversi livelli di coscienza [11, p.11]. 
Dal punto di vista del concetto sociale e riflessivo, la coscienza come 
conoscenza e l'atteggiamento umano nei confronti della realtà oggettiva e di sé 
nasce come risultato dello sviluppo individuale [38, p.168] [38, p.176]. Ma il 
processo psichico stesso, come risultato del quale l'oggetto si realizza, non è 
cosciente [22, p.164]. 

Natura funzionale ("orizzontale") dello sviluppo del riflesso 

La categoria centrale del concetto riflessivo dello sviluppo individuale è il 
"funzionamento". Ci permette di comprendere la continuità dei diversi stadi di 
sviluppo della psiche - animali ed esseri umani - qualitativamente diversi [10, 
p.262]. 

Il principio fondamentale del concetto sociale e riflessivo di sviluppo è 
funzionale e genetico. Permette di integrare entrambi gli stadi di sviluppo della 
psiche - animali ed esseri umani. L'aspetto funzionale della psiche umana si 
concretizza attraverso la sua attività [49, p.654]. 

Ciò significa che la sequenza delle fasi e delle strutture di sviluppo dipende dal 
tipo di funzionamento (tipo di interazione causa-effetto). In particolare, negli 
esseri umani dipende dalla natura (struttura) dell'attività [10, p.261] [22, p.54] 
[34, p.653]. 

L'essenza dello sviluppo sociale e riflessivo è l'atteggiamento soggettivo 
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(causale), che si esprime nel principio fondamentale dell'unità di attività e di 
coscienza. Ciò significa che la manifestazione della coscienza in attività è 
contemporaneamente lo sviluppo della coscienza attraverso l'attività. La 
manifestazione della coscienza è la sua formazione. Così, nel concetto sociale 
e riflessivo lo sviluppo si identifica con il funzionamento [49, p.653] e 
rappresenta la formazione, cioè lo sviluppo funzionale. 

I cambiamenti qualitativi della psiche in ogni stadio dello sviluppo dipendono 
dalla natura del funzionamento umano, dalla sua attività come soggetto di 
attività [49, p.653]. 

La stabilità e la stabilità delle forme di funzionamento non è la loro fissazione 
e invariabilità. Stabilità e stabilità si manifestano in un funzionamento che 
contiene infinite possibilità di variabilità. La dinamica della formazione 
mentale è connessa con la possibilità immanente della comparsa di un nuovo 
modo concreto di comportamento in ogni nuova situazione [49, p.656]. 

Le fasi dello sviluppo non dipendono dall'età del bambino, ma dal contenuto, 
che nel corso del suo sviluppo sociale e riflessivo sta padroneggiando. In 
relazione a contenuti diversi, non solo bambini diversi della stessa età, ma 
anche lo stesso bambino può trovarsi in stadi di sviluppo diversi. Pertanto, i 
diversi stadi non si sovrappongono l'uno sull'altro e non si sostituiscono l'un 
l'altro in una sequenza predeterminata una volta per tutte, ma coesistono [48, 
p.161]. 

Lo sviluppo sociale-riflessivo è diverso in quanto per ogni bambino non solo 
si svolge a ritmi diversi, ma è individualmente a diversi stadi di sviluppo. La 
logica dello sviluppo è la logica della formazione da un singolo - al generale. 
Si tratta di una regolarità generale dello sviluppo individuale, che non è 
determinata dalle caratteristiche dell'età, ma le determina [48, p.162]. 

Lo sviluppo individuale non è solo stadiale, ma anche gerarchico. Le strutture 
di livello superiore cambiano il modo in cui le funzioni di livello inferiore si 
combinano con esse [10, p.264]. Le modalità di funzionamento dei livelli 
"inferiori" che fanno parte del livello "superiore" non cambiano, ma cambiano 
le condizioni del loro funzionamento. Ciò significa (secondo S.L. Rubinstein) 
che con la comparsa di nuovi livelli di esistenza, anche tutti i livelli inferiori 
agiscono come nuovi [22, p.184]. 

Così, il concetto sociale e riflessivo dello sviluppo individuale è un concetto 
funzionale e genetico. Si basa su quattro posizioni fondamentali: primo, la 
psiche si forma nel processo del proprio funzionamento; secondo, il carattere 
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della psiche formata dipende direttamente dal contenuto oggettivo su cui si 
forma; terzo, il carattere individuale della psiche dipende dal carattere delle 
relazioni sociali del collettivo a cui una persona appartiene; quarto, la 
padronanza del contenuto della cultura si fa nel processo di educazione, la 
padronanza del sistema delle relazioni sociali - nel processo di educazione [34, 
p.150]. 

Assegnare le cause sociali come modalità di origine come fattori 
determinanti dello sviluppo individuale 

Lo sviluppo mentale nell'ontogenesi, a differenza dello sviluppo storico della 
psiche, avviene in condizioni specifiche di educazione e formazione. Secondo 
la differenza di condizioni, anche il corso dello sviluppo in un caso (storico) e 
in un altro (ontogenetico) è diverso [9, p.182]. 

A questo proposito, c'è un problema di correlazione tra il processo di 
apprendimento e lo sviluppo storico della conoscenza. Secondo 
S.L.Rubinstein, ci sono due punti di vista alternativi sulla sua soluzione. La 
prima si basa sulla teoria dell'identità (la teoria della ricapitolazione). Da 
questo punto di vista, il problema della correlazione tra la dottrina e il percorso 
storico della conoscenza è risolto a scapito della loro identificazione. In questo 
caso, si ritiene che la dottrina debba riprodurre (ricapitolare) il corso dello 
sviluppo storico della cognizione. Il secondo procede dal riconoscimento 
dell'indipendenza del processo di insegnamento e del processo di cognizione. 
Da questo punto di vista, il problema del rapporto tra l'insegnamento e il 
percorso storico della conoscenza è risolto dall'atteggiamento di procedere da 
parte di un bambino. Entrambi questi punti di vista procedono dal divario tra 
logico e storico [34, p.494; p.497] [48, p.494; p.497]. 

Dal punto di vista del concetto sociale-riflesso, c'è una terza soluzione. 
Consiste nel riconoscimento dell'unità (non dell'identità) e della differenza 
(non della totale eterogeneità) del processo di insegnamento e di cognizione 
[34, p.497]. È la logica storica dello sviluppo della cognizione che costituisce 
il comune che unisce sia lo sviluppo storico della cognizione che il processo di 
insegnamento [48, p.497]. 

La corrispondenza tra lo sviluppo di una persona e lo sviluppo storico 
dell'umanità è naturale, poiché lo sviluppo della coscienza individuale è 
mediato dallo sviluppo di prodotti culturali oggettivi, che si creano nel 
processo di sviluppo storico dell'umanità. La base di tale corrispondenza è lo 
stesso modello di sviluppo del contenuto della materia nel processo di storia 
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della scienza e il modello di sviluppo di questo contenuto della materia da parte 
di un individuo nel processo di apprendimento [9, p.183]. 

Ma l'unità delle vie storiche e ontogenetiche non significa la loro identità. La 
logica del soggetto si forma nel processo di sviluppo storico della conoscenza 
in funzione delle sue specifiche condizioni storiche. La logica del corso viene 
appresa nel processo di sviluppo individuale nel processo di apprendimento, a 
seconda delle condizioni storico-specifiche dello sviluppo individuale. La 
distinzione tra le condizioni storico-strutturali concrete dello sviluppo storico 
e individuale con l'unità della logica della materia rende diverso il processo di 
insegnamento e il processo di sviluppo storico del sapere [34, p.497] [48, 
p.497]. 

Inoltre, la differenza tra processi storici e processi individuali è che il contenuto 
del soggetto nel processo di sviluppo storico viene creato e nel processo di 
sviluppo individuale viene padroneggiato (appropriato). Ciò significa che nel 
processo di sviluppo individuale su un soggetto sempre più complesso si 
formano capacità sempre più avanzate, che a loro volta rendono possibile la 
padronanza di contenuti sempre più complessi. La logica dello sviluppo del 
contenuto del soggetto e la logica dello sviluppo delle capacità sono interrelate 
[9, p.183]. 

I bambini passano da un livello di sviluppo mentale a un altro nel processo di 
apprendimento [34, p.41]. Lo sviluppo mentale umano è un processo unico 
all'interno del quale si distinguono fasi qualitativamente diverse. Ognuna di 
queste fasi prepara la successiva. Queste fasi non dipendono dall'età, ma da un 
contenuto specifico, che nel processo del suo sviluppo è dominato da un 
bambino [11, p.137]. 

I principali fattori che determinano lo sviluppo individuale sono la maturazione 
e l'apprendimento [11, p.124; p.127]. Inoltre, l'apprendimento non si costruisce 
solo sullo sviluppo, poiché la maturazione crea prontezza per esso, ma 
determina anche il corso della maturazione e dello sviluppo stesso [34, p.151]. 

Dal punto di vista del concetto sociale e riflessivo, l'apprendimento è un 
processo educativo formativo (sviluppo) [10, p.39]. In altre parole, 
l'apprendimento è allo stesso tempo un processo di sviluppo del bambino [11, 
p.501] [10, p.79]. 

Così, nell'apprendimento reale (attraverso il quale il bambino passa, si 
sviluppa) e nello sviluppo (che avviene nel processo di apprendimento) c'è sia 
la padronanza di un certo sistema di conoscenza che lo sviluppo delle capacità 
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del bambino [11, p.502] [10, p.79]. Significa che il bambino non si sviluppa 
all'inizio e poi viene cresciuto e formato, si sviluppa e impara sviluppando [10, 
p.78] [11, p.501]. 

Il bambino non matura prima, e poi viene cresciuto e addestrato. Matura mentre 
viene educato e insegnato. Il bambino non si sviluppa e poi viene cresciuto e 
formato. Si sviluppa, e allo stesso tempo viene educato e impara. Questa è la 
legge fondamentale dello sviluppo mentale del bambino [11, p.128]. 

Unità di apprendimento e sviluppo significa la loro interdipendenza e 
compenetrazione in un unico processo, in cui la causa e l'effetto sono luoghi in 
continuo cambiamento [9, p.176] [34, p.151] [48, p.151]. 

Dal punto di vista del concetto sociale-riflesso, lo sviluppo individuale 
rappresenta la formazione dell'individualità e avviene nel momento in cui una 
persona percorre il suo percorso di vita individuale. Nel processo di questo 
sviluppo una persona si appropria del contenuto della cultura (soggetto - nel 
processo di apprendimento, sociale - nel processo di educazione), e poi, 
cambiando la realtà con la sua attività, cambia se stessa [48, p.162]. 

Secondo S.L.Rubinstein, la disposizione secondo cui la formazione deve 
essere in anticipo sullo sviluppo ("correre avanti") è vera solo nel senso ovvio 
che insegna ciò che il bambino non ha ancora imparato. Ma l'apprendimento 
deve essere in linea con lo sviluppo. Se l'apprendimento inizia, infatti, a 
"correre in avanti" rispetto allo sviluppo del bambino, allora tale 
apprendimento non porterà allo sviluppo, ma fornirà solo una resistenza 
formale [9, p.177]. 

Il ruolo guida dell'apprendimento nel processo di sviluppo mentale, in cui il 
bambino non è solo un oggetto, ma anche oggetto di attività di appropriazione 
culturale, è quello di creare una contraddizione tra l'attuale livello di sviluppo 
cognitivo e i contenuti potenzialmente nuovi da padroneggiare. Questa 
contraddizione è la forza motrice dello sviluppo, che nel corso di questa attività 
lo sviluppo del bambino non solo si manifesta, ma si realizza [34, p.158] [48, 
p.158] [9, p.184]. 

Dal punto di vista psicologico, l'apprendimento come apprendimento 
(appropriazione) della conoscenza è la realizzazione di attività di pensiero 
(analisi, sintesi, astrazione e generalizzazione) [50, p.233]. Tale 
apprendimento dovrebbe corrispondere alle possibilità del bambino a questo 
livello di sviluppo effettivo. Realizzare le opportunità dell'attuale livello di 
sviluppo nel corso dell'apprendimento genera nuove opportunità. Così, il 
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livello di sviluppo precedente passa a quello successivo come risultato della 
realizzazione del livello di sviluppo precedente durante la formazione [9, 
p.177]. 

Il metodo principale della formazione, che si basa sull'idea di nuove 
opportunità come risultato della realizzazione di opportunità reali, è il metodo 
del problema (ricerca) (T.V.Kudryavtsev, I.Y.Lerner, A.M.Matyushkin, 
M.M.Mahmutov, L.V.Putlyaeva, R.T.Sverchkova, I.S.Yakimanskaya, ecc.) 
Rappresenta un modo generale di organizzazione della soluzione indipendente 
di possibili problemi per l'alunno attraverso l'assistenza dell'insegnante [42, 
p.93]. 

Le fasi dello sviluppo mentale del bambino, espresse in forme di osservazione, 
di parola e di pensiero, dipendono sia dal contenuto che il bambino apprende 
durante l'educazione, sia dalla forma di comunicazione (forme di influenza 
pedagogica) in cui questo sviluppo ha luogo [34, p.151]. Da questo punto di 
vista, uno studente di scuola elementare è caratterizzato dallo sviluppo del 
pensiero empirico (ragionato), mentre uno studente di scuola secondaria è 
caratterizzato dallo sviluppo del pensiero teorico (ragionevole) [9, p.432]. 

In generale, l'idea principale del concetto sociale e riflessivo di sviluppo 
individuale è che, sulla base della natura sociale dell'uomo, ogni nuova 
generazione assegna modelli sociali e stereotipi di vita sociale in forma 
preconfezionata. Questi campioni e stereotipi, essendo appropriati nel processo 
di educazione, agiscono come determinanti sociali dello sviluppo individuale. 
Una caratteristica dello sviluppo individuale è che una persona non può 
superare questi stereotipi in modo individuale. Significa che lo sviluppo 
individuale nel concetto sociale-riflesso ha un carattere finale. E andare oltre i 
limiti degli stereotipi sociali può avvenire solo in modo sociale, non 
individuale. All'inizio nella società nel suo insieme e solo allora nella testa 
delle singole persone [41, p.200]. 

La mediazione interna come meccanismo di causa-effetto 

Dal punto di vista del concetto sociale e riflessivo, il principio del 
determinismo causale è il fondamento stesso dell'essere [23, p.360]. Essa 
esprime la condizione di tutti gli eventi futuri attraverso gli eventi del passato 
[51, p.40]. 

Dal punto di vista del determinismo causale, esistere è agire ed essere 
influenzati, essere efficaci, partecipare a un processo infinito di interazione, 
che è un processo di autodeterminazione di un essere da parte di un altro [23, 
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p.279]. 

L'interazione come esistenza è indissolubilmente legata al processo di 
determinazione come determinazione oggettiva delle proprietà di un essere - 
un altro. Così, la determinatezza (mutua e autodeterminazione) come fattore 
più importante viene introdotta nel contenuto della nozione di esistenza non 
solo come relazione, ma anche come processo [23, p.280]. Significa che la 
determinatezza causale è indissolubilmente legata all'esistenza stessa e alla sua 
ricostruzione [52, p.28]. 

Da questo punto di vista, l'esistenza agisce come un atto, un processo, un 
processo di azione. L'esistenza agisce come causalità verso se stessa. Allo 
stesso tempo, l'azione della causa agisce come un processo della sua azione. Il 
processo di azione viene eseguito non solo all'esterno (di conseguenza), ma 
anche all'interno della causa stessa. In questo caso, rappresenta una "inerzia" 
interiore intesa come mantenimento della sua esistenza. In questo senso, la 
causa procedurale è la causa di se stessa. O la "riflessione" della ragione in sé 
[23, p.287]. 

Il processo di azione della causa è di per sé il movimento interno della causa, 
garantendo l'autoconservazione della causa come certezza qualitativa [23, 
p.288]. 

Da questo punto di vista, un unico processo di determinazione causale può 
essere visto come interno ed esterno alla parte causale stessa. Da un lato, il 
processo interno è un movimento della causa al suo interno e, dall'altro, è un 
processo esterno che provoca una conseguenza distaccata e distaccata dalla 
causa [52, p.28]. 

Il processo di determinazione causale è la creazione di un effetto separato dalla 
causa. Ciò significa che la causa è il risultato del processo di determinazione 
interna al di là della causa stessa. Qualsiasi oggetto è caratterizzato da un tale 
movimento interno, che è alla base del suo stato stabile qualitativamente 
determinato. In questo movimento interno l'oggetto si riproduce 
continuamente [52, p.28]. 

Causa ed effetto sono un unico sistema il cui stato generale viene modificato 
dall'effetto. Questo cambiamento determina la nuova natura dell'azione della 
causa originaria. L'effetto inverso dell'effetto della conseguenza sulla causa 
cambia con il cambiamento della conseguenza, che, a sua volta, cambia con il 
cambiamento della causa, essendo questa conseguenza causata [23, p.290]. 
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I processi di determinatezza causata sono i processi di trasferimento delle 
strutture di causa alle strutture di indagine. Causa significa riproduzione della 
struttura di causa nella struttura di indagine, rappresentazione isomorfa della 
struttura di causa nella struttura di indagine. Il fatto di tradurre la struttura della 
causa nella struttura di indagine è alla base della proprietà intrinseca di 
riflessione della materia. 

Per riflessione si intende l'instaurazione di uno speciale rapporto oggettivo tra 
causa ed effetto, in cui ciascuno dei componenti del rapporto di riflessione è 
reso rappresentativo dell'altro, trasformandosi in un vettore di informazioni su 
di esso. Le strutture causali trasmissibili a catena sono utilizzate come 
informazioni. Quindi, le catene di determinazione causale sono allo stesso 
tempo catene di trasmissione delle informazioni [53, p.372]. 

Le leggi sulla conservazione fungono da base sostanziale (sostenibile) per le 
catene di determinazione del rapporto di causa-effetto. Quindi, la 
determinazione del rapporto di causa-effetto agisce come un trasferimento di 
azione lungo la catena di causa [23, p.288]. 

La peculiarità metodologica del concetto sociale e riflessivo è l'introduzione 
del fattore interno nel principio del determinismo causale come carattere 
determinante e risultato dell'interazione causale. S.L.Rubinstein ha proposto 
una formulazione fondamentale secondo la quale "il fattore esterno è mediato 
attraverso il fattore interno" [32, p.198]. 

Sulla base di questa formulazione, il processo e il risultato dell'interazione sono 
stati determinati in funzione di fattori sia esterni che interni, e l'attività umana 
ha cominciato ad essere intesa come dipendente dall'interazione del soggetto 
con l'ambiente del soggetto [54, p.47]. 

Le condizioni interne, formate sotto l'influenza dell'esterno, tuttavia, non sono 
la loro proiezione meccanica diretta. Piegandosi e modificandosi nel corso 
dello sviluppo, le condizioni interne stesse condizionano quel circolo specifico 
di influenze esterne a cui il fenomeno dato può essere esposto. Questa 
dovrebbe essere la base per una vera soluzione al problema più importante 
dello sviluppo e della formazione, dello sviluppo e dell'educazione [55, p.297]. 

Con la nuova formulazione del principio di determinatezza, è stato introdotto 
in psicologia il fattore della causalità interna, al quale si è cominciato ad 
associare la capacità di auto-mobilità e di auto-sviluppo. In questa 
comprensione, la ragione interna come caratteristica interiore (essenziale) di 
una persona agisce come ragione di se stessa (causa sui). Come mezzo e 
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metodo di riproduzione naturale, oggettivamente necessaria, del suo specifico 
modo di esistere nelle sue proprietà di base. Come mezzo di "auto-
motivazione" [23, p.407]. 

Quindi, la disposizione secondo cui il risultato dell'azione dipende dalle 
proprietà interne dell'oggetto significa che ogni determinatezza è una 
determinatezza altrui, esterna e di autodeterminazione (autodeterminazione 
come definizione delle proprietà interne dell'oggetto) [23, p.359]. Il ruolo delle 
condizioni interne nell'interazione è nell'autodeterminazione, nella fedeltà a se 
stessi, e non solo nella sottomissione a quella esterna [23, p.382]. 

L'inclusione di una persona, a causa di condizioni interne che riproducono 
soggettivamente la sua vita, nella catena di cause e conseguenze cambia il 
flusso e la direzione del processo di interazione naturale. L'essere umano come 
soggetto cambia questo processo perché, possedendo la coscienza e la volontà, 
media oggettivamente il legame causale esterno con il suo mondo interiore [35, 
p.105]. 

Condizioni mediate internamente come meccanismo per la determinazione 
dell'attività riflessiva 

Il principio del determinismo (cause esterne che agiscono attraverso condizioni 
interne) applicato al processo cognitivo diventa la base metodologica della 
teoria della riflessione riflessiva (cognizione) [56, p.72]. La cognizione è un 
processo ontologico, oggettivo, di interazione tra un soggetto che conosce e un 
oggetto che conosce. Implica sempre un contatto sensuale diretto tra un 
soggetto e un oggetto [44, p.410]. 

In questo contatto diretto, nel processo di interazione del soggetto con il mondo 
oggettivo, che inizia con l'impatto di una cosa su una persona, si verificano 
fenomeni mentali [38, p.27]. La base di tutti i fenomeni mentali diventa l'-
attività mentale, che è un'attività di riflessione, o attività cognitiva [56, p.71] 
[42, p.171]. 

Quando si compie un'azione cognitiva, la funzione della psiche è quella di 
rivelare la differenza oggettiva tra la logica dell'azione e la logica dell'oggetto. 
L'azione deve essere adeguata all'oggetto per trasformarlo secondo la logica 
dell'oggetto [40, p.237]. 

Il punto di partenza del processo di riflessione riflessiva è la percezione 
(sensazione). Percepire vuol dire impegnarsi nel processo di interazione con la 
realtà esistente, farsi coinvolgere in essa (ontologizzare) [23, p.283]. Solo nella 
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percezione l'oggetto conoscibile è dato come esistente [23, p.313]. 

Il concetto sociale e riflessivo basato sull'azione delle cause esterne attraverso 
le condizioni interne, che a loro volta si formano a seconda delle influenze 
esterne, è l'applicazione del principio del determinismo all'attività mentale del 
cervello [38, p.9]. 

Allo stesso tempo, si ritiene che la connessione dell'attività mentale con la 
realtà oggettiva del mondo esterno avvenga solo quando viene considerata non 
come un'attività deterministica del cervello dall'interno, ma come la sua 
risposta. Questa attività di risposta inizia con l'impatto del mondo esterno sul 
cervello umano. Ma il cervello è solo l'organo dell'attività mentale, non la sua 
fonte. La fonte dell'attività psichica è il mondo esterno che influenza il cervello 
[38, p.7]. L'attività riflessiva del cervello è sempre l'attività determinata 
dall'esterno [38, p.9]. 

Pertanto, l'attività riflessiva del cervello causata dall'influenza esterna è un 
"meccanismo" attraverso il quale l'organismo (umano) è connesso con il 
mondo esterno [38, p.118]. 

Così, l'attività mentale per sua natura è direttamente correlata al cervello. Sorge 
ed esiste solo come attività cerebrale. L'esistenza come processo (attività 
cerebrale) è il modo iniziale di esistenza di tutta l'attività mentale [38, p.6]. 

Per sua natura, l'attività mentale (fenomeni mentali) è inclusa 
nell'interrelazione causale dell'essere sia come condizione condizionata della 
vita umana sia come comportamento umano condizionato [23, p.359]. 

La caratteristica distintiva del processo mentale (attività riflessiva) è il modo 
in cui viene determinato. Essa è determinata dal soggetto stesso o da se stesso 
non prima dell'inizio, ma direttamente nel corso del processo mentale e si 
svolge a causa dello sviluppo continuo e involontario di fattori determinanti. 
Questa caratteristica della determinatezza del processo mentale dà motivo di 
parlare del concetto sociale e riflessivo come concetto esistenziale [49, p.664]. 

La determinazione continua e involontaria porta al fatto che il processo 
mentale si trasforma in uno sviluppo mentale (nello sviluppo delle capacità). 
Ciò avviene in conseguenza del carattere involontario della generalizzazione 
da parte del soggetto che conosce l'oggetto conosciuto e delle modalità della 
sua conoscenza [42, p.205]. 

La generalizzazione porta al fatto che a causa dell'attività riflessiva nel cervello 
si crea un'immagine della cosa, sotto l'influenza della quale nasce l'attività 
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riflessiva stessa. Questa immagine rappresenta il suo soggetto forma ideale 
risultante dalla riflessione [57, p.68]. 

L'unica fonte di cognizione umana che porta all'emergere di forme ideali è un 
sentimento [45, p.283], insieme alla percezione e alla coscienza, che 
rappresentano immagini del mondo esterno [57, p.65]. 

Tutto il pensiero inizia con l'analisi dei dati empirici presentati nelle 
sensazioni, e non può iniziare con nient'altro [39, p.250]. Attraverso le 
sensazioni, la forma ideale delle cose (la logica delle cose), gli oggetti del 
pensiero, entra nella psiche di un individuo come inizio definitorio 
(deterministico) e si riflette nel suo pensiero [34, p.174]. Da questo punto di 
vista, ogni motivazione personale delle persone è un mezzo psicologico di 
subordinazione della persona alla logica oggettiva delle cose nel processo di 
attività sulla rivelazione della logica oggettiva dei compiti da loro risolti [10, 
p.42]. 

La coscienza, così come ogni funzione mentale, assume sempre l'-
atteggiamento cognitivo nei confronti di un oggetto che si trova al di fuori della 
coscienza [33, p.243]. Nel piano psicologico la coscienza agisce come 
processo di comprensione del mondo circostante e di se stesso da parte della 
persona. La coscienza come mezzo proprio presuppone un certo insieme di 
conoscenze con cui gli associati si associano e si realizza [33, p.245]. La 
coscienza come risultato della comprensione è la conoscenza che funziona nel 
processo di riconoscimento della realtà [33, p.245]. 

Realizzare, quindi, significa riflettere la realtà oggettiva attraverso i valori 
generalizzati oggettivata nella parola socialmente sviluppata [33, p.244]. Ma il 
processo mentale stesso, come risultato del quale l'oggetto si realizza, non si 
realizza [22, p.164]. 

La presenza della coscienza in un uomo significa che nel processo della vita, 
della comunicazione e dell'apprendimento egli ha sviluppato un tale sistema di 
conoscenza generalizzata oggettivata nella parola, con l'aiuto della quale può 
realizzare l'ambiente e se stesso come mezzo, riconoscendo i fenomeni della 
realtà attraverso il loro rapporto con questa conoscenza [33, p.245]. 

A questo proposito, la riflessione come contenuto della coscienza agisce come 
condizioni interne incluse nell'interazione delle condizioni esterne ed interne 
del processo cognitivo [52, p.79]. 

L'intermediazione per condizioni interne come meccanismo per la 
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determinazione dello sviluppo sociale e riflessivo  

Il concetto sociale e riflessivo di sviluppo si basa sulla posizione metodologica 
di K.Marx secondo la quale la formazione della psiche umana è mediata dai 
prodotti della sua attività e si svolge nel processo di questa attività [58, p.27]. 

La diretta conseguenza di questa disposizione è il principio di unità dei prodotti 
dell'attività e del suo soggetto, posto da S.L.Rubinstein alla base del concetto 
di sviluppo storico e individuale della coscienza [11, p.128]. 

Questo principio esprime l'essenza dello sviluppo che avviene in condizioni di 
interazione tra il soggetto e l'oggetto. L'interazione si realizza come unità di 
processi di oggettivazione (oggettivazione) e di denominazione 
(soggettivazione). L'oggettivazione come "transizione" del soggetto all'oggetto 
è un processo di manifestazione del soggetto in azioni. La sottogettivizzazione 
come "transizione" di un oggetto al soggetto è uno sviluppo del soggetto sotto 
l'influenza dei risultati di queste azioni [58, p.25]. 

Nella dialettica dell'oggettivazione e della soggettivazione si conclude 
l'essenza del concetto sociale e riflessivo dello sviluppo del soggetto [22, p.20]. 
Nella dialettica dell'oggettivizzazione - soggettivizzazione si manifesta l'unità 
della personalità. Il soggetto negli atti della sua attività creativa amatoriale non 
solo viene scoperto e manifestato, ma viene creato e definito in essi. Nella 
creatività è creato dal creatore stesso [59, p.148-154] [60, p.101-107]. 

L'essenza dello sviluppo nel concetto sociale e riflessivo si rivela attraverso 
l'interazione del soggetto e dell'oggetto. La manifestazione della coscienza in 
attività è contemporaneamente il suo sviluppo, cioè formazione [10, p.261] 
[22, p.53]. 

La creazione (sviluppo; formazione) di un soggetto che agisce sotto l'influenza 
dei prodotti della propria attività è fornita dal meccanismo fondamentale "-
cause esterne attraverso condizioni interne". Allo stesso tempo, le condizioni 
interne fungono da base, le principali determinanti dello sviluppo individuale 
[61, p.345]. 

Nel concetto sociale e riflessivo di sviluppo l'essere umano agisce come un 
sistema integrale di condizioni interne attraverso le quali vengono rifratte tutte 
le influenze esterne (anche pedagogiche). Le condizioni interne si formano a 
seconda delle precedenti influenze esterne. Quindi, la rifrazione di quello 
esterno attraverso quello interno significa mediare le influenze esterne con 
tutta la storia dello sviluppo umano. Questa storia contiene la storia 



102 

dell'evoluzione degli esseri viventi, la storia dell'umanità e la storia dello 
sviluppo umano. Le condizioni interne rappresentano quindi l'unità del 
comune, dello speciale e del singolare. Più la personalità è significativa, più 
l'universale è rappresentato nella sua rifrazione individuale [49, p.663]. 

Lo sviluppo umano si verifica come soluzione a situazioni problematiche. Il 
problema sta nella contraddizione tra dati espliciti e dati impliciti in una 
situazione di interazione. La soluzione del problema sta nell'esplicitazione di 
una implicitamente data. Tale trasformazione di un oggetto avviene a scapito 
della sua selezione essenziale (universale) a seguito della sua alterazione per 
effetto delle sue azioni e porta al suo superamento. In altre parole, porta allo 
sviluppo [23, p.362]. 

L'analisi continua, evidenziando nell'oggetto ciò che è essenziale nella sua 
interazione e cambiando l'oggetto con le azioni umane è inevitabilmente oltre 
i suoi limiti [23, p.362]. 

Nel corso della costante trasformazione dell'oggetto da parte del soggetto a 
seguito della loro continua interazione, ogni nuovo contenuto viene "scavato" 
dall'oggetto, che arricchisce sempre più la psiche. Pertanto, si sviluppa [42, 
p.373]. 

Il principio generale di unità del soggetto dell'attività e dei prodotti della sua 
attività si incarna nell'"analisi attraverso la sintesi" come meccanismo mentale 
universale di sviluppo. Grazie ad essa, i precedenti prodotti dell'attività 
vengono inseriti in nuove connessioni e, quindi, viene garantita la continuità 
continuativa dell'intero processo mentale nel suo sviluppo storico e 
ontogenetico [42, p.320]. 

Continuità significa che lo sviluppo in un concetto sociale e riflessivo è 
determinato dal suo passato, che le fasi future dello sviluppo sono determinate 
dalle fasi precedenti. Ma, allo stesso tempo, lo sviluppo va oltre il suo passato 
e ogni nuova fase è qualitativamente diversa dalla precedente. Così, lo sviluppo 
va continuamente oltre i limiti di qualsiasi standard (criterio) predeterminato 
[42, p.200; p.205]. I criteri di sviluppo nascono nel processo di sviluppo stesso, 
non prima che inizi [42, p.203]. 

La continuità e l'irrilevanza di un criterio predeterminato è la contraddizione 
principale di ogni sviluppo. L'essenza della continuità è che ogni tappa 
successiva nasce dalla precedente, che è la sua condizione interiore. Pertanto, 
tutte le fasi sono continuamente collegate geneticamente. La continuità del 
processo si manifesta naturalmente come sviluppo di questo processo e, di 
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conseguenza, il principio del determinismo cresce nel principio dello 
storicismo, nel principio universale dello sviluppo [42, p.200; p.205]. 

La contraddizione tra continuità e irrilevanza è risolta dalla previsione della 
decisione futura da parte del soggetto. Il processo è l'unica forma di sviluppo 
possibile in cui questa contraddizione può essere risolta soltanto [42, p.205; 
p.206]. Allo stesso tempo, la fase finale del processo di sviluppo non è solo 
una caratteristica logica e specifica dell'oggetto conoscibile. In primo luogo, 
comprende quelle neoplasie mentali che nascono e si formano nel corso dello 
sviluppo nel processo di una sempre più profonda conoscenza dell'oggetto [42, 
p.213]. 

La posizione del mentale come processo continuo significa che i suoi 
determinanti si formano solo nel processo stesso e non prima che inizi. Solo 
ontogeneticamente le prime influenze esterne (per esempio, su un neonato) e i 
tratti ereditari precedono la comparsa del processo mentale, ma poi cambiano 
solo in esso [42, p.166]. 

Ciò significa che l'essenza del principio dell'unità della coscienza e dell'attività 
è che la psiche non sorge (non è generata) nell'attività, ma è solo formata [42, 
p.362]. 

Ciò significa che l'interiorizzazione non porta da un'attività materiale esterna 
priva di componenti mentali interne, ma da un modo di esistenza dei processi 
mentali (come componenti dell'azione pratica esterna) ad un altro modo della 
loro esistenza (relativamente indipendente dall'azione materiale esterna) [62, 
p.368]. 

All'interiorizzazione non si tratta del verificarsi di processi mentali (attività 
mentale) da attività esterna, materiale, ma del passaggio di una forma di attività 
all'altra. Transizione di una forma di esistenza dei processi mentali (come 
componenti dell'attività esterna, pratica) in un'altra forma (come attività 
teorica, mentale). Sulla transizione dei processi mentali di un livello a processi 
mentali di un altro livello superiore e, a questo proposito, sulla transizione di 
una forma della loro esistenza ad un'altra forma di esistenza. Allo stesso tempo, 
l'"interiorizzazione" non è il vero e proprio "meccanismo" attraverso il quale 
si realizza questa transizione, ma solo la sua effettiva espressione, caratteristica 
della direzione in cui questo processo sta andando [62, p.368]. Pertanto, il fatto 
dell'interiorizzazione non esprime l'apparenza, ma una delle tappe del 
successivo sviluppo della psiche [22, p.167] [42, p.163]. 

Nel concetto sociale e riflessivo di sviluppo, l'emergere di neoplasie e, inoltre, 
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nuovi modi di funzionamento dipendono dalla natura del funzionamento dell'-
attività. In altre parole, la natura dell'interazione tra il soggetto e l'oggetto. 
Questa è la simultaneità della manifestazione e della formazione della 
coscienza in attività, a seconda dell'attività del soggetto di attività. La 
manifestazione della coscienza nell'attività è contemporaneamente (non in 
sequenza) lo sviluppo della coscienza attraverso l'attività e la sua formazione 
[10, p.261] [22, p.53]. 

L'affermazione sulla simultaneità della manifestazione e dello sviluppo della 
coscienza si deduce dall'affermazione più generale che ogni manifestazione di 
un essere umano porta al cambiamento di questa stessa essenza [23, p.383]. 
Un'altra conseguenza di questa posizione fondamentale è il principio di unità 
della struttura e della funzione, che è alla base del concetto funzionale-genetico 
di sviluppo. Ciò significa che ogni nuovo livello di sviluppo apre sempre più 
opportunità, e la realizzazione di queste opportunità forma nuove strutture [49, 
p.655]. 

Così, lo sviluppo individuale (sviluppo delle capacità) si realizza come un 
movimento a spirale, dove la realizzazione delle opportunità esistenti, 
esprimendo le capacità di questo livello, apre nuove opportunità per lo 
sviluppo delle capacità di livello superiore [63, p.293]. 

Il meccanismo di tale sviluppo si basa sul principio dell'unità di manifestazione 
e sviluppo, formulato da S.L.Rubinstein nella sua opera "Il principio 
dell'attività creativa amatoriale". La peculiarità di questo principio è di 
comprendere l'attività sia come mezzo di cambiamento dell'oggetto che come 
mezzo di auto-cambiamento [22, p.34]. 

Questo principio esprime un meccanismo di sviluppo universale che opera a 
tutti i livelli della materia. Essa consiste nel fatto che ogni azione, che ha 
causato un cambiamento interno al sistema e lo ha portato ad un nuovo stato, 
sarà essa stessa modificata perché il nuovo stato del sistema (il risultato 
dell'azione precedente) modifica le condizioni in cui tale azione è apparsa e, di 
conseguenza, cambia il carattere dell'azione stessa [63, p.51]. 

Così, una persona con le sue azioni cambia continuamente la situazione in cui 
si trova, e allo stesso tempo va continuamente oltre se stessa [23 p.344]. 

Il principio di unità del soggetto e della sua attività stabilisce il meccanismo 
dello sviluppo storico: cambiando la natura con la sua azione, l'uomo cambia 
se stesso come risultato della reciproca influenza della natura da lui cambiata 
[11, p.123]. Nel processo storico di interazione con un oggetto in via di 
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sviluppo si sviluppa anche il soggetto [42, p.201]. 

La caratteristica specifica del concetto sociale e riflessivo di sviluppo è la 
simultaneità del cambiamento diretto da parte dell'azione del soggetto che 
percepisce l'impatto dell'oggetto, e il cambiamento inverso da parte 
dell'impatto dell'oggetto modificato del soggetto che agisce. Questo schema è 
uno schema di autosviluppo, poiché lo sviluppo del soggetto è causato dalla 
sua stessa influenza, che ha cambiato l'oggetto, e come risultato di tale 
cambiamento si è sviluppato, a sua volta, lo stesso soggetto che agisce [22, 
p.34]. 

Così, una persona come soggetto ha la capacità non solo di cambiare l'oggetto, 
il corso degli eventi, ma anche di cambiare se stesso. Pertanto, l'atteggiamento 
di una persona come soggetto è bidirezionale: all'oggetto (un'altra persona, 
situazione) e a se stesso. Ma se il cambiamento dell'oggetto avviene 
arbitrariamente (consapevolmente), allora il cambiamento del soggetto stesso 
avviene involontariamente (inconsapevolmente) [35, p.127]. 

Un individuo come soggetto agisce come un insieme di condizioni interne 
attraverso le quali vengono rifratte tutte le influenze esterne [42, p.199]. 
Molteplici tipi e livelli di attività di un soggetto formano un sistema integrale 
di condizioni interne attraverso le quali ogni causa esterna agisce come base 
per lo sviluppo [61, p.344]. Da questo punto di vista, l'esistenza umana agisce 
come la sua azione, come la sua percezione di sé [23, p.279]. 

L'autocausa è data dalla presenza di una causalità interna (condizioni interne) 
ed è intesa da S.L.Rubinstein come auto-motivazione, come auto-sviluppo. In 
questa comprensione, le condizioni interne agiscono come causa sui (causa sui) 
per una persona. Vale a dire come riproduzione di un modo specifico della 
propria esistenza nelle sue proprietà di base [23, p.407]. 

La capacità di automovimento, nel corso della quale un essere vivente si 
riproduce, è una caratteristica del soggetto dell'attività. Essere un soggetto 
significa riprodursi, essere la ragione dell'esistenza nel mondo [64, p.176]. 

La consapevolezza di se stessi come fonte di determinatezza, come motivo di 
successivi cambiamenti nella realtà, permette ad una persona di regolare le 
proprie azioni prima che siano compiute sulla base di una previsione 
consapevole delle loro conseguenze [22, p.128]. 

Il meccanismo di azione delle cause esterne attraverso le condizioni interne 
determina la comprensione dei modi di sviluppo e di formazione dell'uomo 
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[55, p.297]. Piegandosi e modificandosi nel processo di sviluppo sotto 
l'influenza di cause esterne, le condizioni interne stesse condizionano le 
influenze esterne alle quali una persona può essere esposta. La soluzione del 
problema dello sviluppo e della formazione, dello sviluppo e dell'educazione 
dovrebbe procedere da questa legge [55, p.297]. 

Essenziale per il concetto di riflessione sociale è che non ogni causa esterna 
può causare sviluppo, ma solo una che sia adeguata alle condizioni interne [39, 
p.274]. 

La mediazione interna come meccanismo di assegnazione delle cause sociali 

L'oggetto che interessa il soggetto nel processo della sua formazione è un 
sistema di conoscenze scientifiche, che si forma nel corso dello sviluppo 
sociale e storico. Essa agisce come una "realtà oggettiva" del pensiero 
dell'individuo, che presuppone essere un bene sociale che esiste 
indipendentemente da lui e che dovrebbe essere appropriarsi delle sue attività 
cognitive. Nel processo di apprendimento come cognizione socialmente 
organizzata dell'uomo, il sistema di conoscenze scientifiche sviluppatosi nel 
corso dello sviluppo storico appare all'uomo come oggetto di appropriazione 
[65]. 

Da questo punto di vista, la dottrina è quella di appropriarsi delle conoscenze 
e delle competenze sviluppate come risultato dello sviluppo storico [9, p.77]. 
Ciò avviene nel processo di apprendimento di uno studente che apprende le 
conoscenze già ottenute dalla scienza [9, p.202]. Dal punto di vista del concetto 
sociale e riflessivo di sviluppo, il processo di apprendimento duraturo è una 
parte centrale del processo di apprendimento [9, p.84]. 

L'attività di apprendimento (insegnamento) è la componente principale di un 
processo di apprendimento unificato - un processo bidirezionale di consegna 
dei messaggi e di appropriazione della conoscenza [9, p.375] [10, p.84]. 

Un insegnante [11, p.505] è il trasmettitore di un certo materiale che informa 
lo studente, la cui parte principale del lavoro è la presentazione del materiale 
[9, p.88]. 

La sua opera si basa sul principio fondamentale della visibilità, che 
nell'insegnamento non è solo una tecnica didattica esterna, ma ha profonde basi 
gnoseologiche e psicologiche nella natura del processo di pensiero [9, p.384]. 

La base fondamentale per un'appropriazione (assimilazione) duratura del 
sapere è posta nella percezione primaria del materiale. La forza 
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dell'apprendimento dipende dal modo in cui il nuovo materiale viene 
consegnato agli studenti. La durata dell'assimilazione e della memorizzazione 
è essenziale per la natura e la qualità della presentazione, in cui il materiale 
viene presentato allo studente (nella lezione del docente, nel libro di testo) [10, 
p.87]. 

La natura e il ruolo della percezione del materiale didattico come primo stadio 
nelle varie fasi dell'apprendimento sta cambiando in modo significativo. Negli 
anni della scuola più giovane, il peso specifico della percezione sensuale è 
ancora molto elevato. Ciò è legato alla particolare importanza del principio 
della visibilità nel sistema di istruzione primaria [10, p.92]. 

L'acquisizione di conoscenza presuppone determinate condizioni interne per il 
suo sviluppo e porta a nuove condizioni interne per l'ulteriore acquisizione di 
conoscenza [55, p.292]. L'apprendimento della conoscenza e lo sviluppo del 
pensiero è un processo dialettico in cui le cause e gli effetti cambiano 
continuamente [39, p.244]. 

In questo senso, ogni persona non è solo un oggetto, ma anche un soggetto 
educativo [55, p.301]. E quando l'oggetto dell'influenza pedagogica diventa 
un'altra persona, il compito del maestro è quello di indurre, attraverso 
l'influenza su di lui, il superamento della sua alienazione, l'indipendenza 
negativa per indurlo all'esistenza indipendente. A questo scopo è necessario, 
rompendo sia nelle condizioni della sua esistenza che in lui, ciò che distorce la 
sua essenza umana, affermare la sua esistenza. Questo è l'essere in cui il suo 
stesso essere si realizza, ma lo ottiene attraverso i suoi maestri. Da qui lo 
sviluppo di una pedagogia di stile diverso, che rappresenta la formazione 
dell'uomo attraverso il suo atteggiamento verso di lui, attraverso la sua 
influenza su di lui [22, p.27]. 

Nelle condizioni di formazione, il sapere socialmente sviluppato agisce come 
il significato delle parole della lingua. Come risultato della formazione, questi 
significati, assegnati dagli studenti, diventano mezzi di consapevolezza della 
realtà [66, p.245]. La consapevolezza come generalizzazione è fatta come 
un'attività mediata dall'imparare a padroneggiare i concetti creati dal 
precedente sviluppo storico e le nozioni generali sancite nel significato della 
parola nel termine scientifico [9, p.382]. 

Da questo punto di vista, la motivazione del comportamento umano in 
generale, e la motivazione dell'attività di apprendimento in particolare, è una 
determinazione soggettiva dell'uomo da parte del mondo, mediata dalla sua 
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riflessione. I significati dei soggetti e dei fenomeni e i loro "significati" 
soggettivi agiscono come fattori che determinano direttamente il 
comportamento [23 p.368]. 

La peculiarità dell'attività di apprendimento è che l'atto di padroneggiare un 
nuovo livello di conoscenza, da un lato, suggerisce un adeguato livello di 
pensiero come condizione interna, e dall'altro determina la creazione di nuove 
condizioni interne per la padronanza di nuove conoscenze. Nel processo di 
padronanza del sistema elementare della conoscenza come mezzo culturale che 
fissa in sé la logica oggettiva del soggetto, la persona sviluppa una logica 
soggettiva del pensiero, che agisce come condizione interna per la padronanza 
della conoscenza ad un livello superiore. Lo sviluppo umano si realizza in 
questo processo a spirale di interazione dello sviluppo del pensiero con il 
contenuto oggettivo del sistema di conoscenza socialmente sviluppato [39, 
p.244]. 

Nel processo di apprendimento, quando uno studente non è in grado di 
risolvere un compito senza l'aiuto dell'insegnante, quest'ultimo non dovrebbe 
informarlo immediatamente di una soluzione pronta o costringerlo a imparare 
un esempio pronto del modo di agire. Presentando agli studenti i singoli 
componenti della modalità, come quelli che sono in grado di svolgere da soli, 
l'insegnante può così far avanzare l'attività autonoma degli studenti. Questo è 
ciò che un insegnante dovrebbe fare se vuole non solo fornire agli studenti 
conoscenze formali o formare una volta per tutte dati e capacità fisse per 
risolvere problemi standard, ma anche "insegnare loro a pensare" [22, p.144]. 

Come metodo di organizzazione di tale formazione viene utilizzato il metodo 
della ricerca dei problemi (T.V.Kudryavtsev, I.Y.Lerner, A.M.Matyushkin, 
M.M.Mahmutov, L.V.Putlyaeva, R.T.Sverchkova, I.S.Yakimanskaya, ecc. 
Allo stesso tempo, il ruolo dell'insegnante è quello di organizzare le situazioni 
problematiche, stabilire i compiti per gli studenti e fornire assistenza quando 
necessario [42, p.93]. 

Al metodo di ricerca dei problemi si aggiunge il "metodo del suggerimento". 
Si basa sul fatto che un suggerimento suggerito dall'esterno può determinare il 
processo di pensiero solo attraverso le sue condizioni interne, che si sono già 
formate ormai e che oggettivamente si trovano in interazione con tale 
suggerimento [42, p.240]. 

 

������	
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�����concetto sociale e riflessivo dello sviluppo umano procede dalla 
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comprensione dell'insieme come un insieme di oggetti interagenti. Il mondo 
nel suo complesso storico è una formazione multistrato (multilivello), ogni 
strato (livello) di cui ogni strato (livello) rappresenta un soggetto specifico con 
un modo di esistere caratteristico. 

L'essere umano come oggetto e soggetto del mondo dei soggetti umani nasce 
contemporaneamente a una caratteristica per lui, un tipo di interazione 
qualitativamente definita - sociale. Il processo riflessivo di riflessione (psiche) 
come capacità di avere un'immagine della causa che influenza e il processo 
riflessivo di risposta (azione riflessiva) come capacità di incarnare questa 
immagine nella realtà sociale diventano le principali proprietà di una persona 
necessarie per essere partecipe dell'interazione sociale. 

Con l'emergere dell'essere umano emerge una realtà soggettiva nella struttura 
della realtà oggettiva, che è inseparabile dalla persona che partecipa alle 
interazioni sociali. Il contenuto della realtà soggettiva è la forma ideale 
soggettiva della società come causa esterna aggregata, che riflette ed esprime 
la natura integrale delle influenze sociali esterne. 

La forma ideale soggettiva, da un lato, è la realtà generalizzata delle relazioni 
sociali e, dall'altro, le condizioni interne che esprimono l'invarianza di una 
persona, la sua generalizzazione. Grazie alle condizioni interne, un numero 
infinito di interazioni sociali acquisisce la realtà soggettiva che le generalizza. 
La presenza della realtà soggettiva (ideale) permette alla persona non solo di 
partecipare involontariamente alle interazioni sociali, ma anche di costruirle 
arbitrariamente. Anticipare e assumersi le proprie responsabilità. 

Una caratteristica specifica particolare dell'essere umano come oggetto di 
influenza sociale e soggetto di azione sociale è che, possedendo coscienza e 
azione, provoca arbitrariamente il necessario effetto causale su se stesso, 
diventando così un creatore, creatore della sua vita. La peculiarità delle 
componenti psicologiche di un'azione riflessiva è determinata dal suo 
meccanismo causale e dalle peculiarità dell'attività riflessiva del cervello che 
la fornisce. Poiché la determinatezza causale è una determinatezza del passato 
sociale, in quanto tutte le immagini e i processi mentali, compresi i processi e 
le immagini di riflessione, le condizioni interne e le forme ideali soggettive, 
sono il risultato di interazioni passate. 

Da questo punto di vista, lo scopo di un'azione riflessiva è un'immagine 
soggettiva dei risultati passati delle interazioni. Quindi, come ogni immagine 
mentale, lo scopo di un'azione futura è anche una traccia del passato, che agisce 
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come un futuro atteso. In altre parole, l'obiettivo è un'immagine del risultato 
passato desiderato nel presente come risultato futuro. Ciò significa che, dal 
punto di vista del concetto di riflessione sociale, il futuro è il passato preferito 
nel presente. 

Allo stesso tempo, una persona che si trova nelle condizioni di un sistema 
sociale di interazione è determinata in modo sociale, è una "proiezione" delle 
relazioni sociali, che non può cambiare con la propria azione ed entro i limiti 
e le limitazioni di cui deve essere e trovare un'opportunità per costruire la 
propria vita individuale. Da questo punto di vista, lo sviluppo individuale di 
una persona è determinato dalla realtà sociale reale. Egli non crea i 
determinanti del suo sviluppo sulla base della sua coscienza e della sua volontà, 
ma si appropria dei determinanti sociali che hanno una natura esterna. 

A questo proposito, nell'ambito del concetto sociale-riflesso basato sul 
meccanismo di natura esterna ed interna della determinatezza causale, il 
problema dell'autosviluppo come risultato della generazione da parte dell-
'uomo stesso il fattore determinante del proprio sviluppo non è messo e non 
può essere messo, quindi non può essere risolto. 

2.3 L'intermediazione del segnale come meccanismo di assegnazione 
delle forme ideali 

2.3.1 Natura sociale della persona mediata dal segno 

La base metodologica della psicologia storico-culturale è stata formulata da 
L.S.Vygotsky, che credeva che l'atteggiamento umano nei confronti della 
natura si possa spiegare solo sulla base della sua natura sociale [14, p.81]. Per 
L.S.Vygotsky la società è l'unico fattore determinante dello sviluppo di una 
persona [14, p.85]. 

Considerando la cultura come un prodotto dell'attività sociale, egli credeva che 
la psiche come cultura trasformata, essendo individuale, rimane sempre quasi 
sociale [67, p.145]. La mediocrità dell'esistenza umana per cultura si incarna 
negli strumenti dell'attività umana. È negli strumenti che la cultura si 
accumula, padroneggiando i modi d'uso con cui l'uomo ha padroneggiato il 
proprio modo di esistere culturale. 

Queste disposizioni generali erano caratteristiche di tutto l'approccio storico-
culturale, che si diffuse all'inizio del XX secolo in diversi paesi. Questo 
approccio non è stato adottato solo in Russia. Visioni simili si possono trovare 
nei principali scienziati tedeschi, francesi, inglesi e americani di quegli anni 
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(J.Dewey, I.Stern, L.Levi e altri). Dal punto di vista dell'approccio storico-
culturale, l'essere umano è un essere che crea se stesso trasformando la natura 
in cultura [68, p.137]. 

A.N.Leontief, seguendo la tesi marxista sulla natura sociale dell'uomo, 
affermava che l'atteggiamento fondamentale per l'uomo che definisce il suo 
mondo "esterno" e "interno" è il rapporto tra l'uomo e la società [69, p.244]. 
La tesi sulla natura sociale dell'uomo è alla base di tutte le ricerche nell'ambito 
della scuola storico-culturale (P.Y.Galperin, A.V.Zaporozhets, D.B.Elkonin, 
V.V.Davydov, L.I.Bozhovich, M.I.Lisina, ecc.) Questi studi si sono basati sul 
presupposto che il trasferimento di metodi di attività da una generazione 
all'altra richiede i loro campioni, standard [70, p.251] [71, p.39]. 

La natura sociale dell'uomo nella psicologia storico-culturale è intesa come la 
sua condizione dell'esperienza sociale dell'uomo, registrata in mezzi culturali. 
Il principale fenomeno della cultura, che accumula tutta l'esperienza umana e 
la presenta ad una persona, è una forma ideale. La natura sociale di un essere 
umano si esprime nel fatto che un individuo umano diventa un essere umano 
solo se diventa in grado di controllare la sua realizzazione, di controllare il suo 
comportamento, di costruire arbitrariamente il suo comando a seconda del 
cambiamento della situazione. 

Dal punto di vista del concetto storico-culturale, la possibilità di controllare la 
propria esistenza è fornita da mezzi culturali (segni), i cui significati sono 
forme ideali di attività sociale. La peculiarità del concetto storico-culturale è il 
fatto che ogni individuo non produce, crea o genera forme ideali, ma le trova 
pronte nella cultura, le prende dalla cultura, se ne appropria e le rende mezzi 
individuali della propria esistenza. 

Da questo punto di vista, la forma ideale è la principale determinante 
dell'esistenza umana, e l'assegnazione della forma ideale, cioè la sua 
trasformazione da forma sociale (culturale) a forma individuale, è un processo 
di sviluppo culturale, le cui determinanti sono la forma ideale assegnata. Dal 
punto di vista della concezione storico-culturale, la natura sociale di un essere 
umano si esprime nel carattere "esterno" della definizione del target, fornito 
dalla forma ideale culturale, che stabilisce, definisce e prevede i limiti delle 
possibilità di una singola persona, nonostante il carattere attivo, attivo e 
indipendente dell'attribuzione. 

La natura "esterna" della determinatezza è giustificata dal fatto che la forma 
ideale culturale, come principale determinante dell'esistenza individuale, non 
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è prodotta dall'individuo stesso, ma è oggetto di appropriazione. Così, il 
carattere esterno della determinazione mirata dell'esistenza umana nel concetto 
storico-culturale stabilisce il carattere esteriore condizionato di ogni sviluppo 
individuale. 

Il concetto storico-culturale della psiche procede dalla sua tesi di base che la 
fonte dello sviluppo si trova al di fuori del bambino, nel suo ambiente sociale 
[72, p.188]. Questo concetto è costruito sulla tesi sulla natura sociale 
dell'uomo. Il termine "sociale" è di grande importanza per la concezione 
storico-culturale. Nel senso più ampio del termine, significa che tutto ciò che 
è culturale è sociale. La cultura è il prodotto dell'attività sociale umana. Il segno 
come mezzo di sviluppo culturale è al di fuori dell'essere umano, separato da 
lui e serve come organo sociale (mezzo). 

Tutte le funzioni superiori non si sono sviluppate in biologia, non nella storia 
della filogenesi pura, e il meccanismo che è alla base delle funzioni mentali 
superiori è un'impronta sociale. Tutte le funzioni mentali superiori sono 
l'essenza delle relazioni interiorizzate di un ordine sociale, la base della 
struttura sociale della personalità. La loro struttura, la loro struttura genetica, 
il loro modo di agire - in una parola, tutta la loro natura è sociale; anche 
trasformandosi in processi mentali, rimane quasi-sociale. L'essere umano 
mantiene le funzioni di comunicazione con se stesso [14, p.145]. 

L.S.Vygotsky ha proceduto dalla stessa tesi di K.Marx di S.L.Rubinstein. Vale 
a dire, la natura mentale della persona rappresenta l'insieme delle relazioni 
sociali trasferite al suo interno e divenute funzioni della persona e forme della 
sua struttura [14, p.146]. Dal punto di vista delconcetto storico-culturale, la 
fonte del comportamento arbitrario non è l'invenzione di modi di 
comportamento, ma l'applicazione dell'atteggiamento sociale a se stessi, il 
trasferimento della forma sociale del comportamento nella propria 
organizzazione mentale [73, p.33]. 

Per una persona, la società esterna è la sua fonte, il principale fattore 
determinante della sua esistenza individuale. La determinazione sociale viene 
effettuata, in primo luogo, come esterna e, in secondo luogo, come inizialmente 
forzata. La natura coercitiva ("esterna") della determinatezza sociale è radicata 
nella natura sociale stessa della psiche individuale. All'inizio dell'uso, il segno 
non ha importanza per il bambino e, quindi, non può essere altro che uno 
stimolo esterno. L'operazione di usare il segno all'inizio dello sviluppo di 
ciascuna delle funzioni mentali superiori, se necessario, è all'inizio la natura 
dell'attività esterna. Il segno all'inizio è uno stimolo esterno, al quale si può 
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dare un valore in seguito [73, p.16]. Ma al primo passo, il bambino agisce, 
essendo guidato non dal segno, ma dalle azioni di un adulto. 

Ogni funzione mentale superiore nasce come forma di cooperazione sociale e 
solo allora si trasforma in un comportamento individuale. In origine il segno 
agisce in un comando del bambino come mezzo di comunicazione sociale, 
diventando poi strumento di padronanza del proprio comportamento. Il segno 
trasferisce l'atteggiamento sociale al soggetto solo all'interno della personalità. 
Tutte le attività simboliche sono inizialmente una forma sociale di 
cooperazione e preservano per sempre il modo di funzionamento sociale. La 
storia dell'origine delle funzioni mentali superiori è la storia della 
trasformazione dei mezzi di comportamento sociale in mezzi di 
comportamento individuali [73, p.56]. 

Così, l'adozione della posizione marxista sulla natura sociale dell'uomo come 
base metodologica del concetto psicologico dell'uomo, infatti, ha portato 
L.S.Vygotsky e S.L.Rubinstein al riconoscimento che l'individuo umano è un 
prodotto della società, un sistema di relazioni sociali, che come determinanti 
"esterni" (causali o obiettivi) definiscono e definiscono completamente 
l'esistenza e lo sviluppo individuale dell'individuo umano [73, p.56] [38]. 
Questa situazione è particolarmente evidente nelle teorie dell'apprendimento 
sviluppate in queste scuole, che, nonostante la diversa comprensione della 
connessione tra apprendimento e sviluppo, si basano sul processo di 
appropriazione di modelli culturali esterni, che, in quanto determinanti di 
natura sociale, determinano l'esistenza individuale di un essere umano. 

2.3.2 Persona come oggetto dell'assegnazione delle forme ideali 

Dal punto di vista del concetto storico-culturale, lo sviluppo individuale è la 
trasformazione delle norme sociali e culturali in norme individuali. Queste 
norme, assegnate e trasformate nei determinanti dello sviluppo individuale, 
diventano i fattori che formano il sistema della cognizione individuale 
(coscienza) [74, p.161] [71, p.49]. Come risultato dell'assegnazione, la psiche 
di un bambino acquisisce un contenuto specificamente umano e una struttura 
specificamente umana [75, p.92]. 

Nella psicologia storico-culturale si dà particolare importanza al processo di 
appropriazione. Essa è connessa, prima di tutto, con la disposizione principale 
sulla natura esterna (sociale) della psiche umana. Da questo punto di vista, il 
bambino dovrebbe essere considerato come oggetto di appropriazione delle 
norme sociali e culturali, ma non come il loro creatore. Ciò significa che i 
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modelli sociali e culturali non vengono costruiti di nuovo nel corso 
dell'istruzione. Il loro contenuto universale è dato verso l'esterno e può solo 
essere appropriato [76, p.35]. 

La psicologia storico-culturale è caratterizzata dalla comprensione 
dell'individuo umano come una certa proiezione della sfera socio-culturale 
sull'individuo, la cui psiche rappresenta il funzionamento delle forme 
storicamente assegnate all'attività della società [70, p.249]. In questo senso, il 
bambino agisce sempre secondo quei modelli socio-culturali (norme) di attività 
che si è appropriato ma che non ha prodotto. La produzione di norme sociali è 
prerogativa della società come realtà individuale speciale indipendente e 
alienata [70, p.272]. 

Il punto principale della formazione, dal punto di vista della psicologia storico-
culturale, è l'appropriazione di un modo di agire normativamente approvato 
sotto forma di conoscenza. In questo modo il bambino sviluppa un'idea della 
struttura dell'attività, che poi applica nella pratica [77, p.123]. 

Nella psicologia storico-culturale, i modelli socio-culturali agiscono, infatti, 
come i confini e i limiti della coscienza e dell'attività individuale, e i confini 
della trasmissione dei modelli di coscienza e di attività [78, p.100]. A nostro 
avviso, il problema dell'autosviluppo dovrebbe essere risolto comprendendo 
una persona (bambino) come soggetto di costruzione dei determinanti del 
proprio sviluppo, piuttosto che cercare di derivare la sua posizione attiva dalla 
situazione di assegnazione di determinanti socio-culturali che a priori esistono 
già nella cultura e non sono da lui costruiti [79, p.54]. 

2.3.3 Concetto storico-culturale dello sviluppo L'armaiolo come idea 
centrale dell'approccio storico-culturale 

L'idea principale dell'approccio storico-culturale - l'idea della mediazione 
strumentale - era insita non solo negli psicologi storico-culturali russi. È anche 
centrale per le idee di John Dewey, le cui opere erano ben note agli educatori 
e agli psicologi russi. Egli credeva che gli strumenti e le opere d'arte fossero in 
origine cose naturali a cui era stata data una forma diversa per eseguire 
efficacemente un tipo di comportamento [68, p.132]. 

In Russia le idee principali della psicologia storico-culturale sono state 
formulate da L.S.Vygotsky. La sua idea principale era l'idea della mediocrità 
della psiche umana. Egli ha sostenuto che la psiche non è osservabile e può 
essere trovata solo con il metodo mediato. A questo proposito, L.S.Vygotsky 
ha avanzato l'ipotesi di una doppia mediazione della "crescita" di una persona 
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nella cultura (realtà sociale). Egli vedeva la chiave per lo studio della psiche 
umana nello studio dei mezzi di tale "crescita" (strumenti e segni). Allo stesso 
tempo, egli credeva che l'applicazione degli strumenti nel processo dell'attività 
individuale forma solo le funzioni mentali più semplici (dirette). E solo l'uso 
dei segni rende la persona effettivamente un uomo, forma la sua coscienza [80, 
p.131]. 

Il riconoscimento della natura strumentale della psiche umana significava che 
l'attività mentale era la stessa di qualsiasi altra attività e che la sua efficacia 
dipendeva dai suoi mezzi [81, p.165]. L.S.Vygotsky credeva che il fatto di 
usare le pistole per creare determinanti fondamentalmente diversi della psiche 
umana non fosse di per sé una novità. Ciò che è nuovo nel concetto storico-
culturale è lo studio dello sviluppo dell'ignoto nel sistema mentale animale 
determinato dall'uso di strumenti [14, p.32]. 

Analizzando le peculiarità dell'attività della pistola, è giunto alla conclusione 
che la base dell'analogia tra il segno e la pistola è la loro funzione mediatrice. 
Pertanto, dal punto di vista psicologico, possono essere ricondotti ad una sola 
categoria [14, p.89]. Così come l'applicazione dello strumento ricostruisce l'-
attività naturale degli organi del corpo, il passaggio all'attività del segno 
mediatore ricostruisce radicalmente tutta l'attività mentale. L.S. Vygotsky ha 
suggerito di chiamare tale attività mentale ricostruita "la più alta funzione 
mentale" [14, p.90]. 

L'essenza dell'attività di mediazione basata sull'uso dei segni è che una persona 
determina il suo comportamento con l'aiuto dei segni in accordo con la loro 
natura psicologica [14, p.89]. 

Poiché la cultura è un prodotto della vita sociale e dell'attività umana, il 
problema dello sviluppo culturale è un problema di sviluppo sociale. Il segno 
(così come lo strumento) è esterno all'essere umano, separato da lui e serve 
come strumento sociale (ente pubblico) per la gestione del comportamento 
individuale [14, p.145]. 

Intermedio una forma ideale come essenza della psiche umana. 

L.S.Vygotsky credeva che l'uomo avesse due sistemi mentali, ognuno dei quali 
corrisponde al proprio sistema di mediazione degli stimoli. La presenza 
simultanea del sistema di stimoli dati all'uomo dalla natura dei suoi stimoli e 
del sistema di stimoli creati dall'uomo stesso è un tratto distintivo della psiche 
umana [14, p.78]. 
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L.S.Vygotsky ha inteso lo sviluppo come lo spiegamento dei processi e dei 
comportamenti mentali nel tempo, come transizione verso un nuovo principio 
della loro generazione. Per lui, il modello di tale transizione da una forma di 
comportamento naturale (diretta) a una forma di comportamento culturale 
(mediata) è stato il segno-mediatore [82, p.13]. Con i segni, egli comprendeva 
ogni mezzo creato artificialmente il cui scopo è quello di influenzare il 
comportamento [14, p.81]. Ogni stimolo creato artificialmente, che è un mezzo 
per padroneggiare il comportamento (alieno o proprio), è un segno [14, p.78]. 

L'organizzazione del segno è la caratteristica distintiva più importante di tutte 
le funzioni mentali superiori [73, p.55]. 

Nella struttura della funzione mentale superiore, il segno e il modo del suo uso 
sono l'insieme definente [14, p.116]. Ogni attività simbolica è diretta 
all'organizzazione di operazioni pratiche attraverso la creazione di stimoli di 
secondo ordine (segni), dando la possibilità di pianificare il proprio 
comportamento della persona [73]. 

Nel processo di sviluppo individuale, il bambino impara le forme del suo 
comportamento, padroneggiando gli stimoli (segni). E il sistema di stimoli 
(segni) è una forza sociale data al bambino dall'esterno [14, p.154]. Il segno 
mediocrità del comportamento umano e la sua capacità di controllare il suo 
comando (di generare forme del suo comportamento), a questo proposito, dà 
motivo di dire che al centro della teoria storico-culturale di L.S.Vygotsky c'è 
la soggettività umana [82, p.15]. 

La natura sociale della mediazione è ideale 

L'idea principale della psicologia storico-culturale è che lo sviluppo storico del 
comportamento dagli animali all'uomo ha portato a una nuova qualità del 
comportamento [14, p.57]. Significa che non è la natura ma la società che deve 
essere considerata come un fattore determinante dell'uomo [14, p.85]. È 
possibile comprendere l'adattamento attivo alla natura, il suo cambiamento da 
parte dell'essere umano, non dalle relazioni naturali, ma solo dalla natura 
sociale dell'uomo [14, p.81]. 

Solo la cultura crea forme particolari di comportamento; modifica l'attività 
delle funzioni mentali; costruisce nuove tappe nel sistema di sviluppo del 
comportamento umano [14, p.29]. La base metodologica di questa posizione è 
la posizione parafrasata di K.Marx secondo cui la natura mentale di una 
persona è un insieme di relazioni sociali trasferite all'interno e diventate 
funzioni della persona e forme della sua struttura [14, p.146]. 
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La forza motrice che determina l'inizio del processo di sviluppo culturale, fa 
scattare il meccanismo della maturazione e spinge in avanti sulla via dello 
sviluppo non è dentro ma fuori l'essere umano [83, p.133]. Il significato 
speciale di questa tesi di L.S. Vygotsky è che prima di lui tutto ciò che è 
mentale era considerato inizialmente interno. Ha detto qualcosa che nessuno 
ha osato dire prima di lui. È stata una svolta in psicologia, perché in relazione 
almeno alle funzioni mentali superiori si è riconosciuto che esse provengono 
dall'esterno [81, p.165]. 

È il fatto che nella teoria di L.S. Vygotsky la coscienza e la soggettività sono 
al di fuori dell'individuo che ci ha permesso di parlarne come una teoria 
psicologica non classica [82, p.16]. 

Sulla base della natura esterna della psiche umana, il comportamento umano 
individuale è il prodotto dello sviluppo di un sistema sociale più ampio [73, 
p.56]. Per lo sviluppo di un bambino, l'ambiente sociale non è un ambiente, 
non una condizione di sviluppo, ma una fonte di sviluppo [84, p.15]. Ciò 
significa che nella società esiste già tutto ciò che un bambino dovrebbe avere, 
compresi i bisogni, i compiti sociali, le motivazioni e persino le emozioni [12, 
p.10]. 

L.S.Vygotsky considerava l'esperienza sociale e storica dell'umanità come 
fonte di sviluppo mentale, e considerava l'assimilazione di questa esperienza 
la principale forma di sviluppo [72, p.155]. 

Il significato della mediazione culturale (forme ideali di mediazione) è quello 
di accumulare le attività delle generazioni precedenti nel presente (in forme 
ideali culturali). Pertanto, il mondo sociale è di particolare importanza per lo 
sviluppo del bambino, poiché solo altre persone possono creare le condizioni 
necessarie a questo scopo [68, p.168]. 

Queste particolari condizioni sono necessarie per il trasferimento di un sistema 
di incentivi (segni) al bambino, che in relazione a lui è una forza sociale esterna 
[14, p.154]. 

L.S.Vygotsky aderì al punto di vista condiviso da molti psicologi dell'epoca 
che un essere umano sarebbe nato essere biologico, e una personalità sarebbe 
diventata nel processo di ontogenesi, attraverso l'apprendimento dell'-
esperienza sociale e storica dell'umanità [85, p.31] [86, p.33]. La stragrande 
maggioranza degli psicologi vede ancora l'appropriazione dell'esperienza 
sociale e storica del bambino come il fattore principale dello sviluppo mentale 
[72, p.188]. 
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Forma ideale di mediazione come essenza dello sviluppo culturale 

L'idea della mediazione culturale ha le sue origini in Platone. Già allora la 
forma ideale, interpretata come un'anima che esisteva da sempre prima e 
indipendentemente dal mondo reale, agiva come il suo fattore essenziale che 
mediava il mondo reale (materiale) e da questa mediazione lo generava. 
L'anima (forma ideale) era inizialmente la fonte della sua integrità generatrice, 
ma né l'anima stessa né la realtà che essa generava erano ancora considerate da 
Platone come in via di sviluppo. 

Molte generazioni dopo, questa idea è stata alla base della teoria dello sviluppo, 
dove si supponeva già che l'anima umana si sviluppi come risultato della 
conoscenza di se stessi attraverso la conoscenza dell'anima assoluta (Hegel). 
L'anima assoluta (forma ideale) era intesa come la base iniziale dell'integrità 
dell'uomo e del mondo, generando tutte le sue reali manifestazioni. Il processo 
di sviluppo era un'aspirazione all'assoluto (la forma ideale più alta) ed era 
caratteristico solo per una singola persona, ma non per la forma ideale più 
assoluta. 

Hegel pensava che il mondo fosse finito. Così un adulto crea solo ciò che è già 
presente. La saggezza è la fusione dell'attività soggettiva con il suo mondo. Il 
soggetto ignoto e' un'identita' con se stesso. La verità sapiente è tutta la verità 
[87, p.378]. Hegel non nega il movimento progressivo del mondo, ma ritiene 
che esso avvenga solo grazie all'attività di masse enormi e che diventi visibile 
solo con una somma molto significativa del creato [87, p.378]. In questo senso, 
lo sviluppo dell'uomo, grazie alla sua graduale introduzione alla forma ideale 
assoluta, è inizialmente impostato allo stesso modo del suo risultato. Non 
influisce né su questa forma ideale, né sul mondo in cui avviene questo 
sviluppo. 

Le idee di mediocrità culturale (sociale) continuano a svilupparsi nel XX 
secolo. In Francia, dove E. Durkheim e il suo allievo L. Levi-Bruhl hanno 
affermato il primato della vita sociale nella creazione di forme di coscienza 
specificamente umane. La loro attenzione si è concentrata sulla mediazione di 
simboli culturali comuni [68, p.48]. In Germania, dove l'approccio storico-
culturale è stato più sviluppato [68, p.48] e il cui pensiero storico-culturale è 
stato una delle fonti di idee della scuola storico-culturale russa [68, p.251] (in 
particolare, la psicologia di L.S.Vygotsky è completamente basata 
sull'epistemologia idealistica tedesca) [68, p.13]. 

Negli anni '30 del XX secolo, l'approccio storico-culturale esisteva in diversi 
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paesi. Era condivisa dai principali scienziati tedeschi, francesi, inglesi e 
americani di quegli anni (J. Dewey, W. Stern, L. Levi-Bruhl e altri). L'idea 
storico-culturale ha dato origine alla storia di un uomo che costruisce strumenti 
e crea se stesso, trasformando la natura in cultura [68, p.137]. 

Forma ideale come fonte di sviluppo culturale 

Il problema della forma ideale nella psicologia domestica è stato 
originariamente sviluppato da L.S.Vygotsky, poi da D.B.Elkonin, ed è ora 
studiato da B.D.Elkonin in relazione ai problemi di organizzazione dell'atto di 
sviluppo [3]. 

Secondo L.S.Vygotsky, il mondo delle forme ideali (superiori), il mondo della 
cultura è la fonte da cui un bambino attinge campioni, immagini. Il bambino 
confronta queste immagini ideali con le proprie azioni. Questo confronto è la 
fonte dello sviluppo. La fonte di sviluppo per il bambino è l'ambiente, perché 
è lì che "vivono" le forme ideali e superiori. L'adulto è il mediatore tra il 
bambino e il mondo delle forme culturali superiori e ideali. Egli stabilisce 
modelli di azione che un bambino impara (si appropria, fa propri) nel processo 
del suo sviluppo [3]. 

La novità fondamentale dell'idea di L.S.Vygotsky della forma ideale è che 
l'ambiente sociale e la cultura sono stati da lui intesi non come una condizione 
o uno dei fattori di sviluppo, ma come fonte di sviluppo mentale [2, p.94]. 

Secondo L.S.Vygotsky, la forma ideale come forma di comportamento 
culturale è un prodotto dello sviluppo storico dell'umanità. E in ogni prodotto 
storicamente creato dalla cultura umana, le capacità umane universali 
formatesi nel processo di creazione di questo prodotto sono accumulate 
(posticipate) [2, p.94]. 

Queste abilità universali, secondo il punto di vista di L.S. Vygotsky e D.B. 
Elkonin, sono date al bambino in una forma ideale come modelli sociali. L'idea 
del contenuto dato dello sviluppo culturale (capacità universali) e la sua forma 
(forma ideale), che precede e guida il reale, sono alla base della teoria dello 
sviluppo culturale [88, p.122]. 

Il punto di partenza della teoria storico-culturale dello sviluppo è l'idea di 
interazione tra forme reali e ideali. La forma ideale, che interagisce con il reale, 
esiste nello sviluppo individuale dell'uomo inizialmente e imposta 
completamente il suo carattere. Fin dai primi passi dello sviluppo infantile, la 
forma ideale culturale determina la formazione di tutte le forme della psiche 
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del bambino [2, p.94]. 

Secondo L.S.Vygotsky, le forme reali sono forme naturali (dirette), proprietà 
naturali dell'uomo, che sono una base organica per lo sviluppo di proprietà 
mentali superiori. Le funzioni mentali "naturali" (dirette) si trasformano nel 
corso dello sviluppo in funzioni mentali "culturali" (superiori). Le funzioni 
mentali superiori sono nuove formazioni dello sviluppo individuale, 
nonostante siano già presenti nella cultura sotto forma di campioni culturali 
della mentalità infantile [2, p.94]. 

Poiché l'area di ricerca di L.S.Vygotsky era la psicologia della coscienza [72, 
p.5], egli riteneva che la forza trainante per lo sviluppo della psiche fosse 
l'interazione tra la coscienza di un bambino e quella di un adulto 
(P.Y.Y.Galperin), piuttosto che l'attività pratica iniziale del bambino (come, ad 
esempio, è il caso delle teorie di S.L.Rubinstein e A.N.Leontiev) [22, p.87]. 

L.S.Vygotsky considerava la nozione come un'unità ("cellula") di coscienza e 
quindi vedeva la via della ricerca della formazione della coscienza in un 
bambino nello sviluppo dei concetti [89, p.241]. La realtà dell'esistenza del 
concetto, quindi un'unità indivisibile, che contiene tutte le proprietà inerenti al 
pensiero del discorso nel suo insieme e alla coscienza nel suo complesso, è il 
lato "interiore" della parola - il suo significato [83, p.16]. 

Pertanto, è la parola (segno del discorso) che agisce come il principale mezzo 
psicologico di sviluppo. Attraverso la parola, il comportamento del bambino 
viene incluso anche nella sfera degli oggetti disponibili per la trasformazione. 
Con l'aiuto della parola, il bambino appare capace di padroneggiare il proprio 
comportamento, di trattare se stesso dall'esterno, di considerarsi un oggetto. Il 
discorso permette di padroneggiare il proprio comportamento come oggetto a 
scapito della sua organizzazione e pianificazione preliminare [73, p.24]. 

Poiché il segno del discorso è il mezzo socioculturale che accumula 
l'esperienza universale, nella misura in cui le funzioni mentali superiori 
specificamente umane derivano da forme di comunicazione verbale tra le 
persone. Sono mediate dai segni, prima di tutto, dai segni del linguaggio. Le 
funzioni mentali superiori si sviluppano durante la dottrina, cioè l'attività 
congiunta del bambino e dell'adulto. Pertanto, la formazione, organizzata e non 
organizzata, è un canale comune di sviluppo mentale, e l'attività mentale è un 
derivato dell'attività del soggetto esterno e del processo che la serve. Queste 
sono le principali disposizioni del concetto storico-culturale di L.S.Vygotsky 
[90, p.25]. 
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Situazione sociale dello sviluppo come forma di trasformazione delle 
funzioni mentali dirette in funzioni mediate 

Il concetto di "situazione sociale dello sviluppo" è associato a due importanti 
caratteristiche: l'ambiente sociale e l'atteggiamento del bambino nei confronti 
di questo ambiente. In relazione all'idea di una correlazione tra forme ideali e 
forme reali, la situazione sociale dello sviluppo può essere intesa come una 
forma rimossa per determinare la fonte dello sviluppo. Questo ragionamento 
risale alle principali definizioni dell'atto di sviluppo (B.D.Elkonin). Rispetto al 
"proprio" e all'"altrui", al denaro e all'ideale, c'è il contenuto e la forza motrice 
dello sviluppo: non solo e non tanto l'ambiente in sé, ma l'atteggiamento nei 
suoi confronti, la percezione selettiva che il bambino ha di esso si rivela essere 
la chiave per comprendere l'età. La situazione sociale dello sviluppo è l-
'atteggiamento del bambino nei confronti dell'ambiente sociale [3]. 

L.S.Vygotsky credeva che la psiche umana fosse costituita da due sistemi 
geneticamente correlati di funzioni dirette (naturali) e indirette (superiori). 
Secondo lui, quindi, la psicologia dovrebbe risolvere due problemi: rivelare il 
più basso nel più alto e rivelare l'invecchiamento del più alto del più basso [14, 
p.140]. 

Ogni funzione mentale, ogni comportamento può essere compreso solo 
attraverso la propria storia (P.P.Blonsky) [14, p.133], attraverso la storia dello 
sviluppo culturale. Il processo di sviluppo culturale consiste nel passaggio 
dalla forma più bassa della psiche - alla più alta, più difficile nella relazione 
genetica e funzionale. Il confine che separa entrambe le forme è il rapporto tra 
stimolo e reazione. Per la forma inferiore, la determinazione del 
comportamento da parte dello stimolo esterno (naturale) è essenziale. Per la 
forma superiore, sarà essenziale l'autodeterminazione attraverso la creazione 
di mezzi artificiali e il determinismo attraverso il proprio comportamento [14, 
p.77]. 

La legge fondamentale della psicologia dello sviluppo culturale è la legge 
formulata da P.Jeanet in una sola volta: nel processo di sviluppo, il bambino 
comincia ad applicare a se stesso le stesse forme di comportamento che gli altri 
hanno inizialmente applicato a lui. Il bambino stesso si appropria di forme di 
comportamento sociale e ne fa un mezzo di organizzazione del proprio 
comportamento. L'adeguatezza di questa legge è particolarmente forte quando 
si usa il segno [14, p.144]. 

Con il passaggio alle operazioni di segno, la persona passa a processi psichici 
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della massima complessità, esce dal campo della storia naturale della psiche ed 
entra nel campo delle forme storiche di comportamento [73, p.62]. La 
peculiarità del comportamento umano è causata dal fatto che egli interferisce 
attivamente nelle sue relazioni con l'ambiente e modifica il suo comportamento 
attraverso l'ambiente, subordinandolo al suo potere [14, p.86]. 

La legge genetica dello sviluppo culturale di un bambino può essere formulata 
come segue: qualsiasi funzione appare due volte. Prima appare all'esterno, tra 
il bambino e l'adulto come categoria sociale (interpsichica), poi all'interno del 
bambino come categoria psicologica (intrapsichica) [14, p.145]. 

Poiché lo sviluppo culturale di un bambino, secondo L.S.Vygotsky, è un 
adattamento all'ambiente esterno (sociale), poiché fin dai primi giorni questo 
adattamento si realizza con mezzi sociali attraverso le persone che lo 
circondano. La strada da una cosa a un bambino e da un bambino a una cosa 
passa attraverso un'altra persona. E se il passaggio dal percorso di sviluppo 
biologico a quello sociale è un punto di svolta nella storia del comportamento 
di un bambino, il percorso attraverso un'altra persona è la direzione centrale 
dello sviluppo culturale [73, p.30]. 

Le relazioni tra le funzioni mentali superiori erano inizialmente relazioni reali 
tra le persone. Mi tratto come mi trattano le persone [14, p.142]. Pertanto, ogni 
attività simbolica di un bambino è inizialmente una forma sociale di 
cooperazione e mantiene il modo (la struttura) sociale del suo funzionamento 
su tutto il suo sviluppo. Pertanto, la storia delle funzioni mentali superiori è la 
storia della trasformazione dei mezzi sociali di organizzazione del 
comportamento in mezzi individuali di organizzazione del comportamento [73, 
p.56]. 

Il segno appare inizialmente nel comportamento del bambino come un mezzo 
di comunicazione sociale, per poi diventare un mezzo per padroneggiare il 
proprio comportamento. Il segno trasferisce l'atteggiamento sociale solo ad 
un'altra persona all'interno della personalità [73, p.56]. L'autostimolazione con 
l'aiuto di un mezzo artificiale può avvenire solo dopo che tale mezzo è già stato 
creato per stimolare l'altra persona [73, p.62]. 

Poiché il segno è prima di tutto un mezzo di comunicazione, e solo dopo 
diventa un mezzo per organizzare il comportamento umano, lo sviluppo 
culturale si basa sull'uso dei segni. L'inclusione dei segni nel sistema di 
comportamento assume una forma sociale (esterna) [14, p.142]. 

Ciò significa che la fonte dell'attività intellettuale di un bambino e del controllo 
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del suo comportamento non è l'invenzione di un certo atto puramente logico, 
ma l'applicazione di un atteggiamento sociale a se stesso, il trasferimento della 
forma sociale del comportamento nella propria organizzazione mentale [73, 
p.33]. 

Internalizzazione delle operazioni, interiorizzazione delle funzioni mentali 
superiori associate a cambiamenti nella loro struttura, L.S.Vygotsky ha 
chiamato "spinning" [73, p.71]. Tutte le funzioni mentali superiori sono 
l'essenza delle relazioni sociali interiorizzate, la base della struttura sociale di 
una persona. Le funzioni mentali superiori hanno natura sociale. Anche se si 
trasformano in processi mentali, rimangono quasi sociali. L'uomo e in privato 
mantiene funzioni di dialogo. Il meccanismo che sta alla base delle funzioni 
mentali superiori è un cast da sociale [14, p.145]. 

Per L.S.Vygotsky il meccanismo di trasformazione della cultura nel mondo 
della persona, come il meccanismo di formazione nel figlio delle forme 
culturali di comando ha agito il meccanismo di interiorizzazione aperto nella 
scuola sociologica francese (il meccanismo di trasformazione dell'esterno in 
interno). Egli credeva che ogni forma culturale di comando nasce inizialmente 
come forma di cooperazione con altre persone, come imitazione di un'altra o 
come appello a un adulto. Solo nella fase successiva, questa forma diventa una 
funzione individuale del bambino stesso [2]. 

Secondo L.S. Vygotsky, la forza trainante dello sviluppo è l'apprendimento 
come processo di influenza specialmente organizzato su un bambino. Per 
spiegare la connessione interna tra apprendimento e sviluppo, L.Vygotsky ha 
introdotto il concetto di zona di sviluppo immediato. La zona dello sviluppo 
più vicino è definita da quei compiti che il bambino risolve autonomamente o 
con l'aiuto di un adulto. Il concetto di zona dello sviluppo più vicino agisce 
contemporaneamente come concretizzazione del meccanismo di 
interiorizzazione: la forma esterna (sociale) dei processi mentali fa la zona 
dello sviluppo più vicino, quella interna (mentale) fa la zona dello sviluppo 
reale [2]. 

La situazione sociale dello sviluppo è il punto di partenza per tutti i 
cambiamenti di sviluppo in un determinato periodo (età). Definisce le forme e 
i modi in cui un bambino può acquisire nuovi tratti di personalità che trova 
nella realtà sociale come fonte principale del suo sviluppo. È il modo in cui il 
sociale diventa individuale [91, p.258]. Dal punto di vista dello sviluppo 
culturale, ciò che il bambino è in grado di fare autonomamente è lo sviluppo 
di ieri. E ciò che il bambino è in grado di fare in collaborazione è lo sviluppo 
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di domani. L'area dei processi non ancora maturi, ma già maturi è l'area del più 
vicino sviluppo del bambino [91, p.264]. 

Tra i concetti moderni, due meritano attenzione. Dal punto di vista del 
D.I.Feldstein, la situazione sociale dello sviluppo è una forma di 
organizzazione dello "sviluppo sociale dell'individuo". Una delle più 
importanti regolarità di questo sviluppo è il cambiamento della posizione 
sociale dell'individuo [2]. Dal punto di vista di A.V.Petrovsky, la situazione 
sociale dello sviluppo è una forma di organizzazione dello sviluppo 
dell'individuo, il cui fattore principale non è il monopolio di un'attività 
concreta, ma un tipo di relazione mediata dall'attività, che si forma in un 
bambino con un gruppo di riferimento per lui in questo periodo [2]. Il 
significato dei moderni approcci alla comprensione della situazione sociale 
dello sviluppo sta nel fatto che essi consentono una più chiara distinzione tra 
sviluppo psicologico generale e sviluppo personale, che, a sua volta, permette 
di distinguere tra "mentale" e "soggettivo" [2]. 

L'attività sostanziale come atteggiamento universale 

A.N.Leontief introduce il concetto di attività e di soggetto già a livello di 
organismo vivente. In questo caso, nell'interpretare la psiche come una 
sovrastruttura che assicura l'adattamento e la sopravvivenza dell'organismo 
nell'ambiente esterno, assume una posizione simile con i biologi (Severtsov, 
Shmalhausen), sviluppando, così come loro, l'idea di uno sviluppo avanzato 
dell'attività rispetto alla riflessione psichica [92, p.18]. 

Secondo A.N.Leontiev, la storia dell'attività umana inizia con l'acquisizione di 
materia da parte dei processi vitali. Ciò accade quando sorgono forme 
elementari di riflessione mentale, quando l'irritabilità si trasforma in 
sensibilità, in capacità di sentire [93, p.85] [94, p.68]. 

Sebbene A.N.Leontief non neghi la differenza qualitativa tra la psiche umana 
e quella animale, allo stesso tempo la sua attività di soggetto ha agito come una 
categoria universale che esprime tutte le forme di relazioni di vita di un 
organismo con la realtà circostante [95, p.523]. Di conseguenza, A.N.Leontief 
ha esteso il principio dell'unità di coscienza e di attività alla psiche degli 
animali. In generale, questo principio assomiglia al principio dell'unità della 
psiche e dell'attività [96, p.487]. Tenendo conto di tutto questo, possiamo dire 
che l'attività è stata considerata da A.N.Leontief come ugualmente inerente sia 
all'uomo che agli animali [97, p.129]. 

L'attività soggettiva come atteggiamento veramente umano 
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Come L.S.Vygotsky, A.N.Leontief procedeva dalla natura sociale dell'uomo e 
della sua psiche. Credeva anche che la base della personalità umana sia la 
totalità delle sue relazioni sociali con il mondo. Ma egli interpretava queste 
relazioni come realizzate da un insieme di attività umane diverse [98, p.201]. 
Pertanto, la coscienza umana non gli è stata data inizialmente, ma non è 
generata dalla natura. La coscienza nasce dalla società, è prodotta da essa [98, 
p.151]. 

A.N.Leontief si basava sulle principali disposizioni del concetto storico-
culturale di L.S.Vygotsky sulla mediazione strumentale delle funzioni mentali 
umane, ma le interpretava come disposizioni sulla struttura strumentale 
("strumentale") dell'attività umana e sul suo inserimento nel sistema di 
relazioni con le altre persone [98, p.150]. 

Il significato principale della categoria "attività" da lui introdotta è che la 
riflessione mentale non è causata dall'influenza di oggetti esterni in sé (come, 
ad esempio, è considerata nel concetto sociale-riflesso), ma da azioni pratiche 
intenzionali con oggetti che sono soggetti e simili alle proprietà di questi 
oggetti, alle proprietà del mondo degli oggetti nel suo insieme. 

Come risultato di queste azioni sostanziali, c'è una transizione reciproca tra il 
soggetto e l'oggetto che interagiscono. Questa transizione si realizza, da un 
lato, come risultato del discernimento degli "obiettivi" iniziali che determinano 
l'attività del soggetto e, dall'altro, come risultato del discernimento dell'oggetto 
come transizione della forma reale dell'oggetto nella sua forma ideale, nella 
sua immagine soggettiva. 

La determinazione del soggetto (oggetto) dell'attività è possibile grazie alla sua 
particolare qualità - la plasticità universale, la somiglianza con le proprietà, le 
relazioni e i rapporti del mondo oggettivo (V.V.Davydov). Questa 
comprensione "ristretta" dell'oggettività del concetto storico-culturale di 
psiche (L.S.Vygotsky, A.N.Leontiev) differisce significativamente dai 
concetti "non oggettivi" della scienza naturale (S.L.Rubinstein, B.G.Ananiev, 
B.M.Teplov, ecc.) [99, p.24]. 

Dal punto di vista del concetto di "attività del soggetto", la cognizione è il 
prodotto dello sviluppo dell'attività di una persona che conosce nel mondo dei 
soggetti [93, p.20]. L'attività è un processo di sviluppo della traduzione di 
riflesso [100, p.137]. Ecco perché, presa in relazione al riflesso psichico del 
mondo da parte di una persona, l'attività diventa oggetto di psicologia [100, 
p.148]. 
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Basandosi sul concetto di attività del soggetto, A.N.Leontief ha proposto per 
la prima volta uno schema a tre componenti per il funzionamento della 
riflessione mentale: "soggetto - attività - oggetto" [77, p.124]. Egli credeva che, 
per sua natura, la riflessione mentale è già nelle sue forme iniziali un riflesso 
del soggetto. Vale a dire, il riflesso delle proprietà dell'ambiente nei loro 
legami e nelle loro relazioni oggettive [99, p.22]. La natura delle immagini 
psichiche sensuali consiste nella loro oggettività, nel fatto che si generano nei 
processi di attività, che in pratica connettono il soggetto con il mondo esterno 
[98, p.175]. 

Nonostante il fatto che le immagini mentali siano generate come risultato 
dell'attività del soggetto, in sostanza l'atto di cognizione non coincide e non 
può coincidere con l'atto di generazione dell'oggetto più conosciuto [74, 
p.168]. Pertanto, tale nascita dovrebbe essere intesa come penetrazione nella 
base profonda e naturale delle stesse cose [101, p.65]. In questo senso genera 
- significa "capisce" la stessa cosa oggettiva, ma nella sua regolarità interna, 
non nel caos di schemi casuali [101, p.65]. 

Qualsiasi atto di attività umana è mediato dalla fabbricazione e dall'uso 
dell'arma. Il metodo di utilizzo dello strumento è un metodo socialmente fisso 
(pubblicamente denunciato) della sua azione. In questo modo, l'arma è 
un'esperienza fissa (mediata) del genere ed è possibile utilizzarla o crearne una 
nuova solo dopo aver padroneggiato (pre-distribuzione) questa esperienza. 
Ecco perché il rapporto con la pistola si rivela essere un rapporto di 
comunicazione allo stesso tempo. E la produzione di forme di comunicazione 
è fornita da un certo modo di attività tematica [16, p.23]. 

Da questo punto di vista, l'attività cognitiva dei soggetti è un modo per 
distribuire strumenti socialmente significativi (o, più in generale, oggetti 
culturali socialmente significativi). In altre parole, la trasformazione di una 
vera e propria forma di oggetto culturale in una forma ideale di attività 
soggettiva. Pertanto, la cognizione, nella sua essenza, è la formazione e lo 
sviluppo di una forma ideale di attività cognitiva umana praticamente 
trasformante [102, p.129]. Gli oggetti stessi, creati da mani umane, hanno con 
essi un modo di agire [103, p.132]. 

La forma mentale di un ideale (forma ideale di attività) è secondaria rispetto 
alla sua forma naturale di oggetto reale (E.V.Ilyenkov). La psiche di una 
persona (la forma ideale dell'attività oggettuale) si forma nel processo di 
padronanza degli oggetti umani trasformando la forma naturale dell'ideale 
nella sua forma mentale [8, p.32]. 
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Un'analisi più specifica della genesi della forma ideale ci permette di dire che 
la psicologia distingue i diversi fenomeni della psiche. La psicologia dovrebbe 
essere considerata sotto due aspetti: la psiche come immagine e la psiche come 
processo [100, p.145]. Sulla base della posizione di A.V.Zaporozhets secondo 
cui il modo di azione è un riflesso vivente del soggetto [104, p.17], è possibile 
trarre la conclusione che qualsiasi immagine come formazione mentale non è 
altro che un processo di azione arrotolato con il soggetto [100, p.145], lo 
schema di azione del soggetto. 

Questo permette agli organismi psichici di anticipare e tenere conto delle loro 
proprietà anche prima del contatto diretto con altri corpi. Ciò è possibile perché 
il riflesso psichico del mondo oggettivo rappresenta già quelle cose che 
l'organismo non ha ancora incontrato [90, p.48]. Lo sviluppo di un'attività è la 
trasformazione di una forma reale di oggetto culturale in una forma ideale di 
attività. 

Generazione di forme ideali come sviluppo 

A differenza di L.S.Vygotsky, A.N.Leontyev ha inteso il contenuto dell'-
atteggiamento sociale come rapporto di riflessione. A questo proposito, lo 
sviluppo culturale come transizione dalle forme naturali di vita all'uomo 
culturale come soggetto di sviluppo nella teoria psicologica dell'attività 
comincia ad essere inteso come transizione dalle azioni con le cose al riflesso 
della loro essenza da parte dell'uomo come soggetto di conoscenza [82, p.32]. 

Su questa base, A.N.Leontief ha ritenuto che la psicologia sia una scienza 
sull'emergere e lo sviluppo del riflesso della realtà dell'uomo, che avviene nella 
sua attività e che, mediandola, svolge un ruolo determinante in essa [93, p.224]. 
Come forze motrici interne del processo di sviluppo delle attività, egli 
considerava la dualità iniziale delle relazioni umane con il mondo, la loro 
duplice mediazione - l'attività tematica e la comunicazione [98, p.217]. 

A.N.Leontief riteneva che la nozione di riflessione contenesse l'intera idea di 
sviluppo, che egli associava all'esistenza di diversi livelli e forme di riflessione 
[98, p.121]. La conseguenza di ciò è stata la convinzione che non ci sia una 
differenza fondamentale tra riflessione mentale e generazione mentale [100, 
p.124] [105, p.109-126]. 

La base oggettiva di questa disposizione può essere il fatto che il concetto di 
soggetto riflette effettivamente il soggetto. Ma se è abbastanza profondo e 
sviluppato, diventa un mezzo artificiale di influenza inversa sulla realtà e 
comincia a rifare il tutto. A livello globale, la realtà autosufficiente della natura 
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produce un concetto di se stessa per svilupparsi ulteriormente con l'aiuto di 
questo concetto. Pertanto, l'origine del segno e il suo ruolo finale nello sviluppo 
del mondo dei soggetti sembrano solo oggettivi. La forma soggettiva (ideale) 
è un fenomeno di servizio necessario per lo sviluppo della stessa realtà 
oggettiva [101, p.199]. 

Assegnazione di forme ideali come forma di sviluppo 

La natura sociale di un essere umano nella teoria psicologica dell'attività si 
esprime con l'affermazione che la relazione principale che caratterizza la vita 
di un essere umano e da cui dipende tutta la materia è la relazione tra individuo 
e società [69, p.244]. Un individuo come persona non esiste al di fuori della 
società. Diventa umano solo come risultato del processo di appropriazione 
dell'attività umana da parte sua [93, p.36]. Pertanto, il principio principale dello 
sviluppo ontogenetico dell'uomo è il principio della riproduzione nelle 
proprietà e nelle capacità di un individuo delle proprietà e delle capacità a tutto 
tondo formatesi nel corso del processo storico-sociale [87, p.119]. 

Questa riproduzione delle capacità e delle funzioni umane storicamente 
formate è il risultato di un processo di appropriazione. In quanto tale, 
l'attribuzione è il processo attraverso il quale lo sviluppo ontogenetico 
dell'uomo raggiunge quello dell'animale con l'azione dell'ereditarietà. Vale a 
dire, l'incarnazione in proprietà di un individuo delle conquiste di sviluppo di 
una specie [87, p.115]. 

Così, ciò che si ottiene a livello animale con l'azione dell'eredità biologica, 
nell'uomo si ottiene attraverso l'eredità sociale, l'assimilazione - un processo 
che è il processo di umanizzazione della psiche di un bambino [106, p.196]. 

A differenza degli animali, tutta la psiche umana è impostata dall'esterno e tutte 
le sue strutture sono soggette ad assimilazione [107, p.128-135]. Un essere 
umano diventa un essere umano appropriandosi della psiche come proprietà di 
un genere. Cioè facendo proprio ciò che era prima di una proprietà comune 
[70. p.338] [108, p.451] [109, p.84]. 

La differenza tra l'assegnazione come adattamento sociale e l'adattamento 
biologico è che l'adattamento biologico è un processo di cambiamento 
geneticamente incarnato nelle capacità di una specie di organismo, e 
l'assegnazione è un processo grazie al quale nello sviluppo individuale di un 
essere umano le capacità generiche sono incarnate nelle proprietà di un 
individuo [13, p.115]. 
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Questo dà motivo di comprendere il processo di attribuzione come 
meccanismo di "ereditarietà" sociale [13, p.140]. 

Così, il processo di padronanza del mondo degli oggetti e dei fenomeni creati 
dalle persone nel corso dello sviluppo storico della società è il processo di 
formazione di specifiche capacità e funzioni umane [13, p.94]. Tutto ciò 
testimonia che lo sviluppo mentale (spirituale) delle persone è un prodotto del 
processo di appropriazione, che non esiste negli animali [13, p.114]. 

Dal punto di vista della teoria psicologica dell'attività, il processo di 
appropriazione si realizza non nel corso dell'interazione delle coscienze (come 
lo intendeva L.S.Vygotsky), ma nel corso dello sviluppo delle relazioni reali 
di una persona con il mondo. Ma queste relazioni non dipendono da una 
persona (la sua coscienza), ma dalle condizioni sociali in cui vive e da come la 
sua vita si sviluppa in queste condizioni [106, p.217]. L'assegnazione come 
metodo di eredità sociale (riproduzione nelle nuove generazioni) di un'-
immagine umana (o tipo) di attività di vita come fattore di formazione del 
sistema assicura l'unità e l'integrità di tutte le forme di attività umana [16, p.45]. 

Procedendo dalla natura sociale (esterna) di un essere umano, una persona che 
entra nella vita incontra un mondo oggettivo già trasformato dall'attività delle 
generazioni precedenti. Tuttavia, questo mondo di oggetti culturali che 
incarnano le capacità umane non è originariamente dato a un bambino in questa 
qualità. Affinché questa qualità, questo lato umano degli oggetti circostanti 
(oggetti) possa essere scoperto da un individuo, egli deve svolgere la propria 
attività in relazione ad essi. L'attività non è identica, ma adeguata a quella che 
hanno cristallizzato in se stessi [106, p.195]. 

Il bambino non incontra il mondo naturale degli oggetti non sviluppati, ma il 
mondo culturale degli oggetti umani, che porta con sé l'esperienza storicamente 
sviluppata delle persone, cristallizzata e idealizzata (concettuale) [70, p.272]. 
In questo senso, gli oggetti creati dall'uomo agiscono come oggettivi, al di fuori 
di una determinata forma individuale esistente di espressione di norme e 
standard cognitivi. L'assegnazione da parte di un individuo di queste norme, 
che hanno origine sociale, permette di funzionare come componenti strutturali 
della cognizione individuale [71, p.39]. 

Queste norme e standard, "modelli" culturali di attività sono utilizzati dalle 
persone per trasferire le modalità di attività da una generazione all'altra [70, 
p.251]. Il bambino può assegnare questi campioni come risultato 
dell'interiorizzazione, che A.N.Leontiev, a differenza di L.S.Vygotsky, intende 
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come un modo di formare il piano interno della coscienza come risultato di 
un'attività esterna in movimento "verso l'interno" [93, p.98]. 

La categoria di attività disciplinare introdotta in psicologia da A.N.Leontiev è 
diventata una nuova tappa del concetto storico-culturale di sviluppo. Se nelle 
opere di L.S.Vygotsky la formazione (incarico) ha agito principalmente sotto 
forma di interazione delle coscienze, sotto forma di comunicazione vocale 
dell'adulto e del bambino, A.N.Leontiev ha dimostrato che dietro lo sviluppo 
della coscienza, della psiche e della personalità del bambino non c'è l'-
interazione delle coscienze, non la comunicazione vocale, ma l'attività pratica 
del soggetto. 

A questo proposito, a differenza di L.S.Vygotsky, la cui forza motrice dello 
sviluppo del bambino è l'influenza della parola di un adulto sulla sua coscienza, 
secondo A.N.Leontiev, la forza motrice dello sviluppo mentale del bambino è 
stata la sua stessa attività, in conseguenza della quale (sotto la guida degli 
adulti) il bambino si appropria delle capacità umane storicamente formate [2]. 

Doppia condizionalità di un unico processo di sviluppo in ontogenesi 

Secondo L.S.Vygotsky, tutte le teorie dello sviluppo individuale possono 
essere ridotte a due tipi principali di concetti. Il primo tipo: lo sviluppo è un 
processo di implementazione delle set tion, per cui non nasce nulla di nuovo. 
Il secondo tipo: lo sviluppo è un processo di automovimento, in conseguenza 
del quale nasce un nuovo, che non è stato nelle fasi precedenti [91, p.247]. 
Nella teoria storico-culturale, lo sviluppo è inteso come un processo definito 
da due attributi. Il primo segno di sviluppo. Ad ogni cambiamento, il substrato 
che sta alla base del fenomeno rimane lo stesso. Il secondo segno di sviluppo. 
Unità del processo di sviluppo, presenza di una connessione interna tra il 
passato stadio di sviluppo e il cambiamento avvenuto [14, p.149]. 

Sulla base di queste due caratteristiche, secondo L.S. Vygotsky, nel processo 
individuale di sviluppo di un bambino vengono presentati entrambi i tipi di 
sviluppo mentale, che troviamo in forma isolata nella filogenesi: biologico e 
storico (naturale e culturale) [14, p.30]. 

Questi due tipi di sviluppo sono costituenti di un unico processo di sviluppo, 
all'interno del quale si differenziano due linee principali qualitativamente 
peculiari: la formazione biologica dei processi elementari e la formazione 
socio-culturale delle funzioni mentali superiori [73, p.66]. 

La peculiarità dello sviluppo culturale è che avviene in condizioni di tipo 
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biologico. Da un lato, lo sviluppo culturale si sovrappone ai processi di 
crescita, maturazione e sviluppo organico di un bambino e forma con lui un 
unico insieme [14, p.31]. D'altra parte, poiché lo sviluppo organico si realizza 
in un ambiente culturale, se si trasforma in un processo biologico storicamente 
determinato. A sua volta, lo sviluppo culturale si realizza contemporaneamente 
e insieme alla maturazione organica. Ciò significa che il portatore dello 
sviluppo culturale è l'organismo in maturazione del bambino [14, p.31]. 

Ne consegue che il motore finale del comportamento culturale, la sua base 
energetica, lo stimolo è lo stesso istinto o lo stesso bisogno materiale del corpo, 
che guida gli animali. Solo nell'uomo l'istinto esiste in forma latente e il suo 
comportamento è collegato al cambiamento delle sue proprietà [14, p.153]. 

Il condizionamento reciproco dei tipi di sviluppo naturale e culturale è alla base 
della connessione genetica tra le funzioni mentali elementari e superiori. 
L.S.Vygotsky credeva che la prima maturazione delle operazioni complesse 
del segno si effettui nel sistema di forme di comportamento puramente naturali 
e che le funzioni superiori abbiano il loro "periodo uterino" di sviluppo, che le 
collega con le basi naturali della mentalità del bambino. Questi due punti: la 
storia dello sviluppo delle funzioni mentali superiori e la loro connessione 
genetica con le forme naturali di comportamento - ha chiamato la storia 
naturale del segno [73, p.66]. 

La storia naturale del segno indica che le forme di comportamento culturale 
hanno le loro radici naturali nelle forme naturali, che sono collegate ad esse da 
migliaia di fili, che non nascono se non da queste ultime [14, p.131]. 

Una conseguenza della storia naturale è che le operazioni storiche non sono 
semplicemente inventate dai bambini o adottate dagli adulti. Esse nascono da 
qualcosa che non è inizialmente un'operazione storica e che lo diventa solo 
dopo una serie di trasformazioni qualitative, da cui ciascuna di esse ha 
condizionato la fase successiva, essendo essa stessa condizionata da quella 
precedente e legandole come fasi di un unico processo storico [73, p.66]. 

La connessione genetica delle forme naturali e culturali della psiche si realizza 
sulla base della legge fondamentale dello sviluppo, la cui essenza è la 
simultaneità della maturazione dei lati separati della personalità e delle sue 
varie proprietà [29, p.261]. Questa legge è espressa da L.S.Vygotsky nel 
concetto di "zona di sviluppo più vicina", la cui base è il rapporto tra processi 
mentali già maturi e solo maturi. Una formazione adeguata alla zona di 
sviluppo più vicina permette di organizzare efficacemente i processi di 
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sviluppo culturale. 

Nel corso dello sviluppo ogni funzione mentale passa, a tempo debito, al di 
fuori del sistema organico di attività ad essa propria come funzione naturale, e 
inizia lo sviluppo culturale nei limiti del sistema culturale di attività. Ma così, 
entrambi i sistemi si sviluppano insieme e cumulativamente, formando un 
plesso di due processi genetici diversi in sostanza [14, p.34]. 

Secondo L.S.Vygotsky, l'idea di sviluppo è la chiave per comprendere l'unità 
di tutte le funzioni mentali e l'emergere di forme superiori e qualitativamente 
nuove. Di conseguenza, egli giunge alla posizione che le formazioni psichiche 
superiori sorgono da forme di sviluppo inferiori [73, p.67]. 

La peculiarità del passaggio dal sistema animale di attività al sistema umano, 
fatto nello sviluppo individuale del bambino, è che il sistema psichico umano 
non solo sostituisce l'animale, ma entrambi i sistemi continuano a svilupparsi 
simultaneamente e congiuntamente. 

Ciò significa che il bambino non si trasferisce in un nuovo sistema dopo che il 
vecchio sistema organicamente condizionato si è sviluppato fino alla fine. Il 
bambino non arriva all'uso degli strumenti, come un uomo primitivo che ha 
completato il suo sviluppo organico. Il bambino attraversa i confini del sistema 
biologico quando il sistema stesso è ancora nella sua fase iniziale di sviluppo 
[14, p.33]. 

La specificità dell'ontogenesi umana è che essa rappresenta sia il sistema 
organico di attività biologica che il sistema strumentale di attività sociale, che 
nella filogenesi sono presentati separatamente e sviluppati separatamente l'uno 
dall'altro. Il sistema della psiche del bambino in ogni stadio dello sviluppo è 
determinato simultaneamente dal grado del suo sviluppo organico e dal grado 
della sua padronanza degli strumenti. Due sistemi diversi si sviluppano 
insieme, formando un nuovo terzo sistema, un sistema di tipo speciale. Se in 
filogenesi il sistema della psiche umana è determinato dallo sviluppo di organi 
naturali o artificiali, in ontogenesi il sistema della psiche infantile è 
determinato da entrambi contemporaneamente. Ne consegue che 
nell'ontogenesi lo sviluppo del sistema psichico rivela una doppia causalità 
[14, p.33; p.34]. 

Relazione genetica tra tipi di sviluppo naturale e culturale 

Nella storia dello sviluppo culturale di un bambino, il concetto della struttura 
della psiche si ritrova due volte. In primo luogo, nasce dall'inizio della storia 
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dello sviluppo culturale del bambino, essendo il suo punto di partenza. In 
secondo luogo, il processo di sviluppo culturale stesso dovrebbe essere inteso 
come un cambiamento della struttura iniziale e l'emergere di nuove strutture 
della psiche sulla sua base. Come punto di partenza è un insieme mentale 
primitivo, naturale, naturale, naturale, condizionato dalle peculiarità 
biologiche. Le strutture superiori che sorgono nel processo di sviluppo 
culturale sono chiamate strutture superiori in quanto rappresentano una forma 
di comportamento geneticamente più complessa e superiore [14, p.115]. 

Ci sono due forme di sviluppo mentale infantile. La prima forma gioca un ruolo 
nella storia dello sviluppo naturale. Si caratterizza per il fatto che ogni nuovo 
stadio dello sviluppo mentale, disponibile in forma abbreviata nella fase 
precedente, si realizza attraverso il dispiegamento delle potenzialità interne. 
Non è tanto il processo di sviluppo quanto il processo di crescita e maturazione. 
La seconda forma ha un ruolo nella storia dello sviluppo culturale. Si 
caratterizza per il fatto che la nuova fase non nasce dallo schieramento di 
potenzialità conclusosi nella fase precedente, ma da una vera e propria 
collisione tra l'organismo e l'ambiente e l'adattamento vivente all'ambiente [14, 
p.137]. 

Il legame tra lo sviluppo naturale di un bambino basato sulla maturazione e lo 
sviluppo culturale del bambino è rivoluzionario più che evolutivo. Quindi, lo 
sviluppo non è il risultato di un graduale e lento accumulo di piccole 
caratteristiche, ma di cambiamenti drammatici e fondamentali nel tipo stesso 
di sviluppo, le forze motrici stesse del processo di sviluppo [14, p.151]. 

Pertanto la storia dello sviluppo di qualsiasi funzione mentale superiore non è 
la continuazione e il miglioramento della funzione elementare, ma rappresenta 
un cambiamento radicale di una direzione di sviluppo e un ulteriore movimento 
del processo nel piano completamente nuovo. Ogni funzione mentale superiore 
è una nuova formazione specifica [73, p.56]. 

Lo sviluppo individuale del bambino percorre la strada di un profondo 
cambiamento nella struttura del comportamento infantile. Ad ogni nuova fase, 
il bambino non solo cambia la forma del comportamento, ma lo esegue in gran 
parte in un modo nuovo, attirando nuovi mezzi e sostituendo alcuni mezzi 
mentali con altri. Lo sviluppo va, prima di tutto, nella direzione della 
mediazione di quelle operazioni psicologiche, che nelle prime fasi sono state 
realizzate con forme di adattamento diretto. La complicazione e lo sviluppo di 
forme di comportamento dei bambini sono causati dal cambiamento dei mezzi 
attratti e dalla ristrutturazione del processo mentale [73, p.77]. 
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Caratteristiche psicologiche del tipo di sviluppo culturale 

Ogni sviluppo, secondo L.S.Vygotsky, è un processo di formazione e di 
apparizione di un nuovo processo [29, p.254]. Lo sviluppo culturale è una 
"crescita" del bambino in una cultura esterna, un accumulo di esperienze 
interne, ed è uno sviluppo di un altro tipo rispetto allo sviluppo uterino del feto 
umano [14, p.292]. L.S.Vygotsky riteneva che vi fossero tutte le ragioni per 
applicare il concetto di sviluppo al processo di accumulazione dell'esperienza 
interna [14, p.150]. 

I criteri principali per dividere lo sviluppo individuale in età sono le neoplasie. 
Da questo punto di vista, la sequenza dei periodi di età dovrebbe essere 
determinata dall'alternanza di periodi stabili e periodi critici [29, p.254]. Poiché 
la personalità di un bambino cambia nel suo insieme, e le leggi del 
cambiamento di questo insieme determinano il movimento di ciascuna delle 
sue parti, troviamo sempre ad ogni livello di età una neoplasia centrale ad essa 
corrispondente, che porta all'intero processo di sviluppo e caratterizza la 
riorganizzazione dell'intera personalità del bambino su una nuova base [29, 
p.256]. 

Il punto più importante ed essenziale nel determinare le dinamiche di sviluppo 
dell'età ad ogni livello di età è la comprensione della relazione tra il bambino 
e l'ambiente sociale come mobile [29, p.258]. La struttura interna del processo 
di sviluppo è stata definita da L.S. Vygotsky [29, p.256]. Ogni epoca ha una 
struttura specifica, unica ed irripetibile. Nel passaggio da una fase di sviluppo 
all'altra, viene ricostruita l'intera struttura dell'età [29, p.257]. 

Ad ogni età, la struttura preesistente si trasforma in una nuova struttura. La 
nuova struttura emerge e si sviluppa con l'evolversi dell'età. Pertanto, la 
dinamica dello sviluppo deve essere intesa come un insieme di tutte quelle 
leggi che determinano il periodo di occorrenza, cambiamento e adesione delle 
neoplasie strutturali di ogni età [29, p.258]. 

All'inizio di ogni periodo di età si forma un rapporto specifico per età tra il 
bambino e la realtà sociale. Questa relazione è chiamata la situazione sociale 
dello sviluppo ad una determinata età. La situazione sociale dello sviluppo è il 
punto di partenza per l'intero sviluppo in un determinato periodo. Definisce 
completamente quelle forme e il modo in cui il bambino acquisisce nuove e 
nuove proprietà della personalità, attingendole dalla realtà sociale come fonte 
principale di sviluppo, il modo in cui il sociale diventa individuale [29, p.258]. 

Il rapporto tra il bambino e l'ambiente sociale esiste come esperienza. 



135 

Un'esperienza combina aspetti personali ("la mia esperienza") e ambientali (-
"atteggiamento verso qualcosa"). L'esperienza mostra quale sia l'ambiente in 
questo momento per l'individuo. L'esperienza è una sorta di proiezione 
individuale della situazione sociale dello sviluppo. In un certo senso, 
esperienza e situazione sociale dello sviluppo sono sinonimi (la situazione 
sociale dello sviluppo è un atteggiamento unico, specifico dell'età di un 
bambino nei confronti della realtà che lo circonda, prima di tutto sociale. 
L'esperienza è questo atteggiamento) [3]. 

La situazione sociale di sviluppo, specifica per ogni età, determina in modo 
strettamente legittimo l'intero stile di vita del bambino, o il suo essere sociale 
all'interno di quell'età [29, p.259]. Dalla vita del bambino in questa situazione 
sociale, che si sviluppa fino all'inizio di una certa età ed è determinata dal 
rapporto caratteristico tra il bambino e l'ambiente, nascono e si sviluppano 
nuove formazioni caratteristiche di questa età. Queste neoplasie, che 
caratterizzano principalmente la riorganizzazione della coscienza del bambino, 
non sono una precondizione ma un risultato (prodotto) dello sviluppo dell'età. 
Un cambiamento nella coscienza di un bambino nasce sulla base di una certa 
forma del suo essere sociale tipica dell'età. Ecco perché la maturazione delle 
neoplasie non si riferisce sempre all'inizio, ma alla fine di una certa età [29, 
p.259]. 

Le neoplasie emergenti nella mente del bambino portano a ciò che il bambino 
stesso cambia. Questo non può che avere le conseguenze più significative per 
l'ulteriore sviluppo. Se la precedente dinamica dello sviluppo dell'età 
determinava il percorso del movimento diretto dall'essere sociale del bambino 
alla nuova struttura della sua coscienza, allora le dinamiche successive 
determinano il percorso del movimento inverso dalla mutata struttura della 
coscienza del bambino al riordinamento del suo essere. La nuova struttura della 
coscienza, che si acquisisce a una determinata età, significa inevitabilmente un 
nuovo carattere di percezione della realtà e dell'attività esterna in essa 
contenuta, un nuovo carattere di percezione della vita interiore del bambino e 
dell'attività interna delle sue funzioni mentali [29, p.259]. 

Con l'emergere della nozione di formazione di neoo, viene introdotta un'altra 
condizione di sviluppo - la struttura interna della personalità (la struttura della 
coscienza) (per L.S. Vygotsky questi due termini sono sinonimi). Così, lo 
sviluppo è determinato da complesse relazioni di condizioni esterne ed interne 
- la struttura della coscienza e la situazione sociale dello sviluppo. Queste 
complesse relazioni costituiscono la logica interna di sviluppo su cui 
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L.S.Vygotsky ha costantemente scritto [3]. 

Nella teoria storico-culturale, la questione dell'origine della coscienza era 
fondamentale. Secondo L.S.Vygotsky, la fonte dello sviluppo è l'ambiente 
(ambiente sociale, situazione sociale di sviluppo, forme ideali), quindi il 
periodo critico è il momento, l'atto dello sviluppo, in cui l'impatto 
dell'ambiente si cristallizza sotto forma di una nuova formazione, diventa un 
particolare oggetto di studio. Le nuove formazioni che caratterizzano la 
trasformazione strutturale della coscienza non sono un prerequisito, ma il 
risultato di uno sviluppo legato all'età. 

I cambiamenti nella coscienza di un bambino si basano sulla forma specifica 
dell'età del suo essere sociale. In crisi c'è un ritorno dialettico: il tipo di 
coscienza formata (neoplasia) cambia di per sé la situazione sociale dello 
sviluppo - dalla mutata struttura della coscienza del bambino alla ricostruzione 
del suo essere. Le conseguenze della nuova struttura della coscienza sono 
enormi. Significa un nuovo carattere di percezione della realtà e dell'attività 
esterna in essa, un nuovo carattere di percezione della vita interiore del 
bambino e dell'attività interiore delle sue funzioni mentali. 

Così, nella teoria storico-culturale viene ricreato il modo deduttivo dello 
sviluppo della coscienza: dalla nuova struttura della coscienza alla nuova 
percezione della realtà. Con una tale visione del processo di sviluppo, è 
possibile evitare meccanismi e uniformità. Non solo l'ambiente forma una 
persona (l'essere determina la coscienza!), ma è più complicato: l'ambiente 
provoca la formazione di neoplasie psichiche, mentre queste, a loro volta, 
modificano la percezione dell'ambiente e, di fatto, l'ambiente stesso [3]. 

Lo schema generale di organizzazione dello sviluppo culturale del bambino si 
compone di quattro componenti. In primo luogo, altre persone agiscono in 
relazione al bambino. Il bambino poi interagisce con gli altri. Infine, comincia 
ad agire sugli altri. Alla fine, comincia ad agire verso se stessa [14, p.225]. 

Il concetto di sviluppo culturale ("sviluppo delle funzioni mentali superiori") 
copre due gruppi di fenomeni che sono continuamente connessi ma non si 
fondono mai. In primo luogo, i processi di padronanza dei mezzi esterni di 
sviluppo culturale (lingua, scrittura, conto, disegno). In secondo luogo, i 
processi di sviluppo delle funzioni mentali superiori (attenzione arbitraria, 
memoria logica, formazione di concetti, ecc. 

Lo sviluppo culturale del bambino passa attraverso quattro fasi principali, una 
dopo l'altra e che nascono l'una dall'altra: istinto, riflesso condizionato, 
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reazione intellettuale e comportamento culturale. Considerate nel loro insieme, 
queste fasi descrivono lo sviluppo culturale di qualsiasi funzione mentale [14, 
p.129]. Allo stadio naturale (primitivo), il bambino risolve direttamente il 
problema. Dopo aver risolto i problemi più semplici, il bambino passa alla fase 
dell'uso dei cartelli senza rendersi conto del loro modo di agire. Poi viene la 
fase dell'uso di segni esterni e, infine, la fase dell'uso di segni interni [14, 
p.161]. 

Lo sviluppo del bambino ha meno probabilità di assomigliare a un processo 
stereotipato che è nascosto da influenze esterne. Qui, nell'adattamento vivente 
all'ambiente esterno, avviene lo sviluppo e il cambiamento del bambino. In 
questo processo emergono nuove e nuove forme, non solo gli anelli stereotipati 
di una catena preesistente [14, p.137]. 

Ogni azione esterna è il risultato di un modello genetico interno. Mai un 
bambino culturale può padroneggiare l'ultima fase dell'operazione 
immediatamente prima della prima e della seconda fase. In altre parole, 
l'introduzione di una nuova operazione culturale nella psiche del bambino si 
scompone in più fasi, internamente connesse tra loro e passate l'una all'altra 
[14, p.150]. 

La peculiarità dello sviluppo culturale è che il bambino arriva alla 
realizzazione di un segno (per esempio, il suo gesto) per ultimo. Il significato 
del segno e la sua funzione sono creati prima dalla situazione oggettiva e poi 
dalle persone che circondano il bambino. Un segno (per esempio, un gesto 
indice) inizia prima ad indicare con un movimento reale ciò che è compreso 
dagli altri, e solo più tardi diventa un'indicazione per il bambino [14, p.144]. 
La conclusione fondamentale è che lo sviluppo culturale non va alla 
socializzazione (come in J. Piaget) ma all'individualizzazione, alla 
trasformazione delle relazioni sociali in funzioni mentali [14, p.146]. Se 
all'inizio dello sviluppo c'è un caso indipendente da una parola, alla fine c'è 
una parola che diventa un caso. Una parola che rende libera l'azione di una 
persona [73, p.90]. 

Secondo A.N.Leontiev, l'ontogenesi della psiche è determinata dalla sua 
filogenesi, per cui, per realizzare le conquiste dello sviluppo filogenetico nel 
suo sviluppo ontogenetico, l'uomo deve padroneggiarle. Solo grazie a questo 
processo l'individuo è in grado di esprimere in se stesso la vera natura umana. 
Vale a dire quelle proprietà e abilità che rappresentano un prodotto dello 
sviluppo storico-sociale dell'uomo [13, p.114] [68, p.188]. 
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Ciò significa che la situazione dello sviluppo umano rivela le sue peculiarità 
fin dalle prime fasi. Il principale di essi è la natura culturalmente mediata dei 
legami di un bambino con il mondo circostante [98, p.215] [68, p.206]. Da 
questo punto di vista, la psiche come infrastruttura non esiste al di fuori della 
sovrastruttura sociale. E il processo di sviluppo è un movimento "dall'alto 
verso il basso" [100, p.150]. 

Lo sviluppo ontogenetico dall'alto verso il basso è anche il risultato 
dell'interiorizzazione. Vale a dire a scapito della trasformazione di azioni 
esterne (soggetti) in azioni interne (mentali). La necessità dell'interiorizzazione 
sta nel fatto che il contenuto centrale dello sviluppo di un bambino è 
l'appropriazione delle conquiste dello sviluppo storico dell'umanità, che, dal 
punto di vista di A.N.Leontiev, non può essere raggiunta con nessun altro 
mezzo che non sia l'interiorizzazione [13, p.128]. 

L'interiorizzazione ha un posto speciale nello sviluppo ontogenetico. 
L'interiorizzazione delle azioni è una graduale trasformazione delle azioni 
esterne in azioni interne, mentali; c'è un processo necessario per lo sviluppo 
ontogenetico dell'essere umano [3]. 

L'individuo nasce con i bisogni. Ma il bisogno come forza interiore può essere 
realizzato solo in attività. Inizialmente, la necessità agisce solo come 
condizione, come prerequisito per l'attività. Ma non appena il soggetto inizia 
ad agire, la sua trasformazione avviene e la necessità cessa di essere ciò che 
era virtualmente, "in sé". Più l'attività si sviluppa, più questa condizione 
preliminare si trasforma nel suo risultato [98, p.205]. 

L'interiorizzazione delle azioni, cioè la trasformazione di azioni esterne 
(soggettive) in azioni interne (mentali), è, infatti, un processo di sviluppo, il 
cui contenuto è l'appropriazione da parte di un figlio delle conquiste dello 
sviluppo storico dell'umanità [13, p.128]. 

Lo schema interno di sviluppo si basa sullo sviluppo proattivo del contenuto 
soggetto dell'attività, che determina lo sviluppo della riflessione mentale, che 
a sua volta regola l'attività nell'ambiente soggetto [98, p.143] [93, p.85]. 

Secondo A.N.Leontiev, quando si risolvono i problemi dello sviluppo o della 
formazione di attività, è sufficiente rimanere all'interno della definizione di età 
attraverso attività di guida. Ma se c'è una questione di fonti di cambiamento 
dell'attività di guida, allora c'è la necessità di ampliare l'ambito della 
descrizione dell'età attraverso l'attività di guida e di passare a un contesto più 
generale. Poi bisogna considerare la comunicazione del bambino con il mondo 
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che lo circonda, il sistema di relazioni, il suo posto nel sistema di relazioni 
sociali, l'atteggiamento del bambino nei confronti del suo posto nel sistema di 
relazioni sociali e così via. [3]. 

La formazione di nuove attività è legata al meccanismo dell'emergere di nuove 
motivazioni, con lo "spostamento della motivazione verso l'obiettivo": le 
azioni, arricchendosi sempre più, superano il ventaglio delle attività che 
realizzano e entrano in conflitto con le motivazioni che le hanno generate. Di 
conseguenza, l'obiettivo diventa un nuovo motivo, generando nuove attività 
[3]. 

In termini di teoria delle attività, l'analisi delle età critiche è difficile a causa 
del fatto che i ricercatori si sono quasi sempre concentrati sui meccanismi di 
formazione delle attività di punta che determinano lo sviluppo in periodi 
stabili. Il meccanismo del cambiamento di attività è rimasto alla periferia degli 
interessi di ricerca [3]. 

Nelle opere di A.N.Leontiev la fase di sviluppo della personalità (sviluppo 
mentale) è definita da due momenti: il posto del bambino nel sistema di 
relazioni sociali e il tipo di attività principale. Confrontando le definizioni di 
età, vedremo che nel primo caso l'età è determinata dal rapporto tra la 
situazione sociale di sviluppo e la nuova formazione (la struttura della 
coscienza), e nel secondo - dal rapporto tra il posto del bambino nel sistema di 
relazioni sociali e la conduzione delle attività. Così, se nella teoria storico-
culturale di L.S.Vygotsky si parla di rapporto tra fattori interni ed esterni, nella 
teoria dell'attività di A.N.Leontiev si parla di rapporto tra due fattori esterni, 
perché né il posto nel sistema delle relazioni sociali né l'attività è una forma 
intrapsichica, una caratteristica soggettiva propria [3]. 

Secondo D.B.Elkonin, lo sviluppo mentale di un bambino si realizza nel 
processo di un naturale cambiamento dei tipi di attività di conduzione, quando 
a ciascuno di essi corrispondono le proprie neoplasie mentali [12, p.11]. La 
crescita e la maturazione dell'organismo sono le condizioni dello sviluppo 
mentale. Le fonti dello sviluppo mentale sono l'ambiente sociale (forme ideali), 
cioè quello che lo sviluppo dovrebbe arrivare alla fine. Come forma di sviluppo 
mentale è l'appropriazione (assimilazione). Poiché la forza trainante dello 
sviluppo è la contraddizione tra l'appropriazione del soggetto e il lato pubblico 
dell'azione [12, p.10]. 

Questa contraddizione si esprime nel fatto che un bambino si avvicina ad ogni 
punto del suo sviluppo con una certa discrepanza tra ciò che ha imparato dal 
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sistema di relazioni umane e ciò che ha imparato dal sistema di relazioni 
umane. I periodi in cui questa divergenza è di maggiore entità sono chiamati 
crisi, seguiti dallo sviluppo del lato che era in ritardo nel periodo precedente. 
Ma ogni parte prepara lo sviluppo dell'altra. Questa è la legge generale dello 
sviluppo infantile, D.B.Elkonin l'ha chiamata legge della periodicità [12, p.59]. 

P.Y.Y.Galperin è caratterizzato dalla massima coerenza nell'affermazione 
delle idee storico-culturali. È il suo punto di vista che esprime più pienamente 
l'essenza delle idee storico-culturali in psicologia. A differenza di 
L.S.Vygotsky e A.N.Leontiev, egli ha categoricamente escluso ogni possibilità 
di componente biologica (fisiologica) nella psiche umana. Egli riteneva che 
tutta la psiche umana si appropriasse di essa come prodotto storico-culturale e 
che tutta la psiche umana fosse un fenomeno esterno. A questo proposito, ha 
ripetutamente criticato ogni tentativo di trovare meccanismi psichici in 
fisiologia (anche da parte di A.N.Leontiev) [81, p.160]. 

V.V. Davydov ha considerato che il processo principale che caratterizza lo 
sviluppo mentale di un bambino è il processo di appropriazione delle conquiste 
delle generazioni precedenti [110, p.4]. 

A suo parere, la base dello sviluppo mentale è il cambiamento del tipo di 
attività che determina il processo di formazione di nuove formazioni mentali 
[111, p.58]. 

Ogni stadio dello sviluppo mentale è caratterizzato da un certo atteggiamento 
del bambino nei confronti della realtà, da un certo tipo di attività. Un segno di 
transizione da una fase all'altra è il cambiamento del tipo di attività principale, 
che porta l'atteggiamento del bambino verso la realtà [111, p.58]. 

Una caratteristica della posizione di V.V.Davydov è la sua posizione secondo 
cui nel processo di sviluppo mentale di un bambino viene riprodotta in modo 
specifico la logica storico-naturale dell'ascesa dall'astratto al concreto [88, 
p.126]. 

Come tutti i rappresentanti della psicologia storico-culturale, V.V.Davydov 
credeva che lo sviluppo come autosviluppo è insito solo nella società, che 
forma la psiche individuale. Pertanto, la psiche individuale cambia sulla base 
di altri meccanismi, piuttosto che sulla base di meccanismi di autosviluppo. 
Secondo V.V.Davydov, una persona non è un sistema così autosufficiente. In 
realtà, egli è solo un elemento di un sistema veramente integrale, che la società 
rappresenta. Solo la società è caratterizzata dallo sviluppo come autosviluppo. 
L'autosviluppo non è insito in una persona presa da se stessa [112] [113, p.42]. 



141 

La natura funzionale ("orizzontale") dello sviluppo culturale 

L.S.Vygotsky ha ritenuto che la natura della funzione mentale superiore può 
essere rivelata solo come risultato di una speciale analisi genetica. Oggetto di 
tale analisi dovrebbero essere i processi (invece delle cose) e le relazioni 
causali e le relazioni (invece delle caratteristiche esterne separate) [14, p.100]. 
Il concetto di L.S.Vygotsky si basa sull'ipotesi che in ogni epoca di sviluppo 
la coscienza rappresenti una struttura speciale dei processi mentali. Partendo 
dal fatto che uno di questi processi durante l'età corrispondente è il principale, 
il soggetto dell'analisi genetica è diventato per lui il periodo di sviluppo del 
processo mentale corrispondente (per esempio, il pensiero) [12, p.21]. 

Il criterio dei periodi di età è una neoplasia specifica che rappresenta quei 
cambiamenti mentali e sociali che appaiono per la prima volta in un 
determinato periodo di età e che determinano l'intero corso dello sviluppo in 
un determinato periodo di età [29, p.248]. In ogni periodo di età, lo sviluppo è 
determinato dal rapporto tra il bambino e la realtà sociale. Questo rapporto si 
forma all'inizio di ogni periodo di età e rappresenta la situazione sociale di 
sviluppo per un determinato periodo di età [29, p.258]. Pertanto, l'assorbimento 
di qualsiasi nuova operazione è il risultato del processo di sviluppo entro una 
certa età [14, p.150]. 

Ogni età, ogni periodo di età ha una propria struttura, che rappresenta la 
struttura interna del processo di sviluppo [29, p.256]. Le forze trainanti 
responsabili del cambiamento delle situazioni sociali di sviluppo garantiscono 
lo sviluppo del bambino per tutto il periodo dell'età e, in ultima analisi, portano 
alla distruzione della precedente situazione sociale di sviluppo. Questo porta 
alla fine di una determinata epoca di sviluppo e al passaggio all'epoca 
successiva [29, p.260]. 

L'analisi dei testi dello stesso L.S.Vygotsky e dei suoi seguaci testimonia che 
il tema della ricerca in psicologia storico-culturale è stato solo uno dei due 
principali tipi di sviluppo. Tale sviluppo è inteso come un cambiamento della 
psiche entro i limiti di ogni età concreta e rappresenta uno sviluppo funzionale 
(sviluppo di tipo "orizzontale"). Il tipo di sviluppo "verticale", inteso come 
transizione da un'epoca all'altra e i meccanismi mentali di questa transizione 
nella psicologia storico-culturale non sono stati specificamente considerati. 

L'imitazione come meccanismo di sviluppo funzionale 

Credendo che lo sviluppo culturale abbia una doppia valenza, L.S.Vygotsky 
ha concluso che l'apprendimento di qualsiasi nuova forma di esperienza 
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culturale dipende dalla preistoria del processo di sviluppo. Credeva che il 
soggetto dell'esperienza culturale di apprendimento sia l'organismo che 
assimila questa esperienza a seconda dello stadio di sviluppo mentale. Ciò 
significa che l'assimilazione di qualsiasi nuova forma culturale è il risultato 
della preistoria del processo di sviluppo, espressa nel suo effettivo livello di 
sviluppo [14, p.149]. 

Secondo L.S.Vygotsky, i processi di assimilazione sono forniti dal 
meccanismo di imitazione, che è di particolare importanza per lo sviluppo 
culturale [14, p.131]. L'imitazione è uno dei principali modi di sviluppo 
culturale di un bambino [14, p.131]. L'imitazione è il meccanismo di base dello 
sviluppo della sua personalità [14, p.143]. 

I principali modi in cui i modelli culturali di comportamento di un bambino 
possono emergere e svilupparsi sono l'imitazione in un ambiente cooperativo 
con un adulto [2]. 

A differenza di J.Piaget, L.S.Vygotsky non considerava l'imitazione come una 
forma di sola attività segnico-simbolica, ma la considerava come un 
meccanismo attraverso il quale si apprende qualsiasi esperienza sociale 
dell'umanità [79, p.68]. L'imitazione è la forma principale in cui 
l'apprendimento influenza lo sviluppo. L'apprendimento si basa in larga misura 
sull'imitazione. Ecco perché la zona di sviluppo immediato, che definisce l'area 
dei possibili cambiamenti in un bambino, esprime l'unità dell'apprendimento e 
dello sviluppo [83, p.250]. 

L'imitazione, che aveva una forma razionale nel concetto storico-culturale di 
L.S.Vygotsky, nel concetto di attività di A.N.Leontiev ha assunto una forma 
sensoriale diretta e si è relazionata alla forma culturale dell'oggetto. 
L'assimilazione di A.N.Leontief è stata intesa come ricostruzione in attività 
delle proprietà (relazioni) del suo soggetto. È in tale ricostruzione, adeguata 
all'oggetto, che si costruisce inizialmente la sua immagine sensuale e poi la 
nozione di oggetto. Nella concezione dell'attività di sviluppo, la ricostruzione 
dell'oggetto attraverso l'assimilazione ha cominciato ad essere considerata 
come il meccanismo di appropriazione dell'attività [82, p.30]. In seguito l'idea 
di oggettività e di assimilazione come meccanismo di attribuzione ha portato 
A.N.Leontiev alla comprensione appropriata del significato e della forma 
ideale [82, p.31]. 

L'imitazione si manifesta seguendo un esempio, un modello, riproducendolo. 
L'imitazione è particolarmente importante nel processo di sviluppo individuale 
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di una persona [97, p.150]. Il ruolo più importante della comunicazione nello 
sviluppo mentale dei bambini è che in condizioni di comunicazione, un 
bambino ha l'opportunità di osservare l'attività di un adulto, dove scopre 
modelli di ruolo [114, p.28] [115, p.106]. 

L.S.Vygotsky credeva che un bambino possa andare ben oltre ciò di cui è 
capace in azioni indipendenti quando imita altre azioni [91, p.263]. A questo 
proposito, si può parlare di coesistenza di due logiche nel corso della 
formazione delle azioni del soggetto: le logiche di esecuzione dell'azione "per 
valore" (esecuzione dello schema generale dell'uso di un oggetto che si 
sviluppa come imitazione del modo di azione mostrato dall'adulto) e le logiche 
di padronanza operativa di un campione di azione. La prima può essere 
chiamata la logica di rilevare il modo di agire come una speciale realtà di 
valore, e la seconda - la logica della sua attuazione [82, p.73]. 

L'essenza dell'imitazione umana è la capacità di imitare "secondo lo schema 
rappresentato". La caratteristica essenziale dell'imitazione sul campione 
rappresentato consiste nel fatto che come supporto non agisce alcuno stimolo, 
e nel fatto di coincidere l'azione di ricreazione con la rappresentazione ricreata 
del campione rappresentato. Grazie a ciò, l'imitazione acquisisce una nuova 
funzione, che consiste nel fatto che in un bambino, a differenza di un animale, 
l'imitazione è in grado di andare oltre e di creare nuovistili, di formare tipi di 
azioni completamente nuovi [13, p.126]. La preistoria dello sviluppo dell'età 
determina il processo di sviluppo funzionale. 

La conoscenza a priori come condizione di imitabilità 

Si ritiene che l'educazione influenzi lo sviluppo mentale di un bambino solo 
quando sono soddisfatte due condizioni. 1. Il badante deve conoscere il posto 
del bambino nel sistema dei suoi rapporti con gli adulti e con gli altri bambini, 
e 2. L'educatore deve conoscere il livello dell'attività di appropriazione formata 
del bambino [16, p.147]. Questi due fattori dovrebbero essere noti perché il 
bambino non può percepire e assimilare in modo indipendente ciò che non ha 
ancora gli schemi d'azione necessari. Lo sviluppo mentale segue 
semplicemente la linea di formazione di questi schemi [72, p.153]. 

Questi circuiti nascono per imitazione. Inoltre, tutto ciò che un bambino non 
può fare in modo autonomo, ma che può imparare sotto la guida o in 
collaborazione con l'aiuto di domande di guida, L.S.Vygotsky ha fatto 
riferimento all'area dell'imitazione [91, p.263]. Con l'aiuto dell'imitazione, il 
bambino può sempre fare di più in campo intellettuale di quello che è capace 
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di fare, agendo solo per conto suo. Ma le possibilità della sua imitazione 
intellettuale non sono infinite, ma cambiano naturalmente, secondo il processo 
del suo sviluppo mentale. Ad ogni livello di sviluppo del bambino 
corrispondono alcune possibilità di imitazione intellettuale [91, p.263]. 

Allo stesso tempo, un bambino può imitare solo ciò che sta nella zona delle 
proprie capacità intellettuali [83, p.248]. Solo che l'apprendimento 
nell'infanzia è buono, che precede lo sviluppo e porta allo sviluppo. Ma è 
possibile insegnare a un bambino solo ciò che è già in grado di imparare. 
L'apprendimento è possibile dove c'è la possibilità di imitazione. Le 
opportunità di apprendimento sono determinate dall'area del più vicino 
sviluppo del bambino [83, p.250]. 

L'imitazione è un processo complesso che richiede una comprensione 
preventiva [14, p.132]. Inoltre, l'imitazione è possibile solo nella misura e nelle 
forme in cui è accompagnata dalla comprensione [14, p.133]. Il processo di 
imitazione stesso implica una comprensione nota del significato dell'azione 
dell'altro [14, p.132]. Un essere umano non può semplicemente imitare se non 
capisce abbastanza un processo o un processo di pensiero [14, p.132]. 

Nella pratica dell'insegnamento reale, questo fenomeno si manifesta nel fatto 
che gli insegnanti presuppongono che i bambini abbiano già una comprensione 
preliminare di ciò che stanno cercando di insegnare loro, e questo è un 
prerequisito per l'emergere della comprensione [68, p.210]. 

L'imitazione, considerata nel concetto storico-culturale come il meccanismo 
principale del processo di sviluppo olistico, è in realtà solo un meccanismo di 
sviluppo funzionale. Come meccanismo di sviluppo legato all'età, la teoria 
storico-culturale considera un meccanismo di maturazione non psicotico. 

L'apprendimento come esperienza sociale 

Secondo le principali disposizioni dell'approccio storico-culturale, una persona 
non inizia mai a pensare direttamente "da un fatto", "da una pagina bianca". 
Senza un'idea iniziale in testa non vedrete il fatto (I.P.Pavlov) [116, p.141]. 
L'uomo inizia sempre l'analisi dei fatti empirici non con la coscienza "vuota", 
ma dal punto di vista di questi o quei concetti [116, p.140]. 

In generale, la persona storico-culturale agisce e produce le cose secondo 
questi concetti, che come norme esistono già in anticipo nella società. L'uomo 
stesso non crea queste nozioni, ma le prende in prestito e se ne appropria dalla 
realtà sociale [70, p.272]. 
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Dal punto di vista dell'approccio storico-culturale, la specificità dell'ontogenesi 
umana è che il ruolo principale in essa è svolto dall'appropriazione 
dell'esperienza sociale (sensuale e razionale) accumulata dalle generazioni 
precedenti [75, p.92]. 

Il processo di appropriazione delle conoscenze scientifiche da parte degli 
scolari è l'apprendimento [70, p.368]. Nelle attività educative, l'allievo, sotto 
la guida di un insegnante, si appropria delle conoscenze scientifiche, ma, in 
base alla sua natura oggettiva, le conoscenze più scientifiche non dipendono 
dalle azioni dell'allievo [12, p.145]. L'insegnamento, che è il fattore principale 
nell'emergere dei concetti scientifici in uno studente, è direttamente collegato 
al suo apprendimento e alla sua memorizzazione [83, p.205]. 

La conoscenza scientifica come contenuto storicamente formato 
dell'esperienza umana è generalizzata e fissata in forma verbale. Pertanto, 
l'apprendimento, inteso come riflessione cosciente, comporta la trasmissione e 
l'appropriazione di concetti scientifici sotto forma di significati verbali. La 
formazione dei significati in un bambino è un prerequisito necessario per 
l'apprendimento [13, p.127]. Ma qualsiasi concetto scientifico ha due lati: 
oggettivo (significato) e soggettivo (significato). Pertanto, il trasferimento di 
un concetto a uno studente (il contenuto del processo di apprendimento) dal 
suo lato psicologico agisce come unità di due processi interrelati: il 
trasferimento dei significati e il trasferimento dei significati [117, p.21]. 

La specificità del concetto storico-culturale di apprendimento è che la 
conoscenza della conoscenza privata (concreta) è preceduta dalla padronanza 
della conoscenza generale (astratta). La conoscenza privata (concreta) 
dovrebbe essere dedotta dagli studenti stessi dall'astratto come dalla loro unica 
base [16, p.167]. 

Pertanto, è necessario iniziare la formazione non conoscendo lo studente con 
fatti empirici, ma padroneggiando un tale concetto geneticamente iniziale 
(astratto), che potrebbe potenzialmente contenere l'intero sistema di possibili 
concetti specifici che descrivono la materia oggetto di studio [118, p.67]. 

L'apprendimento come forma di sviluppo universale 

La specificità del processo storico-culturale di apprendimento è che al 
momento dell'assimilazione il processo di sviluppo individuale non termina, 
ma inizia soltanto [83, p.294]. Il processo di appropriazione inizia il processo 
di sviluppo ed è la forma in cui avviene lo sviluppo mentale di un essere umano 
come essere sociale [13, p.193] [106, p.77] [114, p.17]. Lo sviluppo mentale 
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dell'essere umano si realizza attraverso l'appropriazione di tutte le precedenti 
esperienze sociali (cultura), il cui contenuto è costituito da sistemi segnico-
simbolici [79, p.6] [119, p.137] [111, p.55]. 

Poiché l'apprendimento determina i processi di sviluppo, l'apprendimento 
(educazione) è sempre in anticipo sullo sviluppo [83, p.243] [84, p.17]. 

Sulla base del ruolo guida dell'apprendimento, lo "sviluppo 
dall'apprendimento" è il fatto principale dell'attività pedagogica [12, p.9]. 
Molti psicologi e insegnanti domestici, seguendo L.S.Vygotsky, condividono 
ancora il punto di vista di L.S.Vygotsky sul ruolo guida dell'apprendimento 
nello sviluppo della psiche [72, p.10]. 

L'insegnamento è una forma di organizzazione interna necessaria e universale 
del processo di sviluppo delle caratteristiche storiche di un bambino [111, p.46] 
[120, p.31]. Il risultato dell'attività educativa, nel corso della quale si 
appropriano i concetti scientifici, è, prima di tutto, un cambiamento dello 
studente stesso, del suo sviluppo [121, p.45]. L'apprendimento (educazione) è 
una forma universale in cui avviene lo sviluppo culturale degli studenti. 

L'apprendimento collaborativo come forma iniziale di sviluppo individuale 

Lo sviluppo dello studente si svolge in condizioni di attività speciale di 
assegnazione di abilità socialmente specificate. Fin dall'inizio questa attività si 
svolge in condizioni di comunicazione del bambino con gli adulti. Se l'oggetto 
dell'attività di assegnazione diventa un'abilità come attività generalizzata, 
allora nasce l'educazione stessa come forma di sviluppo universale [16, p.150]. 

Il contenuto dello sviluppo mentale è costituito da cambiamenti qualitativi che 
avvengono nella struttura dell'attività riproduttiva (per esempio, nel passaggio 
da un tipo di attività ad un altro), e nella struttura delle abilità assegnate (per 
esempio, in un tipo di attività il bambino assegna la capacità di immaginare, e 
in un altro - la capacità di pensare teoricamente). La peculiarità 
dell'assegnazione delle capacità è che essa viene svolta dal bambino solo nella 
comunicazione con gli adulti e nell'attività congiunta con gli altri bambini 
[111, p.47]. 

Per completare un atto di sviluppo, per fare qualcosa di nuovo bambino può 
fare da solo solo solo dopo averlo fatto in collaborazione con gli altri. La nuova 
funzione mentale (nuova capacità) appare come "continuazione individuale" 
della sua prestazione nell'attività collettiva, quale modo di organizzazione è la 
formazione [120, p.31]. La comunicazione è una condizione obbligatoria del 
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processo di assegnazione da parte degli studenti delle conquiste dello sviluppo 
sociale e storico dell'umanità, che si svolge inizialmente sotto forma di attività 
congiunta o sotto forma di comunicazione vocale [106, p.196]. 

Lo sviluppo della psiche umana avviene attraverso l'assegnazione di esempi 
storici di forme di attività sociale. Tale sviluppo si realizza come transizione 
da forme di attività esterne, sviluppate e collettive a forme interne, ripiegate, 
individuali, della sua performance. Questa transizione è un processo di 
interiorizzazione, cioè di trasformazione dell'interpsichico in intrapsichico [16, 
p.150]. Nel processo di appropriazione, riproduzione di modi di attività 
culturali, il bambino in comunicazione con le persone si appropria delle 
ricchezze della generica cultura umana e nel processo di tale appropriazione si 
sviluppa come essere umano [12, p.8]. 

Nel processo di sviluppo del bambino, il ruolo del team cambia radicalmente. 
Consiste nel fatto che le funzioni superiori si manifestano prima nella vita 
collettiva dei bambini e solo allora portano allo sviluppo del comportamento 
del bambino stesso [14, p.141]. Il ruolo fondamentale della comunicazione 
emotiva diretta con un adulto è quello di assegnare a un bambino il bisogno 
stesso di comunicazione umana [12, p.9]. L'assegnazione è possibile solo in 
forma di comunicazione, poiché solo l'adulto è portatore di immagini culturali 
della conoscenza del soggetto, delle relazioni sociali e delle attività. 

Secondo la teoria storico-culturale di L.S.Vygotsky, i processi di educazione e 
di educazione non sviluppano direttamente un bambino, ma solo quando hanno 
forme di attività e hanno il contenuto corrispondente. Tra la formazione e lo 
sviluppo mentale di un uomo sta sempre la sua attività [120, p.37]. 

I valori della cultura materiale e spirituale si appropriano nel corso delle attività 
del bambino, riproducendo le attività e le capacità delle persone vissute in 
precedenza, attraverso le quali questi stessi valori sono stati creati e sviluppati 
[120, p.37]. Questo processo fa sì che una persona riproduca le proprietà, le 
capacità e i modi di comportamento umani storicamente formati come propri 
[110, p.4]. 

Nel processo di educazione e formazione, ogni persona si appropria (si 
trasforma in forme della propria attività individuale) di quei mezzi e modi di 
pensare che sono stati creati a tempo debito dalla società [70, p.333]. Questo o 
quell'orientamento in situazioni specifiche non è stato dato inizialmente ad una 
persona. Prima si devono formare le azioni corrispondenti dei soggetti, poi si 
trasformano in pensiero - e solo allora diventa possibile "provarle". E queste 
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transizioni sono effettuate attraverso l'apprendimento [70, p.337]. 

L'educazione e l'educazione sono finalizzate allo sviluppo di alcune attività e 
capacità olistiche nei bambini [111, p.49]. L'assegnazione da parte di un 
individuo di metodi storicamente sviluppati per la nascita dell'attività umana è 
alla base del suo sviluppo mentale passo dopo passo [12, p.8]. 

Un bambino, da un lato, sviluppa e forma una speciale "attività riproduttiva", 
dall'altro, sulla sua base, si appropria (riproduce) di varie abilità specifiche. 
Questi due processi costituiscono una forma universale dello sviluppo mentale 
del bambino [111, p.47]. 

L'educazione consiste sempre nell'imparare certi modi, norme e regole. 
L'educazione non si riduce ai processi di apprendimento, ma è impossibile 
senza questi processi, che costituiscono uno dei meccanismi più importanti 
dello sviluppo umano. La nozione di apprendimento si riferisce sia alla sfera 
dell'educazione che a quella dell'educazione, in quanto contiene segni 
essenziali di formazione dell'esperienza individuale in determinate condizioni 
di gestione del comportamento. Nell'ambito dell'educazione, l'insegnamento di 
norme e regole, la gestione della loro assimilazione e applicazione nella vita 
dipende dal carattere di rafforzamento delle azioni e dalla motivazione dei 
comportamenti [85, p.30]. 

L'educazione come appropriazione di forme di attività culturali 

La natura sociale dell'essere umano presuppone che in ogni società ogni 
membro dell'essere umano fin dalla nascita assegni determinati modelli di 
capacità e corrispondenti norme di attività sociale [90, p.43]. 

L'assegnazione di abilità socialmente sviluppate da parte di un individuo è 
un'attività speciale, il cui obiettivo oggettivo è la riproduzione delle abilità 
storicamente sviluppate del genere umano in abilità individuali [16, p.146]. 

Le capacità umane non sono semplicemente date a una persona in oggetti di 
cultura materiale e spirituale, ma sono date solo in esse. L'assegnazione è un'-
attività pratica dell'uomo stesso in relazione agli oggetti della cultura umana. 
Questa attività deve essere adeguata a questi oggetti culturali. Ma tale attività 
adeguata non si forma in relazione a questi oggetti. Un bambino non affronta 
il mondo sociale che lo circonda da solo. Per appropriarsi di queste conquiste 
per farne le loro capacità individuali, una persona dovrebbe praticamente 
trattare questi oggetti attraverso altre persone, in comunicazione con loro. Solo 
nella comunicazione una persona può imparare un'attività adeguata. Per la sua 
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funzione sociale, questo processo è l'educazione [106, p.422]. 

L'assegnazione di modalità adeguate di attività con un soggetto socialmente 
funzionante è possibile solo se il bambino è inserito in una vivace connessione 
comunicativa con altre persone, adulti, che gli insegnano metodi umani di 
usare le cose create e quindi formano atteggiamenti e norme culturali, compresi 
gli standard di attività cognitive e di altro tipo [71, p.40]. Pertanto, l'educazione 
dell'individuo non può essere ridotta all'apprendimento, ma solo 
all'appropriazione di conoscenze scientifiche. La formazione della personalità 
presuppone lo sviluppo del processo di educazione propositiva e, di 
conseguenza, lo sviluppo dell'attività del bambino attraverso l'arricchimento 
delle sue azioni, che superano il cerchio iniziale delle loro attività [98, p.217]. 

Lo sviluppo avviene nel processo di apprendimento. Pertanto, per comunicare 
con gli alunni e gli studenti, è necessario prima di tutto padroneggiare un 
particolare sistema di mezzi e modalità di organizzazione delle attività di 
apprendimento (un sistema di segni), che permetta, prima di tutto, di percepire 
adeguatamente gli schemi di azione mostrati dall'insegnante durante la 
spiegazione [121, p.26]. 

Poiché per sua natura la forma culturale dell'attività risulta essere il risultato 
della "torsione" di uno strumento psicologico (segno), la prima fase della 
formazione (l'inizio della "torsione") è una vera e propria comunicazione tra 
un bambino e un adulto, in cui l'adulto trasmette "stimoli - mezzi" al bambino 
[82, p.18]. Di particolare importanza per il trasferimento delle attività è la fase 
iniziale più complessa e importante della formazione dell'attività, quando 
l'attività congiunta (comunicazione) rappresenta l'azione del corpo adulto del 
bambino. Tale azione ha senso solo quando viene trasferita al bambino sotto 
forma di possibilità e limiti della sua stessa azione. L'orientamento dell'azione 
di un'altra persona come condizione di attribuzione è costruito sotto forma di 
trasferimento dell'azione da un adulto a un bambino [82, p.111]. 

C'è una caratteristica speciale della formazione all'attività nella scuola 
elementare. Un bambino che è venuto a scuola non ha ancora un'attività 
educativa. L'insegnante fa tutto: imposta il compito di apprendimento, gli dà 
la composizione completa dell'operazione-soggetto, offre campioni di 
esecuzione di ogni singola operazione e il loro ordine, controlla il processo di 
esecuzione di ogni azione e operazione e valuta l'esecuzione del compito di 
apprendimento da parte di ogni studente. La formazione di un'attività di 
apprendimento è il processo di trasferimento graduale dei singoli elementi di 
questa attività allo studente per una performance indipendente senza 
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l'intervento dell'insegnante. L'insegnante deve sviluppare il personale 
operativo in collaborazione con gli alunni. In questo caso, i campioni di azioni 
sono presentati agli studenti non come impostati dall'esterno, ma come 
necessario e obbligatorio [121, p.53]. 

L'ulteriore sviluppo dell'attività di apprendimento è un processo di 
trasferimento graduale dei singoli elementi di questa attività allo studente per 
una realizzazione indipendente senza l'intervento dell'insegnante. Tuttavia, la 
questione di come formare l'attività educativa nel modo più razionale possibile 
e in quale sequenza trasferire i suoi elementi separati per una performance 
indipendente non è stata ancora risolta [122, p.22]. In ogni caso, la formazione 
dell'attività di apprendimento, prima di tutto, implica che gli studenti elaborino 
ciascuna delle componenti dell'attività di apprendimento [123, p.22]. 

Procedendo dalla logica generale dello sviluppo culturale, nel sistema di 
sviluppo dell'educazione, in primo luogo, la situazione, facendo conoscere al 
bambino il problema stesso del passaggio a una nuova azione, dimostrandone 
i vantaggi rispetto all'azione precedentemente assimilata, e, in secondo luogo, 
la situazione di mostrare il campione dell'azione integrale [110, p.49]. 

In seguito, qualsiasi modalità d'azione viene assimilata prima di tutto quando 
tutte le operazioni incluse nella sua struttura sono completamente dispiegate e, 
se possibile, materialmente eseguite. Ovvero, in modo tale che la correttezza 
della loro attuazione possa essere osservata direttamente. In questo caso, la 
pedanteria è necessaria. Prima che un'operazione non venga eseguita in modo 
preciso e conforme alla regola, non è possibile passare ad un'altra. Il metodo 
di azione è tanto meglio assimilato quanto più completa è la composizione 
delle operazioni in esso contenute e tanto più approfondita è l'elaborazione di 
ciascuna di esse [121, p.51]. 

In tutte le fasi della formazione dell'attività educativa si "lavora" sulle proprietà 
desiderabili dei componenti delle azioni: ragionevolezza, generalizzazione, 
coscienza, misure di padronanza, ecc. Questo sviluppo può essere di durata 
diversa, a seconda della natura dell'esperienza passata, del suo contenuto, del 
volume e della qualità [124, p.7]. 

La formazione dell'attività educativa è intesa come la formazione del bambino 
come suo soggetto, come il suo cambiamento di sé. Tale formazione coincide 
con il cambiamento delle circostanze esterne al bambino. Il vero processo di 
cambiamento delle circostanze è il processo di formazione della persona come 
cambiamento dell'attività umana, come cambiamento di sé. Tutto questo ci 
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permette di parlare dell'educazione come forma universale di sviluppo della 
personalità [16, p.24]. 

L'apprendimento (educazione) come modo per creare una zona di sviluppo 
prossimale 

La connessione interna tra apprendimento e sviluppo si esprime nel concetto 
di "zona di sviluppo prossimale". Ipotesi di L.S.Vygotsky assume la 
transizione dell'uno all'altro [12, p.39] [120, p.31]. Apprendimento e sviluppo 
non coincidono direttamente, ma rappresentano due processi che si trovano in 
relazioni complesse. L'apprendimento è buono solo quando precede lo 
sviluppo. Poi si risveglia e dà vita a tutta una serie di funzioni, che sono in fase 
di maturazione, che si trovano nella zona di sviluppo più vicina. Questo è il 
ruolo centrale dell'apprendimento nello sviluppo [83, p.252]. 

I processi di apprendimento risvegliano i processi di sviluppo interno del 
bambino (maturazione), si risvegliano nel senso che li fanno rivivere, li fanno 
nascere, danno vita a questi processi. L'apprendimento crea una zona di 
sviluppo immediato [125, p.132135]. 

Secondo L.S. Vygotsky, l'apprendimento non si basa su processi maturi, ma su 
processi maturi. L'intera area dei processi di maturazione è coperta dalla zona 
del più vicino sviluppo infantile. I termini ottimali di formazione sono stabiliti 
in ogni zona di età del suo sviluppo più vicino [91, p.266]. Se i concetti 
scientifici sono definiti dall'area di sviluppo non ancora superata dal bambino, 
se l'assimilazione di un concetto scientifico corre in avanti (corre in un'area in 
cui il bambino non ha ancora maturato le corrispondenti opportunità), allora 
l'addestramento ai concetti scientifici può giocare un ruolo enorme e decisivo 
nello sviluppo mentale del bambino [83, p.264]. 

L'idea della zona di sviluppo più vicina è l'unità dello stadio naturale e culturale 
dello sviluppo [83, p.267]. 

L'apprendimento nel concetto storico-culturale si riferisce al processo di 
assegnazione dell'esperienza in materia culturale agli studenti, a partire 
dall'assegnazione di un concetto estremamente astratto. L'educazione al 
concetto storico-culturale si riferisce al processo di appropriazione 
dell'esperienza di attività culturale da parte degli studenti, a partire 
dall'appropriazione delle azioni e dalla compilazione della struttura dell'attività 
cognitiva a partire da esse. 

Il compito, svolto nell'insegnamento (educazione) attraverso 



152 

l'interiorizzazione, è la trasformazione dell'interpsichico in intrapsichico, la 
trasformazione della zona dello sviluppo più vicino nel livello di sviluppo 
effettivo, che è l'essenza e il corso dei cambiamenti psicologici dello sviluppo 
del bambino [2]. 

L'intermediazione del segnale come meccanismo di interazione tra forme 
ideali e forme reali 

Dal punto di vista dell'approccio storico-culturale, l'uomo "interiore" nel suo 
insieme, come modo della sua esistenza, si trova nella mediazione. L'essenza 
della mediazione come origine dell'insieme nelle transizioni tra presente, 
passato e futuro [111, p.109]. 

Il campo di tempo creato per l'azione con il segno si estende non solo 
all'indietro, ma anche in avanti. L'anticipazione dei momenti successivi 
dell'operazione in forma simbolica permette di inserire in un'operazione di 
cassa stimoli speciali, il cui compito è quello di presentare in una situazione di 
cassa momenti di azione futura e di attuare concretamente il loro inserimento 
nell'organizzazione del comportamento del momento. L'inclusione di funzioni 
simboliche nell'attività porta non solo all'allungamento dell'operazione nel 
tempo, ma crea anche le condizioni per una natura completamente nuova del 
rapporto tra elementi del presente e del futuro. Gli elementi effettivamente 
percepiti della situazione attuale sono inclusi in un sistema strutturale con 
elementi del futuro simbolicamente rappresentati, creando un campo d'azione 
psicologico completamente nuovo, che porta alla comparsa delle funzioni di 
formazione delle intenzioni e di azioni mirate pre-programmate [73, p.49]. 

Da questo punto di vista, la pistola e le attività simboliche rappresentano modi 
diversi di esistenza umana. Poiché la natura dello strumento e del segno sono 
diverse, queste attività intermedie sono diverse come "esterne" (avere un 
oggetto) e "interne" (avere un oggetto del proprio comportamento) [14, p.90]. 

La psiche, intesa come attività "interna" di mediazione comportamentale, trae 
i suoi strumenti (segni) dalla cultura, considerata come un sistema di artefatti 
che rappresenta una realtà individuale [68, p.167]. 

Un marchio è un oggetto naturale che incarna uno scopo sociale e una funzione 
sociale e quindi acquista significato. Questo significato è la sua forma ideale 
[68, p.141]. 

Secondo L.S.Vygotsky, la forma ideale esiste come cultura, agisce (determina 
il comportamento) come elemento di cultura (come segno). Con questo segno 
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si ricostruiscono e si oggettivano forme naturali di comportamento, come se 
fossero indipendenti dalla persona che agisce. L'essere umano possiede il suo 
comportamento, dando vita a forme culturali [82, p.15]. 

Alla scuola di L.S.Vygotsky il significato era inteso come un riflesso 
generalizzato della realtà che nasceva dall'azione con questa realtà [82, p.41]. 

Secondo A.N.Leontiev, dietro i valori si nasconde un sistema di operazioni 
(azioni). Da questo punto di vista, il valore rappresenta un modo di 
realizzazione delle operazioni (azioni). Pertanto, lo studio dei valori di 
L.S.Vygotsky come realtà di concetti è, di fatto, uno studio delle operazioni 
(azioni) [100, p.146]. 

Padroneggiare il significato di un oggetto culturale (segno) significa 
padroneggiare il modo di agire possibile con un oggetto culturale 
(A.N.Leontiev). In senso lato, il significato può essere inteso come una forma 
ideale di esistenza del mondo oggetto, atteggiamento socialmente espresso nei 
suoi confronti [126, p.173]. 

L'ambiente sociale è la fonte di tutte le specifiche caratteristiche umane 
acquisite dal bambino. È la fonte dello sviluppo culturale del bambino, che si 
realizza nel processo di reale interazione tra forme "ideali" e forme disponibili 
[91, p.265]. Secondo L.S. Vygotsky, nello sviluppo del bambino, la forma 
ideale esiste già e interagisce con la forma reale. Questa posizione è stata 
condivisa da tutti i rappresentanti della scuola di L.S.Vygotsky [82, p.13]. 

La trasformazione di forme naturali di comportamento in forme culturali non 
avviene in modo naturale ed evolutivo a seguito della maturazione organica. 
La formazione del comportamento umano propriamente detto è possibile solo 
in condizioni di interazione dell'individuo con forme ideali in specifiche 
condizioni sociali e storiche della sua vita [2]. 

Secondo la teoria storico-culturale dello sviluppo, le sue forme più alte e finali 
sono oggettivamente impostate in forma ideale come modelli sociali. Da 
questo punto di vista, il processo di sviluppo mentale avviene "dall'alto", 
attraverso l'interazione tra la forma ideale e il processo di sviluppo. Ciò 
presuppone la necessità del rapporto tra il bambino e la società e, di 
conseguenza, un processo speciale - l'appropriazione. Nel corso 
dell'attribuzione, il bambino padroneggia il contenuto della forma ideale. 
L'assegnazione della forma ideale è una forma universale di sviluppo mentale 
[12, p.29]. 
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L.S.Vygotsky e tutti i suoi seguaci hanno tacitamente assunto che la forma 
ideale (significato oggettivo) esiste sotto forma di immagini di modi perfetti 
("corretti") di comportamento umano. Qualsiasi implementazione di questi 
metodi in condizioni e azioni reali ("materiali") non è più ideale [82, p.35]. 

Nel processo di assegnazione (sviluppo), i valori oggettivi acquisiscono un 
significato personale, che rende possibile lo svolgimento del processo di 
assegnazione [93, p.145]. Il sistema dei legami oggettivi del mondo, 
rappresentato nei valori oggettivi (Shmelev), si riflette nei sensi personali [126, 
p.178]. 

A.N.Leontiev ha dimostrato che la realtà dei significati sono immagini sensuali 
che rappresentano la forma universale di riflessione mentale generata 
dall'attività del soggetto. Ma nell'uomo le immagini sensuali acquisiscono 
significati che diventano la più importante "formazione" della coscienza 
umana [98, p.175]. 

Secondo L.S.Vygotsky, lo sviluppo culturale si realizza come interazione di 
forme reali e ideali come risultato di una mediazione di segni [82, p.13]. Così, 
l'attuazione dello sviluppo culturale è l'inizio di una vita ideale in un'esistenza 
reale. La mediazione è un metodo (meccanismo) universale di sviluppo 
culturale [82, p.102]. 

La principale disposizione della psicologia storico-culturale è che la vera sfera 
della vita mentale non è un mondo interiore autonomo speciale, ma un'azione 
soggettiva. Allo stesso tempo, la forma "interna" dell'azione del soggetto 
(attività mentale) è l'apparato della sua forma "esterna". Questo punto di vista 
è l'opposto di un altro, che afferma la natura autonoma del mondo "interno" 
(mentale) in relazione al mondo "esterno", sostanziale. Essa procede 
inizialmente dalla separazione del mondo "esterno" e del mondo "interno" e si 
esprime nel principio di "unità di coscienza e di azione" che li collega 
(S.L.Rubinstein) [81, p.165]. 

Nella psicologia storico-culturale l'azione (attività) è intesa come un'azione di 
soggetto (attività di soggetto), la cui forma principale e iniziale è la sua forma 
pratica direttamente sensoriale, "esterna". La sua forma "interna" (attività 
mentale) è un derivato della forma "esterna" dell'azione, generata dall'attività 
di riflessione mentale [98, p.244]. 

L'idea principale della dottrina di L.S.Vygotsky è che la forma "interna" 
(mentale) dell'azione è modellata sulla sua forma pratica "esterna" [90, p.25]. 
Significa che la forma "interna" (mentale) dell'azione di un soggetto è mediata 
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dalla sua forma "esterna". La psiche umana mediata è la principale posizione 
metodologica della psicologia storico-culturale. In questo caso, la psiche 
mediata come forma "interna" dell'azione soggettiva della sua forma "esterna" 
significa la natura "esterna" della psiche umana. Significa che solo i processi 
fisiologici hanno luogo all'interno (nell'organismo umano, nel cervello 
umano). Non c'è attività psichica nel senso di funzioni psichiche superiori e 
non può essercene alcuna. L'attività psichica superiore (a differenza della 
psiche come attività riflessiva del cervello) è per sua natura un'attività "esterna" 
[81, p.163]. 

Le forme "esterne" (pratiche) e "interne" (mentali) dell'azione del soggetto non 
si oppongono l'una all'altra. Esse rappresentano un'unità organica: una come 
appartenenza al mondo dell'estensione, un'altra come appartenenza al mondo 
della psiche [100, p.138]. Le forme "esterne" e "interne" dell'azione del 
soggetto hanno la stessa struttura, una struttura comune. La loro struttura 
comune è una delle leggi più importanti della psicologia storico-culturale [98, 
p.152]. 

La comunanza di strutture "esterne" e "interne" dell'azione dei soggetti 
significa che l'attività mentale si basa sui modelli della forma "esterna" 
dell'azione dei soggetti, ed è il suo tipo speciale. Esso è incluso nella forma 
"esterna" dell'azione del soggetto, è un fattore che gestisce e organizza la sua 
forma "esterna". L'attività mentale prende a prestito le proprie possibilità dalla 
forma "esterna" dell'azione del soggetto (in particolare, le possibilità di 
mediazione delle armi), dipende sia dalla funzione che dallo sviluppo dal luogo 
nella struttura di questa forma "esterna" dell'azione del soggetto [89, p.27]. 

Nella psicologia storico-culturale si accetta di considerare che la forma 
geneticamente iniziale e fondamentale dell'azione del soggetto (attività del 
soggetto) è la sua forma "esterna", sensuale-pratica [98, p.145]. Significa che 
il vero significato del principio di oggettività consiste nel fatto che la coscienza 
(la psiche nel suo insieme) non ha una propria struttura, una propria integrità 
interna, una propria logica di sviluppo oltre alla struttura, integrità e logica di 
sviluppo della forma "esterna" dell'azione del soggetto (attività del soggetto), 
la cui forma "interna" è la psiche (coscienza) [81, p.29]. 

L'intermediazione del segnale come meccanismo per la determinazione 
dell'attività di riflessione 

Dal punto di vista della psicologia storico-culturale, la vera base della 
personalità umana non sta nei programmi genetici in essa contenuti, non nella 
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profondità delle sue naturali inclinazioni e pulsioni e neppure nelle 
conoscenze, abilità e capacità acquisite, ma in quel sistema di attività cognitiva 
che si realizza con l'uso di queste conoscenze e capacità [98, p.202]. Nelle 
condizioni di apprendimento, qualsiasi concetto esterno (una forma ideale 
oggettiva di un soggetto) si forma come concetto "interno" nella misura in cui 
risulta dall'attività cognitiva degli studenti [76, p.35]. Nella misura in cui 
determina l'attività cognitiva indipendente dello studente. 

Nelle condizioni dell'educazione, nel processo di appropriazione di una forma 
ideale oggettiva dell'attività umana universale, il bambino dovrebbe svolgere 
un'attività cognitiva adeguata ma non identica ad essa [98, p.4]. Ciò diventa 
possibile solo quando la forma ideale culturale agisce come determinante 
dell'attività cognitiva del bambino. Assegnare i modelli culturali dell'attività 
sociale, padroneggiarli, essere capaci della loro attuazione e trasformazione 
creativa, in altre parole, diventare un soggetto di attività cognitiva - significa 
trattare i modelli culturali (forma ideale) come determinanti dell'attività 
cognitiva [97, p.250]. 

Da questo punto di vista, la soggettività come qualità "interna" dell'essere 
umano, che non può essere rilevata a seguito dell'osservazione del suo 
comportamento "esterno", che rappresenta la sua essenza, il suo modo di 
esistere (L.S.Vygotsky) è attività cognitiva, le cui determinanti sono il segno e 
il suo significato [82, p.15]. 

La soggettività avviene solo quando, per l'essere umano stesso, il passaggio 
dalla forma naturale alla forma culturale del suo comportamento è oggettivo, 
dato come soggetto della sua attività cognitiva. Il mezzo di tale oggettivazione 
è un segno, che funge da determinante della sua attività cognitiva e grazie al 
quale la persona diventa capace di portare il suo comportamento al di fuori di 
sé e di fissarlo all'esterno come oggetto di appropriazione e di trasformazione 
[82, p.16]. 

La persona che genera il suo comportamento in seguito all'assegnazione di una 
forma ideale è il suo soggetto [82, p.15]. 

L'inclusione del segno (forma ideale) come risultato della sua determinazione 
per il suo valore di attività cognitiva e la sua assegnazione alla struttura iniziale 
dell'azione modifica questa struttura e crea una struttura psicologica 
completamente nuova, contribuendo alla comparsa delle funzioni della 
formazione delle intenzioni e dell'azione target pianificata [73, p.49]. 

Nel piano genetico l'operazione di utilizzo del segno è all'inizio dello sviluppo 
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di ogni funzione mentale superiore e all'inizio ha carattere di attività esterna. 
All'inizio dello sviluppo il segno è uno stimolo ausiliario esterno, un mezzo 
esterno di automoderazione, che si trasforma in un mezzo interno come 
risultato dell'attività cognitiva [73, p.16]. 

Il segno come mezzo sociale di determinazione è una "traccia" dell'azione reale 
passata di una persona in relazione ad un'altra (aiuto, controllo, ecc.). Questa 
azione (modo di agire) implicita in un segno è un contenuto interno del suo 
significato. In questo senso, il segno è un mezzo per indicare il modo (in cui è 
stata eseguita l'azione reale passata [82, p.22]. 

La determinazione dell'attività cognitiva da parte di un oggetto culturale 
(segno) è possibile solo se l'oggetto ha senso per la persona che se ne appropria. 
Solo l'oggetto che ha un significato per me è l'oggetto che agisce come oggetto 
di attività cognitiva (A.N.Leontiev) [126, p.173]. 

Nella mediazione del segno, le forme naturali di comportamento diventano 
oggetto di cambiamento come risultato della determinazione dell'attività 
cognitiva da parte della forma ideale (significato) del segno. Come risultato 
della mediazione, il cui meccanismo interno è l'attività cognitiva, le funzioni 
naturali vengono superate come naturali. Di conseguenza, diventano artificiali, 
cioè coscienti e arbitrarie. Ciò significa che una persona prende possesso del 
suo comportamento, controlla il suo comportamento. Il segno è uno strumento 
psicologico, un oggetto di influenza sulla struttura del comportamento o del 
processo mentale nella misura in cui diventa un fattore determinante dell'-
attività cognitiva (mediatrice). Il segno è un mezzo di influenza psicologica sul 
comportamento nella misura in cui lancia l'attività cognitiva come meccanismo 
di mediazione. In questo caso, diventa un mezzo "interno" per padroneggiare 
il proprio comportamento [2]. 

La mediazione del territorio come meccanismo per la determinazione dello 
sviluppo culturale 

L'essenza dello sviluppo culturale consiste nella collisione di forme di 
comportamento sviluppate (culturali) che un bambino incontra in un ambiente 
sociale con forme non sviluppate (naturali) che caratterizzano il suo 
comportamento [14, p.137]. L'ambiente sociale è la fonte di tutte le specifiche 
proprietà umane acquisite da un bambino, la fonte del suo sviluppo culturale, 
che si realizza nel processo di reale interazione tra forme "ideali" e forme 
disponibili [91, p.265]. 

Secondo la teoria storico-culturale, le forme più alte (finali) di sviluppo non 
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sono date inizialmente, ma solo date. Essi esistono oggettivamente in forma 
ideale come modelli pubblici. Il processo di sviluppo mentale avviene come 
"dall'alto", attraverso l'interazione tra la forma ideale e il processo di sviluppo 
[12, p.29]. La cultura contiene già in una forma pronta forme di 
comportamento, abilità, qualità della personalità che dovrebbero sorgere in un 
bambino nel corso del suo sviluppo individuale. Al di fuori dell'interazione con 
le forme culturali (ideali), un bambino non svilupperà mai specifiche qualità 
umane [2]. 

La peculiarità dello sviluppo culturale è che nel primo momento in cui si forma 
la forma iniziale di sviluppo, esiste già la sua forma finale (ideale). È in questo 
senso che dobbiamo capire che l'ambiente non svolge il ruolo di un ambiente, 
ma la fonte dello sviluppo dei bambini. L'interazione (mediazione) della forma 
reale e ideale è il contenuto interno dello sviluppo culturale [3, p.211]. 

Dal punto di vista del concetto storico-culturale, lo sviluppo mentale è una 
varietà di forme di mediazione simbolica, "culturalizzazione della natura". [2]. 

I periodi critici (età critiche) sono particolarmente importanti per lo sviluppo 
culturale. La specificità dello sviluppo in età critica è che all'inizio di una crisi 
un bambino apre una nuova forma ideale e il suo atteggiamento verso quella 
reale pone una nuova situazione sociale di sviluppo [3]. 

La crisi dello sviluppo non è solo un periodo di cambiamento della situazione 
sociale dello sviluppo o delle attività. Si tratta di uno spazio psicologico 
speciale in cui l'atto dello sviluppo si compie per effetto del fatto che la 
situazione dell'azione cambia e il soggetto acquisisce una nuova visione della 
situazione dell'azione [3]. L'analisi dell'età critica è stata effettuata da 
L.S.Vygotsky sulla base della disposizione secondo cui la struttura dell'età di 
transizione è un riflesso delle dinamiche di transizione delle forme reali e 
ideali. Egli ha suggerito che il cambiamento dell'esperienza del bambino 
nell'ambiente, cioè l'emergere di un nuovo impulso allo sviluppo, è dovuto alla 
scoperta di una nuova forma ideale di sviluppo al momento del passaggio 
all'età. I periodi critici sono l'estremo aggravamento del rapporto 
implicitamente esistente tra forme reali e ideali. Le crisi sono i momenti del 
"fenomeno" del confine tra la forma reale e quella ideale [3]. 

L.S.Vygotsky ha suggerito di dividere l'era della crisi in tre fasi: pre-critica, 
critica e post-critica. Nella fase pre-critica, sorge una contraddizione tra la 
forma reale in cui vive e la nozione di nuova forma ideale. Nella fase critica 
vera e propria, la contraddizione che è emersa raggiunge la sua massima 



159 

esacerbazione. Qui la soggettivazione della nuova forma ideale avviene 
attraverso un'azione di sondaggio. Nella fase post-critica si crea una nuova 
situazione sociale di sviluppo. Qui si completa il passaggio dall'"ideale al 
reale" al "proprio all'altro" (B.D. Elkonin). Il bambino assume nuove forme di 
trasmissione culturale della forma ideale (nuova attività leader). Si cerca un 
nuovo "altro significativo". Si sta implementando una nuova forma ideale [3]. 
Quindi, il tipo di mediazione cambia. 

Il campione come meccanismo per la formazione di una mediazione 
simbolica 

In un'epoca di crisi, lo sviluppo inizia con la mobilitazione delle tendenze più 
primitive, con il loro naturale utilizzo. Inizia poi la fase di insegnamento, 
attraverso la quale, sotto la pressione delle condizioni esterne, il processo 
mentale naturale cambia la sua struttura, diventa complesso, culturale. In 
questo momento, con l'aiuto di una serie di tecniche esterne, si costruisce una 
nuova forma di comportamento. Alla fine arriva la fase in cui le tecniche 
ausiliarie esterne diventano inutili e l'organismo acquisisce nuove forme di 
comportamento [3]. 

Si può dire che nella fase di mobilitazione delle tendenze di uso naturale si 
cerca di costruire nuovi comportamenti in modo non specifico e primitivo. 
Nella fase della dottrina, un conflitto nasce nella struttura di una crisi, che 
aggrava la necessità di trasformare i comportamenti. La fase della dottrina è 
una transizione dal conflitto alla riflessione, che si traduce nella nascita (nella 
fase postcritica) di una nuova forma di comportamento [3]. 

L'atto dello sviluppo si realizza assegnando (soggetto) una nuova forma ideale. 
La sottomissione richiede di testare la forma ideale in situazioni nuove rispetto 
alle situazioni di appropriazione. Prima di una crisi, tutte le azioni del bambino 
sono dirette verso il soggetto. In situazioni di crisi, il punto focale dell'azione 
è quello di agire [3]. 

La soggettazione della forma ideale presuppone la massima espressione del 
vettore di azione diretta al vettore che agisce. Trasformazione dell'azione di un 
soggetto da un'azione oggettiva in soggettiva. Affinché un'azione diventi 
soggettiva, il suo vettore di esecuzione (pratico) deve essere sospeso. Questa è 
la proprietà della forma di test dell'azione del soggetto [3]. 

Nell'azione di prova, la sua parte efficace è ridotta al minimo, la persona agisce 
senza cambiare l'oggetto dell'azione. Ciò è necessario per poter ricreare il 
campione. Se nell'azione dell'oggetto completo sono individuati due lati - 
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diretti all'oggetto e diretti a quello che agisce, allora nel campione come forma 
di azione dell'oggetto il secondo è rappresentato al massimo, il primo è 
convoluto [3]. 

L'analisi delle azioni di prova è direttamente collegata alla questione delle crisi 
di sviluppo. In una crisi, viene alla ribalta il momento di sentire l'azione, di 
scoprire cosa significa per l'azione in questione. Questo è ciò che garantisce la 
soggettività. Il campione diventa un meccanismo di soggettivazione 
dell'azione del soggetto [3]. 

Se si riconosce semplicemente la possibilità (o la necessità) di distruzione di 
vecchi schemi, sarà necessario riconoscere che c'è un vuoto psicologico al 
momento della distruzione. Evitarlo è possibile solo ipotizzando l'emergere di 
un nuovo sistema di riferimento, un nuovo "senso della vita" 
(A.V.Zaporozhets), in cui vengono presentati sia il vecchio che il fatiscente e il 
nuovo e l'essere creato. Questo sistema dovrebbe diventare un collegamento 
unificante di ciò che sta accadendo, impedendo una semplice dissociazione dei 
collegamenti [3]. 

In un periodo stabile, si costruisce un'azione completa, con entrambi i 
componenti - parte di orientamento e parte di performance. In un periodo di 
crisi, la parte indicativa viene alla ribalta. Al confine delle due età si apre al 
bambino una nuova forma ideale, quella che lo aspetta nella prossima età. 
Questa situazione è proiettata sul comportamento del bambino. Le azioni del 
bambino per costruire un nuovo comportamento distruggono la vecchia 
situazione dell'azione. Come risultato di questa distruzione, la vecchia 
situazione si rivela. Così, la scoperta di una nuova situazione di azione diventa 
una condizione di sviluppo in un periodo critico. Tale rilevazione si verifica a 
causa della reazione della situazione di azione stessa. Resiste alla distruzione 
[3]. 

In un periodo stabile c'è un'azione reale del bambino, forme ideali che 
stabiliscono la direzione del suo sviluppo, e alcuni degli anelli di mediazione, 
il mezzo per tradurre le forme ideali in azione reale. Il periodo critico è unico 
nel suo genere in quanto non ha il legame più connettivo tra reale e ideale. Il 
rapporto tra realtà e ideale diventa diretto. Ciò significa che non esiste un 
legame intermedio, la forma di tradurre l'ideale in realtà [3]. 

L'intermediazione del segnale come meccanismo di assegnazione delle 
forme ideali 

L'educazione è che il bambino deve diffondere il mondo della cultura spirituale 
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e materiale, riprodurre e appropriarsi delle modalità di attività che vi si 
realizzano in forma ideale [127, p.138]. Ciò significa che il processo di 
appropriazione è determinato dalla forma ideale. 

La diffusione della cultura come padronanza del contenuto di una forma ideale 
avviene nel processo di apprendimento (appropriazione). L'assegnazione è 
determinata dalle forme finali di sviluppo, che sono impostate in modo ideale 
come campioni pubblici e forniscono l'interazione tra le forme ideali e quelle 
reali del processo di sviluppo [12, p.29]. 

La condizione principale per lo sviluppo mentale di un bambino è la sua 
padronanza dei modi di attività umana, che sono mediati in forme ideali di 
strumenti e segni [2]. 

Il bambino si sviluppa nel processo di apprendimento stesso, piuttosto che 
completare il ciclo di sviluppo. Il processo di apprendimento in sé è sempre in 
forma di cooperazione tra il bambino e gli adulti ed è un caso particolare di 
interazione tra forme ideali e forme presenti come una delle leggi più generali 
dello sviluppo culturale del bambino [91, p.266]. 

L'apprendimento è un processo di influenza sul bambino appositamente 
organizzato, mediato da una forma ideale culturale della sua forma reale 
individuale. L'apprendimento è un processo di mediazione organizzata del 
comportamento del bambino in una forma culturale ideale [12, p.37]. 

Nella fase di formazione, la forma ideale è quella di subordinare le attività 
dello studente. Obiettivi intermedi, mezzi e modalità di attività concluse in 
questa forma ideale sono il punto centrale nella formazione del sistema 
psicologico di attività [77, p.124]. Ma il bambino non può incontrare 
direttamente le forme ideali di cultura, non può scoprire autonomamente lo 
scopo e il metodo di utilizzo degli oggetti culturali. Perché le forme ideali si 
rivelino nel loro contenuto umano, perché sia possibile unirsi ad esse, è sempre 
necessario un intermediario (una guida, un mediatore). Per L.S.Vygotsky tale 
mediatore è un segno (linguaggio naturale, sistemi di segni artificiali, simbolo, 
mito, ecc.) È attraverso il segno che avviene una trasformazione cardinale delle 
forme mentali naturali (reali, in denaro) in forme superiori (ideali, culturali) 
[2]. 

La forma ideale esiste come cultura, funziona come segno (elemento di 
cultura), attraverso il quale si ricostruiscono e si oggettivano le forme di 
comportamento naturali, come se fossero al di fuori dell'essere umano 
esistente. Una persona, mediando il suo comportamento con un segno (una 
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forma ideale), coglie il suo comportamento, generandolo di nuovo [82, p.15]. 

I valori dei segni appaiono davanti a una persona e nella loro esistenza 
indipendente. Cioè come oggetti della sua coscienza e, allo stesso tempo, come 
modi e "meccanismi" di consapevolezza. Vale a dire come mezzo di riflessione 
della realtà oggettiva [128, p.147]. In significati oggettivi viene presentata la 
forma ideale di esistenza del mondo oggetto, le sue proprietà, connessioni e 
relazioni, trasformate e avvolte nella materia segno [128, p.141]. La natura 
oggettiva dei valori esprime il fatto che i valori non sono creati da una singola 
persona. L'essere umano possiede e assimila solo i significati degli oggetti 
culturali della sua epoca, della sua società, del suo ambiente più vicino. Impara 
ciò che trova alla nascita. Questo, naturalmente, non nega il fatto che il marchio 
è prodotto da singoli individui, e ogni individuo può dare un piccolo contributo 
allo sviluppo dei valori. Ma solo questo contributo individuale è simile a un 
granello di sabbia gettato nel deserto del Sahara [129, p.101]. 

Nel processo di apprendimento, il valore viene dato al mezzo, poiché il valore 
non può essere una proprietà della cosa stessa. Il valore è dato solo in forma 
sociale (interpersonale) e non può avvenire altrimenti. Dal punto di vista della 
concezione storico-culturale, l'atto di dare importanza come intermediario è il 
contenuto interno dell'intero processo di apprendimento che determina lo 
sviluppo culturale [82, p.21]. La mediazione come mezzo iniziale di 
"trasmissione" di una forma ideale è un meccanismo di apprendimento interno 
[82, p.54]. 

������	
��
�� Con l'emergere dell'uomo storico-culturale, la struttura della 
realtà si articola nelle sue forme reali e ideali. La forma ideale è alienata dalla 
persona che partecipa alle mediazioni culturali congiunte ed è fissata in 
significati oggettivi. La forma ideale, da un lato, è una fonte comune di tutte le 
possibili mediazioni culturali e, dall'altro, un fattore determinante degli 
obiettivi di tutte le attività tematiche. 

Avere uno scopo permette non solo di costruire mediatori culturali in modo 
arbitrario, ma anche di anticipare i risultati futuri delle attività e di assumersene 
la responsabilità. La specificità particolare di una persona come soggetto dell'-
attività del soggetto è che, possedendo coscienza e attività, essa proietta 
arbitrariamente (volutamente) su se stessa una forma ideale, diventando così 
creatrice e creatrice della sua vita culturale e storica. 

La specificità psicologica dell'attività del soggetto è determinata dal 
meccanismo di determinazione del target e dalla specificità dell'attività 
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cognitiva che lo fornisce. Poiché la definizione di destinazione è la definizione 
del passato culturale, nella misura in cui tutte le immagini e i processi mentali 
sono il risultato delle mediazioni culturali del passato come futuro delle 
mediazioni individuali. 

Da questo punto di vista, lo scopo dell'attività di un soggetto è una proiezione 
delle forme ideali culturali del passato nel futuro dell'attività del singolo 
soggetto. Come per ogni immagine mentale, l'obiettivo è una traccia del 
passato culturale, che agisce come un futuro individuale atteso. In altre parole, 
l'obiettivo è l'immagine della forma ideale culturale passata, assunta nel 
presente come il risultato futuro atteso dell'attività del singolo soggetto. Il 
futuro individuale della persona storico-culturale è un passato sociale. 

L'essere umano nel sistema culturale di mediazione è determinato in modo 
totale. È una "proiezione" della forma culturale, che lui stesso, la sua stessa 
attività di soggetto non cambia e nei limiti e nei limiti in cui è costretto ad 
essere e a trovare l'opportunità di costruire la sua vita individuale. Da questo 
punto di vista, lo sviluppo della persona storico-culturale è determinato dalla 
forma ideale culturale, dalle determinanti del suo sviluppo che non costruisce, 
non genera attraverso la sua coscienza e la sua volontà, e la determinatezza 
culturale della persona ha una natura esterna. 

Di conseguenza, nell'ambito del concetto storico-culturale basato sul 
meccanismo della determinazione mirata, il problema dell'autosviluppo come 
risultato della generazione da parte di una persona del fattore determinante del 
proprio sviluppo non è e non può essere fissato e quindi non può essere risolto. 

������	
��
�	�����	�������	��
����

In entrambi i concetti, il fattore psicologico determinante dello sviluppo 
individuale è in realtà inteso come la forma ideale soggettiva. Per entrambi i 
concetti, la questione dell'origine della forma ideale soggettiva è centrale. È 
nella questione della natura della forma ideale soggettiva che si concentra il 
problema principale dell'uomo come soggetto del proprio sviluppo. 

Natura "esterna" della forma soggettiva ideale nel concetto sociale-riflesso 
dello sviluppo individuale. 

Nel concetto sociale e riflessivo, la possibilità di sviluppo è condizionata 
dall'adeguatezza delle cause esterne e delle condizioni interne. Ma lo sviluppo 
riflessivo non è determinato da fattori esterni di per sé, ma dal loro significato 
per una persona [23, p.368] [23, p.291]. Le cause esterne sono fenomeni sociali 
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come risultato di precedenti interazioni, mentre le condizioni interne sono 
forme ideali soggettive come immagini di possibili risultati di esposizione, che 
esistono come immagini di riflessione di molti fenomeni sociali influenti [130, 
p.62]. 

Lo sviluppo riflessivo si verifica solo quando la forma oggettiva dell'oggetto 
culturale è adeguata alla forma ideale soggettiva dell'attività riflessiva. La 
forma ideale ha una natura soggettiva, è inalienabile dall'essere umano e non 
esiste al di fuori e al di fuori della psiche delle persone reali [130, p.54]. 
L'"Ideale" non esiste al di fuori della testa e della coscienza delle persone [130, 
p.40]. Allo stesso tempo, avendo una posizione "geograficamente" "interna" 
nella struttura del sistema riflessivo del cervello, la forma ideale soggettiva ha 
una natura "esterna" per la sua origine. 

La cosa principale nel concetto riflessivo di sviluppo è che la forma ideale 
come fattore determinante dell'attività riflessiva non è il soggetto della 
generazione umana, ma nasce come risultato di una traduzione involontaria 
della forma di una causa influente, che non è nemmeno il soggetto della 
generazione umana. 

Pertanto, né la forma oggettiva (reale) della causa esterna, né la forma ideale 
soggettiva dell'attività riflessiva diventano (e non possono diventare) oggetto 
di generazione da parte di una persona riflessiva, il che determina la natura 
"esterna" dello sviluppo riflessivo. 

 

Natura "esterna" della forma soggettiva ideale nel concetto storico-culturale 
di sviluppo. 

Nel concetto storico-culturale, la possibilità di sviluppo è condizionata 
dall'adeguatezza delle forme ideali esterne ed interne. La possibilità di sviluppo 
è condizionata dalla possibilità di trasformazione di una forma ideale oggettiva 
di un oggetto culturale in una forma ideale soggettiva (obiettivo) dell'attività 
del soggetto. 

La specificità dell'esistenza umana, dal punto di vista del concetto storico-
culturale di psiche, consiste nel fatto che non le forme naturali degli oggetti (le 
loro proprietà e i loro segni), ma le loro forme artificiali (ideali) (significati 
oggettivi) agiscono come scopo dell'azione soggettiva dell'uomo storico-
culturale. Il significato di un oggetto culturale per una persona storico-culturale 
è quel fattore determinante che determina la determinatezza mentale -
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(motivazione) dello sviluppo culturale [131, p.219-227]. 

Lo sviluppo culturale non è determinato dal significato oggettivo di un oggetto 
culturale in sé, ma dal suo significato per gli esseri umani (significato). Ciò che 
è significativo per una persona (significato) è quell'oggetto culturale che è 
adeguato alla sua forma soggettiva ideale (scopo). Quindi, il significato è il 
rapporto di adeguatezza delle forme ideali oggettive e soggettive. Come 
determinanti dello sviluppo culturale è l'oggetto culturale che ha senso per una 
persona. Così, il problema dello sviluppo culturale si riduce al problema 
dell'origine della forma soggettiva ideale dell'azione dei soggetti. 

La cosa principale nel concetto storico-culturale di sviluppo è che la forma 
ideale come determinante dell'attività del soggetto non è il soggetto della 
generazione dell'uomo, ma nasce come risultato di una traduzione arbitraria 
della forma ideale della cultura, che non è nemmeno il soggetto della 
generazione di una persona in via di sviluppo. 

Pertanto, né la forma ideale oggettiva della cultura né la forma ideale 
soggettiva (obiettivo) dell'attività del soggetto diventano (e non possono 
diventare) il soggetto della generazione della persona storico-culturale, che 
determina la natura "esterna" dello sviluppo culturale [88, p.123]. 

 � �
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3. L'INTERMEDIAZIONE CREATIVA COME MECCANISMO PER 
LA PRODUZIONE DI DETERMINANTI "INTERNI" DELL'-

AUTOSVILUPPO 

 

3.1 L'individuo come soggetto di produzione di determinanti "interni" di 
autosviluppo 

3.1.1 Natura "interna" dell'essere umano come soggetto di autosviluppo 

L'essere umano come fonte di sviluppo proprio (autosviluppo) 

La soluzione classica alla questione dell'atteggiamento dell'uomo e della 
società è l'accettazione della società come fonte esterna di sviluppo umano 
[132. p.37-50]. La base empirica di tale decisione è la pratica sociale, che 
testimonia il carattere subordinato, derivato, dell'esistenza umana e 
subordinato alle sue leggi, producendo il carattere di esistenza totale della 
società. 

Come si evince da entrambi i concetti (per esempio, K.A.Abulkhanova-
Slavskaya [41]; A.N.Leontiev [94]), per la scala della società totale, per il 
rapido rinnovamento della realtà sociale, ad una persona in essa viene attribuito 
il ruolo di unità statistica, il cui significato dell'esistenza è la partecipazione a 
cambiamenti sociali su larga scala, ma il cui contributo personale al 
cambiamento sociale è insignificante a causa delle capacità di scala di una 
società gigantesca. 

La vita della società totale è soggetta alla legge statistica dei grandi numeri, e 
quindi, man mano che la società si sviluppa, una persona è sempre meno in 
grado di influenzare la realtà sociale, è sempre più alienata dalla società 
impersonale. Il senso dell'esistenza individuale dell'uomo sta sempre più 
imitando modelli sociali spontanei e sempre meno il creatore di questi modelli. 

Ma questa dinamica sociale, i cui segni sono sempre più visibili nella nostra 
vita moderna, non è in realtà l'unica possibilità. Come ha dimostrato K.Marx, 
la tendenza alla soppressione da parte della società totale di una singola 
persona nasce come risultato dell'alienazione di prodotti di attività individuale 
da parte del produttore di questi prodotti - una persona. In questo caso, non è 
la persona che produce prodotti sociali a determinare la sua esistenza, ma i 
prodotti alienati della sua attività individuale, trasformati in norme sociali, 
diventano determinanti dell'esistenza individuale [133, p.81-93.] [134] [135, 
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p.5-12.]. 

La natura del modo di esistere sociale si esprime nella tendenza del sistema 
sociale alla stabilità, alla globalizzazione, alla riproduzione, al recupero e alla 
riproduzione di sé. L'essere umano in una società sociale è in contraddizione 
tra la sua essenza creativa come essere storico e la forma adattiva di esistenza 
sociale concreta-storica e concreta che gli è stata imposta [16, p.77]. 

Nel nostro tempo, questa contraddizione si è accentuata al limite, generando 
fenomeni sociali negativi precedentemente sconosciuti e, di fatto, è diventata 
una fonte interna di distruzione del modo stesso di esistere sociale. Questo 
accade perché l'uomo non è un essere sociale concreto, ma un essere universale 
capace di generare e superare qualsiasi forma di socialità [16, p.75] [16, p.76]. 
Da questo punto di vista, una persona sociale ha una natura "esterna", che è il 
prodotto di attività sociali passate a lui estranee, che agiscono come modelli 
sociali per le generazioni future. Nella misura in cui una persona è in grado di 
andare oltre una particolare socialità, è così universale [16, p.74]. L'essere 
umano universale ha una natura "interiore", che si esprime nell'attività 
generatrice, il cui prodotto è se stesso. 

La natura "interiore" dell'uomo è condizionata dalla sua destinazione storica, 
dalla sua particolare posizione e dal suo particolare ruolo nella storia dello 
sviluppo della natura e della cultura [136. p.133]. 

Ma questo ruolo speciale dell'uomo e la specificità della sua esistenza possono 
essere scoperti solo con un metodo adeguato. Questo metodo può diventare un 
metodo storico, il cui soggetto globale è la natura come soggetto del proprio 
sviluppo storico. Il metodo storico considera la storia come un processo di 
trasformazione delle forme storiche di cultura l'una nell'altra, e come fonte di 
tale trasformazione considera l'attività generatrice dell'uomo. Dal punto di 
vista del metodo storico, l'essere umano è un essere universale capace di 
trasformarsi da una forma storica ad un'altra grazie alla sua attività generatrice. 

Dal punto di vista del metodo storico, il mondo soggetto come soggetto di 
autosviluppo è un insieme storico che si sviluppa a scapito delle proprie fonti 
interne. La storia dell'autosviluppo del mondo soggetto è una sequenza di 
transizioni da un tipo di integrità del mondo soggetto ad un altro tipo di 
integrità. 

In questo modo il mondo del soggetto attraversa diversi periodi "critici" 
(periodi di sviluppo "verticale", periodi di nuova qualità dell'integrità) e diversi 
periodi "personali" (periodi di sviluppo "orizzontale", periodi di nuova qualità 
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dell'integrità). I periodi litici corrispondono ai periodi di formazione dei tipi 
del mondo dei soggetti. I periodi critici corrispondono ai periodi di formazione 
di nuovi tipi di mondo dei soggetti. 

Ad ogni transizione verso un nuovo tipo di integrità, si sviluppano i 
meccanismi di origine e di formazione che la forniscono. La transizione nasce 
come un modo per risolvere la contraddizione interna. Poiché ogni sviluppo è 
la trasformazione della possibilità in realtà [137, p.270] [137, p.271], 
l'autosviluppo dovrebbe avvenire, in primo luogo, come "produzione" di nuove 
possibilità e, in secondo luogo, come trasformazione di nuove possibilità in 
una nuova realtà. Nella realtà preumana del mondo dei soggetti, l'emergere di 
una nuova possibilità e la sua trasformazione in una nuova realtà, cioè 
l'autosviluppo, avviene involontariamente, spontaneamente. 

Con l'emergere dell'uomo, la storia della natura è creata dall'uomo e diventa la 
storia del suo stesso sviluppo. L'ontogenesi umana è una forma individuale di 
sviluppo storico. Con l'apparizione dell'uomo il carattere involontario e 
oggettivo dello sviluppo del mondo dei soggetti si trasforma in un mondo 
arbitrario e soggettivo [138]. Il significato della vita umana è di diventare il 
centro della trasformazione delle forze naturali in forze coscienti, di essere la 
fonte del continuo miglioramento della vita [56, p.406]. 

L'uomo universale è una fonte interna di autosviluppo della natura, che esprime 
la sua essenza creativa, fornendo il suo autosviluppo attraverso la costruzione 
continua dell'universo [139, p.38] [149, p.333]. 

Per creare un'immagine di tale persona, abbiamo bisogno di concetti 
psicologici in cui la persona sia considerata una fonte interna di sistemi 
naturali, culturali e sociali. Tale compito non può essere risolto né da concetti 
che derivano l'essenza dell'uomo dalla natura naturale, né da concetti che 
derivano l'essenza dell'uomo dal sistema naturale, culturale o sociale della 
società [97, p.17]. 

Per creare l'immagine di una persona creativa, abbiamo bisogno di concetti di 
tipo nuovo, considerando l'essere umano come una forza che genera se stessa 
e tutta l'integrità "esterna" della natura, della società e della cultura [142]. Un 
tale concetto potrebbe essere il marxismo, poiché il vero obiettivo di K. Marx 
era l'emancipazione spirituale dell'uomo, la liberazione della sua dipendenza 
economica, il ripristino della sua integrità personale, che doveva aiutarlo a 
trovare la via dell'unità con la natura e con gli altri. In effetti, la filosofia di 
K.Marx era volta alla piena realizzazione dell'individualismo. Ovvero, 
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l'obiettivo che ha guidato tutto il pensiero sociale occidentale dal Rinascimento 
e dalla Riforma fino alla metà del XIX secolo. [142, �.377]. 

La persona creativa [143] ha una posizione e un ruolo speciale in natura, 
rispetto a tutti gli altri oggetti e fenomeni del mondo naturale. Se tutti gli altri 
oggetti come parti della natura sono fenomeni "esterni" delle sorgenti "interne" 
che li generano, allora la persona creativa è "interna", è una forza "interna" che 
genera se stessa, oggetti e fenomeni del mondo soggetto per il fatto che è 
"incastrata" tra la realtà e la possibilità del mondo soggetto. Grazie a questa 
speciale posizione della persona creativa, il mondo oggettivo acquisisce una 
nuova capacità - l'arbitrarietà. Una volta che il creativo ha prodotto il mondo 
storico degli oggetti, diventa capace di produrre con le sue mani le sue nuove 
possibilità. Un tale mondo può essere rinnovato solo dall'interno di una persona 
[144, p. 482] e solo una persona, non qualcuno o qualcosa al di fuori di essa, 
può dare un senso alla sua vita [145, p. 176]. 

Soggetti-oggetto (cognitivo) riflessione come meccanismo mentale del 
vettore "orizzontale" (funzionale) dello sviluppo 

La persona creativa è il soggetto che genera le possibilità del mondo soggetto 
come suo. Grazie alla persona creativa, il mondo dei soggetti comincia a 
relazionarsi con le sue possibilità e diventa una realtà riflessiva in sé, cioè un 
soggetto [6, p.11] [146, p.48]. Poiché l'atteggiamento nei confronti delle 
proprie capacità è l'arbitrarietà, la natura dell'arbitrarietà come capacità di 
produrre nuove capacità sta nella riflessione [147, 

�.  152]. La riflessione è il fenomeno centrale "interno" dell'uomo [139, p.136]. 
È il fenomeno centrale della soggettività umana, del mondo interiore umano 
[97], 

�.  78]. Poiché il problema dell'emergere della riflessione è 
contemporaneamente il problema dell'emergere della coscienza [97, p.139], il 
confine che separa l'uomo dagli animali e da tutti gli altri oggetti e fenomeni 
del mondo dei soggetti è la coscienza riflessiva [97, p.18]. 

Oggi, in psicologia la riflessione è intesa come la capacità della coscienza di 
concentrarsi su se stessa, di farsi soggetto con una sua specifica stabilità e un 
suo specifico significato. Rappresenta la capacità non solo di conoscere, ma 
anche di conoscere se stessi. Non solo per sapere, ma per sapere ciò che si sa 
[139, p.136]. La riflessione nel suo tradizionale senso filosofico e psicologico 
è la capacità di assumere una posizione di "osservatore", "ricercatore" o 
"controllore" in relazione alle proprie azioni, ai propri pensieri [148, p.10]. Dal 
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punto di vista sociale e psicologico, la riflessione è la capacità di assumere la 
posizione di ricercatore in relazione a un altro "personaggio", alle sue azioni e 
ai suoi pensieri [148, p.10]. Dal punto di vista cognitivo, la riflessione non è 
solo l'attività di produrre conoscenza, ma anche l'attività di riprodurre un 
individuo pensante come soggetto [149, p.83]. Per riflessività si intende la 
coscienza di riflettere (conoscenza, comprensione) del contenuto del fenomeno 
attuale della realtà soggettiva - l'immagine, l'esperienza, la motivazione 
interiore, il simbolismo soggettivo, ecc. [130, �.85]. La forma più alta di 
riflessione è quella per cui una persona può non solo "elevarsi al di sopra" dei 
determinanti biologici, mentali o sociali, ma anche superare se stessa [150, 
p.11]. 

Il contenuto psicologico della riflessione è tale relazione soggetto-oggetto 
(cognitiva) [23, p.410], in cui il soggetto coincide con l'oggetto [151, p.277]. 
Tuttavia, come risultato della riflessione cognitiva, una persona non è in grado 
di cambiare né l'oggetto della sua conoscenza né se stessa come soggetto 
consapevole e cognitivo. D'altra parte, una persona che conosce è in grado di 
migliorare le proprie capacità e, quindi, di eseguire uno sviluppo "orizzontale" 
(funzionale). Ci sono due tipi di esistenza umana associati alla riflessione 
soggetto-oggetto. Se la riflessione è "esterna", allora l'essere umano è come se 
fosse "dentro" la vita e la sua esistenza non va oltre i limiti dei legami e delle 
relazioni dirette. Tutto il suo rapporto è il rapporto per separare i fenomeni 
della vita, non la vita nel suo insieme. La riflessione "esterna" forma uno strato 
fenomenico di coscienza individuale costituito dai prodotti della coscienza 
collettiva realizzati come contenuto del suo "sé" [97, p.200]. 

Se la riflessione è "interna", interrompe il flusso continuo della vita e conduce 
una persona oltre i suoi limiti. La comparsa della riflessione "interna" è 
connessa con la riflessione del valore della vita. Questo modo di esistere 
consiste nel recidere le connessioni e le relazioni dirette e nel ripristinarle su 
nuove basi. È così che appare per la prima volta il problema di conoscere la 
propria coscienza come un problema di nuova esperienza cosciente (esperienza 
con la coscienza) [97, p.200]. 

La riflessione è la principale capacità umana, un meccanismo specifico e 
fondamentale dello stile di vita umano [97, p.200]. Pertanto, il problema della 
riflessione è il problema di definire il proprio stile di vita [97, p.200]. La 
riflessione come relazione soggetto-oggetto rappresenta un meccanismo di 
trasformazione dell'essere umano come soggetto di conoscenza del modo di 
esistere di un oggetto nel proprio modo di esistere. In questo caso, l'essere 
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umano prende in prestito le possibilità della sua esistenza nella realtà 
dell'esistenza dell'oggetto-natura e con la sua attività le trasforma nuovamente 
nella realtà dell'esistenza dell'oggetto-natura [136, p.133]. 

La persona agisce come soggetto di attività cognitiva, "costruita" tra la 
possibilità e la realtà dell'oggetto totale della natura, e le sue attività che la 
formano e che si formano dalla generalizzazione e dal miglioramento delle 
possibilità oggettive a disposizione dell'oggetto. Il modo di esistere di una tale 
persona è la riflessione soggetto-oggetto (cognitiva), e il significato dell'-
esistenza è quello di diventare il centro ontologico del mondo, trasformando le 
forze naturali in forze coscienti necessarie per l'armonizzazione della natura 
inizialmente spontanea e non spontanea come risultato della sua 
razionalizzazione (S.L.Rubinstein). 

Il modo fondamentale di essere umano come soggetto di attività cognitiva è 
quello di adattarsi alla natura dell'oggetto imparando la sua essenza oggettiva 
e trasformandola nella propria essenza soggettiva. L'uomo come soggetto di 
attività cognitiva è in grado di produrre conoscenza sulla natura oggetto, sulla 
base di questa conoscenza è in grado di riprodurre le forme di esistenza della 
natura oggetto, riprodotta come soggetto cognitivo. L'Uomo è in grado di 
riprodurre (ricreare) la natura degli oggetti secondo le proprie leggi, è in grado 
di fare di queste leggi oggettive le leggi della sua esistenza, è in grado di 
riprodursi come soggetto di attività cognitiva. Ma come soggetto di attività 
cognitiva, come soggetto di cognizione non è in grado di produrre nuove forme 
e contenuti della natura [46, p.411] [46, p.412]. Una tale persona non è in grado 
di essere una fonte di sviluppo della natura, non è in grado di compiere la 
missione storica di essere una forza interiore che assicura l'autosviluppo di se 
stessa, della società e della natura. 

La riflessione soggettiva (creativa) come meccanismo mentale di "verticale" 
(età) vettore di autosviluppo 

Poiché una persona nell'ambito dello schema soggetto-oggetto è sempre 
limitata a un oggetto e non è un soggetto che genera le sue nuove possibilità; 
poiché precede e si appropria delle sue possibilità in un oggetto che gli si 
oppone e le prende come risultato di una relazione cognitiva (soggetto-
oggetto), la teoria della riflessione non può essere usata come strumento 
teorico per risolvere il problema dello sviluppo di sé (il problema di una 
persona come soggetto delle proprie possibilità) [136, p.156]. Questo problema 
deve essere radicalmente ripensato e cambiato da uno schema di ragionamento 
soggetto-oggetto a uno schema di ragionamento soggetto-oggetto. 
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Prima di tutto, questo significa che il mondo dei soggetti deve essere visto 
come un soggetto della propria storia, come un soggetto di autosviluppo. Da 
questo punto di vista, il mondo soggetto dovrebbe essere inteso come un 
mondo soggetto storico, come una realtà naturale olistica in evoluzione, come 
una storia di tipi mutevoli del mondo naturale. 

Lo sviluppo del mondo dei soggetti si realizza come il suo autosviluppo come 
risultato dell'autodeterminazione. Ciò significa che il mondo soggetto nella sua 
storia agisce come soggetto di autosviluppo. Essa avviene nella direzione di 
due vettori: nella direzione della produzione di nuove possibilità e nella 
direzione del vettore di formazione della nuova realtà. 

Il vettore delle nuove possibilità (vettore dello sviluppo "verticale") è un 
vettore di "produzione" di forme del mondo soggetto. Il vettore della 
formazione della nuova realtà (il vettore dello sviluppo "orizzontale") è un 
vettore di "memoria" delle nuove possibilità nel processo di produzione della 
nuova realtà del mondo dei soggetti. 

Il vettore dello sviluppo "verticale" esprime l'atteggiamento soggettivo, la cui 
essenza è la genesi delle forme del mondo dei soggetti in via di sviluppo. La 
capacità del mondo soggetto alla genesi si esprime nella capacità di 
autosviluppo di una persona. Il meccanismo di autosviluppo nell'ontogenesi 
rappresenta l'unità della riflessione storica e creativa, che nasce, si sviluppa e 
si forma nelle condizioni di autoeducazione della persona come soggetto delle 
proprie possibilità. Come risultato della riflessione storica, e come risultato 
della riflessione creativa, i confini della cognizione e delle possibilità di 
esistenza sono superati [118, p.21]. La riflessione creativa è un modo per avere 
un approccio produttivo al mondo e a se stessi. Grazie alla riflessione creativa, 
la persona diventa capace di superare se stessa [150, p.11]. Come risultato della 
riflessione creativa, che è responsabile dello sviluppo "verticale", avviene 
l'autosviluppo, cioè una persona si trasforma da una forma storica in un'altra 
[97, p.364]. 

3.1.2 La natura della persona creativa mediata dal futuro storico 

L'intermediazione come via dell'esistenza del mondo dei soggetti 

La natura umana è determinata dalla natura dei suoi determinanti. L'essere 
umano adattivo è determinato dal passato sociale (culturale), che agisce come 
determinante "esterno" della sua formazione (sviluppo "orizzontale"). La 
persona creativa è determinata dal futuro storico, che si costruisce da sola come 
fattore determinante di autosviluppo. La natura "interiore" della persona 
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creativa è quella di creare i fattori determinanti del proprio sviluppo, piuttosto 
che trovarli naturalmente presenti nel mondo "esterno" naturale, sociale o 
culturale. La capacità della persona creativa di produrre le determinanti del suo 
sviluppo esprime l'essenza universale del mondo dei soggetti storici e permette 
all'essere umano di superare ogni limite esterno ed interno (cioè di sviluppare 
se stesso). 

L'uomo creativo è mediato dal suo futuro storico. La natura "interiore" della 
persona creativa è che, in primo luogo, produce il proprio futuro, è il prodotto 
della propria attività creativa; in secondo luogo, il futuro è il risultato della 
costruzione del rapporto tra passato, presente e futuro. 

La storia dell'autosviluppo del mondo soggetto può essere vista come una 
storia di forme mutevoli della sua esistenza. Possiamo parlare di quattro forme 
dell'esistenza del mondo degli oggetti: spontanea, regolare, sistematica e 
storica. 

Nel mondo preumano, l'esistenza è la scoperta e la manifestazione dell'essenza 
(modo di esistere) (Rubinstein S.L.). La scoperta e la manifestazione del modo 
di esistere di un oggetto avviene nelle condizioni della sua mediazione da parte 
di un altro oggetto. L'intermediazione avviene nelle condizioni di interazione. 
L'interazione è la realtà della mediazione. L'intermediazione è un meccanismo 
di esistenza dei singoli oggetti e del mondo degli oggetti nel suo insieme. 

L'interazione per sua natura oggettuale non può essere un meccanismo per la 
genesi di oggetti e relazioni di tipo nuovo. Ecco perché la storia delle forme 
naturali del mondo degli oggetti è una sequenza di forme stabilite, sorte del 
mondo degli oggetti, caratterizzate da tipi di interazioni stabilite, sorte, che 
realizzano e scoprono entità già sorte (modi di esistere). 

La storia naturale delle forme del mondo soggetto è la storia della formazione 
delle entità emergenti, ma non la storia della nascita di nuove entità. Solo con 
l'occorrenza della persona, la storia del mondo soggetto inizia come storia 
dell'occorrenza, come storia della genesi di nuove essenze. 

L'intermediazione del passato come meccanismo di sviluppo "orizzontale" 
del mondo dei soggetti 

Il fattore alla base dell'interazione è la causa. La peculiarità della mediazione 
causale è che la causa è il risultato di interazioni passate. La proprietà che 
integra i risultati passati delle interazioni è la forma della causa. L'interazione 
è un meccanismo per integrare gli oggetti che interagiscono, visualizzando 
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l'intero insieme di oggetti interagenti in ciascuno di essi. Il loro fattore di 
generalizzazione è la forma generale degli oggetti che interagiscono. 

La forma è sia il risultato che il punto di partenza che permette l'interazione. 
La causa da percepire deve essere della stessa forma dell'oggetto esposto. 
L'interazione come trasformazione della forma di causa in una forma di 
conseguenza è la formazione. La presenza di una forma comune a tutti gli 
oggetti interagenti, generalizzata nell'interazione, li integra e li rende oggetti 
di un unico insieme. 

La forma agisce come un'opportunità di interazione. Solo gli oggetti che hanno 
una forma comune (natura comune) possono entrare in interazione. Gli oggetti 
che hanno forme diverse non interagiscono. I risultati delle interazioni passate 
accumulati nella forma determinano (determinano) i risultati futuri. La forma 
funge da "prototipo del futuro risultato dell'interazione". 

Ma poiché la forma come opportunità di interazione rappresenta, da un lato, il 
risultato passato di atti di interazione già esistenti e, dall'altro, agisce come 
prototipo del risultato futuro dell'interazione, purché il meccanismo di 
mediazione causale sia un meccanismo di mediazione del risultato futuro 
dell'interazione dal risultato passato dell'interazione. Il presente come realtà 
reale dell'interazione è la realtà della traduzione del passato nel futuro. 

Nel processo di sviluppo del mondo dei soggetti, si sta sviluppando il 
meccanismo di mediazione causale. Nella storia naturale del mondo dei 
soggetti esistono quattro tipi di meccanismi di mediazione causale: la 
mediazione fisica, la mediazione chimica, la mediazione biologica e la 
mediazione sociale. 

La mediazione del futuro come meccanismo di sviluppo "verticale" del 
mondo dei soggetti 

Tutti e quattro i meccanismi causali sono meccanismi di mediazione del 
passato (naturale, sociale o culturale) e agiscono come meccanismi di sviluppo 
esterni determinati e quindi finali. Essi non esprimono né l'essenza creativa del 
mondo soggetto storico, né l'essenza creativa della persona che si autosviluppa 
come fonte di autosviluppo del mondo soggetto storico. 

In realtà, tutti e quattro i meccanismi intermedi sono meccanismi di formazione 
(meccanismi di sviluppo "orizzontale"). Il problema della modernità è proprio 
che il mondo oggetto si trova tra le sue due epoche di sviluppo: tra l'epoca dello 
sviluppo involontario, spontaneo, involontario, quando le transizioni tra le 
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forme storiche del mondo oggetto non erano fisse e involontarie, ma 
avvenivano in modo spontaneo e involontario e non diventavano oggetto di 
costruzioni speciali. E l'epoca dello sviluppo arbitrario, quando le transizioni 
tra le forme storiche del mondo degli oggetti sono fissate e mediate in forme 
ideali di storia culturale. 

Come modo di esistere del mondo dei soggetti storici è l'attività creativa, il cui 
meccanismo mentale è la mediazione creativa. Creative Intermediate è un 
modo per trasformare una forma ideale della precedente attività disciplinare in 
una forma ideale di una nuova attività disciplinare. Il meccanismo di tale 
trasformazione è duplice: la riflessione storica, che ricostruisce la storia della 
cultura dell'oggetto e formula la logica storica dell'origine delle forme ideali. 
E la riflessione creativa, grazie alla quale si crea una nuova forma ideale. 

Qui la mediazione del futuro è la mediazione della forma ideale di attività 
tematica del futuro, che è il prodotto dell'attività creativa. 

3.1.3 Persona creativa come soggetto di produzione "interno" 
determinante per lo sviluppo personale 

La persona creativa come soggetto di produzione di forme ideali di attività 
soggettiva 

L'autosviluppo è la trasformazione dell'attività tematica di un tipo storico in 
un'attività tematica di un altro tipo storico. La nuova forma ideale di attività 
dei soggetti, che agisce come determinante dello sviluppo di sé, diventa un 
mezzo psicologico di auto-cambiamento della coscienza individuale. 

In psicologia creativa, uno studente è considerato un soggetto che genera 
norme socio-culturali piuttosto che un soggetto/oggetto della sua 
appropriazione. Ciò significa che nel processo di formazione culturale 
nascente, i modelli socio-culturali sono creati dagli studenti, in quanto il loro 
contenuto è definito in modo storico e può solo essere prodotto, ma non 
appropriato. 

Nella psicologia creativa, la persona è vista come una fonte di origine nella 
sfera socio-culturale, e la sua psiche è un modo di generare forme ideali di 
attività sociale. L'allievo produce modelli sociali (norme) attraverso la sua 
attività individuale. La produzione di norme sociali è una funzione della 
singola persona come fonte di origine e di funzionamento della realtà 
sovraindividuale (sociale). 
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Nella psicologia creativa, i modelli sociali e culturali agiscono come soggetto 
della creazione come mezzo per risolvere i problemi di autosviluppo. Ciò 
significa che lo studente è visto come il soggetto che crea le forme ideali di 
attività disciplinare. 

3.2 L'intermediazione creativa come meccanismo per la produzione di 
forme ideali come determinanti "interni" dell'autosviluppo 

3.2.1 L'intermediazione creativa come meccanismo per la produzione di 
forme ideali 

Come mostrato sopra, il meccanismo di mediazione causale e il meccanismo 
di mediazione del segno sono i meccanismi di traduzione e di formazione delle 
forme ideali.  

Per loro natura, entrambi i meccanismi (sia causali che gestuali) sono 
meccanismi di traduzione (trasmissione) di forma ideale. Come risultato 
dell'azione di entrambi i meccanismi è previsto il processo di formazione di 
forme ideali soggettive "interne" (gli scopi e i sensi personali) per mezzo di 
forme ideali oggettive "esterne" come mezzi psicologici. 

Nel caso di mediazione causale attraverso il meccanismo "cause esterne 
attraverso condizioni interne". ("interno da interno"), le condizioni interne (-
forme soggettive ideali) servono come criterio di selezione delle cause 
oggettive esterne di formazione e la formazione diventa possibile solo in caso 
di adeguatezza della forma di causa oggettiva - forma soggettiva ideale (-
condizioni interne). Questo esprime il metodo della formazione induttiva, che 
si realizza nella logica "dal singolo - all'universale". 

Nel caso della mediazione simbolica, effettuata attraverso il meccanismo 
dell'interiorizzazione ("interno da esterno"), i criteri di selezione delle forme 
ideali di formazione esterna sono forme ideali soggettive "interne" (obiettivi 
soggettivi e significati personali). La formazione diventa possibile solo in caso 
di adeguatezza della forma ideale oggettiva "esterna" della cultura ideale - la 
forma ideale soggettiva "interna" (obiettivi soggettivi e significati personali). 

Nonostante la notevole differenza tra i meccanismi di mediazione e i loro 
risultati, entrambi i meccanismi rappresentano meccanismi di traduzione delle 
forme ideali, la cui condizione obbligatoria è la conoscenza a priori. 
Esattamente i valori a priori (condizioni interne; scopi e significati personali) 
fungono da mezzo che fornisce la possibilità di formazione nelle condizioni di 
traduzione. 
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Ciò significa che grazie ad entrambi questi meccanismi è possibile realizzare 
uno sviluppo individuale di un solo tipo "orizzontale", cioè la formazione. 
Nonostante il fatto che in entrambi i casi la conoscenza a priori abbia un ruolo 
decisivo nell'organizzazione dello sviluppo individuale (il suo vettore 
"orizzontale"), sia nel concetto sociale e riflessivo, sia nel concetto culturale e 
storico, l'origine della conoscenza a priori stessa è messa fuori parentesi, il 
problema della sua origine non è in realtà messo o discusso. Questo è infatti il 
problema più importante, la cui soluzione è necessaria per l'organizzazione 
dell'autosviluppo ontogenetico. 

Poiché entrambi i meccanismi di sviluppo individuale forniscono solo un 
vettore "orizzontale" di sviluppo individuale, il cui mezzo è la conoscenza a 
priori, il cui problema di origine non può essere risolto nell'ambito di questi 
concetti, è quindi necessario avere un concetto che permetta di spiegare 
l'origine della conoscenza a priori e di offrire un meccanismo che non 
garantisca la traduzione di forme ideali con la conoscenza a priori come mezzo, 
ma la creazione di una conoscenza soggettiva come mezzo di autosviluppo. 

Tale meccanismo è il meccanismo della mediazione creativa [152], che, a 
differenza della struttura "orizzontale" dei meccanismi di mediazione causale 
e del segno, ha una struttura "verticale" (storica). Grazie a questo meccanismo, 
è possibile produrre valori di nuovo tipo storico (nuove conoscenze) 
trasformando i valori del precedente tipo storico (vecchie conoscenze). Come 
il mezzo psicologico agisce la logica storica di origine delle forme ideali, 
rappresentando il valore della logica storica di complicazione di una realtà 
soggettiva di culto 

Così, il modo di esistere (essenza, secondo S.L.Rubinstein) di una persona è 
fatto da lui come risultato della mediazione creativa [153]. La mediazione 
creativa è un meccanismo di autosviluppo come transizione tra passato storico, 
presente e futuro. 

La prospettiva storica dell'attività creativa, creata con l'aiuto della logica 
storica come strumento psicologico, copre sia il passato storico che il futuro 
storico. L'anticipazione della storia come segno delle forme ideali future 
dell'attività tematica come risultato della riflessione storica sulle sue forme 
ideali passate permette di creare attività creativa e di costruire effettivamente 
al momento il passaggio dall'attività tematica disponibile all'attività tematica 
futura [149, p.33]. 

La costruzione della logica storica come forma ideale di attività creativa crea 
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le condizioni per la transizione tra attività tematiche presenti e future come 
modi di riprodurre le culture tematiche presenti e passate. Le attività tematiche 
reali presenti sono incorporate nella stessa struttura delle attività tematiche 
future idealmente esistenti. Questa struttura crea un campo psicologico di 
autosviluppo fornito dall'attività creativa come spazio in cui si creano forme 
ideali che diventano il mezzo per sviluppare l'attività dei soggetti. 

La storia della cultura del soggetto come segno speciale, il cui significato 
diventa la logica storica dell'origine della cultura del soggetto, diventa un 
mezzo psicologico per organizzare l'attività creativa. La determinante dell'-
attività creativa è il significato storico, il cui contenuto psicologico è la logica 
storica dell'origine dell'attività di un soggetto. 

La logica storica dell'origine di un'attività di soggetto serve come fonte 
dell'emergere di una nuova forma ideale di nuova attività di soggetto e quindi 
determina l'emergere di una nuova attività di soggetto. Con l'aiuto del segno 
storico si creano nuove forme ideali di attività oggettuale trasformando le 
precedenti forme ideali. L'essere umano crea nuove attività tematiche, dando 
vita a nuove forme ideali nell'attività creativa. 

I valori formali sono le modalità di riproduzione delle attività dei soggetti [100, 
p.146]. I significati storici rappresentano i modi di produzione delle attività dei 
soggetti. Produrre nuovi significati (nuove forme ideali) significa produrre 
nuove attività tematiche. 

Padroneggiare il significato di un oggetto culturale (segno del soggetto) 
significa padroneggiare il modo in cui un soggetto riproduce un oggetto 
culturale (A.N.Leontiev). Il valore del soggetto può essere inteso come una 
forma ideale di riproduzione del mondo soggetto della cultura, dell'-
atteggiamento socialmente espresso nei suoi confronti [126, p.173]. 
Padroneggiare il significato storico è padroneggiare la capacità dell'attività 
creativa di produrre un oggetto culturale (segno). Il senso storico può essere 
inteso come una forma ideale (logica) di produzione del mondo dell'oggetto 
culturale (segno), storicamente espresso atteggiamento verso di esso. 

Il pensiero creativo [154] e la persona che agisce è la fonte di origine di tutte 
le sue proprietà specifiche, la fonte del suo stesso sviluppo, che avviene nel 
processo di creazione di nuove forme ideali come mezzo per costruire nuove 
attività tematiche. La capacità di agire in modo creativo nasce nell'ambiente 
interreligioso creato dai soggetti dello sviluppo personale per risolvere i propri 
problemi di sviluppo. 
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Nell'ontogenesi, le forme ideali di nuove attività tematiche sono create dagli 
studenti stessi. Pertanto, il processo di autosviluppo avviene "dall'interno", 
attraverso la produzione da parte degli studenti stessi di forme ideali che 
determinano i processi del loro autosviluppo. Ciò implica la necessità di 
organizzare le relazioni tra i soggetti [155, p.92.] come forme di un processo 
speciale - la produzione. Durante la produzione, il bambino crea una forma 
ideale di attività del soggetto. La produzione di una forma ideale è una forma 
universale di autosviluppo. 

Nei processi di produzione le transizioni concrete costruite da un tipo di attività 
di soggetto ad un altro acquisiscono un senso storico che dà la possibilità di 
realizzare ogni processo di generazione storico-calcestruzzo come universale. 
In senso storico si riflette il rapporto universale della genesi del mondo dei 
soggetti culturali, fissato in segni storici [87, p.105]. 

3.2.2 La mediazione creativa come meccanismo per determinare 
l'attività creativa 

La disposizione principale del concetto di autosviluppo è che la genesi della 
psiche è fornita dalla genesi dell'attività del soggetto come risultato dell'attività 
creativa. La genesi dell'attività del soggetto avviene come la genesi della sua 
forma ideale, fornendo la formazione della sua forma reale. 

Nella psicologia dello sviluppo del sé, l'attività creativa dovrebbe essere intesa 
come un modo di produrre forme ideali di attività soggettiva. L'idea principale 
del concetto di autosviluppo è che la fonte di produzione di una nuova forma 
ideale di attività dei soggetti è la storia dello sviluppo della cultura dei soggetti. 
Il processo di produzione di una forma ideale di attività soggettiva è il 
principale. Esso medierà il processo di generazione di una vera e propria forma 
di attività oggettuale. 

La storia intermedia della psiche umana (coscienza) dalla storia della cultura 
del soggetto è la posizione metodologica principale del concetto di 
autosviluppo. La reciproca mediocrità della storia della coscienza e della storia 
della cultura del soggetto significa la natura "esterna ed interna" della psiche 
umana. 

La genesi generale dell'attività del soggetto e la genesi della cultura del 
soggetto significa che l'attività creativa è un fattore che fornisce entrambi i 
processi di genesi. L'attività creativa è un fattore che genera, gestisce e 
organizza entrambi i processi di genesi. L'attività creativa trasforma le 
possibilità di genesi della cultura degli oggetti in possibilità di genesi dell'-
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attività degli oggetti. 

Dal punto di vista del concetto di autosviluppo, la vera base dell'essere umano 
come soggetto di autosviluppo non sta nei programmi genetici in lui stabiliti, 
non nella profondità delle sue naturali inclinazioni e aspirazioni, non nelle 
conoscenze, abilità e capacità da lui acquisite, non nelle attività tematiche da 
lui formate, che si realizzano utilizzando queste conoscenze e capacità, ma 
nell'attività creativa come capacità di produrre nuovi tipi di attività tematiche. 

Da questo punto di vista, l'attività creativa come soggetto - l'atteggiamento 
storico soggettivo dell'uomo verso se stesso esprime la soggettività come 
qualità "interiore" dell'uomo, la sua essenza, il modo della sua esistenza. 
Costruendo i processi del suo sviluppo con l'aiuto della forma ideale (logica) 
della storia, una persona è il soggetto della storia. 

La soggettività si verifica solo quando, per la persona stessa, il passaggio da 
un tipo di attività soggettiva ad un altro è oggettivo, dato come soggetto della 
sua attività creativa. Il mezzo di tale oggettivazione è la storia come segno, che 
funge da determinante della sua attività creativa e grazie al quale l'essere 
umano diventa capace di sottrarre a se stesso la sua esistenza come soggetto di 
attività soggettiva e di fissarla esteriormente come soggetto della creazione. 

Come risultato della mediazione creativa [156], il cui meccanismo "interno" è 
la riflessione soggettiva, le precedenti forme ideali di attività dei soggetti 
vengono superate come limiti dello sviluppo personale. Di conseguenza, esse 
diventano concrete-storiche, cioè generate dall'uomo come soggetto di 
autosviluppo e da lui volutamente (arbitrariamente) superate. Ciò significa che 
la persona creativa è in grado di generare qualsiasi forma ideale, controllando 
e costruendo la propria storia di sviluppo. 

La storia come segno è un mezzo psicologico per produrre una nuova struttura 
dell'attività dei soggetti nella misura in cui essa diventa determinante dell'-
attività creativa come meccanismo di mediazione creativa. 

Secondo il concetto di G.S.Batishchev [87], il soggetto si attualizza nell'attività 
creativa, nella creazione della propria esistenza. Eseguendo se stesso come una 
creatura che si genera nell'attività creativa, un uomo storico crea una nuova 
situazione oggettiva. Attraverso l'attività creativa l'essere umano genera anche 
se stesso. Ma la nascita di una situazione oggettiva e l'autoorigine non 
coincidono. Questa posizione distingue i concetti di G.S. Batishchev e K. 
Marx. Secondo K.Marx, le persone cambiano se stesse attraverso il 
cambiamento delle circostanze. Secondo G.S.Batishchev, le persone cambiano 
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le circostanze cambiando se stesse [87]. 

3.2.3 La mediazione creativa come meccanismo per determinare 
l'autosviluppo 

L'essenza dell'autosviluppo è risolvere la contraddizione tra la necessità di 
nuove forme ideali di attività soggettiva, con cui un bambino si incontra in una 
nuova situazione soggettiva, e le precedenti forme ideali di attività soggettiva, 
che caratterizzano il suo attuale livello di sviluppo. L'ambiente storico della 
cultura della materia [157, p.30-48] è un prerequisito per l'autosviluppo dello 
studente, che avviene nel processo di generazione di nuove forme ideali di 
attività della materia. 

Secondo il concetto di autosviluppo, le forme ideali non sono date inizialmente 
e non sono date (nel senso di concetto storico-culturale). Sono costruiti come 
mezzi per risolvere problemi genetici. Il processo di autosviluppo avviene 
"dall'interno", determinandone la forma ideale, che viene costruita dallo 
studente. 

Le nuove forme ideali consolidano le attività, le capacità, le qualità che 
sorgono nel corso dello sviluppo dell'uomo. Al di fuori della produzione di 
forme ideali, una persona non svilupperà mai qualità specificamente umane di 
attività creativa. 

La peculiarità dell'autosviluppo è che al primo momento, all'inizio del processo 
di costruzione dell'autosviluppo, manca la forma ideale di nuova attività dei 
soggetti come fattore determinante dell'autosviluppo e l'uomo la crea. È in 
questo senso che si dovrebbe comprendere la disposizione secondo cui l'essere 
umano è la fonte del proprio sviluppo. La mediazione creativa attraverso una 
forma ideale di una nuova attività tematica è il contenuto interno dello sviluppo 
personale. 

L'autosviluppo "verticale" avviene in periodi critici (età critiche). La 
specificità del periodo "verticale" dell'autosviluppo è che all'inizio di una crisi 
una persona costruisce una nuova forma ideale di attività soggettiva, e poi la 
sua relazione con la forma reale di attività soggettiva esistente stabilisce una 
nuova situazione storica di autosviluppo. 

La crisi dell'autosviluppo è uno spazio psicologico speciale in cui si costruisce 
e si realizza un nuovo atto di autosviluppo come risultato del fatto che il tipo 
di cultura di un soggetto sta cambiando e una persona è costretta a superare le 
sue precedenti possibilità e a costruire una nuova attività soggettiva [16, p.51]. 
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L'età della crisi ha tre fasi principali: pre-critica, critica e post-critica. La fase 
precritica è caratterizzata dall'emergere di una contraddizione tra la forma 
ideale attuale dell'attività del soggetto precedente e la nuova forma reale 
richiesta della nuova attività del soggetto. La fase critica. La costruzione della 
nuova forma ideale come risultato della comunicazione intersoggettiva: 
avviene il passaggio "ex ideale - nuovo ideale". Fase post-critica. Come 
risultato della determinatezza, la transizione "vecchio ideale - nuovo ideale" 
viene effettuata dalla transizione "vecchio reale - nuovo reale". L'essere umano 
costruisce nuove forme reali di attività soggettiva. Cambia il tipo storico di 
mediazione simbolica. Di conseguenza, l'atto di autosviluppo è praticamente 
realizzato. 

In un'epoca di crisi, l'autosviluppo inizia utilizzando le opportunità disponibili 
allo stesso modo. Poi inizia la fase di costruzione di nuove possibilità, in 
seguito alla quale il vecchio tipo di psiche si trasforma in quello nuovo. Ciò 
avviene in condizioni di attività costruttiva intersoggettiva quando si crea un 
nuovo tipo di attività soggettiva. Alla fine arriva la fase in cui l'attività 
costruttiva interr soggettiva diventa inutile per un certo tempo e una persona 
padroneggia il nuovo tipo di attività soggettiva. 

Nella fase di utilizzo delle capacità precedenti, si cerca di costruire una nuova 
attività disciplinare in un modo che non sia caratteristico della precedente. 
Nella struttura di una crisi di autosviluppo, c'è un conflitto che avvia la 
necessità di trasformazione dell'attività del soggetto. Segue una transizione dal 
conflitto alla riflessione storica (retrospettiva) [2, p.161], che si trasforma in 
una riflessione creativa (prospettica), che crea una nuova forma ideale di 
attività soggettiva. 

L'atto dell'autosviluppo si attua creando una nuova forma ideale di attività 
disciplinare. Prima della crisi, l'attività dello studente è rivolta al soggetto. In 
condizioni di crisi, l'attività del soggetto diventa essa stessa un soggetto di 
attività creativa. 

Il meccanismo mentale per costruire una nuova forma ideale è la riflessione 
creativa come contenuto interiore della comunicazione soggettiva interr. Dalla 
comunicazione intersoggettiva si crea una nuova forma ideale, che diventa poi 
un mezzo psicologico per costruire una nuova attività disciplinare, generando 
una nuova cultura disciplinare. 

L'attività creativa è un'attitudine "interna" ad attività tematiche di diverso tipo 
storico. Come atteggiamento "interno", l'attività creativa emerge come un 
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modo per risolvere la contraddizione tra la precedente forma ideale di attività 
dei soggetti e la sua nuova forma reale. 

L'analisi dell'attività creativa è un'analisi della crisi di autosviluppo. In questa 
crisi emerge il senso della necessità di nuove attività tematiche legate al valore 
storico dell'autosviluppo. Questo assicura la formazione dell'atteggiamento 
della persona verso se stessa come soggetto del proprio sviluppo. Così, l'attività 
creativa è un meccanismo di formazione della soggettività storica dovuto al 
fatto che una persona diventa fine a se stessa [19, p.110]. 

Se per fermarsi solo sulla necessità di distruggere i vecchi schemi di attività 
dei soggetti, porterà a che al momento della distruzione del vecchio schema di 
attività dei soggetti ci sia un vuoto psicologico, il legame storico del passato e 
del futuro venga spezzato. È possibile evitarlo, supponendo che l'atto di 
distruzione dei vecchi schemi sia contemporaneamente un atto di occorrenza 
del nuovo schema. La relazione che permette di collegare insieme atti di 
distruzione e atti di accadimento di schemi di attività dei soggetti è senso 
storico in cui si presenta sempre sia il vecchio, distruggendo, sia il nuovo, 
creato. Il senso storico è un legame unificante che collega la distruzione dei 
vecchi schemi di attività oggettuale con la sintesi di nuovi schemi di attività 
oggettuale attraverso un legame storico. 

In periodi stabili, l'attività del soggetto, che ha forme ideali e reali, viene 
riprodotta, formata e migliorata. Nei periodi di crisi l'attività del soggetto viene 
prodotta, diventa il soggetto dell'attività creativa. 

Un periodo stabile è caratterizzato dal fatto che esistono contemporaneamente 
sia la forma reale dell'attività del soggetto umano sia la sua forma ideale, che 
determina lo sviluppo "orizzontale" dell'attività del soggetto, e i segni del 
soggetto come mezzi di mediazione per tradurre le forme ideali in realtà 
dell'attività del soggetto. 

Il periodo critico è caratterizzato dal fatto che non esiste né una nuova forma 
ideale di attività dei soggetti, né un segno come legame di mediazione tra le 
precedenti forme ideali di attività dei soggetti reali e le nuove forme ideali di 
attività dei soggetti, né un segno storico come mezzo per generare una nuova 
forma ideale di attività dei soggetti. 

3.2.4 L'intermediazione creativa come meccanismo per la produzione di 
forme ideali come fattore determinante di autosviluppo 

La nascita culturale consiste nel trasformare il mondo degli oggetti "naturali" 
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nel mondo degli oggetti della cultura intersoggettiva, "definendo" le sue 
modalità di attività nella sua forma ideale. Ciò significa che il processo di 
autosviluppo è determinato dalla creazione di una nuova forma ideale di 
cultura. 

La creazione di una forma ideale di cultura avviene nel processo di nascita 
culturale. La nascita culturale determina la logica dell'autosviluppo, che si 
costruisce in una situazione genetica problematica e serve come mezzo 
psicologico per determinare il reale processo di autosviluppo. La condizione 
principale dell'autosviluppo dello studente consiste nel costruire da solo nuovi 
modi umani di agire, che sono mediati in forme ideali di strumenti e segni 
progettati da lui stesso come mezzi delle sue azioni reali [82, p.54]. 

L'allievo si sviluppa nel processo di rinascita culturale. Lo stesso processo di 
nascita culturale si realizza sempre sotto forma di cooperazione umana con 
altre persone ed è la produzione di forme ideali di attività soggettiva come una 
delle leggi più generali dell'autosviluppo umano [158]. 

La nascita culturale è un processo appositamente organizzato di attività 
creativa (costruttiva) indipendente di una persona, svolto come creazione di 
una nuova forma ideale di attività soggettiva, mediando la trasformazione della 
sua forma reale precedente. La nascita culturale è un processo di auto-
cambiamento organizzato di una persona, mediato dalla forma ideale da essa 
creata [159]. 

Nella fase di nascita culturale, la forma ideale è il prodotto della 
comunicazione creativa tra le persone. La produzione di obiettivi, mezzi e 
modi di attività futura dei soggetti, che rappresentano il contenuto di questa 
forma ideale, è il punto centrale nella formazione del sistema psicologico 
dell'attività dei soggetti. 

La forma ideale è la forma ideale (significato) del supporto dell'oggetto. Come 
oggetto iniziale il mezzo è uno strumento reale, la cui forma ideale viene poi 
separata (alienata) da esso e fissata come realtà indipendente nel mezzo ideale 
("segni"). È attraverso la costruzione di mezzi ideali ("segni") è la 
trasformazione di alcune forme storiche della psiche in altre forme storiche. 

La forma ideale è prodotta nel processo di generazione culturale, opera come 
segno attraverso il quale si costruiscono le transizioni tra attività tematiche di 
diverso tipo storico. L'uomo, mediando il suo autosviluppo per generazione 
culturale, fa della sua attività soggettiva il soggetto della trasformazione, 
creando le sue nuove forme ideali come il suo vero futuro [80, p.130]. 
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L'origine dei valori dipende dalla persona. Essi agiscono come oggetti di 
riflessione soggettiva e, allo stesso tempo, come mezzi di autosviluppo. In 
senso storico, la forma ideale (logica storica) dell'autosviluppo del mondo 
soggetto è rappresentata come mezzo di produzione di significati, che è stato 
trasformato e ridotto a segno storico [7, p.161]. La natura universale dei sensi 
storici esprime il fatto che essi sono costruiti dall'uomo e sono il prodotto della 
sua attività creativa. L'essere umano costruisce significati storici della storia. 
Crea qualcosa che non prende alla nascita. 

Come risultato della produzione agricola, si stanno costruendo nuovi strumenti 
con nuovi valori. La produzione di valori avviene nella forma di 
comunicazione intersoggettiva (S.L.Rubinstein). L'atto della produzione di 
valore, svolto come mediazione creativa [160], è il contenuto interno di tutto 
il processo di formazione della cultura, che determina il processo di 
autosviluppo. L'intermediazione creativa come modo per produrre una forma 
ideale è un meccanismo interno di formazione delle colture (generazione di 
valori) [161, p.219-227]. 

3.3 Fondamenti teorici e metodologici del concetto di autosviluppo 

3.3.1 Approcci allo sviluppo del concetto di autosviluppo nella pedagogia 
e nella psicologia 

Anche se c'è sempre stata la necessità di concetti di autosviluppo, attualmente 
ci sono solo poche idee individuali sulla base delle quali si potrà sviluppare in 
futuro l'"autosviluppo". 

Queste idee sono sviluppate principalmente da G.K.Selevko e V.G.Maralov tra 
gli insegnanti. E tra gli psicologi G.A.Zukerman, in una certa misura 
V.I.Slobodchikov, V.T.Kudryavtsev, B.D.Elkonin. 

Gli scienziati stranieri che sviluppano concetti di autosviluppo basati sulla 
comprensione dell'uomo come fonte del proprio sviluppo ci sono sconosciuti. 

L'approccio di G.K.Selevko [162] si basa sull'idea della necessità di risolvere 
il problema della motivazione educativa e cognitiva, che, a suo parere, è più 
acuta dopo che i bambini hanno finito la scuola primaria. Secondo 
G.K.Selevko, questo problema non è e non può essere risolto nell'ambito dei 
noti concetti di sviluppo dell'apprendimento, ai quali egli rimanda i concetti di 
D.B.Elkonin-V.V.V.Davydov, L.V.Zankov, I.P.Volkov, G.S.Altshuller, 
I.P.Ivanov [162]. 
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Senza rivelare il termine "autosviluppo" a livello concettuale, G.K.Selevko lo 
descrive, attirando componenti della famosa piramide dei bisogni di 
A.Maslow. Da questo punto di vista, secondo G.K.Selevko, i più alti bisogni 
spirituali nella cognizione, nell'autoaffermazione, nell'espressione di sé, nella 
sicurezza, nell'autodeterminazione, nell'autorealizzazione - queste sono le 
aspirazioni a sviluppare e migliorare se stessi. Cioè, all'autosviluppo, 
all'automiglioramento [163]. 

Devono essere create condizioni adeguate per consentire all'individuo di 
soddisfare i suoi bisogni, che sono la base per lo sviluppo personale. Vale a 
dire, per fornire libertà di volontà, spazio per l'attività creativa, comfort sociale 
[164]. Il meccanismo di soddisfazione dei bisogni è la conoscenza, la 
sperimentazione e la realizzazione delle proprie possibilità. Nei processi di 
soddisfazione dei bisogni, l'esperienza dell'attività si appropria dell'attività. In 
altre parole, socializzazione, autosviluppo. Allo stesso tempo, i processi di 
autosviluppo sono spontanei e spontanei [165]. 

La tecnologia dell'autosviluppo personale include tutte le caratteristiche 
essenziali dello sviluppo delle tecnologie, ma, secondo G.K.Selevko, ha una 
qualità fondamentalmente nuova. Vale a dire, l'attività del bambino è 
organizzata come soddisfazione non solo dei bisogni cognitivi, ma anche di 
una serie di altri bisogni di autosviluppo (nell'autoaffermazione, 
nell'autoespressione, nella protezione, nell'autorealizzazione). 

È per soddisfare queste esigenze che tutto il lavoro educativo della scuola, 
compresa la sfera dei club, della società e di tutte le sue istituzioni educative, 
è rivolto a questi bisogni. Per la realizzazione della tecnologia di autosviluppo 
personale, la tecnologia comprende tre sottosistemi interconnessi: il 
sottosistema "Teoria", il sottosistema "Pratica" e il sottosistema 
"Metodologia". 

Nell'ambito del sottosistema "Teoria" si tiene un corso di formazione sul 
"Miglioramento dell'individuo" (gradi 1-11). Nell'ambito del sottosistema 
"Pratica", lo sviluppo dell'indipendenza e delle capacità di automiglioramento 
degli studenti avviene in diverse strutture più grandi: "centri educativi", 
"università aperta per l'automiglioramento", "società scientifica degli studenti" 
e "autoamministrazione degli studenti".  

L'approccio di V.G.Maralov si basa sull'approccio tematico sviluppato dagli 
scienziati russi L.S.Vygotsky, S.L.Rubinstein, B.G.Ananyev, A.N.Leontiev, 
B.D.Elkonin e altri. Si ritiene che nella psicologia russa V.I.Slobodchikov e 
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E.I.Isayev siano stati tra i primi a definire l'autosviluppo e a giustificarne i tratti 
distintivi. Secondo loro, l'autosviluppo è una capacità fondamentale della 
persona di diventare ed essere un vero soggetto della propria vita per 
trasformare la propria attività di vita nel soggetto della trasformazione pratica 
[167, p.65]. 

V.G. Maralov ritiene che la prima caratteristica dell'autosviluppo sia l'attività 
della vita come processo continuo di definizione di obiettivi, attività e 
comportamento. È nell'ambito delle attività della vita che si svolge il processo 
di autosviluppo [167, p.66]. Tuttavia, una persona diventa un soggetto di 
autosviluppo solo quando inizia a porsi degli obiettivi di autoaffermazione, di 
miglioramento e di realizzazione di sé. Cioè determinare le prospettive di ciò 
verso cui si sta muovendo, di ciò che sta realizzando, di ciò che vuole o, al 
contrario, non vuole cambiare in se stesso [167, p.66]. Secondo V.G. Maralov, 
la seconda caratteristica dell'autosviluppo è l'attività dell'individuo. Si ritiene 
che l'attività sociale si svolga su quattro livelli nel suo sviluppo: normativo, 
normativo-personale, personale-produttivo e produttivo-creativo. 

Poiché si ritiene che il livello normativo e personale di sviluppo dell'attività 
sociale sia caratteristico degli adolescenti e dei giovani uomini, è per questo 
che un bambino in età adolescenziale può diventare soggetto non solo 
dell'attività della sua vita, ma anche dell'autosviluppo [167, p.67]. La capacità 
di dimostrare l'attività sociale determina gradualmente la capacità di fare scelte 
personali. In altre parole, sviluppa la tendenza alla libertà soggettiva [167, 
p.67]. 

La terza caratteristica dell'autosviluppo è il livello di sviluppo 
dell'autocoscienza, la capacità di autoconoscenza. La capacità sviluppata di 
autoconoscenza con i suoi meccanismi (identificazione e riflessione) è 
organicamente inclusa nel processo di autocostruzione dell'individuo, la 
determinazione delle prospettive, dei modi e dei mezzi di autosviluppo [167, 
p.68]. 

Secondo V.G. Maralov, un singolo "mattone" di autosviluppo è un atto di 
autosviluppo personale. L'autocostruzione è un processo che si realizza 
attraverso atti di autocostruzione in una particolare situazione. La sua essenza 
è la seguente. L'essere umano è in grado di costruire un "modello del vero sé" 
attraverso meccanismi di auto-prediction. In altre parole, proiettarsi in un -
futuro prossimo, limitato da una situazione specifica. Questo "modello del Sé" 
si incarna nel "vero Sé". Di conseguenza, una persona sceglie una strategia di 
auto-costruzione: si ricrea nella qualità precedente o nella nuova qualità. 
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Tuttavia, l'autore non descrive i meccanismi di tale autocostruzione, 
sottolineando solo che ci sono molti fattori ("ciò che ero", "ciò che ho 
realizzato", "come ho vissuto", "ciò che sono ora", "ciò che vorrei vedere io 
stesso per me stesso, ecc. 

Dal punto di vista di V.G.Maralov, l'autosviluppo assume tre forme più 
importanti. Vale a dire, sotto forma di autoaffermazione, automiglioramento e 
autorealizzazione (secondo A.Maslow) [167, p.81]. V.G.Maralov suggerisce 
di considerare l'accettazione e la predizione di sé come meccanismi psichici di 
sviluppo del sé. L'auto-accettazione si riferisce al riconoscimento del diritto 
all'esistenza di tutti gli aspetti della propria personalità e dell'individuo nel suo 
insieme. L'auto-accettazione si riferisce alla capacità di anticipare gli eventi 
della vita esterna ed interna legati ai compiti dell'attività futura e 
dell'autosviluppo. In combinazione con la conoscenza del Sé, l'autoprevisione 
permette di individuare le prospettive di sviluppo personale, di evidenziare 
l'immagine ideale del Sé, il sistema di requisiti a cui l'individuo aspirerà e che 
sarà orientato nel prossimo futuro o in un tempo più lontano [167, p.90]. 

L'auto-prediction offre l'opportunità nel suo limite di "vedere" se stessa nel 
futuro, fino alle sue nuove reazioni in situazioni specifiche. Cioè, come se in 
anticipo nell'immaginazione per costruire la propria personalità, alla quale 
aspireranno per un certo periodo di tempo. Questo è ciò che definisce le 
prospettive di autosviluppo nelle sue varie forme [167, p.91]. 

Allo stesso tempo, l'auto-prediction si basa sui risultati della conoscenza di sé, 
compreso il suo risultato finale - l'auto-accettazione. La strategia di 
autosviluppo personale sarà determinata dalla peculiarità della combinazione 
di autoaccettazione e autopredizione. Questi meccanismi sono interdipendenti. 
Inoltre, l'auto-prediction come base per sviluppare una strategia di auto-
sviluppo in misura maggiore determinata dal livello di auto-accettazione 
dell'individuo. Ma non viceversa [167, p.91]. 

Si propone di riconoscere come ottimale una strategia quando una persona, 
assumendo in se stessa qualità sia positive che negative, si pone comunque, per 
auto-predicenza, dei veri e propri compiti di crescita personale e di 
cambiamento, che sono costanti e sostenibili. Senza negare se stesso, si 
afferma. Senza distruggere se stesso, si auto-migliora. Tenendo conto di tutte 
le circostanze del suo percorso di vita, egli si auto-realizza pienamente, 
costruendo un'immagine di sé che in realtà non esprime il suo aspetto, ma la 
sua vera essenza [167, p.93]. 
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L'approccio di G.A.Zuckerman si basa sull'idea che la traduzione della 
cultura non sia più alla base dell'educazione. L'autore ritiene che non (o non 
del tutto) ciò che abbiamo ricevuto dal passato debba essere trasmesso nel 
futuro. Ecco perché, secondo l'autore, siamo in estrema difficoltà, ci sentiamo 
confusi di fronte a nuove situazioni pedagogiche [118, p.14]. In altre parole, 
ecco perché c'è una crisi nell'istruzione. Ecco perché il passaggio da un 
atteggiamento verso lo sviluppo dei bambini al valore pedagogico 
dell'autosviluppo del bambino e dell'insegnante è la formula di una nuova 
pedagogia che sta emergendo oggi [118, p.16]. A questo scopo, è necessario 
comprendere la logica dello sviluppo della soggettività e costruire la pedagogia 
dell'autosviluppo solo sulla sua base [118, p.16]. 

Autosufficienza, responsabilità, iniziativa - tutte queste qualità sono 
prerequisiti per l'autosviluppo e, in varia misura, sono insite anche nei bambini 
piccoli. Ma le azioni indipendenti, responsabili e proattive dei bambini 
esistono come isole in un oceano di cura degli adulti. La situazione cambia 
radicalmente solo nell'adolescenza [118, p.18]. Queste qualità diventano 
caratteristiche della personalità olistica di un adolescente. 

L'autore ritiene che la nascita del soggetto del proprio sviluppo, l'autore della 
propria biografia è possibile nella transizione dalla minimizzazione, la 
rotazione del suo umano esternamente dato. 

della natura (biologica, sociale, culturale) fino al punto di "io" - al dispiegarsi 
dell'"io" dal potenziale all'universalità incarnata. Questo punto di svolta dello 
sviluppo, che culmina nella scoperta del proprio Sé, è tradizionalmente 
associato dalla psicologia all'età adolescenziale [118, p.21]. 

L'autore propone quanto segue come sistema di nozioni che esprimono 
l'essenza dell'"autosviluppo". L'autosviluppo è un testo comportamentale che 
creo involontariamente senza sapere cosa sto creando. Viene letto e 
interpretato dagli altri; da loro vengo a conoscenza dell'esistenza stessa del mio 
io, del suo contenuto e dei modi della sua creazione e interpretazione. I 
momenti in cui riesco a far entrare il mio io nella mia coscienza sono dei flash 
di autoconsapevolezza [118, p.25]. 

Autocoscienza è conoscere se stessi. Di conseguenza, l'autostima, 
l'accettazione di sé, il rispetto di sé sono valutazione, accettazione, rispetto per 
il proprio sé. Ma chi è l'"io", chi conosce il mio io, chi valuta, accetta o non 
accetta? L'io è l'io che è riflessivo e colto. Voglio dire, il soggetto del suo stesso 
sviluppo. La scoperta del Sé è la conoscenza della propria conoscenza del 
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proprio Sé. L'autosviluppo è un cambiamento consapevole e/o un desiderio 
altrettanto consapevole di mantenere intatto il mio Sé. Gli obiettivi, le 
direzioni, i mezzi di questi cambiamenti sono determinati da me stesso [118, 
p.26]. 

L'approccio di V.I.Slobodchikov si basa sul punto di vista che è necessario 
distinguere rigorosamente tra "sviluppo" (geni) e "origine" (gonomi). L'autore 
ritiene che ciò che si sta sviluppando si sta sviluppando. Ciò che non esiste è 
(può accadere) [2, p.144]. L'origine è quindi un segreto che può essere aperto 
e al quale è possibile aderire. Si suggerisce di distinguere i processi di 
funzionamento e di sviluppo. In questo senso, lo sviluppo è un processo di 
comparsa di un nuovo stato qualitativo di un oggetto, che agisce come un 
cambiamento totale della sua struttura e dei suoi meccanismi di 
funzionamento. Come esempio di sviluppo l'autore cita il processo di 
trasformazione di un bruco in una pupa, e di una pupa in una farfalla. Il punto 
di frattura, la trasformazione dell'uno in un altro, è la situazione di sviluppo [2, 
p.145]. 

L'autore mostra che lo sviluppo dell'uomo, la sua soggettività e l'intero sistema 
psicologico sono processi naturali e artificiali. In altre parole, il processo di 
sviluppo può essere rappresentato in due modi. Da un lato, secondo lo schema 
del processo (come sequenza temporale naturale di passi, periodi, fasi che 
hanno una determinatezza causale). D'altra parte, secondo la struttura 
dell'attività (come insieme di metodi e mezzi di "sviluppo", dove seguirli uno 
dopo l'altro ha una definizione non causale ma mirata). A questo proposito, il 
primo tipo di sviluppo (causale) si svolge nell'essenza della natura, e il secondo 
(obiettivo) - nell'essenza della società [2, p.146]. 

Insieme a queste due nozioni di sviluppo, secondo l'autore, è necessario 
introdurne un'altra: l'idea di autosviluppo. Cioè lo sviluppo del proprio sé. 
L'autore ritiene che in psicologia si debba parlare di sviluppo dell'essenza 
umana. Si tratta dello sviluppo di sé come capacità umana fondamentale per 
diventare ed essere un vero soggetto della propria vita. Trasformare la propria 
attività di vita nel soggetto della trasformazione pratica. Significa che lo 
sviluppo umano è determinato da un altro fattore: il valore e il significato. Cioè, 
per un essere umano lo sviluppo rappresenta lo scopo, il valore e il significato 
della propria vita [2, p.147]. 

L'approccio di V.T.Kudryavtsev si basa sul punto di vista dello sviluppo 
individuale di una persona come meccanismo della storia. Inoltre, il 
meccanismo è insostituibile e svolge la sua funzione unica nella genesi 
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culturale. L'autore ritiene che lo scopo principale del metodo storico-specifico 
sia quello di rivelare le possibilità originali, culturalmente generatrici, creative 
della coscienza individuale in una prospettiva storica universale [88, p.23]. 

V.T.Kudryavtsev ritiene che la dissoluzione dello "storico" in strutture sociali 
astratte con inesorabilità logica porti alla distruzione del problema dell'uomo 
come autore e soggetto di cultura [88, p.25]. Allo stesso tempo, la riduzione da 
storica a sociale era per molti versi caratteristica della psicologia ex sovietica. 
Si basava sulla convinzione che il sociale è ciò che è "diventato" storico. E, di 
conseguenza, il primo serve come incarnazione del secondo. Ecco perché le 
tendenze sociologiche in psicologia, sebbene criticate, sono state spesso 
identificate con le tendenze storiche [106, p.354]. 

L'autore dimostra che per l'analisi teorica il fatto della socialità umana è 
significativo solo nella misura in cui all'interno dei confini del modo di vita 
sociale nasce e si forma per la prima volta un tipo di sviluppo veramente 
universale e libero (a immagine dell'uomo come soggetto della storia) - un tipo 
di sviluppo caratterizzato da un orientamento creativo. Da questo punto di 
vista, la storia appare come una forma di padronanza attiva dell'essenza stessa 
di una persona, che non gli è stata data inizialmente. Questa essenza non è 
predeterminata né dalle leggi dell'"armonia prestabilita del mondo" (G. 
Leibniz), né dalle proprietà naturali dell'uomo, né dalle forme di socialità 
esistenti inquanto tali. Essa nasce e si sviluppa nel processo di trasformazione 
storica del mondo da parte di un essere umano nel mondo dell'uomo e, di 
conseguenza, nel processo di sviluppo storico stesso. La storia dell'umanità è 
la storia del cambiamento dell'essenza umana attiva (e in questo senso - auto-
cambiamento dell'uomo) nel corso della creazione collettiva da parte delle 
persone del corpo soggetto della civiltà, che cristallizza in sé le capacità 
universali dei suoi creatori. Ciò determina la riflessività iniziale, 
l'autodeterminazione del soggetto del processo storico e la cognizione storica 
[88, p.26]. 

Sviluppare nel contesto della cultura storica e di se stessa, sviluppandola, 
"l'uomo ... non si riproduce in nessuna certezza, ma si produce in tutta la sua 
integrità, non si sforza di rimanere qualcosa di definitivamente stabilito, ma è 
in un movimento assoluto di divenire" [88, p.27]. Secondo l'autore, la cosa 
principale nel concetto storico (e antropologico) di K. Marx è la nomina e lo 
sviluppo coerente della tesi sulla creatività universale dell'uomo come soggetto 
generico e individuale in relazione alla sfera della cultura e della storia [88, 
p.27]. 
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Dal punto di vista dell'autore, l'idea di storicismo indirizza lo psicologo alla 
ricerca di modi specifici per includere l'individuo come portatore di attività, di 
coscienza, per non parlare della personalità, nel processo di produzione di 
nuove forme di cultura storica. Gli psicologi - da P.Jeanet ad A.N.Leontiev - 
hanno tradizionalmente sottolineato la dipendenza della coscienza individuale 
che si forma dai suoi determinanti socio-storici. Il fatto di questa dipendenza è 
di per sé incontestabile. Tuttavia, l'assolutizzazione teorica di questa 
dipendenza ha portato alla cancellazione della peculiarità dello specifico modo 
di sviluppo umano, che è stato sottolineato dai classici della filosofia tedesca 
(I.Kant, I.-G.Fichte, F.Schelling, H.Hegel, L.Feuerbach e più tardi C.Marx). 
Questa peculiarità consiste nel fatto che una persona è libera di credere, 
produrre e ricostruire le determinanti del proprio sviluppo, comprese le 
determinanti socio-storiche [88, p.30]. 

In conclusione, va notato che classici della psicologia genetica come P.Jeanet 
e L.S.Vygotsky non hanno accettato la "storicità" della psiche come data, ma 
hanno cercato di derivarla. Cioè, costruire la teoria dello sviluppo mentale 
come storia dello sviluppo della coscienza. È possibile trattare questi tentativi 
in modo diverso, ma non hanno ancora analoghi. Sono unici nel loro genere 
[88, p.32]. 

L'approccio di B.D.Elkonin si basa sul punto di vista dello spiegamento dei 
processi mentali (e del comportamento in generale) come transizione verso un 
nuovo principio della loro generazione. Il modello di tale transizione è la 
mediazione dei segni. Nella mediazione dei segni, gli stereotipi di 
comportamento formatisi in modo molto naturale diventano oggetto di 
cambiamento e, quindi, sono già superati come naturali. Diventano 
consapevoli e arbitrari (cioè, una persona si appropria del proprio 
comportamento) [168, p.8]. 

Un uomo prende il controllo del suo comportamento reinventandolo. La 
persona che genera il suo comportamento diventa il suo soggetto. Si può dire 
che il "punto d'incontro" delle forme ideali e reali è specifico e significativo in 
quanto oggetto di comportamento. L'indicazione del soggetto e della 
soggettività presuppone la costruzione dell'interscambio di forme reali e ideali 
[168, p.9]. 

Il soggetto esiste, si scopre quando lo spostamento stesso viene espresso e 
oggettivato, il passaggio dalla forma naturale alla forma culturale, alla 
trasformazione del proprio comportamento in oggetto, all'uso di mezzi per 
rilevare e vedere il proprio comportamento al di fuori di sé [168, p.10]. 
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L'analisi della transizione si è basata su un tacito presupposto di una particolare 
efficacia del marchio. Si basava sul fatto che il marchio funziona. Significa che 
con il suo aiuto, il comportamento viene organizzato, riorientato, i suoi 
stereotipi naturali vengono superati, si costruiscono nuove forme, ecc. Ma 
perché e a spese di ciò che accade? Si può dire che il segno è efficace nella 
misura in cui viene trasmesso e ricevuto in una certa funzione, stato, valore 
stimolo-medio, nella misura in cui viene dato questo valore stimolo-medio 
[168, p.15].  

Il significato dei mezzi è esattamente quello che viene dato. Non può essere 
una proprietà della cosa stessa. Questo è il "culturale" e il "significato" degli 
stimoli - mezzi, la loro innaturalità. Il valore è dato in forma interpersonale e 
non può avvenire altrimenti. Nell'atto di dare e ricevere significato, cioè nel 
modo e nei mezzi con cui viene dato e accettato, si nasconde tutto il mistero 
della mediazione - la questione principale sia della concezione storico-
culturale che del suo ramo - della teoria delle attività della psiche. Il mistero 
non sta nel modo in cui funziona lo stimolo che è già diventato il mezzo, e 
certamente non nel modo in cui funzionava prima. La questione è nella 
formazione stessa, nella struttura del "vuoto", dove avviene la trasformazione 
dello stimolo in mezzo, o, più in generale, dove la cosa diventa significativa. 
Questo "vuoto" è il luogo dove le forme reali e ideali si incontrano. È qui che 
sta il problema della nascita del soggetto dell'azione, cioè il problema dello 
sviluppo, o, più precisamente, lo sviluppo come problema [168, p.15]. 

La posizione di B.D.Elkonin è piuttosto rivolta al futuro, alla costruzione di 
un'opportunità per risolvere i problemi dello sviluppo (e, di fatto, 
dell'autosviluppo). è certamente una posizione interessante, prospettica ed 
euristica, che è ancora davanti a noi. Nel frattempo, il "tessuto" soggettivo 
dell'atto di sviluppo è un'area quasi sottosviluppata, ed è per questo che è più 
appropriato parlare di un ipotetico piuttosto che di una generalizzata promessa 
di risultato". [168, �.130]. 

�����������	
��
�	����������	�complessità del problema dell'autosviluppo e la 
mancanza dei mezzi teorici necessari per risolverlo porta spesso a cercare di 
risolvere questo problema con l'aiuto di connessioni eclettiche di contenuti non 
vincolati, posizioni alternative. A nostro avviso, il riferimento a schemi 
eclettici (o poliparadigmatici) [169] è causato dalla debolezza dei fondamenti 
teorici e da inestricabili "incongruenze" metodologiche e psicologiche. A 
nostro avviso, l'eclettismo, che non è casuale nel nostro tempo, trova sempre 
più sostenitori, in quanto metodo è in grado di aggregare solo caratteristiche 
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esterne, insignificanti del soggetto di studio. Ma per penetrare nell'essenza del 
caso, per risolvere il problema dell'origine, non può certo farlo. 

La posizione pedagogica di G.K.Selevko è di natura particolarmente eclettica: 
senza rivelare il contenuto psicologico e pedagogico del concetto di 
"autosviluppo", egli attira varie posizioni teoriche di concetti psicologici 
alternativi, a volte incompatibili, per illustrarlo. Infatti, comprendendo 
l'autosviluppo per autosviluppo, G.K.Selevko considera la ben nota piramide 
dei bisogni di A.Maslow come la base teorica della sua posizione e il termine 
autosviluppo è illustrato attraverso i bisogni gerarchici da lui introdotti. 
Puntando direttamente ai concetti psicologici dello sviluppo 
dell'apprendimento come base teorica, G.K.Selevko sottolinea la novità del suo 
approccio nel fatto che l'autosviluppo è associato all'organizzazione per 
soddisfare non solo i bisogni cognitivi, ma molti altri. L'idea dell'autosviluppo 
è quindi quella di utilizzare in modo indipendente i mezzi che le condizioni di 
sviluppo delle tecnologie consentono di migliorare se stessi. E la tecnologia 
dell'autosviluppo, secondo G.K.Selevko, è un sistema di attività 
extracurriculari aggiuntive, in cui lo studente ha la possibilità di soddisfare 
autonomamente tutte le sue esigenze. 

Ci sembra che in termini metodologici e teorici l'approccio di G.K.Selevko non 
sia interessante; in termini pratici, a nostro avviso, ripete semplicemente 
l'esperienza di noti insegnanti del passato. 

La posizione di V.G.Maralov non è indipendente. Rappresenta un insieme di 
punti di vista di famosi psicologi storici e culturali. La posizione di 
V.G.Maralov si basa sulla definizione di autosviluppo fatta da 
V.I.Slobodchikov e E.I.Isayev. Nel suo ragionamento, V.G.Maralov procede 
dall'identificazione dell'autosviluppo e dell'automiglioramento. Basato, così 
come G.K.Selevko, sulla piramide dei bisogni A.Maslow, ritiene che 
l'autosviluppo si realizzi in tre forme principali: l'autoaffermazione, 
l'automiglioramento e l'autorealizzazione. Dal punto di vista di V.G.Maralov, 
i meccanismi psicologici dell'autosviluppo sono i meccanismi 
dell'autoaccettazione e della previsione di sé. L'autore non rivela il contenuto 
psicologico di questi meccanismi, ma dal contesto del libro risulta chiaro che 
il significato dell'autosviluppo di V.G. Maralov è lo stesso significato 
dell'autosviluppo di G.K. Selevko. Vale a dire, nell'auto-realizzazione, cioè 
nella piena divulgazione delle potenzialità insite nella natura. Ma non è ancora 
chiaro come si fa. 

G.A.Zukerman, inoltre, non rivela il contenuto psicologico del concetto di 
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autosviluppo. Ma questo non toglie l'importanza della sua idea più importante 
che la trasmissione della cultura cessa di essere la base dell'educazione. Ritiene 
che l'educazione non debba trasmettere, almeno, non ciò che è ora oggetto di 
trasmissione. È vero che la definizione di autosviluppo che G.A. Zuckerman 
propone pone dei problemi. Con l'autosviluppo, si propone di comprendere il 
cambiamento consapevole e/o un altrettanto consapevole desiderio di 
preservare il mio Sé intatto. Gli obiettivi, le direzioni, i mezzi di questi 
cambiamenti sono determinati da me stesso. A nostro avviso, qui c'è una chiara 
contraddizione. Almeno, l'autore non rivela i meccanismi mentali e non rivela 
le peculiarità psicologiche delle situazioni in cui diventa possibile cambiare se 
stessi. 

Dal punto di vista di V.I.Slobodchikov, l'autosviluppo è la capacità 
fondamentale di una persona di diventare ed essere un vero soggetto della 
propria vita per trasformare la propria attività di vita in soggetto di 
trasformazione pratica. Senza voler rivelare più in dettaglio il contenuto del 
concetto di "autosviluppo", V.I.Slobodchikov sottolinea il concetto di 
"soggettività", che a suo avviso è la capacità di fare di se stessi e della sua 
essenza il soggetto della trasformazione pratica. Il lavoro di V.I.Slobodchikov 
e di E.I.Isayev non fornisce un'analisi del concetto di sviluppo e quindi non è 
del tutto chiaro cosa gli autori intendano per sviluppo. Tuttavia, la disposizione 
secondo cui si può sviluppare solo ciò che è già avvenuto suggerisce che stiamo 
ancora parlando di uno sviluppo di tipo "orizzontale". Tenendo conto del fatto 
che V.I.Slobodchikov considera l'imitazione (e la riflessione) come un 
meccanismo di sviluppo, possiamo dire che molto probabilmente 
l'autosviluppo è inteso come sviluppo (o miglioramento) con l'aiuto di mezzi 
precedentemente appropriati nel processo di apprendimento. 

V.T.Kudryavtsev non discute direttamente i problemi dell'autosviluppo. Ma la 
logica del suo ragionamento, che è legata alla considerazione del bambino 
come soggetto della generazione della cultura, porta a comprendere il bambino 
come un essere che cambia se stesso. Egli ritiene che la riflessività e l'autostima 
come abilità di base caratterizzino una persona come soggetto di un processo 
storico e di una cognizione storica. Allo stesso tempo, la riflessività e l'auto-
autostima possono agire come meccanismi di origine culturale, il cui soggetto 
è il bambino. Questo esprime l'approccio strategico prospettico di considerare 
il bambino come un soggetto della storia, che crea la storia sociale attraverso 
la sua attività individuale. 

Anche B.D. Elconini non parla direttamente di autosviluppo. Ma lo spirito 
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stesso del suo lavoro dimostra che è l'autosviluppo il vero oggetto della sua 
ricerca. Seguendo L.S.Vygotsky, egli ritiene che la cosa principale nella 
psicologia storico-culturale sia la soggettività umana. Nasce quando una 
persona padroneggia il suo comportamento. Il mezzo per padroneggiare il 
proprio comportamento è l'importanza, secondo B.D.Elkonin, che viene data 
ai mezzi di trasmissione. A nostro avviso, la peculiarità del concetto di forma 
ideale di B.D.Elkonin è che una forma ideale può essere trasferita ad un 
bambino quando lui stesso è in grado di ricrearla e riprodurla. È nel ricreare e 
riprodurre la forma ideale che si esprime l'idea di autosviluppo, che 
B.D.Elkonin discute come un problema di diventare soggetto del proprio 
comportamento. L'autore non discute in modo specifico i meccanismi di 
autosviluppo, ma il contesto generale dell'opera suggerisce che tale 
meccanismo sia inteso come imitazione. A nostro avviso, ciò significa che 
l'autosviluppo di Elkonin si rivela essere un vettore di sviluppo "orizzontale". 

3.3.2 Contenuto psicologico dell'autosviluppo 

Il contenuto psicologico del concetto di autosviluppo dovrebbe essere 
sviluppato sulla base della posizione metodologica secondo cui lo sviluppo è 
la trasformazione della possibilità in realtà [137, p.271] [137, p.271] [137, 
p.270]. Ma se in natura l'autosviluppo avviene spontaneamente e 
spontaneamente [137, p.271], allora l'autosviluppo umano avviene come una 
produzione deliberata di nuove possibilità e la creazione di nuove realtà di 
attività dei soggetti con il loro aiuto come mezzi psicologici. La fonte 
dell'autosviluppo umano è la storia della cultura del soggetto, mentre le nuove 
opportunità (un fattore determinante dell'autosviluppo) sono forme ideali di 
attività del soggetto prodotte da una persona. 

La categoria principale, sulla base della quale è possibile costruire il concetto 
di autosviluppo, è quella delle relazioni tra i soggetti. Il contenuto delle 
relazioni soggetto-soggetto è l'atteggiamento creativo di una persona nei 
confronti di se stessa, espresso nella produzione di nuove forme storiche di 
attività soggettiva come propria essenza culturale. La persona che genera la 
propria essenza è oggetto di autosviluppo [2] [168]. Da questo punto di vista, 
la soggettività umana dovrebbe essere intesa come la capacità di fare di se 
stessi (la sua essenza di attività) il soggetto della produzione. In altre parole, il 
tema della trasformazione di uno dei suoi tipi storici in un altro. Pertanto, 
l'essere umano come soggetto di autosviluppo è il soggetto della 
trasformazione dell'attività del soggetto da una delle sue forme storiche in 
un'altra. 
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Per sua stessa natura, un tale comprensibile rapporto soggetto-soggetto è 
"interno". Ovvero, condizionato dall'individuo stesso. La forma "interna" del 
rapporto soggetto-soggetto nasce nella forma "esterna" del rapporto soggetto-
soggetto (o, più precisamente, tra soggetti, secondo S.L. Rubinstein). Inoltre, 
la relazione "interiore" soggetto-soggetto come relazione creativa con se stessi 
emerge solo quando l'Altro diventa lo scopo della mia attività creativa, e io, a 
mia volta, divento lo scopo dell'attività creativa dell'Altro [170] [56], [87] 
[171] [171] [172] [173] [174] [97]. 

La comunicazione intersoggettiva (creativa) è un modo per risolvere la 
contraddizione tra la precedente forma ideale dell'attività del soggetto e il 
nuovo livello di complessità della situazione del soggetto. Come risultato della 
comunicazione intersoggettiva, la contraddizione "interna" soggetto-soggetto 
[6, p.88] si risolve trasformando la precedente forma ideale dell'attività del 
soggetto nella sua nuova forma ideale. Come risultato della comunicazione 
intersoggettiva tra soggetti, una persona supera le sue precedenti possibilità (ex 
forme ideali dell'attività del soggetto) [175, p.106]. 

Il concetto di "autosviluppo" è direttamente correlato alla nozione di essere 
umano come soggetto che genera una cultura dell'oggetto. Per la sua natura 
storica, l'uomo è un essere creativo, che fa della storia della cultura dell'oggetto 
il soggetto della sua attività generatrice. A questo proposito, attualmente il 
problema principale della scienza psicologica è la contraddizione tra la 
determinatezza "esterna" (socio-culturale) dell'esistenza di una persona sociale 
e la determinatezza "interna" (autodeterminazione) dell'esistenza di una 
persona storica [176, p.199] [97, p.76]. Questa contraddizione è 
particolarmente evidente nel sistema educativo, che si è trasformato in 
quest'ultimo da fattore di stimolo alla formazione dell'uomo come soggetto di 
generazione di proprie possibilità a fattore di prevenzione. Il socium si è 
trasformato da un fattore che stimola la formazione di un individuo come 
soggetto di sviluppo in un fattore che lo impedisce [177]. 

La soluzione a questo problema può essere trovata cambiando l'enfasi da 
"sociale - individuale" a "sociale - individuale". Vale a dire, lo schema di 
trasformazione delle opportunità sociali in opportunità individuali come base 
metodologica dell'educazione che consuma cultura dovrebbe essere sostituito 
dallo schema di generazione di opportunità individuali da parte di una persona 
e la loro trasformazione in opportunità sociali come base metodologica 
dell'educazione che consuma cultura [97, p.76] [8, p.47]. 

Il mezzo teorico per risolvere questo problema è la nozione di "autosviluppo". 
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L'autosviluppo come concetto psicologico si basa sulla produzione da parte di 
una persona delle sue capacità individuali come capacità sociali [178]. 
Pertanto, l'autosviluppo è un modo per una persona di produrre se stessa e la 
società [68, p.134]. 

Poiché la fonte "interna" di autosviluppo è l'atteggiamento della genesi umana 
come soggetto generatore di attività soggettiva [82, p.118], nella misura in cui 
l'autosviluppo è sempre al di là delle possibilità reali come risultato della 
creazione di nuove possibilità. Lo sviluppo autonomo è sempre un 
superamento [179, p.6]. 

L'essere umano si sviluppa da solo [19, p.67] ed è l'unica fonte di sviluppo 
della realtà sociale e culturale [16, p.140]. Solo la singola persona produce 
nuove forme sociali, nuove idee e modelli di comportamento umano [180, 
p.193] [181, p.269]. La necessità della relazione soggettiva (generatrice) come 
contenuto psicologico dello sviluppo di sé pone nuovi requisiti al sistema 
educativo. Ecco perché l'universalità dell'essere umano dovrebbe diventare una 
delle priorità più importanti dell'educazione culturale nascente [88, p.119]. 

La prospettiva dell'educazione culturale nascente è che, di conseguenza, gli 
studenti imparano a creare nuove materie culturali (nuove culture di materia), 
mentre, come risultato dell'educazione al consumo culturale, vengono apprese 
solo le modalità di utilizzo delle materie culturali esistenti (cultura di materia) 
[88, p.27]. Pertanto, entrando nel mondo della cultura, l'allievo non deve 
padroneggiare i modi disponibili di trattare gli oggetti culturali, ma la capacità 
universale di autosviluppo come capacità di creare nuovi oggetti culturali 
(culture dei soggetti) [88, p.26]. 

3.3.3 L'autosviluppo come transizione verso un nuovo livello di 
mediazione attraverso attività costruttive intersoggettive 

La costruzione della logica dell'autosviluppo si basa sull'ipotesi dello sviluppo 
individuale come forma individuale di sviluppo storico [182]. La base teorica 
per costruire la logica dell'autosviluppo nell'ontogenesi è la comprensione 
della storia come cambiamento delle tipologie storiche del mondo oggetto 
della cultura. Il tipo di cultura storico-calcestruzzo corrisponde al tipo storico-
calcestruzzo dell'attività del soggetto [183]. Inoltre, l'attività del soggetto deve 
essere intesa non come un atteggiamento intenzionale pratico di una persona 
nei confronti della cultura del soggetto esterno, ma come un atteggiamento 
intenzionale pratico di una persona all'interno della cultura del soggetto. Cioè, 
come un modo di trasformazione pratica degli oggetti all'interno di una cultura 
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del soggetto. O, in altre parole, come un modo per riprodurre la cultura 
dell'oggetto. 

Da questo punto di vista, l'attività del soggetto è la relazione essenziale 
"interna" geneticamente iniziale di una persona nella cultura del soggetto, che 
esprime la relazione "interna" geneticamente iniziale di riproduzione della 
cultura del soggetto. 

Le attività soggettive sono legate alla loro realtà ideale e reale. La realtà ideale 
media la sua realtà reale e, viceversa, la realtà reale dell'attività del soggetto 
media la sua realtà ideale. L'attività della coscienza riflessiva agisce come 
relazione mediatrice. L'attività del soggetto è quindi la realtà reale mediata 
internamente dalla sua realtà ideale attraverso l'attività della coscienza 
riflessiva. La realtà reale dell'attività dei soggetti è la sua forma reale (processi 
e risultati della trasformazione di oggetti culturali l'uno nell'altro), mentre la 
sua realtà ideale è la sua forma ideale (obiettivi e modalità di attività). 

Il criterio per distinguere i tipi di attività tematiche può essere derivato da una 
sintesi sostanziale di due idee fondamentali di approccio sociale e riflessivo e 
storico-culturale. La sintesi sostanziale dell'idea dell'approccio storico-
culturale sull'essenza mediata dell'uomo e la mediazione come essenza dello 
sviluppo umano (L.S.Vygotsky,  B.D.Elkonin)  e l'idea dell'approccio 
socialee riflessivo sullo sviluppo come cambiamento sequenziale dei tipi di 
mediazione (S.L.Rubinstein) ci permettono di formulare l'idea dello sviluppo 
ontogenetico come cambiamento sequenziale dei tipi storici di attività 
mediatrici. Il tipo di attività del soggetto è determinato dal tipo di mediazione 
(il tipo di coscienza riflessiva) che ne costituisce la base [184], 

D'altra parte, la storia dello sviluppo della cultura della materia è un'unità di 
due vettori: "verticale" e "orizzontale". "Verticale" è un vettore di origine 
(vettore di origine; produzione) del nuovo contenuto della cultura dell'oggetto. 
"Orizzontale" è un vettore di formazione del nuovo contenuto della cultura 
dell'oggetto come risultato del vettore "verticale" [18, p.56]. 

La storia dello sviluppo della cultura del soggetto rappresenta l'unità dei 
periodi di origine e la formazione dei suoi nuovi contenuti. I periodi di origine 
sono periodi di trasformazione della qualità precedente in una nuova qualità. I 
periodi di formazione sono i periodi in cui si dà una forma adeguata alla qualità 
emersa. Così, la storia dello sviluppo è l'unità della genesi e della formazione 
della cultura dell'oggetto. Poiché la storia dello sviluppo della cultura 
dell'oggetto si svolge in condizioni e come risultato di un'attività congiunta, 
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può essere presentata come una storia di attività congiunta. Diverse 
periodizzazioni dello sviluppo dell'attività congiunta sono state suggerite in 
psicologia (S.L.Rubinstein, P.Y.Galperin) [89, p.205]. 

C'è una tradizione di considerare la vera esistenza dell'uomo (realtà 
dell'esistenza umana) come attività umana. Vale a dire, l'atteggiamento pratico 
deliberato dell'uomo nei confronti del mondo soggetto [107, p.128-135] [11, 
p.11] [9, p.195] [185, p.31] [186, p.303] [6, p.331] [6, p.394] [73, p.85] [27, 
p.45] [97, p.181] [6, p.172]. 

L'attività è l'unità di base della psiche umana [9, p.194] [9, p.192], quindi 
l'oggetto dell'analisi dovrebbe essere la logica dell'ontogenesi dell'attività 
come unità di base della psiche [68, p.366] [9, p.193] [9, p.193] [9, p.199] [10, 
p.270]. 

A questo proposito, le seguenti possono essere formulate come le principali 
disposizioni del concetto di autosviluppo. 

1. Una nuova attività disciplinare viene creata dagli studenti risolvendo una 
contraddizione storica tra una precedente attività disciplinare e una nuova 
situazione disciplinare. 

2. Il modo di creare una nuova attività di soggetto è l'attività costruttiva di 
soggetto interr, poiché solo nelle condizioni di attività costruttiva di soggetto 
interr nasce la riflessione storica delle singole attività di soggetto. 

3. Il mezzo per organizzare l'attività costruttiva intersoggettiva è (forma 
ideale) il significato della nuova forma di soggetto. Il metodo per produrre un 
nuovo valore è la comunicazione soggettiva interr, poiché solo nella 
comunicazione soggettiva interr nasce una riflessione storica sui valori delle 
forme dei soggetti. 

4. Il nuovo soggetto diventa un mezzo di comunicazione quando la nuova 
forma di soggetto assume il significato di una nuova forma di attività di 
soggetto collaborativo. 

5. Il nuovo valore viene creato trasformando il valore della precedente forma 
di oggetto nella precedente forma di un'attività in oggetto comune; la 
precedente forma di un'attività in oggetto comune nella nuova forma di 
un'attività in oggetto comune; la nuova forma di un'attività in oggetto comune 
nella nuova forma di un'attività in oggetto comune nel valore della nuova 
forma di oggetto. Un nuovo soggetto diventa allora un segno come mezzo per 
organizzare una nuova attività di soggetto collaborativo, e il suo significato 
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psicologico diventa il significato di una parola come mezzo per organizzare la 
comunicazione. 

6. In questa situazione, l'insegnante non trasmette alcun significato per 
l'assimilazione, ma organizza la storia delle situazioni di problemi genetici e la 
loro soluzione autonoma da parte degli studenti stessi. Uno strumento 
psicologico universale per la soluzione dei problemi genetici è la logica interna 
della complessità delle situazioni dei soggetti, nella comunicazione 
intersoggettiva la logica della complessità dell'attività dei soggetti che acquista 
significato. Il compito dell'insegnante è quello di creare una storia delle 
situazioni genetiche della materia, creando costantemente situazioni 
problematiche per gli studenti. Incoraggiarli a riflettere sulla logica storica 
dello sviluppo delle situazioni tematiche, dando importanza alla logica storica 
dello sviluppo delle proprie attività tematiche. 

La storia della comunicazione come contenuto psicologico delle forme del 
mondo soggetto della cultura deve essere considerata come un fondamento 
della periodizzazione dell'autosviluppo dell'ontogenesi umana, la cui essenza 
è l'attività creativa della coscienza riflessiva. In questo caso, la storia dello 
sviluppo del mondo della cultura può essere rappresentata come una sequenza 
di epoche di cambiamento dei tipi di comunicazione. E la logica storica del 
cambiamento dei tipi di comunicazione può essere basata sulla logica 
ontogenetica del cambiamento dei tipi di attività dei soggetti. Si può parlare 
dei seguenti tipi di dialogo storico: emotivo, intuitivo, razionale, storico. 

Poiché la logica interna dello sviluppo dell'attività dei soggetti è la logica del 
cambiamento dei tipi storici della sua intermediazione, è possibile parlare dei 
seguenti tipi storici di intermediazione adeguati ai corrispondenti tipi storici di 
culture (magica, mitologica, razionale e storica) [187] [188] [188] [189] [190] 
[191]. Questi tipi storici di cultura corrispondono ai tipi storici di mediazione 
e, di conseguenza, ai tipi storici di attività dei soggetti: sensoria-mediata, 
percettivo-mediata, simbolicamente mediata, segnica-mediata. Il vettore del 
cambiamento dei tipi di attività storiche è il vettore "verticale" 
dell'autosviluppo, il vettore della formazione dei tipi di attività storiche è il 
vettore "orizzontale" dell'autosviluppo [18, p.58]. 

L'attività del soggetto mediato sensorialmente è un insieme di azioni sensoriali 
individuali che trasformano una realtà iniziale in un insieme qualitativamente 
ordinato di soggetti con una proprietà comune. L'attività del soggetto mediata 
dalla percezione è una struttura di azioni percettive che trasforma la realtà 
iniziale in un insieme quantitativamente ordinato di oggetti con una struttura 
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di proprietà comune. L'attività di soggetto simbolico-mediata è un sistema di 
azioni simboliche che trasforma la realtà iniziale in classi formali di oggetti 
che hanno una forma di soggetto comune. L'attività di soggetto simbolico-
mediata è una storia di generazione di azioni che trasformano la realtà iniziale 
in classi sostanziali qualitativamente ordinate di oggetti con una logica comune 
di origine delle forme del soggetto. 

Poiché l'autosviluppo è un modo per cambiare il tipo di mediazione storica 
originale creando un nuovo tipo di mediazione storica, se il passaggio tra le 
fasi di sviluppo è fatto dallo studente stesso attraverso attività creative. Se 
l'attività dei soggetti è un modo di riprodurre la cultura dei soggetti, allora 
l'attività creativa è un modo di produrre la storia delle attività dei soggetti. 
L'attività del soggetto mediata dai sensori è il soggetto dell'azione creativa. 
L'attività di soggetto mediata dal punto di vista percettivo è il soggetto 
dell'azione creativa. L'attività di soggetto simbolico-mediata è il soggetto 
dell'attività creativa. L'attività storica intermedia è il soggetto dell'attività 
creativa. 

Ogni tipo storico di attività del soggetto, creato in condizioni di vettore di 
sviluppo "verticale", dopo il suo verificarsi si forma in condizioni di vettore di 
sviluppo "orizzontale". In tal modo, la forma di attività del soggetto che è 
emersa in precedenza nella fase successiva dello sviluppo non scompare, ed 
entra in una struttura di attività del soggetto di nuovo tipo storico tenendo conto 
della nuova qualità storica. Tenendo conto di quanto sopra, lo schema 
concettuale generale delle fasi di autosviluppo come produzione di attività 
tematiche può apparire come segue. 

1.1. Forma sensoriale di attività mediata dai sensi. 

2.1. Forma sensoriale di attività percettivo-mediata. 

2.2. Forma percettiva dell'attività percettivo-mediata. 

3.1. Forma sensoriale dell'attività simbolicamente mediata. 

3.2. Una forma percettiva di attività simbolicamente mediata. 

3.3. Forma simbolica di attività simbolico-mediata. 

4.1. Forma sensoriale dell'attività mediata dai segni. 

4.2. Una forma percettiva di attività mediata dai segni. 

4.3. Forma simbolica di attività mediata dai segni. 
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4.4. Forma storica di attività mediata dal segno. 

La suddetta periodizzazione dell'ontogenesi dell'autosviluppo è un'espressione 
della nota spirale di sviluppo dialettico. Qui ad ogni giro "orizzontale" si 
aggiunge una fase di formazione dell'attività. Questo accade perché ad ogni 
passo dello sviluppo "verticale" c'è una nuova forma di mediazione che si 
costruisce sulle precedenti e ne cambia la certezza qualitativa. 

Lo sviluppo "verticale" è il risultato di una forma ideale di attività sostanziale 
di nuovo tipo storico. La nuova forma ideale appare per la prima volta come 
una sola. Nel processo di sviluppo "orizzontale", nel processo di formazione, 
esso si generalizza e diventa adeguato al suo contenuto. Quando la forma ideale 
come risultato della sua generalizzazione (formazione) coincide con il suo 
contenuto, lo sviluppo "orizzontale" è completato e inizia un nuovo ciclo di 
sviluppo, ma già su un nuovo livello qualitativo. 

La logica dello sviluppo "verticale" è la logica di produrre una nuova forma 
mediatrice di attività sostanziale, espressa nella sequenza dei seguenti passi. 

Il primo passo. Costruire una nuova forma del soggetto correlando l'immagine 
della percezione di una nuova forma del soggetto e riflettendo sulla storia dello 
sviluppo delle forme del soggetto. Il secondo passo. Dare a una nuova forma 
di soggetto il significato di una forma di attività del soggetto come risultato 
della sperimentazione di una forma di attività del soggetto nel processo di 
stabilire una relazione tra una forma di attività del soggetto e una forma di 
attività del soggetto. Il terzo passo. Il significato della forma del soggetto è 
fissato nel significato della parola come mezzo di comunicazione. Il quarto 
passo: il significato della forma del soggetto è fissato nel significato della 
parola come mezzo di comunicazione. Il significato fissato nella parola agisce 
come un mezzo psicologico di sviluppo "orizzontale" (formazione) dell'attività 
di un nuovo soggetto. 

La logica dello sviluppo "orizzontale" è la logica di produrre una nuova 
struttura dell'attività del soggetto attraverso il significato di un nuovo tipo come 
mezzo psicologico, espresso nella sequenza dei seguenti passi. 

Il primo passo. Consapevolezza del problema della propria attività.  

Secondo passo. Consapevolezza della necessità di cambiare il vecchio modo 
di agire con il proprio impegno.  

Terzo passo. Formulare una definizione di una nuova forma di realtà 
sostanziale.  
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Quarto passo. Formulare una definizione di una nuova forma di azione 
sostanziale.  

Quinto passo. Formulare i criteri per ordinare gli articoli con un nuovo 
modulo.  

Sesta fase. Formulare un modo di ordinare gli oggetti con una nuova forma.  

Settimo passo. Formulare un metodo di azione formativa.  

Ottavo passo. Formulare modalità di monitoraggio e valutazione dei risultati 
dell'azione formativa.  

Nono passo. Formulare criteri per il monitoraggio e la valutazione dei risultati 
dell'azione formativa.  

Passo dieci. Creazione congiunta di mezzi e modalità di azione comune di 
formazione. Distribuzione congiunta dei compiti delle singole azioni 
formative. Attuazione pratica di azioni formative individuali. Verifica 
reciproca dei risultati delle singole azioni formative.  

Passo 11. Creazione congiunta di un risultato comune dai risultati delle singole 
azioni formative.  

Passo 12. Valutazione reciproca dei risultati delle singole azioni formative.  

Tredicesimo passo. Valutazione congiunta del risultato di un'azione formativa 
comune. Creazione congiunta di un campione del risultato dell'azione 
tematica. Valutazione reciproca dei metodi delle singole azioni formative. 
Stima congiunta della stima reciproca dei metodi delle azioni individuali di 
formazione.  

Quattordicesimo passo. Utilizzare il benchmark come strumento di 
valutazione reciproca delle azioni formative individuali degli studenti.  

Quindicesimo passo. Analisi congiunta dello scopo dell'attività formativa. 
Coordinamento dei singoli processi d'azione. Valutazione individuale della 
propria valutazione di un'altra azione individuale. Valutazione congiunta 
dell'autovalutazione congiunta dell'azione comune.  

Punto sedici. Formulazione congiunta dell'obiettivo dell'attività formativa. 
Creazione individuale di mezzi e modi di attività formativa.  

Passo diciassette. Autovalutazione individuale delle loro attività individuali in 
collaborazione. Autovalutazione individuale delle loro attività individuali in 
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collaborazione. Valutazione individuale della propria autostima.  

Diciottesimo passo. Creazione individuale di mezzi e modi di formazione 
dell'attività.  

Diciannovesimo passo. Creazione individuale di un benchmark per il risultato 
delle attività formative.  

Passo 20. Analisi individuale dello scopo delle attività formative e 
formulazione dei compiti attività formative.  

Ventunesimo passo. Formulazione individuale dell'obiettivo dell'attività 
formativa. 

La peculiarità di tutti i concetti di sviluppo disponibili nella psicologia 
moderna (e uno dei problemi principali della psicologia moderna) è che sono 
tutti concetti di sviluppo di tipo "orizzontale" (o "funzionale") [183]. Come 
prova di questa affermazione, si può offrire un'analisi dei meccanismi mentali 
di base che sono alla base di questi concetti e che agiscono come meccanismi 
di appropriazione dell'esperienza sociale. Esistono due meccanismi di base: il 
meccanismo della mediazione causale e il meccanismo della mediazione dei 
segni. 

Meccanismo di mediazione causale ("cause esterne attraverso condizioni 
interne") (S.L.Rubinstein)) per sua natura non è un meccanismo di origine di 
nuova qualità (nuovi contenuti). L'essenza del meccanismo di mediazione 
causale è la traduzione della forma attraverso le catene della riflessione 
induttiva [183]. Nel meccanismo di mediazione causale, la componente 
principale è la mediazione delle cause esterne per condizioni interne. 

Le condizioni interne in tutti i tipi storici di interazione (fisica, chimica, 
biologica, sociale) agiscono come il criterio principale che determina la 
possibilità di interazione e di riflessione reciproca. Procedendo in questo 
modo, solo gli oggetti che hanno forme adeguate possono entrare in interazione 
(solo gli oggetti aventi forma fisica entrano in interazione fisica; gli oggetti 
aventi forma chimica entrano in interazione chimica; gli oggetti aventi forma 
biologica entrano in interazione biologica; gli oggetti (soggetti) aventi forma 
sociale entrano in interazione sociale). 

Ciò significa che la possibilità di mediazione causale come meccanismo di 
interazione è determinata dal rapporto tra le forme di causa e l'oggetto da 
provocare. Se queste forme sono inadeguate, non c'è riflessione reciproca e non 
c'è interazione. Se queste forme sono adeguate, allora si verifica la riflessione 
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e l'interazione viene effettuata. Qualsiasi interazione è un'influenza reciproca 
della forma di causa sulla forma dell'oggetto causale, come risultato della quale 
la forma è generalizzata. 

Nel processo di causa e conseguente riflessione induttiva che fornisce 
l'interazione causale, non si producono nuove forme (non si verifica). Le forme 
disponibili prima dell'interazione, che servono come criteri per la possibilità di 
interazione, sono generalizzate. In altre parole, acquisiscono una forma sempre 
più generale, sempre più adeguata. Di conseguenza, l'intermediazione causale 
come meccanismo di riflessione induttiva, che è un meccanismo di traduzione 
delle forme attraverso catene di causalità, non può essere considerata come un 
meccanismo di sviluppo "verticale" (come meccanismo di origine delle nuove 
forme). È un meccanismo di formazione induttivo, per cui la forma soggettiva 
iniziale (condizioni interne) è sempre più generalizzata nella logica "dal 
singolo - all'universale". Tale formazione è uno sviluppo "orizzontale" (o 
"funzionale"). 

Anche il meccanismo di mediazione del segno-mediante (il meccanismo di 
mediazione della forma ideale oggettiva per forma ideale soggettiva) per sua 
natura non è un meccanismo per produrre nuove forme. L'essenza del 
meccanismo di mediazione dei segni è la traduzione della forma ideale 
oggettiva nella forma ideale soggettiva dell'attività del soggetto nel processo 
di riflessione deduttiva (di conduzione) dovuta all'imitazione [183]. 

Ciò significa che la possibilità di mediazione dei segni come meccanismo di 
riflessione deduttiva è determinata dal rapporto di adeguatezza delle forme 
ideali oggettive e soggettive. Se le forme ideali sono inadeguate, la riflessione 
deduttiva non avrà luogo e l'attività del soggetto non avrà luogo. Se le forme 
ideali sono adeguate, allora si verificherà una riflessione deduttiva e l'attività 
del soggetto non avrà luogo. 

Non vengono prodotte (non create) nuove forme nel processo delle attività 
tematiche svolte nell'ambito del meccanismo di riflessione deduttivo. La forma 
ideale soggettiva (senso personale) disponibile prima dell'attività del soggetto, 
che funge da criterio della possibilità dell'attività del soggetto, si forma 
(riassunta) come risultato dell'assegnazione della forma ideale oggettiva. Di 
conseguenza, l'intermediazione del segno come meccanismo di riflessione 
deduttiva che garantisce l'attuazione dell'attività del soggetto non può essere 
considerata come un meccanismo di sviluppo "verticale" (come meccanismo 
di origine di nuove forme). È un meccanismo di formazione deduttiva, per cui 
la forma oggettiva originaria (la forma ideale di cultura) si concretizza sempre 
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più nella logica del "dall'astratto al concreto". Tale formazione è anche uno 
sviluppo "orizzontale" (o "funzionale"). 

Così, né la riflessione induttiva né l'imitazione della riflessione deduttiva 
producono nuove forme, ma sono intrinsecamente progettate per riprodurre 
forme esistenti e, attraverso la riflessione induttiva o deduttiva, per garantire la 
loro generalizzazione come risultato della formazione. 

Il problema dell'origine delle nuove forme ideali può essere risolto solo 
abbandonando la natura esterna (sociale) dell'uomo e adottando una 
disposizione sulla natura storica dell'uomo. Se una persona sociale è in grado 
di appropriarsi delle opportunità sociali e di trasformarle in determinanti dello 
sviluppo individuale, la persona creativa è in grado di generare determinanti 
individuali di autosviluppo e poi, come risultato della generalizzazione, di 
trasformarle in opportunità sociali. 

Una persona capace di autosviluppo è in grado di produrre nuove forme di 
attività. Ciò significa che in un unico processo di autosviluppo, la produzione 
di nuove forme (vettore "verticale" di autosviluppo) è il principale, e la 
generalizzazione delle forme originali è subordinata (vettore "orizzontale" di 
autosviluppo). Il principale problema teorico della psicologia dello sviluppo è 
il problema delle nuove forme di attività. 

3.3.4 Fabbricazione di forme ideali come mezzo per generare fattori 
determinanti per l'autosviluppo 

Secondo le linee guida del concetto di autosviluppo, per registrare un fatto 
empirico, una persona deve prima creare un'idea adeguata. Prima di iniziare a 
produrre e analizzare nuovi fatti empirici, un essere umano dovrebbe 
ricostruire la sua coscienza, creare un nuovo schema concettuale, un nuovo 
concetto. In generale, l'essere umano, come soggetto di autosviluppo, agisce e 
produce cose secondo quei concetti che costruisce in comunicazione con le 
altre persone. Queste nozioni sono create dalla persona stessa, non sono prese 
in prestito, non si appropriano della realtà sociale [181, p.269], poiché la realtà 
sociale richiesta non esiste ancora e deve essere costruita, costruita [88, p.27]. 

Dal punto di vista del concetto di autosviluppo, il ruolo principale 
nell'ontogenesi umana è svolto dalla creazione di una nuova esperienza sociale 
(sensuale e razionale), diversa da quella accumulata dalle generazioni 
precedenti [180, p.193]. 

Nell'educazione che promuove la cultura, il processo di creazione di nuove 
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esperienze sociali avviene come un processo di generazione di nuovi valori 
(conoscenza) da parte degli studenti stessi. In questo senso, la nascita culturale 
è autoeducazione. Nell'attività creativa l'allievo, sotto la guida dell'insegnante, 
crea nuove conoscenze che, in base alla sua natura di soggetto-oggetto, 
dipendono dalle azioni dell'allievo nel senso che possono nascere solo come 
risultato dell'attività generatrice dell'allievo stesso [192, p.83-96]. 

L'autoformazione, che è la principale via di origine delle nuove conoscenze 
come risultato dell'attività generatrice dello studente, è direttamente collegata 
alla concettualizzazione di una nuova situazione empirica e alla successiva 
conferma empirica del concetto creato. L'autoformazione è intesa come la 
creazione indipendente da parte degli studenti di nuove conoscenze sotto forma 
di nuovi valori. La creazione di nuovi significati da parte degli studenti stessi 
è l'essenza dell'autoformazione (nascita culturale). 

La specificità del concetto di autosviluppo è che la creazione di conoscenze 
specifiche si basa sulla creazione preliminare di conoscenze astratte. La 
conoscenza concreta deriva dagli studenti da una conoscenza astratta come 
base unica creata sotto forma di ipotesi dagli stessi studenti in una situazione 
problematica. 

Pertanto, è necessario iniziare un'ulteriore autoformazione (come nascita 
culturale) con una situazione problematica. Con la contraddizione tra la nuova 
realtà empirica e la precedente conoscenza concettuale. Risolvendo la 
situazione problematica, il vecchio sapere astratto si trasforma nel nuovo 
sapere astratto, dal quale si deduce il sapere concreto come dalla base comune, 
sulla base della quale si produce il nuovo empirismo. 

La specificità del processo culturale nascente dell'autoformazione consiste nel 
fatto che il processo di autosviluppo inizia con il compito di una situazione 
problematica, il mezzo per risolvere la quale si creano nuove opportunità 
(nuova conoscenza concettuale; nuovo tipo di valori). Queste nuove possibilità 
fungono da determinanti per lo sviluppo di sé che avviene come trasformazione 
di nuove possibilità di attività dei soggetti nella loro nuova realtà. Il processo 
di creazione di forme ideali è la componente principale dell'autosviluppo e 
rappresenta un modo per creare le determinanti dell'autosviluppo dell'uomo 
come essere creativo. L'autosviluppo dell'uomo si conclude con la creazione di 
una nuova esperienza sociale, i cui contenuti sono i valori di un nuovo tipo e 
la forma - sistemi di segni di un nuovo tipo [88, p.94]. 

La nascita culturale è uno dei principali fattori dell'attività pedagogica [88, 
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p.16], insieme al compito di situazione problematica, organizzazione della 
creazione indipendente di forme ideali, creazione di nuovi soggetti con l'aiuto 
della forma ideale come mezzo, ecc. La nascita culturale è un momento 
internamente necessario di organizzazione del processo di autosviluppo delle 
capacità creative di una persona storica in un bambino. Il risultato dell'attività 
culturale nascente, nel corso della quale si producono nuove conoscenze 
(valori), è la creazione di nuovi fattori determinanti per il suo sviluppo 
personale [88, p.30]. 

L'autosviluppo dello studente si realizza in condizioni di particolare attività 
creativa finalizzata alla creazione di nuove capacità umane. Fin dall'inizio, 
questa attività si svolge in un'atmosfera speciale di interazione adulta e centrata 
sullo studente. Se l'argomento delle attività creative e creative è un'abilità, 
possiamo parlare di autoformazione come forma universale di autosviluppo. 

Il contenuto dell'autosviluppo è il cambiamento qualitativo che avviene nella 
struttura dell'attività del soggetto nel passaggio da un tipo storico ad un altro e 
nella struttura delle sue capacità. Ad esempio, in un'attività di tipo intuitivo, la 
capacità principale è l'intuizione, mentre in un'attività di tipo razionale - la 
riflessione. La peculiarità della creazione di nuove abilità è che viene svolta da 
uno studente solo in attività intersoggettiva con altri studenti, organizzata da 
un adulto. 

Uno studente può solo compiere un atto di autosviluppo e costruire un nuovo 
tipo di coscienza in collaborazione con gli altri studenti. Il nuovo tipo storico 
di coscienza nasce come "prodotto intersoggettivo" dell'attività costruttiva 
intersoggettiva, il modo di organizzare che è la generazione culturale. 

La comunicazione intersoggettiva è un prerequisito per il processo di creazione 
di una nuova esperienza sociale per gli studenti. Inizialmente, essa si pone 
come condizione necessaria e universale per l'organizzazione dell'attività 
costruttiva intersoggettiva. L'autosviluppo umano avviene attraverso la 
creazione di nuove forme storiche di coscienza. Tale autosviluppo si realizza 
come transizione dalla precedente forma storica dell'attività del soggetto alla 
sua nuova forma storica come risultato di un'attività costruttiva intersoggettiva. 
Questa transizione è il processo di andare oltre la precedente forma storica 
della coscienza riflessiva come risultato della creazione della sua nuova forma 
storica [184]. 

Nel processo di produzione di nuove forme storiche di attività soggettiva 
l'uomo in comunicazione con le persone crea nuove forme di cultura umana e 
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nel processo di tale creazione si sviluppa come uomo creativo [88, p.22]. Nel 
processo di autosviluppo umano il ruolo della comunità cambia radicalmente. 
Consiste nel fatto che un nuovo tipo di psiche viene prima prodotto 
congiuntamente in una forma intersoggettiva, che viene poi trasformata in una 
psiche individuale di ogni persona. 

La creazione di nuove forme storiche della cultura oggettuale si realizza nel 
corso dell'attività costruttiva intersoggettiva, la cui essenza è la produzione di 
nuove forme storiche di coscienza riflessiva come capacità mentale 
fondamentale [82, p.117]. Questo processo si traduce nella produzione da parte 
di una persona delle proprie capacità come nuove capacità universali. 

Nel processo di nascita culturale, ogni persona crea nuovi mezzi e modi di 
coscienza. La capacità di agire in modo creativo in situazioni problematiche 
non è inizialmente data a una persona. Pertanto l'attività creativa si crea 
contemporaneamente ad un nuovo tipo di coscienza riflessiva. Solo in questo 
caso diventa possibile creare una nuova realtà soggettiva della cultura. Queste 
transizioni si realizzano attraverso la creazione culturale. 

Da un lato, un bambino sviluppa e forma una speciale attività creativa "auto-
creativa"; dall'altro, sulla sua base, produce nuove forme storiche di coscienza 
riflessiva come capacità di base. Questi due processi costituiscono una forma 
universale di autosviluppo del bambino. 

La natura creativa dell'uomo presuppone che in una società storica ogni 
membro dell'essere umano sia preparato fin dalla nascita ad essere in grado di 
creare nuove capacità e nuove norme di attività sociale comune ad esse 
corrispondenti. La creazione di abilità socialmente significative da parte di un 
individuo è un'attività speciale (creativa), il cui obiettivo oggettivo è la 
produzione di abilità di tipo umano sotto forma di produzione di abilità 
individuali. 

La realtà delle capacità umane creative è la storia della cultura (materiale e 
spirituale) del soggetto. Quindi la creazione di capacità è un'attività creativa 
dell'uomo stesso per creare una nuova cultura del soggetto [88, p.28]. Questa 
attività dovrebbe essere adeguata alle capacità umane, che sono segnate nella 
nuova storia della cultura della materia. 

Per individuare nuove capacità che le rendano universali, una persona deve 
diventare creatrice della cultura del soggetto, e questo è possibile solo 
attraverso altre persone, in comunicazione intersoggettiva con loro. Solo nella 
comunicazione intersoggettiva una persona può costruire un'adeguata attività 
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creativa. Per la sua funzione, questo processo è auto-educazione. 

La produzione di modi adeguati per creare creativamente una cultura della 
materia può essere realizzata solo se lo studente è inserito in un vivace rapporto 
comunicativo con altri studenti e adulti che organizzano la produzione 
culturale come mezzo per generare una cultura della materia, contribuendo così 
alla sua capacità di costruire e ricostruire i propri atteggiamenti e le proprie 
norme. 

Poiché per sua natura l'attività creativa è un modo di generare strumenti 
psicologici (segni), la prima fase della creazione culturale (l'inizio della 
"nascita") è una comunicazione diretta (reale) degli studenti, organizzata da un 
adulto, in cui un adulto organizza la creazione autonoma dei primi, primitivi 
segni da parte degli studenti. 

Procedendo dalla logica generale dello sviluppo storico, nel sistema 
dell'educazione culturale nascente, emerge, in primo luogo, la situazione che 
pone la necessità del passaggio del bambino a una nuova forma storica di 
attività disciplinare, legata all'impossibilità di agire adeguatamente nella 
situazione di una nuova cultura disciplinare, e, in secondo luogo, la situazione 
della creazione di una nuova attività disciplinare. 

La connessione interna tra le origini culturali e l'autosviluppo si esprime nella 
nozione di "spazio storico di possibile autosviluppo". L'ipotesi principale 
presuppone la considerazione della nascita culturale come mezzo di 
autosviluppo. 

La nascita culturale è il fattore che garantisce l'autosviluppo, senza il quale 
l'autosviluppo diventa impossibile. La nascita culturale come modo per creare 
nuove opportunità (nuove forme ideali) è un fattore che garantisce 
l'autosviluppo dei suoi determinanti. Come risultato dell'applicazione di forme 
ideali di attività soggettiva creata come risultato della creazione culturale come 
mezzo di autosviluppo, la vera forma di attività soggettiva cambia. Diventa 
adeguato alla nuova situazione del soggetto, che permette ad una persona di 
agire efficacemente nelle nuove condizioni della nuova cultura del soggetto. 
Questo è il ruolo fondamentale della nucleazione culturale nello sviluppo 
personale [193]. 

Nuove forme ideali (nuovi valori) stabiliscono lo spazio storico per un 
possibile autosviluppo e fungono da nuove opportunità (determinanti per 
l'autosviluppo). La coscienza riflessiva, trasformando le nuove possibilità dell'-
attività del soggetto nella sua nuova realtà, completa il cambiamento 
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qualitativo dell'attività del soggetto, completa l'atto di autosviluppo umano [88, 
p.22. 

In termini di concetto di autosviluppo, la creazione di nuove forme ideali è 
fornita dai processi di trascendenza [194]. L'area dei processi trascendenti 
definisce lo spazio storico per un possibile autosviluppo di uno studente. -
Termini ottimali di nascita culturale come la creazione di nuove forme ideali 
sono fissati dallo spazio storico di possibile autosviluppo. 

Se la necessaria (potenziale) capacità di creare nuove forme ideali supera la 
capacità (effettiva) esistente, allora la necessità di creare nuove forme ideali 
(nuovi valori) diventa un fattore decisivo per lo sviluppo personale del 
bambino. 

L'autosviluppo, realizzato nel processo di di diradamento della cultura come 
risultato della trascendenza, è la trasformazione del precedente contenuto 
storico della psiche nel suo nuovo contenuto storico. La trasformazione del 
precedente livello di sviluppo attuale nello spazio storico del possibile 
autosviluppo, e lo spazio storico del possibile autosviluppo nel nuovo livello 
di autosviluppo attuale è l'essenza dell'autosviluppo dello studente [88, p.26]. 

Il concetto di autosviluppo è un modo per includere l'uomo nel processo storico 
di automovimento del mondo soggetto (la natura) come fonte. Il concetto di 
autosviluppo considera l'uomo come una forza interna della natura, la fonte 
interna della sua automotivazione. L'uomo con la sua attività creativa produce 
nuove opportunità e le trasforma in una nuova realtà. Nuove possibilità della 
natura emergono come nuove possibilità dell'uomo (attività umana) come 
risultato della soluzione di problemi genetici. Questo dà motivo di parlare della 
nuova psicologia creativa dello sviluppo del sé come una delle varianti della 
nuova psicologia fondamentale [195, p.153] [196, p.423]. 

"Verticale" ("età") vettore di auto-sviluppo è un auto-cambiamento qualitativo 
("auto-costruttore"; "auto-sviluppo": "... L'uomo è un essere artificiale, 
autocostruito" (M.K.Mamardashvili) [2, p.146]. Tale autotrasformazione 
avviene a scapito della creazione di nuove possibilità da parte dell'uomo stesso. 
Le capacità umane esistono come forme ideali della sua attività. Pertanto, il 
problema dell'origine delle nuove possibilità è il problema dell'origine delle 
forme ideali. Le forme ideali create da una persona sono mezzi psicologici di 
autosviluppo, mezzi del suo cambiamento qualitativo. L'autosviluppo è uno 
sviluppo autodeterminato. Vale a dire lo sviluppo, che avviene come risultato 
della creazione da parte di una persona del fattore determinante del proprio 
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sviluppo. 
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La mediazione creativa (la riflessione soggettiva come ricostruzione di una 
nuova forma ideale come mezzo per costruire una nuova forma reale) è il 
meccanismo di base per produrre forme ideali come determinanti "interni" 
dell'attività creativa. Come forme in cui avviene l'autosviluppo umano. 

Per autosviluppo si intende l'autocambiamento qualitativo di una persona 
attraverso la produzione di nuove forme storiche di attività soggettiva. Come 
mezzo di autosviluppo è la storia dello sviluppo della cultura degli oggetti. 
Tutte le forme storiche di cultura oggettuale (passato, presente e futuro) sono 
accomunate da una comune modalità di origine - l'attività creativa e il suo 
meccanismo di mediazione creativa (riflessione soggettiva). 

Come criterio per distinguere le forme storiche della cultura oggettuale sono i 
tipi di valori prodotti dalle corrispondenti attività creative e riprodotti dalle 
corrispondenti attività del soggetto (tipo di valore sensoriale - schema 
sensoriale; tipo di valore percettivo - struttura percettiva; tipo di valore 
simbolico - logica della riproduzione della forma; tipo di valore storico - 
logica della produzione della forma. 

L'integrità della storia del mondo della cultura è garantita dall'attività creativa 
come modo universale di autosviluppo. L'attività creativa come capacità 
universale di una persona è l'essenza dell'autosviluppo del mondo dei soggetti 
e, allo stesso tempo, è l'essenza di una persona che si autosviluppa come 
soggetto dell'attività creativa. 

L'universalità umana come soggetto dell'attività creativa è determinata dalla 
relazione tra il modo di autosviluppo di un soggetto individuale e il modo di 
autosviluppo del mondo dei soggetti. L'essere umano come soggetto universale 
acquisisce la proprietà dell'universalità perché produce la capacità comune al 
mondo dei soggetti e a tutti i singoli soggetti - attività creativa a scapito della 
costruzione della logica della cultura (significato storico della storia della 
cultura del soggetto). L'essere umano universale produce l'universale in 
un'unica forma. 

La determinatezza dell'autosviluppo del mondo soggetto come transizione da 
una forma storica a un'altra non può che essere "interna". Pertanto, 
l'autosviluppo è possibile solo in condizioni di attività creativa, la cui essenza 
è la generazione di nuovi determinanti (forme ideali) da parte dell'attività 
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creativa. 

Lo scopo dell'attività creativa è la forma ideale attraverso la quale nasce il 
mondo soggetto di una nuova cultura come mezzo psicologico. L'attività 
creativa è un modo per produrre significati e con il loro aiuto come mezzo 
psicologico - la produzione di segni. 

L'essere umano come soggetto dell'attività creativa genera se stesso come 
soggetto dell'attività soggettiva come risultato della mediazione creativa. -
L'attività creativa come capacità di trasformare la precedente forma ideale di 
attività soggettiva nell'obiettivo dell'attività costruttiva è la capacità principale 
di una persona universale necessaria per lo sviluppo personale. Con la sua 
attività costruttiva, l'essere umano universale produce la realtà storica come 
unità della realtà soggettiva e oggettiva. 

La specificità dell'essere umano come soggetto di mediazione creativa (come 
soggetto di attività creativa) è che, possedendo una coscienza storica, produce 
forme ideali, grazie alle quali diventa creatore, creatore della propria storia 
come storia della cultura del soggetto, della socialità e della storia del mondo 
del soggetto. 

L'uomo come soggetto di mediazione creativa è il produttore della forma 
ideale, che egli stesso, come risultato dell'attività creativa, genera, e quindi 
oltre i limiti e i confini dei quali è in grado di andare. 

Da questo punto di vista, l'autosviluppo dell'essere umano universale è 
determinato dalla forma ideale che egli stesso si costruisce (creando dalla sua 
coscienza e dalla sua volontà), per cui la determinatezza creativa dell'uomo ha 
una natura "interiore". In questo caso i processi di autosviluppo diventano 
processi di origine umana [68, p.134]. � �



215 

4. BASI TEORICHE E METODOLOGICHE DELL'-
ORGANIZZAZIONE SPERIMENTALE DELL'AUTOSVILUPPO 

�

4.1 Apprendimento partecipativo e attività cognitive come modo per 
assegnare le forme ideali 

Nella psicologia moderna, lo sviluppo individuale dello studente è considerato 
in relazione all'apprendimento, che si realizza attraverso l'organizzazione delle 
attività di apprendimento degli studenti. L'apprendimento è inteso come un 
modo per acquisire nuove opportunità, che esistono nella cultura sotto forma 
di forme ideali. Questo punto di vista è condiviso da quasi tutti i teorici e i 
professionisti dell'istruzione, indipendentemente dalle loro preferenze teoriche 
e dai termini che usano. 

Indipendentemente da come viene presentato (se riconosciuto) il legame tra 
apprendimento e sviluppo, lo sviluppo è sempre visto come determinato da 
forme ideali culturali. Questo vale sia per i concetti che affermano il ruolo 
guida dell'apprendimento nello sviluppo mentale (concetti storico-culturali) sia 
per i concetti che vedono i processi di apprendimento come coincidenti con i 
processi di sviluppo (concetti sociali-riflessivi). 

Entrambi questi punti di vista, che potenzialmente includono tutti i possibili 
concetti psicologici di sviluppo (e di apprendimento), partono dal presupposto 
che una persona acquisisce nuove opportunità appropriandosi della realtà 
sociale sia attraverso il meccanismo della determinatezza causale (concetti 
riflessivi della psiche) sia attraverso il meccanismo della determinatezza mirata 
(concetti culturali della psiche) [197, p.67] [198, p.580] [199, p.585] [200, 
p.13-36]. 

Da questo punto di vista, le attività educative degli scolari sono un modo per 
assegnare agli studenti forme di cultura oggettive e ideali, organizzate 
dall'insegnante. Questo schema di origine delle forme ideali soggettive 
determina un certo carattere di sviluppo. Vale a dire, lo sviluppo condizionato 
dall'apprendimento, basato sullo schema di assegnazione delle forme ideali 
come fattore determinante dello sviluppo individuale, ha una natura "esterna". 
La natura "esterna" dello sviluppo esprime il modo in cui le determinanti 
dell'origine dello sviluppo e la loro natura. Cioè, in condizioni di sviluppo 
"esterno", le determinanti dello sviluppo non sono prodotte dagli studenti 
stessi, ma si appropriano di loro. 
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A questo proposito, le tecnologie di apprendimento disponibili in psicologia 
sono modi per organizzare l'appropriazione da parte degli studenti delle forme 
ideali come nuove opportunità e determinanti dello sviluppo "esterno", e per 
loro natura non possono essere usate per organizzare lo sviluppo personale. 
Allo stesso tempo, la tecnologia per l'organizzazione dell'autosviluppo non può 
essere creata senza un'analisi critica delle tecnologie di apprendimento 
disponibili. Una delle più preferibili e conosciute tecnologie moderne di 
organizzazione dello sviluppo deterministico "esterno" è la tecnologia di 
sviluppo dell'apprendimento (D.B.Elkonin V.V.Davydov). 

A nostro avviso, questa tecnologia è un punto di partenza necessario per 
sostanziare le dinamiche della struttura dell'attività costruttiva intersoggettiva 
come forma di organizzazione dell'autosviluppo. L'analisi delle dinamiche 
della struttura dell'attività di apprendimento come soggetto tecnologico 
dell'organizzazione dell'apprendimento in via di sviluppo ci permette di 
passare alla costruzione delle dinamiche dell'attività creativa come soggetto 
tecnologico dell'organizzazione dell'autosviluppo. 

Struttura delle attività di apprendimento congiunto 

Si può dedurre dalla struttura dell'attività disciplinare [201] [202, p.632.], che 
funge da soggetto di appropriazione nelle condizioni di un processo educativo 
culturale-consumatore. 

La logica dell'attribuzione si forma nella situazione della necessità per lo 
studente di "entrare" nell'ambiente culturale della materia contemporanea 
attualmente esistente. In questo caso, come modo di assegnare la struttura 
normativa dell'attività disciplinare è un'attività educativa, che fornisce una 
padronanza passo dopo passo, passo dopo passo, di tutte le componenti dell'-
attività disciplinare. 

Il primo passo è quello di assegnare la forma ideale, che è un modo comune di 
fare le cose. Questo mostra una caratteristica specifica del metodo di 
modellazione genetica (deduttivo), che si basa sulla proiezione della 
componente astratta della cultura come universale su una singola realtà 
individuale dello studente. 

Struttura delle attività educative e cognitive congiunte 

1. Insegnante che crea una situazione problematica. 

2. Formazione da parte dell'insegnante di motivazione educativa e cognitiva 
degli alunni. 



217 

3. Formulazione da parte dell'insegnante degli obiettivi (compiti) delle 
attività educative e cognitive degli studenti. 

4. Dimostrazione da parte dell'insegnante della forma ideale assegnata agli 
studenti. 

5. Simulazione da parte dell'insegnante della forma ideale assegnata agli 
studenti. 

6. Organizzazione dell'insegnante per l'apprendimento da parte degli studenti 
del modello da assegnare alla forma ideale. 

7. Formulazione di compiti pratici da parte dell'insegnante per risolverli con 
l'aiuto di una forma ideale appropriata come strumento psicologico. 

8. L'organizzazione dell'insegnante di soluzione pratica dei compiti in classe, 
il mezzo psicologico per risolvere che è una forma ideale assegnata. 

9. Controllo da parte dell'insegnante (in base a criteri propri) della correttezza 
del percorso e del risultato della soluzione dei problemi pratici da parte degli 
studenti della classe. 

10. La valutazione dell'insegnante (in base a criteri propri) della correttezza del 
modo e del risultato dei compiti pratici risolutivi degli studenti. 

11. Monitoraggio e valutazione da parte dell'insegnante (in base a criteri 
propri) del grado di forma ideale. 

12. Conclusioni dell'insegnante. 

La struttura dell'attività educativa e cognitiva congiunta nel concetto di 
sviluppo dell'apprendimento è più sviluppata (Elkonin D.B. Davydov V.V. 
Tsukerman G.A. Rubtsov V.V.). In questo concetto il contenuto, la struttura e 
la struttura delle attività educative e cognitive derivano dall'affermazione che 
l'insegnamento è l'acquisizione (appropriazione) di conoscenze e competenze 
[109, p.145]. L'attività educativa e cognitiva (insegnamento) è un modo di 
assimilare (assegnare) intenzionalmente conoscenze e competenze [109, 
p.146]. Il concetto di apprendimento e di attività cognitiva deriva dal concetto 
di "educazione", che è un modo di trasmettere (trasmettere) l'esperienza sociale 
delle generazioni precedenti - nuova. La principale specificità del concetto di 
sviluppo dell'educazione, che determina la sua posizione di leader tra i moderni 
concetti psicologici e pedagogici, è che il contenuto dell'attività di 
apprendimento è la conoscenza teorica, non qualsiasi esperienza sociale [109, 
p.146]. 
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La peculiarità dell'attività educativa e cognitiva nel concetto di sviluppo 
dell'apprendimento è che essa è costruita non secondo il metodo di origine del 
sapere teorico, ma secondo il metodo della sua presentazione, che è la logica 
del "salire dall'astratto al concreto" [109, p.151]. Pertanto, l'attività educativa 
e cognitiva è determinata dalla conoscenza teorica come prodotto dell'attività 
sociale, che è "pronta" [109, p.151]. (come "teoricamente astratto") esiste già 
a priori nell'esperienza sociale. 

L'essenza dell'attività educativa e cognitiva è che gli studenti non creano questa 
conoscenza teorica, ma la assegnano [109, p.152]. Pertanto, per sua natura, 
l'attività educativa e cognitiva è culturalmente consumante e quindi 
l'apprendimento dovrebbe essere costruito in modo da ricreare il processo 
storico che ha portato alla formazione di un sistema di conoscenze specifiche 
come risultato della riproduzione della loro base teorica comune [109, p.152]. 
Ne consegue che nel concetto di sviluppo dell'apprendimento, l'apprendimento 
e l'attività cognitiva non è un modo di produrre nuove conoscenze teoriche, ma 
è un modo di riprodurle per imitazione. 

Nel concetto di formazione allo sviluppo, l'apprendimento e le attività 
cognitive sono un sistema di azioni coerentemente eseguite. La base 
psicologica dell'attività educativa e cognitiva è il bisogno dello studente di 
attività educative e cognitive (attività di assegnazione). Il contenuto 
dell'attività educativa e cognitiva è la conoscenza teorica [109, p.157]. La 
necessità dell'attività educativa e cognitiva si trasforma nei motivi delle attività 
di apprendimento, i cui contenuti sono le modalità di riproduzione del sapere 
teorico [109, p.157]. L'azione di accettare da un insegnante (o, nelle fasi 
successive dell'attività educativa, una formulazione autonoma) un problema di 
apprendimento, che stabilisce il carattere delle successive attività di 
apprendimento, in conseguenza delle quali avviene lo sviluppo dello studente 
[109, p.157] [109, p.158] [109, p.158] [109, p.159] [109, p.182]. 

L'azione di trasformare le condizioni del compito di apprendimento. Come 
risultato di questa azione, si rivela un atteggiamento universale dell'oggetto in 
studio, che diventa poi il contenuto del corrispondente concetto teorico. La 
peculiarità dell'atteggiamento universale sta nel fatto che, da un lato, è una 
realtà di una situazione di soggetto trasformato e, dall'altro, funge da base 
geneticamente iniziale (fonte) di tutte le caratteristiche private dell'intero 
oggetto. La ricerca di questa relazione è il risultato di un'analisi del pensiero. 
La peculiarità di questa azione educativa è che inizialmente questa analisi 
prende la forma di una trasformazione delle condizioni reali dei soggetti. 
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Pertanto, questa azione ideale viene inizialmente eseguita nella forma reale 
[109, p.182]. L'azione della modellazione. Come risultato di questa azione, 
l'isolato in una forma reale, che esprime le caratteristiche esterne dell'oggetto, 
l'atteggiamento generale è fissato in una forma ideale (soggetto, grafico e 
alfabetico), che esprime le caratteristiche interne dell'oggetto. Il modello 
educativo, prima come prodotto del pensiero, poi diventa un mezzo per 
pensare. 

Effetto della trasformazione del modello di relazione per studiare le sue 
proprietà in "forma pura". Poiché le relazioni universali sono "pure" nel 
modello, trasformando e ricostruendo il modello di apprendimento, gli studenti 
studiano le proprietà delle relazioni universali stesse (astrazione sostanziale). 
Azione di costruzione del sistema dei problemi privati risolti in modo generale. 
Come risultato di questa azione, gli studenti trasformano il problema 
dell'apprendimento in un sistema di compiti privati che vengono risolti in modo 
comune, che è stato appreso come risultato di precedenti attività di 
apprendimento. L'azione di controllo. L'obiettivo è quello di assicurarsi che le 
restanti attività corrispondano alle condizioni e ai requisiti del compito di 
apprendimento. Come risultato del controllo, l'allievo stabilisce un legame tra 
la struttura operativa dell'attività e le condizioni del compito e il risultato 
ottenuto. Il controllo fornisce la completezza della struttura operativa 
dell'azione e la correttezza della sua esecuzione. 

Azione di valutazione. Identifica se (e in che misura) il modo generale in cui 
l'obiettivo di apprendimento è raggiunto o meno, se (e in che misura) il risultato 
delle attività di apprendimento è coerente con il loro obiettivo finale. 
L'esecuzione di attività di controllo e di valutazione fornisce una relazione 
continua tra il contenuto delle proprie azioni e il compito da svolgere 
(riflessione). L'attività educativa è quindi un modo per formare una coscienza 
riflessiva [109, p.160]. 

Ne consegue che nel concetto di sviluppo dell'apprendimento e dell'attività 
cognitiva (insegnamento) è il processo di appropriazione (assimilazione) di un 
modo comune, che è il principio di organizzazione di ogni azione. La 
peculiarità di tale attività educativa e cognitiva è che la soluzione dell'effettivo 
problema pratico si realizza solo dopo l'assegnazione del metodo generale 
(principio) [109, p.184]. 

Nelle condizioni della pratica educativa, l'attività educativa e cognitiva si 
svolge nella sua formazione in tre fasi principali. 
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La prima fase. Quando gli studenti padroneggiano un'azione pratica, 
trasformano un compito pratico in un compito di apprendimento e pratico. Per 
trasformare un compito di apprendimento in un compito pratico, sono necessari 
una serie di prerequisiti: la divisione dell'oggetto dell'azione e quegli elementi 
che determinano il modo in cui l'azione viene eseguita. Questi prerequisiti non 
cambiano la natura pratica del compito iniziale, ma permettono di sfidare gli 
studenti a scoprire la connessione tra le condizioni e le modalità per ottenere il 
risultato. Vale a dire identificare un obiettivo intermedio (compito) nell'-
attività. Se questo obiettivo viene mantenuto rendendo più complesse le 
condizioni per lo svolgimento dell'attività e se il suo raggiungimento diventa 
il soggetto principale del controllo dell'insegnante sulla valutazione, diventa 
relativamente indipendente. 

Così, il compito iniziale diventa un compito educativo e pratico e una nuova 
azione (cognitiva) appare nell'attività pratica dell'allievo. In queste condizioni, 
gli alunni identificano e padroneggiano intensamente le principali azioni di 
apprendimento - la trasformazione della situazione del problema dato e la 
modellazione [109, p.170]. La conversione del problema pratico iniziale in un 
problema pratico è possibile solo nel processo di un'attività distribuita 
congiuntamente da studenti e insegnanti [109, p.176]. 

Secondo passo. Il punto culminante nell'assegnazione delle attività di 
apprendimento propriamente dette è l'inclusione di concetti nelle attività. 
Poiché le azioni educative sono individuate come una componente delle abilità 
pratiche formate, la questione di quando e come i concetti possono essere 
inclusi in questo processo è un problema particolare [109, p.177]. Nella 
seconda fase, il concetto si inserisce nella situazione di un compito educativo 
e pratico, che cambia qualitativamente il contenuto della materia e la struttura 
psicologica. Per risolvere un problema pratico privato, lo studente deve 
indagare le sue condizioni dal punto di vista e con l'aiuto del concetto 
introdotto: selezionare gli elementi corrispondenti nell'oggetto, analizzare le 
loro relazioni, ecc. In altre parole, è necessario fare test tematici, didattici e di 
modellazione. I legami stabiliti tra loro come componenti della soluzione 
trasformano un compito educativo e di ricerca in un compito educativo e di 
ricerca [109, p.178]. 

Terzo passo. Relativo al passaggio all'analisi del concetto come sistema in via 
di sviluppo. Studiando le condizioni di un sistema di problemi pratici che si 
espande sistematicamente, l'allievo deve ricavare un sistema di concetti, il che 
significa l'attribuzione del problema educativo-teorico nell'attività. Nel 
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processo di padronanza dei metodi di derivazione del sistema di concetti le 
condizioni psicologiche e i meccanismi dell'attività educativa sono 
gradualmente ricostruiti [109, p.178]. 

Attività di apprendimento collaborativo come concetto psicologico. 

La base metodologica del concetto di "attività educativa congiunta" è il 
concetto marxista di "attività congiunta" [203, p.88], che si basa sul concetto 
geneticamente iniziale di "interazione". [204, �.305]. L'interazione implica 
l'influenza reciproca dei partecipanti nell'interazione l'uno sull'altro [204, 
p.305]. Allo stesso tempo, la caratteristica principale di ogni interazione è 
l'attività dei partecipanti alle attività congiunte [204, p.306]. Si ritiene che 
l'attività sia una caratteristica essenziale dell'uomo come la più alta forma di 
sviluppo della materia vivente [204, p.306]. 

Le caratteristiche principali delle attività congiunte sono considerate: la 
presenza di un obiettivo comune e di una motivazione comune (motivazione a 
lavorare insieme), la suddivisione delle attività in componenti funzionalmente 
correlate e la loro distribuzione tra i partecipanti, l'unificazione delle singole 
persone e delle singole attività e la loro attuazione coordinata, la presenza di 
un management (inclusa l'autogestione), i risultati finali comuni, nonché la 
presenza di uno spazio comune e la simultaneità delle singole attività [203, 
p.93]. Per quanto riguarda la questione della struttura psicologica dell'attività 
congiunta, attualmente è la meno sviluppata [203, p.94]. 

I meccanismi dell'infezione mentale, dell'imitazione, della suggestione e della 
persuasione, riconosciuti nella psicologia straniera e domestica, sono citati 
come i principali meccanismi che garantiscono l'interazione [203, p.112]. 

Per quanto riguarda l'attività di apprendimento, va tenuto presente che il 
concetto di "attività di apprendimento" è ancora piuttosto ambiguo [204, 
p.192]. Tuttavia, recentemente l'attività di apprendimento (interazione di 
apprendimento), basata sull'attività di tutti i partecipanti ad attività di 
apprendimento congiunte, è stata interpretata come interazione soggetto-
soggettiva, che forma un soggetto aggregato caratterizzato da un obiettivo 
comune [204, p.309]. 

In psicologia, lo sviluppo del problema delle interazioni sociali e del loro ruolo 
nell'apprendimento si basa sull'ipotesi di L.S. Vygotsky, J.G. Meade e J. Piaget 
che le interazioni sociali hanno un ruolo decisivo nello sviluppo del pensiero 
[205, p.10]. Secondo J.G.Meade, la formazione dell'"Io" umano avviene in una 
situazione di comunicazione, e l'interiorizzazione del dialogo è la fonte della 
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sua attività di pensiero [205, p.12]. Alla fine degli anni '70 - inizio degli anni 
'80 del XX secolo, lo studio sperimentale del problema dell'interazione sociale 
e dell'apprendimento viene trasferito in classe e si concentra sullo studio dell'-
efficacia dell'organizzazione dell'interazione educativa tra insegnante e scolari, 
gli scolari stessi [205, p.19]. 

Secondo V.V.Rubtsov, il ruolo attivo dell'interazione stessa come fattore di 
mediazione nel processo di sviluppo cognitivo esclude la posizione passiva di 
uno qualsiasi dei partecipanti all'interazione "insegnante-studente" e rende il 
meccanismo di imitazione come il principale meccanismo di apprendimento 
non sano [205, p.15]. L'autore ritiene che i bambini possano svilupparsi come 
risultato delle interazioni sociali quando il loro effettivo livello di sviluppo 
corrisponde ad esso. Tenendo presente che l'attuale livello di sviluppo è il 
risultato delle passate interazioni sociali [205, p.15]. 

Secondo l'autore, siamo presenti nel processo di sviluppo di una visione 
dell'apprendimento come processo di facilitazione e di azione collaborativa. 
Allo stesso tempo, il meccanismo principale di questo processo è quello di 
mediare le azioni cognitive attraverso l'interazione tra i partecipanti stessi. 
Ecco perché la sfida principale non è insegnare, ma come insegnare. Cioè il 
problema di organizzare efficaci forme congiunte di attività di apprendimento 
[205, p.16]. I dati sperimentali permettono all'autore di affermare che 
l'imitazione non è un meccanismo di sviluppo, ma un conflitto sociale e 
cognitivo tra i punti di vista degli individui [205, p.17]. 

Sulla base dei risultati dei suoi studi sperimentali, V.V.Rubtsov ritiene che la 
nota struttura psicologica dell'attività educativa (D.B.Elkonin V.V.Davydov) 
debba essere integrata. Dovrebbe includere: l'inclusione nell'attività di vari 
modelli di azione e la loro reciproca collaborazione, la modellazione congiunta 
di modelli di attività congiunta data agli adulti, così come la comunicazione e 
la comprensione reciproca nel processo di assistenza e la ricerca di nuove 
modalità di organizzazione del lavoro congiunto [205, p.24]. 

Tra i problemi irrisolti delle attività educative congiunte, V.V.Rubtsov rileva 
il problema della correlazione tra forme di educazione di gruppo e individuali, 
il problema dell'acquisizione di gruppi educativi, il problema di tener conto 
delle caratteristiche individuali degli studenti e di alcuni altri [205, p.25]. 

G.A.Zukerman ritiene che un bambino non sia in grado di aprire il significato 
e il metodo di azione con qualsiasi strumento o segno umano senza campioni. 
Egli può padroneggiare questi campioni solo in azione congiunta con un 
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adulto, il portatore di questi campioni. A suo parere, il modo (meccanismo) di 
cooperazione sostanziale ed efficace tra un bambino e un adulto è l'imitazione 
(imitazione, agire su un campione) [206, p.13]. 

Ritiene che sia necessario distinguere due tipi di neoplasie nello sviluppo 
individuale del bambino. Quelli relativi alla padronanza della nuova materia e 
quelli relativi alla padronanza della forma di cooperazione [206, p.20]. Allo 
stesso tempo, introducendo una nuova forma di cooperazione, è necessario 
darne un esempio [206, p.159]. Da questo punto di vista, la capacità di 
apprendere come obiettivo strategico dell'educazione moderna è una nuova 
formazione legata alla padronanza della forma di cooperazione [206, p.21]. 

L'autore ritiene che la base dell'attività di apprendimento sia una situazione in 
cui un bambino e un adulto risolvono insieme compiti di apprendimento. Tale 
decisione congiunta diventa possibile quando l'interazione educativa tra il 
bambino e l'adulto è un unico soggetto. Quando hanno un compito comune e 
un sistema di relazioni comune [206, p.42]. L'autore cita la discussione come 
la forma primaria di cooperazione nell'apprendimento, in cui il punto di vista 
indipendente del bambino diventa possibile [206, p.141]. 

T.V.Gabai ritiene che l'attività di formazione sia un'attività congiunta in cui 
uno dei suoi partecipanti fa esperienza ... ...e altri ne creano le condizioni 
favorevoli. In altre parole, essi eseguono l'intera somma delle componenti 
preparatorie dell'assimilazione [21, p.116]. Il suo punto di vista si basa sulla 
posizione di S.L. Rubinstein sull'educazione come un unico processo 
inseparabile, che si svolge come un processo bidirezionale e sociale di 
trasferimento, comunicazione e assimilazione della conoscenza [21, p.122]. A 
questo proposito, S.L.Rubinstein chiamava l'insegnante "il trasmettitore di un 
certo materiale, comunicandolo all'allievo" [207, p.607]. 

I.I.I.Ilyasov ha una posizione simile, che utilizza il concetto di "attività di 
trasmissione dell'esperienza sociale", che significa il trasferimento 
dell'esperienza alle giovani generazioni. Il primo sottosistema di questo 
approccio è l'"insegnamento", inteso come l'attività di un insegnante. Il 
secondo sottosistema dell'attività traslazionale è "attività di apprendimento" (o 
"insegnamento"). Questa attività è svolta dagli studenti stessi e consiste nel 
modificare il contenuto della loro precedente esperienza [21, p.122]. 

V.J.Lyaudis osserva che nella psicologia moderna, nonostante il loro ruolo 
fondamentale, le categorie di interazione e di attività congiunta di insegnanti e 
studenti rimangono le meno sviluppate [208, p.49]. Ritiene che le attività di 
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apprendimento congiunto siano atti di scambio di azioni, operazioni, così come 
segnali verbali e non verbali di queste azioni e operazioni tra insegnante e 
studenti, tra gli studenti stessi nel processo di formazione dell'attività di 
apprendimento [208, p.50]. 

Secondo V.J.Liaudis, la base dell'attività congiunta è costituita dai significati 
e dagli obiettivi che li attuano, che formano un unico campo semantico della 
dottrina congiunta [208, p.50]. Lo scopo dell'attività didattica congiunta di 
insegnanti e studenti è quello di costruire un meccanismo di 
autoregolamentazione della dottrina. Padroneggiare l'attività del soggetto e le 
stesse influenze e posizioni dell'individuo in essi [208, p.52]. 

V.J.Lyaudis distingue tra organizzazione formativa di tipo adattivo e 
produttiva. Il tipo produttivo è fornito da una diversa logica di costruzione del 
contenuto dell'attività assimilata. In questo caso gli alunni si trovano nella 
situazione di ricevere un prodotto socialmente significativo e culturalmente 
valido fin dall'inizio dell'apprendimento di una nuova attività. In questa 
situazione l'alunno si trova di fronte alla necessità oggettiva di collaborare con 
l'insegnante e con gli altri studenti, facendosi guidare prima di tutto dal lato 
semantico dell'attività [208, p.54]. L'autore ritiene che in una situazione di 
produttiva attività congiunta, sorga una zona ottimale di realizzazione di tutte 
le possibilità contenute nella cooperazione tra l'insegnante e gli studenti e 
relative all'educazione e all'autogestione della personalità [208, p.55]. 

S.M.Dzhakupov sta sviluppando un approccio simile in termini di regolazione 
semantica delle attività di apprendimento congiunto. L'autore ritiene che 
l'efficacia del processo di apprendimento sia una caratteristica integrante del 
sistema di mezzi di influenza su una persona, volti a modificare le sue proprietà 
mentali in accordo con le esigenze della società in una specifica fase di 
sviluppo storico [209, p.7]. 

S.M.Dzhakupov ritiene che il contenuto psicologico dell'apprendimento sia 
l'attività cognitiva congiunta e dialogica, che si forma dalla trasformazione 
delle attività di insegnamento e di apprendimento in un'unica struttura 
psicologica nel corso dell'interazione e della comunicazione tra il formatore e 
gli studenti [209, p.8]. Come meccanismi per la formazione di attività 
cognitive congiunte e dialogiche si propone di agganciare e "collegare" 
l'iniziale, l'individuale e diversamente diretto sotto forma di significati, 
motivazioni e obiettivi dell'insegnamento e dell'apprendimento [209, p.26]. 
Allo stesso tempo, l'autore non rivela il contenuto psicologico di questi 
meccanismi. 
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D'altra parte, il dialogo è inteso principalmente come un rapporto "studente-
allievo", che mette in ombra il rapporto "studente-allievo" [209, p.25]. Allo 
stesso tempo, l'attività didattica di un insegnante è considerata costituita da due 
componenti. Da un lato, è il trasferimento di valori di conoscenza agli studenti, 
e dall'altro - la formazione del loro atteggiamento soggettivo a questa 
conoscenza attraverso la trasmissione dei loro significati [209, p.43]. 

Nella sua ricerca S.M.Dzhakupov si basa sulla definizione di attività congiunta 
come un sistema organizzato di attività di interazione tra individui finalizzato 
alla ragionevole produzione (riproduzione) di oggetti di cultura materiale e 
spirituale [210, p. 367] [211, p. 353]. Uno dei segni necessari dell'attività 
comune è la presenza di un unico, comune obiettivo, che i suoi partecipanti 
affrontano [212, p.189-200] [213] [213] [214] [214] [215] [216] [217] [218] 
[219, p.106123] [220, p.26-42] [221] [222] [223] [224] [225] [226] [205] 
[203]. 

L'autore osserva che nelle condizioni specifiche dell'apprendimento come 
obiettivo comune del discente e degli studenti è un obiettivo educativo, che è 
necessario per essere parte sia dell'insegnamento che delle attività di 
apprendimento. Secondo S.M.Jakupov, è lei che promuove la formazione di 
attività cognitive congiunte e dialogiche attraverso la sintesi delle attività di 
insegnamento e di apprendimento, è necessario interagire nel processo di 
apprendimento [209, p.46]. Questo processo di formazione del cognitivo sul 
contenuto e del relazionale sulla forma dell'attività si realizza nel processo di 
unione e di vincolo di obiettivi, significati e motivazioni delle singole attività 
[209, p.47]. 

������	
��
��L'analisi dei concetti di "attività educativa congiunta" disponibili 
nella psicologia post-sovietica dà motivo di credere che tutti si basino sulla 
comprensione marxista dell'attività congiunta e della cooperazione. I concetti 
analizzati si basano sulla categoria "interazione", il cui contenuto psicologico 
è l'influenza reciproca dei partecipanti all'interazione come suoi soggetti. 

L'analisi dell'interazione mostra che il meccanismo interno, a condizione che 
sia una mediazione causale (comprese le "cause esterne attraverso le 
condizioni interne"). La suddetta analisi del meccanismo di mediazione 
causale mostra che il processo che esso fornisce è un processo di sviluppo 
"orizzontale" (formazione), che è una traduzione della forma lungo le catene 
di causalità. Nelle condizioni di interazione, i soggetti di interazione agiscono 
come cause e la causa è, per sua natura, un fattore "esterno" indipendente dal 
soggetto. Pertanto, l'interazione non è una categoria fondamentale che possa 
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teoricamente risolvere il problema dell'autosviluppo come produzione dei suoi 
determinanti. 

Meccanismi offerti dagli autori delle nozioni analizzate di "attività di 
apprendimento congiunto": infezione psichica, imitazione, suggestione e 
persuasione (A.A.Zhuravlev); interiorizzazione del dialogo (J.G.Mead); 
interiorizzazione delle relazioni sociali (L.S.Vygotsky); mediazione delle 
azioni cognitive attraverso le modalità di interazione dei partecipanti stessi 
(V.V.Vygotsky).Rubtsov); imitazione (imitazione, azione modello) 
(G.A.Zukerman); assimilazione (T.V.Gabai); traduzione dell'esperienza 
sociale (I.I.I.Ilyasov); scambio di azioni (V.J.Lyaudis); connessione e 
"legame" dei significati individuali, delle motivazioni e degli obiettivi delle 
attività di insegnamento e di apprendimento (S.M.Jakupov) - per loro natura 
esistono meccanismi di traduzione dell'esperienza sociale, indipendentemente 
da quanto possano sembrare diversi tra loro. Come è stato dimostrato in 
precedenza, la possibilità di tradurre l'esperienza sociale attraverso il 
meccanismo della mediazione causale è fornita da una conoscenza a priori, la 
cui origine non viene discussa nell'ambito dei concetti in analisi. 

Significa che i concetti esistenti di attività di apprendimento congiunto sulla 
base della categoria "interazione" descrivono i processi di sviluppo individuale 
nelle condizioni di apprendimento (educazione) come i processi di 
appropriazione dei determinanti "esterni" dello sviluppo individuale trasmessi 
dal meccanismo di mediazione causale. Si può quindi concludere che i modelli 
di attività educativa congiunta, che si svolgono in psicologia, non possono 
essere applicati per risolvere il problema della produzione dei fattori 
determinanti dello sviluppo individuale. È necessario un nuovo concetto, 
capace di diventare un mezzo teorico per risolvere il problema della 
produzione dei singoli fattori determinanti dello sviluppo. 

4.2 L'attività strutturale intersoggettiva come metodo per produrre 
forme ideali 

Un'analisi così dettagliata della struttura dell'attività educativa e cognitiva 
(attività di appropriazione) e delle fasi della sua formazione è necessaria per 
giustificare la conclusione sulla sua natura empirica. Nel concetto di sviluppo 
dell'apprendimento non vi è alcuna giustificazione teorica dell'origine della 
struttura dell'attività di apprendimento, della necessità di tali componenti e 
delle caratteristiche delle sue dinamiche nel processo di ontogenesi. Inoltre, nel 
concetto di sviluppo dell'apprendimento l'attività educativa e cognitiva (attività 
di assegnazione) è considerata condurre solo ad un certo stadio ontogenetico 
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di sviluppo. Ciò significa che dal punto di vista del concetto di sviluppo 
dell'apprendimento il processo di sviluppo "verticale" (dell'età) perde la sua 
integrità, si rompe ad ogni passaggio tra i periodi di età e non esiste una realtà 
universale che colleghi la vita umana durante tutta l'ontogenesi (dell'intera vita 
umana). 

D'altra parte, l'attività educativa e cognitiva (attività di appropriazione) come 
attitudine soggetto-oggetto (cognitiva) non può essere accettata come mezzo 
teorico per risolvere il problema dell'autosviluppo come modo di produzione 
indipendente di nuove opportunità. Occorre una nuova categoria che esprima 
l'universalità delle transizioni di "età" e che agisca come una forma universale 
di autosviluppo, che a sua volta diventa sempre più universale e "universale" 
ad ogni transizione. In termini di teoria dell'attività, tale "attività universale" 
dovrebbe essere vista come "guida" a tutte le possibili transizioni di "età" dello 
sviluppo "verticale" (tra periodi di sviluppo "orizzontale"), in quanto assicura 
tali transizioni da un livello di sviluppo ad un altro, tra "età", in quanto assicura 
il cambiamento delle "età" in tutta l'ontogenesi umana. 

La natura di questa categoria non può essere soggetto-oggetto (cognitiva; 
gnoseologica), perché la relazione soggetto-oggetto è una relazione di 
consumo (appropriazione) di nuove opportunità, non la loro produzione. 
Pertanto, la categoria "attività educativa e cognitiva" non risolve il problema 
dell'autosviluppo. La natura della categoria necessaria può essere solo 
soggetto-oggetto (generare; storico). Si tratta quindi di un'attività universale 
come categoria storica (soggetto-obiettivo), che rappresenta l'atteggiamento 
(produttivo) di una persona nei confronti di se stessa. 

Questa auto-relazione pratica da soggetto a soggetto (attività costruttiva) è un 
modo per una persona di produrre se stessa (la sua storia come soggetto) [227]. 
La storia della cultura del soggetto agisce come mezzo e prodotto di un'attività 
costruttiva. Così, l'attività costruttiva come categoria storica è un modo dell'-
uomo di produrre la storia della sua esistenza, un modo di cambiare la qualità 
del suo essere da parte di un uomo in via di sviluppo. 

La categoria dell'attività costruttiva è posta in una base di tecnologie educative 
di autosviluppo come modo di produrre nuove possibilità. La caratteristica 
principale di tali tecnologie è il loro carattere di produzione (generazione). Le 
tecnologie di produzione (generazione) di opportunità, in contrasto con le 
tecnologie di consumo (appropriazione) di opportunità, sono progettate per 
organizzare la pratica individuale come pratica di produzione di nuove 
esperienze sociali, nuove conoscenze come mezzo di nuove attività [228]. 
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La base psicologica dell'attività costruttiva, che sta alla base delle tecnologie 
educative di autosviluppo, è l'atteggiamento della genesi. Vale a dire, la 
trasformazione di un tipo di attività di un soggetto in un altro tipo di attività di 
un soggetto. L'attività costruttiva è considerata una forma universale di 
autosviluppo nell'ontogenesi. Esprime il carattere culturale nascente (storico) 
di una persona. 

Una persona creativa è il prodotto della propria attività costruttiva. La storia 
della cultura del soggetto è il prodotto di una persona che agisce in modo 
costruttivo. La storia del mondo oggettivo della cultura agisce come obiettivo, 
risultato e mezzo di una persona che agisce in modo costruttivo. L'attività 
costruttiva è l'atteggiamento pratico di una persona oggi nei confronti del suo 
futuro. L'attività costruttiva è un modo di transizione umana da un'esistenza 
qualitativamente determinata ad un'altra qualitativamente determinata. 

La relazione tra "scopo storico" e "risultato storico" è una relazione interna che 
costituisce l'attività costruttiva. Il "risultato storico" dell'attività costruttiva è 
una nuova storia di una vera e propria attività sostanziale. L'"obiettivo storico" 
dell'attività costruttiva è una nuova storia di una forma ideale di attività 
sostanziale. 

La struttura dell'attività costruttiva intersoggettiva come struttura del 
processo di autosviluppo 

Il tema dell'attività costruttiva intersoggettiva è, in definitiva, la storia della 
cultura dell'oggetto. L'attività costruttiva intersoggettiva è un modo di 
trasformare una cultura tematica di un tipo storico in una cultura tematica di 
un altro tipo storico [3]. 

Poiché il soggetto dell'attività costruttiva è la storia della cultura del soggetto 
(la storia dei sistemi di segni), fintanto che l'attività costruttiva può essere solo 
intersoggettiva. L'attività costruttiva come realtà di creazione soggettiva interr 
dei sistemi di segni può essere creata solo contemporaneamente all'attività 
individuale. Nell'attività costruttiva, l'intersoggettivo e l'individuo 
rappresentano un sistema unificato di realtà "esterno-interno", dove "esterno" 
e "interno" sono determinanti l'uno per l'altro. 

Questa disposizione si basa sull'idea dell'origine della psiche individuale 
("interna") come componente di un sistema integrale solo in unità con la forma 
intersoggettiva della psiche ("esterna"), e non "prima" o "dopo". Si differenzia 
dalla posizione sull'interiorizzazione come modo di trasformazione 
dell'interpsichico ("esterno") in intrapsichico ("interno") [3]. 
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Attività costruttiva, la cui forma ideale è l'intersoggettività [229, p.433] 
(dialogo interno su Bakhtin M.M.; comunicazione profonda su Batishchev 
G.S.; comunicazione di disponibilità su Slobodchikov V.I.); comunicazione 
"Io" - "Tu" su Martin Buber; comunicazione intersoggettiva su S.L. 
Rubinstein); rappresentare (su K.Marx) un "modo di produzione dell'uomo" 
[19, p.142].], c'è un modo di nucleazione culturale (produzione di una forma 
storica qualitativamente nuova della cultura dell'oggetto) [16, p.51] [82, 
p.157]. Nelle condizioni dell'educazione culturale nascente, la situazione di 
necessità di creare una nuova attività costruttiva è posta dalla necessità di agire 
adeguatamente nella nuova situazione della cultura della materia caratterizzata 
da un nuovo tipo di forma ideale [82, p.95]. 

Nei primi tentativi di agire in una nuova situazione di soggetto, si pone il 
problema della discrepanza tra la nuova forma reale richiesta di attività del 
soggetto e la sua precedente forma ideale. Il problema comporta una crisi 
("crisi dell'età"), il modo di superare la quale è lo sviluppo personale. Un nuovo 
tipo di oggetto culturale (un nuovo tipo di segno), che è un prodotto dell'attività 
costruttiva (nutrimento culturale), agisce come mezzo di autosviluppo [3]. 

La componente oggettiva della situazione problematica è la storia della cultura 
degli oggetti. La relazione tra i sistemi di oggetti culturali "nuovi" e "vecchi" 
ha un carattere oggettivo e definisce pienamente (imposta) la struttura 
dell'attività costruttiva [3] [230, p.29]. 

La storia della cultura degli oggetti come sequenza temporanea di sistemi di 
oggetti culturali "nuovi" e "vecchi" è la prima e iniziale componente della 
struttura dell'attività costruttiva intersoggettiva, da cui è costruita l'intera 
struttura. È necessario iniziare a costruire la struttura dell'attività costruttiva 
intersoggettiva, prima di tutto, fissando il rapporto tra la storia della cultura 
dell'oggetto e la sua logica storica. La forma primaria di tale fissazione è 
l'esperienza (una forma sensuale di coscienza), che è la base per costruire la 
struttura storica dell'attività costruttiva. Come risultato della costruzione del 
rapporto tra storia e logica storica, la storia acquisisce un significato storico e 
diventa un segno storico, che determina l'attività costruttiva creando nuovi tipi 
di cultura dell'oggetto [82, p.41]. 

La storia dei segni diventa un mezzo per progettare il passaggio tra "vecchio" 
e "nuovo" tipo di cultura degli oggetti. L'oggettivazione della relazione 
genetica nella storia - segno trasforma la relazione genetica in un mezzo di 
creazione di attività costruttiva [82 p.134]. Poiché un nuovo tipo di cultura 
dell'oggetto è creato da un'attività costruttiva e riprodotto dall'attività 
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dell'oggetto, se la storia - segno è contemporaneamente un mezzo di attività 
costruttiva per creare una nuova attività dell'oggetto [82, p.60] [82, p.94]. 

Come risultato dell'attività costruttiva, il mondo interiore di ogni partecipante 
all'attività intersoggettiva viene radicalmente ricostruito e viene creato un 
sistema di segni di nuovo tipo storico [3]. Produrre, come risultato 
dell'intermediazione creativa, una nuova attività tematica, in seguito alla quale 
si riproduce una nuova cultura tematica, [82, p.95], l'attività costruttiva può 
considerarsi pienamente realizzata e ha raggiunto il suo obiettivo storico [3]. 

La struttura dell'attività costruttiva intersoggettiva può essere derivata dalla 
struttura di transizione tra i tipi di attività dei soggetti. Il nuovo tipo di attività 
disciplinare agisce come soggetto di costruzione nelle condizioni del processo 
educativo di promozione della cultura. 

La logica della costruzione di un nuovo tipo di attività di soggetto si forma in 
una situazione in cui è necessario agire in un nuovo tipo di ambiente di soggetto 
(in un nuovo contesto [231]). Allo stesso tempo, il meccanismo di costruzione 
della struttura di un nuovo tipo di attività tematica è l'attività creativa, che 
prevede la creazione sistematica di tutte le componenti di un'attività tematica 
integrale. 

Nella prima fase si crea una forma ideale [232] di nuovo tipo storico, che è un 
modo comune di lavorare con oggetti del nuovo tipo. Ciò manifesta la 
specificità del metodo di sperimentazione creativa, che si basa sulla creazione 
di una componente astratta della cultura e sulla sua formazione universale, 
come risultato della comunicazione intersoggettivale tra gli studenti. 

Sulla base di questo schema, è possibile proporre una struttura di attività 
costruttiva, che viene creata per realizzare il processo di costruzione di un 
nuovo tipo di attività tematica. 

La struttura risultante dell'attività costruttiva intersoggettiva 

1. Studenti che creano una situazione problematica insieme. 

2. Gli studenti articolano il problema insieme. 

3. Formazione congiunta da parte degli studenti di un motivo di attività 
costruttiva intersoggettiva. 

4. Formulazione congiunta da parte degli studenti di obiettivi (compiti) di 
attività costruttive intersoggettive. 
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5. Formulazione congiunta da parte degli studenti di criteri per il 
monitoraggio e la valutazione dell'attività costruttiva intersoggettiva. 

6. Gli studenti costruiscono insieme una forma ideale di nuovo tipo di attività 
disciplinare (cioè la formulazione). 

7. Modellazione collaborativa da parte degli studenti di una forma ideale di 
attività disciplinare di nuovo tipo (valore). 

8. Studio congiunto da parte degli studenti del modello di una forma ideale di 
nuovo tipo di attività disciplinare. 

9. Gli studenti articolano insieme compiti pratici per risolverli utilizzando la 
forma ideale come strumento psicologico. 

10. Gli studenti di tutta la classe risolvono insieme i problemi pratici 
utilizzando la forma ideale come strumento psicologico. 

11. Autocontrollo congiunto da parte di tutto il gruppo di formazione. 

12. Autovalutazione congiunta da parte di tutto il gruppo di formazione. 

13. Analisi e conclusioni condivise da tutto il gruppo di formazione. 

La struttura risultante dell'attività costruttiva individuale 

1. Creare individualmente una situazione problematica per gli studenti. 

2. Formulazione individuale del problema da parte degli studenti. 

3. Formazione individuale di un motivo per l'attività costruttiva degli 
studenti. 

4. Formulazione individuale di obiettivi (compiti) da parte degli studenti per 
attività costruttive. 

5. Formulazione individuale da parte degli studenti di criteri per il 
monitoraggio e la valutazione delle attività costruttive. 

6. Progettazione individuale di una forma ideale di nuovo tipo di attività 
disciplinare (cioè di formulazione) per gli studenti. 

7. Modellazione individuale per studenti di una forma ideale di attività 
disciplinare di nuovo tipo (valore). 

8. Studio individuale da parte degli studenti del modello di una forma ideale 
di nuovo tipo di attività disciplinare. 
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9. Formulazione individuale di compiti pratici da parte degli studenti per 
risolverli utilizzando una forma ideale come strumento psicologico. 

10. Soluzione individuale di problemi pratici da parte degli studenti che 
utilizzano la forma ideale come strumento psicologico. 

11. Autocontrollo individuale. 

12. Autostima individuale. 

13. Analisi e conclusioni individuali. 

4.3 Esperimento creativo come metodo per organizzare l'attività 
costruttiva intersoggettiva 

4.3.1 L'universalità come capacità di autosviluppo 

Durante lo sviluppo dei concetti induttivi (socialmente riflessivi) e deduttivi 
(storico-culturali) dello sviluppo umano, che esprimono la natura sociale e 
culturale dell'uomo, le idee di universalità, libertà e creatività sono passate in 
secondo piano e non sono state in realtà utilizzate [88, p.27]. L'essere umano, 
infatti, è un essere universale che con le sue azioni costruisce l'universo 
universale del mondo soggetto [139, p. 38]. Non è un caso che oggi l'-
universalità dell'uomo diventi gradualmente una priorità psicologica e 
pedagogica [88, p.119]. 

Stiamo assistendo alla formazione di una nuova cultura pre-figurativa [233, p. 
39], in cui gli adulti imparano dai loro figli. Da questo punto di vista, uno 
studente dovrebbe essere considerato non come una creatura che consuma la 
cultura, ma come una creatura che la genera [88, p.94]. Pertanto, quando si 
entra in una cultura, una persona non deve padroneggiare i modelli culturali di 
attività, ma la capacità di generare e sviluppare la cultura stessa [88, p.26]. 

Condividiamo l'opinione che le forme universali di cultura si sviluppano in 
modo individuale [6, p.140]. Procedendo da questo punto di vista, il concetto 
di autosviluppo incarna l'idea che non è la società a generare il nuovo, ma solo 
un essere umano [181, p.269] [180, p.193]. Significa che il problema 
dell'autosviluppo dovrebbe essere risolto sulla base del vettore "dall'uomo alla 
cultura" e non sul vettore "dalla cultura all'uomo" [88, p.28], tenendo conto che 
la storia sociale delle persone è sempre e solo la storia del loro sviluppo 
individuale (K.Marx) [8, p.47]. 

Lo sviluppo sociale assume la forma di sviluppo individuale, sotto forma di 
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autosviluppo individuale [8, p.47]. Ciò significa che il rinnovamento del 
mondo avviene dall'interno di una persona. Tale rinnovamento del mondo 
esterno è una conseguenza dell'auto-rinnovamento interno [144, p.482]. 

Una persona universale capace di autosvilupparsi a scapito delle origini 
culturali non ha confini interni né esterni del suo sviluppo. Tale essere umano 
è un essere universale trascendente [179, p.6]. In questo caso, le determinanti 
dell'attività costruttiva non sono fattori naturali (bisogni, obiettivi sociali, ecc.), 
ma la sua stessa vita creata da se stesso [87, p.105]. 

Il meccanismo dell'autosviluppo umano universale è l'analisi storica e la sintesi 
storica [5, p.46]. L'analisi storica (riflessione storica) è diretta al passato dello 
sviluppo di una persona. Il suo argomento è la storia passata dello sviluppo 
umano. L'analisi storica è sostituita dalla sintesi storica, che è una trascendenza 
della storia passata dello sviluppo come risultato della costruzione della storia 
futura dello sviluppo. Così, il meccanismo profondo dell'autosviluppo è il 
cambiamento della riflessione storica per trascendere [234, p.106]. Allo stesso 
tempo, il trascendere la riflessione storica è [97, p.364]. 

4.3.2 La sperimentazione creativa come metodo per organizzare 
l'autosviluppo 

Quando si discute il tema dell'autosviluppo, sorge una domanda naturale sul 
metodo di studio e di organizzazione dell'autosviluppo [235, p.5-26]. Nella 
psicologia sperimentale moderna ci sono due tipi di esperimenti: naturale-
scientifico, stimolazione a due membri basata sullo schema comportamentale 
- reazione, naturale-scientifico, stimolazione schema neo-comportamentale a 
tre membri - psiche - reazione, e culturale-storico, stimolazione schema a tre 
membri - mezzi psicologici - reazione. 

Un metodo sperimentale di scienze naturali. 

Centrale nella psicologia delle scienze naturali è il postulato della non 
osservabilità della psiche [236, p.231]. A questo proposito, il comportamento 
esterno agisce come materiale di ricerca [236, p.224]. Come costrutti 
concettuali fondamentali nella psicologia delle scienze naturali, vengono 
utilizzati: ambiente, sistema e interazione tra ambiente e sistema. Le 
opposizioni "l'uomo e il mondo", "individuo e ambiente", "soggetto attivo - 
ambiente", "personalità - situazione" sono la concretizzazione del rapporto 
generale di interazione tra sistema e ambiente [237] [238] [239] [240] [241, 
p.129-143]. Nella psicologia delle scienze naturali, la psiche è riconosciuta 
come principio esplicativo. La psicologia studia cioè l'interazione con 
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l'ambiente di tali sistemi, per la spiegazione del comportamento di cui è 
necessaria la nozione di "psiche" [242, p.8]. L'atteggiamento di un sistema nei 
confronti dell'ambiente è definito come un impatto, un'azione, un atto, le cui 
caratteristiche sono determinate dalla realtà psichica. L'influenza dell'ambiente 
sul sistema ha un fattore determinante extrapsichico, escludendo il caso in cui 
la natura dell'ambiente è identica alla natura del sistema ("interazione soggetto-
soggetto come comunicazione") [236, p.234]. Il sistema (umano) produce 
cambiamenti nell'ambiente e l'ambiente nel sistema per i suoi effetti. Così, 
l'interazione si riduce allo scambio di influenze [236, p.234]. 

Le disposizioni di cui sopra suggeriscono che il metodo delle scienze naturali 
si basa su un rapporto incentivo-psiche-reazione non idealistico. Poiché questo 
atteggiamento nella psicologia delle scienze naturali è inteso come 
un'interazione che si basa sempre sul meccanismo della mediazione causale, si 
può sostenere che l'oggetto di studio nelle condizioni dell'esperimento delle 
scienze naturali sono i processi di formazione ("sviluppo orizzontale") [243] 
[244]. 

Una diretta conseguenza dello schema metodologico neo-ogioristico di 
interazione è la previsione che nelle condizioni di un esperimento di scienze 
naturali l'oggetto di ricerca siano gli schemi di comportamento esistenti, che si 
attualizzano e si formano sotto l'influenza di determinanti "esterni". 

Lo schema neoevioristico dell'esperimento di scienze naturali si basa sul 
metodo induttivo di organizzazione dello sviluppo, che è un metodo generale 
di organizzazione dell'attività riflessiva di riflessione [245]. L'attività riflessiva 
è determinata dalla forma reale della causa sociale, che rappresenta il risultato 
passato dell'interazione sociale. L'attività riflessiva trasforma il risultato 
passato dell'interazione sociale in un'immagine di riflessione (immagine del 
passato). Nella formazione, il metodo induttivo è un sistema di influenze 
pedagogiche realizzate con l'aiuto di mezzi sociali (oggetti socialmente 
significativi) per formare un'attività riflessiva di riflessione e le sue condizioni 
interne (forma soggettiva ideale). 

Il risultato del metodo induttivo è la formazione della psiche come processo e 
condizioni interne che rappresentano l'essenza di una persona sociale 
(personalità sociale). L'obiettivo iniziale del metodo induttivo è la creazione di 
un tale sistema di influenze pedagogiche, che porta al massimo effetto nella 
formazione dell'attività riflessiva e fornisce la formazione di condizioni 
interne. 
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Il criterio principale per l'efficacia delle influenze pedagogiche che 
determinano lo sviluppo individuale attraverso il meccanismo "esterno da 
interno" ("cause esterne attraverso condizioni interne") è l'esperienza 
individuale formata (condizioni interne), con la quale dovrebbero essere 
organizzate tutte le influenze pedagogiche esterne. La rivelazione delle 
caratteristiche delle condizioni interne (caratteristiche dell'esperienza 
individuale) dell'allievo concreto, la selezione di mezzi pedagogici adeguati e 
metodi di influenza rende l'essenza di un metodo induttivo dell'organizzazione 
dello sviluppo individuale. 

In generale, il metodo induttivo di organizzazione dello sviluppo è uno schema 
di riflessione, per cui lo sviluppo mentale è avviato da un sistema di influenze 
esterne e rappresenta i processi di formazione dell'attività riflessiva, 
determinati dalle condizioni interne. 

Una delle componenti principali dell'organizzazione dello sviluppo è l'azione 
pratica riflessiva, che è un modo di trasformare la forma soggettiva ideale 
(condizioni interne) in una vera e propria forma di conseguenza sociale. La 
trasformazione della forma reale oggettiva della causa come risultato passato 
dell'interazione sociale nella forma ideale soggettiva (obiettivo) e la sua 
successiva trasformazione nella forma reale oggettiva della conseguenza è un 
processo riproducibile della formazione della psiche (attività riflessiva), che 
porta alla sua generalizzazione. Questo dà a una persona l'opportunità di 
prevedere i risultati futuri delle azioni riflessive e di agire in modo 
responsabile. 

Il metodo induttivo permette di organizzare lo sviluppo come un processo di 
riproduzione continua del rapporto tra il sistema delle cause sociali e il sistema 
delle conseguenze sociali. Dallo schema del metodo induttivo deriva che il 
senso della formazione riflessa della psiche umana è quello di stabilire la 
corrispondenza tra il sistema delle cause sociali e il sistema delle conseguenze 
sociali attraverso la formazione di un'attività riflessiva di riflessione. Le 
condizioni interne, che rappresentano un'immagine generalizzata del sistema 
degli effetti sociali esterni oggettivi esterni del passato, rappresentano una 
realtà secondaria, deterministica, soggettiva, da esse derivata, chiamata a 
diventare un mezzo di attività umana efficace in una situazione sociale. 

Ne consegue che il problema dello sviluppo come auto-cambiamento 
qualitativo a scapito della produzione di determinanti del proprio sviluppo, nel 
quadro del metodo induttivo, non può nemmeno essere posto. Pertanto, lo 
schema del metodo induttivo non può essere utilizzato come schema di 
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organizzazione dell'autosviluppo. 

Metodo genetico sperimentale (strumentale). 

L.S. Vygotsky ha proceduto nelle sue riflessioni a partire dall'idea espressa da 
Francis Bacon: "Né la mano nuda né la mente data a se stessa ha molto potere. 
Il lavoro viene svolto con utensili e mezzi ausiliari" [246, p.12] ..... "» [247]. 

Per la prima volta è stato L.S. Vygotsky a tentare di analizzare un esperimento 
psicologico in termini di attività del soggetto come soggetto sperimentale [29]. 
Ha notato che tutte le tecniche psicologiche a lui moderne sono state costruite 
secondo un unico schema: lo stimolo - una reazione, che risale a W. Wundt. 

La struttura normativa del moderno esperimento di L.S. Vygotsky differisce 
dagli schemi dei primi esperimenti solo nella comprensione e nell'uso dei suoi 
componenti, e non nella sua struttura formale. L.S.Vygotsky ha sottolineato 
che lo schema "stimolo-risposta" considera la psiche del soggetto come reattiva 
e la reattività è caratteristica per le funzioni mentali inferiori. Egli considerava 
l'attività come proprietà delle funzioni mentali superiori, quindi sottolineava 
che l'esperimento sullo schema "stimolo-risposta" è identico a quello delle 
scienze naturali ed è adeguato solo per la ricerca delle funzioni mentali 
inferiori. In altri casi si dovrebbe applicare il cosiddetto "metodo strumentale", 
che prevede l'intervento attivo di una persona in una situazione, il suo ruolo 
attivo e il suo comportamento, consistente nell'introduzione di nuovi stimoli 
[29]. Così, L.S.Vygotsky introduce un nuovo modello in tre parti dell'-
esperimento [236, p.252]. 

Lo schema da lui proposto ha un significato universale. Si tratta di sostituire lo 
schema di analisi a due membri, comune in psicologia negli anni '20, con un 
nuovo schema a tre membri, dove un terzo termine intermedio, intermedio, 
mediatore - stimolo-medio, o strumento psicologico - è inserito tra stimolo e 
reazione. Il pathos dell'idea di L.S.Vygotsky consisteva nel fatto che solo più 
avanti l'inseparabile schema a tre membri è quell'unità minima di analisi che 
mantiene in sé le proprietà di base delle funzioni mentali [247, p.28]. 

Il metodo strumentale propone un nuovo punto di vista sul rapporto tra l'atto 
di condotta e il fenomeno esterno. All'interno del rapporto generale stimolo-
risposta (irrito-riflesso) proposto dal metodo delle scienze naturali in 
psicologia, il metodo strumentale distingue un duplice atteggiamento che esiste 
tra comportamento e fenomeno esterno: un fenomeno esterno (stimolo) può in 
un caso svolgere il ruolo di un oggetto a cui è diretto un atto di comportamento, 
risolvendo questo o quel compito (ricordare, confrontare, selezionare, valutare, 
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pesare qualcosa, ecc.)p.), in un altro caso - il ruolo del mezzo con cui dirigiamo 
ed eseguiamo le operazioni psicologiche necessarie per risolvere il compito 
(ricordare, confrontare, scegliere, ecc.). In entrambi i casi, la natura psicologica 
del rapporto tra l'atto del comportamento e lo stimolo esterno è completamente 
e fondamentalmente diversa, e in entrambi i casi, lo stimolo agisce in modo 
completamente diverso, in modo del tutto peculiare determina, determina e 
organizza il comportamento. Nel primo caso, sarebbe corretto chiamare lo 
stimolo un oggetto, e nel secondo caso sarebbe uno strumento psicologico 
dell'atto strumentale [248, p.105]. 

Il metodo strumentale sul metodo più essenziale è storico-genetico. Introduce 
un punto di vista storico nello studio del comportamento: il comportamento 
può essere inteso solo come una storia del comportamento (P.P.Blonsky) [248, 
p.107]. Il metodo strumentale è un metodo per studiare il comportamento e il 
suo sviluppo rivelando gli strumenti psicologici nel comportamento e la 
struttura degli atti strumentali da essi creati [248, p.108]. 

Le disposizioni teoriche di cui sopra forniscono la base per la seguente 
conclusione: il metodo strumentale (sperimentalmente-genetico, 
geneticamente-modellante) si basa sullo schema metodologico di stimolo - -
mezzi psicologici - reazione. È molto importante notare, come è stato 
dimostrato sopra, che L.S.Vygotsky stesso credeva che l'uso di un rimedio 
psicologico non cambiasse la natura riflessiva dei processi mentali. Il ruolo di 
un rimedio psicologico è quello di dare una direzione artificiale a un processo 
naturale [248, p.104]. 

Ci sono tre importanti osservazioni da fare a questo proposito. Uno. Lo schema 
a tre membri del metodo strumentale proposto da L.S.Vygotsky è, infatti, una 
variante dello schema nonvioristico con un termine intermedio. Il secondo. In 
questo senso, e il concetto di "attività del soggetto" proposto da A.N.Leontiev, 
è anche un termine intermedio nello schema non medievalistico di stimolo - 
attività - reazione (G.S.Batishchev). Terzo. Nella psicologia storico-culturale, 
la storia è intesa come storia della formazione, ma non come storia delle 
origini. Vale a dire che inizialmente la psicologia storico-culturale è stata 
creata come un sistema di conoscenza che fornisce un vettore "orizzontale" di 
sviluppo. 

Le disposizioni di cui sopra danno motivo di concludere che il metodo 
strumentale si basa anche su un atteggiamento non idealistico di stimolo - 
mezzo psicologico - reazione. Poiché questo atteggiamento nella psicologia 
storico-culturale è inteso anche come interazione (schema di A.N.Leontiev), 
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che si basa sul meccanismo della mediazione dei segni, è possibile affermare 
che il soggetto di studio nelle condizioni dell'esperimento di modellazione 
genetica è anche il processo di formazione ("sviluppo orizzontale"). 

La diretta conseguenza dello schema metodologico non medievalistico di 
interazione è la previsione che nelle condizioni di sperimentazione della 
modellazione genetica l'oggetto di ricerca siano gli schemi esistenti di utilizzo 
dello strumento psicologico, che si attualizzano e si formano sotto l'influenza 
di determinanti "esterni". 

Lo schema neoevioristico dell'esperimento di modellazione genetica si basa 
sul metodo deduttivo di organizzazione dello sviluppo individuale, che è un 
sistema di organizzazione dell'attività del soggetto, realizzato con l'aiuto di 
mezzi speciali (strumenti e segni), riproducendo la cultura del soggetto. 
L'attività del soggetto è determinata dalla forma ideale di un oggetto culturale, 
che è un prototipo del suo metodo e del suo risultato futuro. L'attività 
soggettiva trasforma l'immagine del futuro nel suo risultato pratico. 

Il risultato del metodo deduttivo è la formazione dell'attività mediatrice 
(mentale), attraverso la quale si assegna la forma ideale oggettiva. Il prodotto 
di tale attività di mediazione è un oggetto di significato culturale. L'obiettivo 
iniziale del metodo deduttivo (modellazione genetica) è tale organizzazione 
dell'attività del soggetto, che porta al massimo effetto nella formazione dell'-
attività mentale mediatrice e assicura l'assegnazione di una forma ideale 
oggettiva. 

Il criterio principale di adeguatezza dell'organizzazione dell'attività del 
soggetto, che determina lo sviluppo secondo il meccanismo di "interno da 
esterno" (interiorizzazione), è l'esperienza socio-culturale (forme ideali 
oggettive di cultura), tenendo conto che tutte le azioni del soggetto devono 
essere organizzate. Rivelare le caratteristiche dell'esperienza socioculturale, 
l'organizzazione delle azioni dei soggetti adeguati ad essa e fa essenza di un 
metodo deduttivo (geneticamente modellante) dell'organizzazione dello 
sviluppo individuale. 

In generale, il metodo deduttivo (modellazione genetica) è uno schema di 
riflessione generale, in cui lo sviluppo mentale è avviato da un sistema di azioni 
del soggetto, riproducendo la realtà della cultura del soggetto stesso, e 
rappresenta i processi di formazione dell'attività mentale mediatrice, 
determinati da forme ideali di cultura esterna. 

Una delle componenti principali dell'organizzazione dello sviluppo individuale 
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è l'azione pratica del soggetto, che è un modo indiretto di trasformare una 
forma ideale oggettiva di cultura in un oggetto culturale di forma ideale. 

La trasformazione della forma ideale della cultura come immagine oggettiva 
del futuro risultato dell'attività del soggetto (movente) nella forma soggettiva 
ideale (obiettivo) dell'attività del soggetto e la sua successiva trasformazione 
nella forma oggettiva ideale del nuovo oggetto culturale è un processo 
riproducibile di formazione della psiche (mediazione dell'attività del soggetto), 
che porta alla sua generalizzazione. Questo dà a una persona l'opportunità di 
prevedere i risultati futuri delle azioni del soggetto e di agire in modo 
responsabile. 

Il metodo deduttivo permette di organizzare lo sviluppo individuale come un 
processo di riproduzione continua del rapporto tra il sistema delle forme ideali 
oggettive della cultura e il sistema delle forme reali oggettive degli oggetti 
culturali. Dallo schema del metodo deduttivo si deduce che il significato dello 
sviluppo culturale (formazione) della psiche umana è quello di stabilire la 
corrispondenza tra il sistema delle forme ideali culturali e il sistema degli 
oggetti culturali attraverso la formazione dell'attività dei soggetti. Gli obiettivi 
"interni", che rappresentano la proiezione di forme ideali esterne, sono 
secondari, da essi determinati, la realtà da essi derivata, destinata a diventare 
un mezzo di azione pratica efficace di una persona nella realtà della cultura del 
soggetto. 

Ne consegue che il problema dello sviluppo della psiche come cambiamento 
qualitativo di sé come risultato della generazione indipendente dei fattori 
determinanti del proprio sviluppo nell'ambito del concetto deduttivo di 
sviluppo non può essere posto. A questo proposito, lo schema del metodo 
deduttivo non può essere utilizzato come schema di organizzazione 
dell'autosviluppo come autocambiamento qualitativo come risultato della 
generazione indipendente di fattori determinanti del proprio sviluppo da parte 
di una persona. 

Il metodo dell'esperimento creativo 

La necessità di un metodo sperimentale e creativo per organizzare 
l'autosviluppo in generale è legata al fatto che oggi il soggetto della ricerca 
scientifica non afferma la conoscenza del mondo dei soggetti come realtà 
oggettiva (riproduttiva) ricreativa, ma la conoscenza avanzata del mondo dei 
soggetti come soggetto qualitativamente mutevole (autoproduttivo). 
L'obiettivo strategico della scienza è quello di anticipare tali forme del mondo 
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dei soggetti che attualmente non esistono [249, p.22] [250, p.53]. 

Né i metodi induttivi né quelli deduttivi possono risolvere questo problema. 
Quello che serve è un metodo che non sia un metodo di conferma pratica di 
un'idea a priori, ma che spieghi e garantisca praticamente la produzione di 
nuove idee. Ciò significa che il punto di partenza di tale metodo non sono le 
idee in sé, ma i metodi di produzione delle idee che vengono poi confermati 
nella pratica [251, p.14]. 

I metodi, il cui scopo è di confermare un'idea a priori, dovrebbero essere 
sostituiti da un metodo qualitativamente nuovo [252, p.190-194], il cui scopo 
è di produrre nuove idee e obiettivi [253, p.52-60]. Né i metodi induttivi né 
quelli deduttivi sono destinati a risolvere un tale problema. Il metodo 
sperimentale e creativo è destinato alla soluzione di questo problema. Il 
metodo sperimentale e creativo esprime l'idea che una persona può sviluppare 
solo se stessa e che solo tale sviluppo (autosviluppo) cambia sia la persona che 
la società nel suo insieme [19, p.67]. 

Lo scopo principale del metodo sperimentale e creativo in psicologia è quello 
di assicurare lo sviluppo delle capacità culturali nascenti di una persona [88, p. 
22]. Il metodo sperimentale e creativo non si basa sull'idea dell'autosviluppo 
come autocambiamento diretto del soggetto dello sviluppo, che non coincide 
con il metodo del cambiamento della situazione oggettiva [87, p.19]. Il metodo 
sperimentale e creativo procede dal presupposto che la psiche umana è il 
rapporto tra forme storiche di attività dei soggetti, i cui prodotti sono forme 
storiche di culture dei soggetti. Questo metodo rappresenta un'attività speciale 
dell'essere umano, generando nuove forme ideali (significati; significati). 

La peculiarità della psiche così intesa si rivela pienamente nelle situazioni di 
problemi genetici, poiché lo studio della genesi della psiche dovrebbe basarsi 
sul concetto di sviluppo storico del mondo soggetto della cultura [254], 
mediato dall'attività creativa di una persona che si sviluppa da sola. La psiche 
umana dovrebbe essere considerata come un modo per produrre nuove forme 
storiche del mondo soggetto della cultura [184]. 

Il metodo sperimentale e creativo è un metodo per organizzare la produzione 
di forme storiche di cultura oggettuale utilizzando le forme ideali prodotte 
come mezzi psicologici [255]. La possibilità di produrre nuove forme ideali è 
teoricamente giustificata sulla base della natura storica del mondo oggetto 
della cultura e dell'uomo come fonte del suo sviluppo storico. 

Nella pratica della ricerca reale, il metodo sperimentale e creativo è un metodo 
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per organizzare la costruzione di nuove forme ideali (nuovi valori) e con il loro 
aiuto nuove forme reali di sistemi di oggetti culturali. Il metodo sperimentale 
e creativo come metodo di pianificazione e organizzazione della ricerca 
psicologica [256] è necessario a causa di due circostanze. 

In primo luogo, per il fatto che il metodo di produzione delle forme ideali non 
può essere deduttivo, perché la deduzione come metodo a priori si basa su una 
conoscenza a priori non sostanziata dal metodo deduttivo ed è un metodo per 
proiettare a priori la conoscenza sulla realtà degli oggetti empirici. 

In secondo luogo, a causa del fatto che il metodo di produzione delle forme 
ideali non può essere un metodo induttivo, perché l'induzione come metodo a 
priori si basa su una conoscenza a priori induttivamente ingiustificata e 
rappresenta un modo per trasferire la conoscenza empirica a priori ad altri 
oggetti empirici.  

Il metodo sperimentale e creativo elimina i problemi dei metodi deduttivi e 
induttivi per il fatto che considera il mondo dei soggetti come un mondo che si 
trasforma da una sua forma storica ad un'altra come risultato dell'attività 
costruttiva dell'uomo, producendo nuove forme ideali come mezzo di 
autosviluppo. 

Il metodo sperimentale e creativo è un metodo per produrre nuove forme 
storiche del mondo oggettuale della cultura con l'aiuto delle sue nuove forme 
ideali come mezzo per la sua creazione. La peculiarità del metodo sperimentale 
e creativo è che è sia un metodo di produzione di ipotesi che un metodo di 
produzione della realtà empirica, che è adeguato ad esse. Qui sia l'ipotesi che 
il fatto empirico sono il prodotto dello stesso metodo sperimentale e creativo. 

Se il metodo delle scienze naturali si basa sull'induzione come rapporto di 
trasformazione dei fatti l'uno nell'altro (espansione della conoscenza senza 
modificarne la qualità) [257, p.231]. Se il metodo di modellazione genetica si 
basa sulla deduzione come rapporto di trasformazione dell'ipotesi a priori in 
fatti (dimostrazione delle conoscenze disponibili) [257, p.231]. Poi il metodo 
sperimentale e creativo si basa sulla deduzione (il rapporto di trasformazione 
dei fatti in fatti (scoperta di conoscenze qualitativamente nuove)) [257, p.231]. 
[257, �.231]. Ecco perché il metodo dell'esperimento creativo supera i limiti 
sia del metodo delle scienze naturali che del metodo strumentale (modellazione 
genetica) perché sintetizza entrambi i metodi e rappresenta la loro unità 
qualitativamente nuova. Qui la deduzione costruttiva è responsabile 
dell'emergere di nuove conoscenze, mentre l'induzione costruttiva è 
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responsabile della formazione di nuove conoscenze, cioè della loro 
trasformazione da una singola conoscenza ad una universale. �  
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5. STUDI SPERIMENTALI SULLE PECULIARITÀ PSICOLOGICHE 
DELL'ORGANIZZAZIONE DELL'AUTOSVILUPPO 

(per esempio, l'età della scuola elementare)�

 

Il problema della ricerca. La contraddizione tra la natura "esterna" è una 
determinante del processo di sviluppo individuale socialmente organizzato e la 
natura "interna" è una determinante dell'autosviluppo. 

L'oggetto della ricerca. L'ambiente educativo come spazio per organizzare 
l'autosviluppo degli studenti. 

Oggetto di studio. Meccanismi e condizioni che consentano agli studenti di 
produrre forme ideali di attività costruttiva come mezzi di autosviluppo. 

L'ipotesi di base della ricerca. Se il meccanismo di assegnazione delle forme 
ideali viene cambiato al meccanismo di produzione delle forme ideali, diventa 
possibile cambiare lo sviluppo determinato dall'esterno in autosviluppo. 

Ipotesi di ricerca privata: 

1) Le determinanti dello sviluppo individuale nei moderni concetti di 
sviluppo ontogenetico hanno una natura "esterna"; 

2) I meccanismi mentali dello sviluppo ontogenetico (causale e di 
mediazione dei segni) sono i meccanismi per l'assegnazione di determinanti 
"esterni". A questo proposito, nei moderni concetti di sviluppo ontogenetico 
viene presentato un solo tipo di sviluppo ("orizzontale") (cioè la formazione); 

3) Il meccanismo per produrre i determinanti "interni" dello sviluppo 
(autosviluppo) è la mediazione creativa. L'autosviluppo si realizza attraverso 
la produzione di forme ideali (valori). La mediazione creativa è un 
meccanismo di ricostruzione delle forme ideali di attività come mezzo 
psicologico per costruire le sue forme reali. 

4) Il metodo dell'esperimento creativo basato sull'induzione 
(trasformazione di fatti esistenti in nuove ipotesi) può essere usato come 
metodo di organizzazione dell'autosviluppo; 

5) L'indicatore principale del risultato del cambiamento del meccanismo 
di assegnazione al meccanismo di produzione è il cambiamento della 
motivazione educativa da negativa a positiva. 
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Obiettivo della ricerca. Sviluppare una tecnologia educativa per organizzare 
l'autosviluppo (progettazione di nuove opportunità) nell'ambiente storico 
educativo. 

Compiti di ricerca: 

1) per sostanziare la natura "esterna" delle determinanti dello sviluppo 
individuale nei moderni concetti psicologici; 

2) per sostanziare la rappresentazione nei concetti di sviluppo di un tipo di 
sviluppo ("orizzontale"); 

3) per sostanziare l'intermediazione creativa come meccanismo di sviluppo 
deterministico "interno" (autosviluppo); 

4) per sviluppare la struttura di un metodo di sperimentazione creativa; 

5) per testare la tecnologia educativa sviluppata nelle condizioni di una 
vera e propria istruzione scolastica e dimostrare il cambiamento della 
motivazione educativa da negativa a positiva. 

5.1 Basi psicologiche della tecnologia educativa per la progettazione di 
nuove possibilità (organizzazioni di autosviluppo) 

Nell'ambito della tecnologia educativa comprenderemo il sistema dei principi 
di base e delle forme di organizzazione dell'attività costruttiva intersoggettiva 
come modo di produzione di valori come mezzo psicologico di autosviluppo. 
Lo scopo della tecnologia educativa della costruzione di nuove possibilità 
(organizzazione dell'autosviluppo) è di educare la capacità di creare nuove 
forme ideali come mezzo psicologico per costruire nuove forme reali di attività 
dei soggetti [258] [259] [260] [261]. 

L'idea principale della tecnologia educativa per la costruzione di nuove 
possibilità è che l'atteggiamento creativo verso il mondo della cultura nasce ed 
esiste contemporaneamente all'atteggiamento creativo verso un'altra persona. 
Questa disposizione è un'interpretazione della nota affermazione secondo cui 
"solo in relazione ad un'altra persona una persona esiste come persona" 
(K.Marx, M.Buber, M.Bakhtin, S.L.Rubinstein, G.S.Batishchev). 

La tecnologia per costruire nuove possibilità si basa sull'analisi della storia 
della genesi del mondo della cultura e sull'analisi della storia della genesi 
dell'attività del soggetto. Il principio principale dell'analisi è "il principio 
dell'incommensurabilità diretta delle forme storiche delle culture". (Paul 
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Feyerabend) Il tema dell'analisi genetica è la logica del cambiamento dei tipi 
di culture dei soggetti e la logica del cambiamento dei tipi di attività dei 
soggetti. 

La tecnologia educativa di costruire nuove possibilità è un modo di organizzare 
il passaggio da un tipo di attività disciplinare ad un altro trasformando un tipo 
di valori in un altro. La tecnologia della costruzione di nuove possibilità si basa 
sull'unità di due logiche: la logica della genesi della cultura del soggetto (logica 
dell'oggetto storico) e la logica della genesi dell'attività del soggetto (logica del 
soggetto storico). Il modo di generazione (produzione) dell'attività del soggetto 
è l'attività costruttiva intersoggettiva. Nelle condizioni del processo educativo 
che genera cultura, l'autosviluppo come trasformazione del precedente tipo di 
attività disciplinare in un nuovo tipo di attività disciplinare si svolge secondo 
il seguente schema generale. 

Lo studente viene introdotto in una situazione problematica, il cui contenuto è 
la contraddizione tra il livello disponibile (tipo) dell'attività della materia e il 
nuovo tipo di cultura della materia. Il modo generale per risolvere la situazione 
problematica è quello di ricostruire la storia della cultura degli oggetti, di 
rivelare la logica interna dell'origine di un nuovo tipo di cultura degli oggetti, 
di applicare questa logica all'attività degli oggetti e, di conseguenza, di creare 
un nuovo tipo di attività degli oggetti. 

Le transizioni tra i tipi di attività tematiche che sono oggetto della tecnologia 
di costruzione di nuove possibilità sono periodi di auto-cambiamento 
qualitativo. Servono come condizioni (opportunità) di generazione culturale. Il 
processo educativo culturale nascente è di per sé un processo di cambiamento 
qualitativo. La qualità del processo educativo è determinata dalle peculiarità 
della psiche che nasce e si forma nelle sue condizioni, dalle peculiarità delle 
forme ideali che servono come mezzi e prodotti di tale formazione. 

Nell'ontogenesi di tali periodi di cambiamento nel processo educativo ce ne 
sono quattro e ciascuno di essi ha un proprio specifico sistema metodico con 
alcuni mezzi specifici. Così, la tecnologia integrale della costruzione di nuove 
possibilità rappresenta un sistema metodico mutevole, che in ogni fase del suo 
sviluppo, risolvendo compiti specifici della corrispondente fase del processo 
educativo, risolve contemporaneamente lo stesso compito strategico di 
trasformare il precedente tipo di attività disciplinare in quello successivo grazie 
all'organizzazione dell'attività costruttiva intersoggettiva come modo di 
produrre nuovi valori. 



246 

L'importanza è creata dagli studenti come risultato della comunicazione 
intersoggettiva organizzata dall'insegnante. L'essenza della comunicazione 
intersoggettiva è la creazione di senso come mezzo psicologico per costruire 
un nuovo tipo di attività soggettiva. Un nuovo tipo di attività tematica viene 
creato dagli studenti come risultato di attività costruttive intersoggettive 
organizzate dall'insegnante. Con l'aiuto di un nuovo tipo di significato creato a 
seguito della comunicazione tra i soggetti, si costruisce un nuovo tipo di attività 
congiunta tra i soggetti. Una volta prodotto il significato, esso diventa un 
mezzo psicologico per formare e riprodurre l'attività del soggetto, e il soggetto 
dell'attività costruttiva intersoggettiva diventa un segno di nuova attività del 
soggetto. 

Da un punto di vista teorico, la produzione di un nuovo valore è possibile 
grazie alle seguenti considerazioni. In primo luogo, la base oggettiva della 
comunicazione creativa come via di trasformazione dei valori del tipo 
precedente in valori del nuovo tipo è una storia oggettiva di origine dei valori 
socio-culturali. In secondo luogo, la base soggettiva della comunicazione 
creativa è la storia dell'origine dei valori soggettivi (individuali). In terzo 
luogo, il mezzo per produrre nuovi valori è la logica storica dell'origine dei 
valori. La logica storica dell'origine dei valori è il prodotto di una riflessione 
storica. 

La storia dell'origine dei significati soggettivi (individuali), che si costruisce 
nella comunicazione intersoggettiva, acquista significato storico solo quando 
diventa adeguata alla storia dello sviluppo dei significati oggettivi (socio-
culturali). Il nuovo significato nasce sotto forma di ipotesi, che rappresenta la 
presunta forma ideale di una nuova attività disciplinare. La comunicazione 
intersoggettistica è un modo di produzione di ipotesi. 

L'attività costruttiva intersoggettiva come modo di autosviluppo è un modo di 
produrre un nuovo tipo di attività tematica trasformando l'attività tematica del 
tipo precedente. Il soggetto dell'attività costruttiva interr soggettiva è un nuovo 
tipo di attività soggettiva. Lo scopo dell'attività costruttiva interr soggettiva è 
una forma ideale di nuovo tipo di attività soggettiva. Il risultato dell'attività 
costruttiva interr soggettiva è una vera e propria forma di attività soggettiva di 
nuovo tipo. 

In generale, l'attività costruttiva intersoggettiva è un sistema delle seguenti 
azioni costruttive di base.  

L'azione di problematizzazione. Lo scopo di questa azione è quello di risolvere 
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la contraddizione psicologica. Il mezzo iniziale di tale fissazione è quello di 
sperimentare la contraddizione tra la nuova attività di soggetto richiesto e 
l'attività di soggetto esistente precedente.  

Azione per decidere se è necessaria una nuova attività sostanziale. Lo scopo 
di questa azione è l'intenzione (motivo) di risolvere il problema psicologico 
che è sorto.  

L'azione di correlare le forme reali delle attività precedenti e quelle nuove. 
Lo scopo di questa azione è quello di ricreare la storia soggettiva delle attività 
del soggetto.  

L'azione di trasformare la storia delle attività dei soggetti nella loro logica 
storica. Lo scopo di questa azione è quello di formulare un'ipotesi, cioè di 
assumere la logica di origine di una nuova forma ideale di attività dei soggetti.  

L'azione di trasformare una forma ideale della precedente attività 
disciplinare in una forma ideale di una nuova attività disciplinare. Lo scopo di 
questa azione è quello di applicare la logica formulata alla storia soggettiva dei 
valori per creare un nuovo significato (una forma ideale di un nuovo tipo di 
attività soggettiva).  

L'azione di progettare una nuova attività tematica. Lo scopo di questa azione 
è quello di creare una nuova attività tematica utilizzando il valore creato di un 
nuovo tipo (una forma ideale di un nuovo tipo). Di conseguenza otteniamo una 
nuova attività tematica come prodotto di un'attività costruttiva. Tutte queste 
azioni costruttive si svolgono in condizioni di autocontrollo psicologico e di 
autovalutazione. 

5.2 Principi di base e forme fondamentali di organizzazione 
dell'autosviluppo 

5.2.1 Principi psicologici e pedagogici di base dell'organizzazione 
dell'autosviluppo 

L'attività costruttiva intersoggettiva come relazione pratica di auto-origine non 
è data inizialmente sotto forma di uno schema oggettivato di organizzazione 
dell'attività degli studenti come esempio (norma) da appropriarsi, ma è creata 
da loro, procedendo dalla struttura di una situazione problematica. 
L'organizzazione dell'attività costruttiva intersoggettiva si basa sui seguenti 
principi fondamentali. 

1. Il soggetto dell'attività costruttiva intersoggettiva è la storia dell'attività dei 
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soggetti, la cui costruzione inizia con la costruzione di una nuova forma reale 
di oggetto culturale (nuova conoscenza dei soggetti). Il suo significato 
psicologico è una forma ideale (psicologica) di attività del soggetto. La forma 
ideale serve come mezzo psicologico per formare una coscienza riflessiva, i 
cui criteri di oggettivazione sono criteri formulati dagli studenti stessi. 

2. Il principio di indipendenza dell'attività costruttiva intersoggettiva. La 
sua peculiarità è, prima di tutto, quella di affermare l'indipendenza nella 
formulazione di obiettivi e compiti, nella realizzazione pratica di compiti 
prestabiliti, nella creazione di mezzi e metodi, nonché di criteri sia di 
autocontrollo che di autovalutazione. 

3. Il principio della decisione generale. Il concetto di autosviluppo esprime la 
natura intersoggettiva dell'autosviluppo (nel senso di S.L.Rubinstein e 
G.S.Batishchev). Nuove possibilità individuali come mezzi per un 
cambiamento qualitativo di sé possono essere create solo insieme, solo quando 
ci trattiamo l'un l'altro come obiettivi della nostra attività, e non come loro 
mezzi. La soluzione di un problema genetico come transizione verso il 
prossimo livello di sviluppo storico attraverso la creazione di nuove 
opportunità, in quanto il suo determinante può essere creato solo insieme. Solo 
in condizioni di attività costruttiva intersoggettiva. 

4. Il principio della responsabilità condivisa. Seguendo questo principio è 
possibile stabilire inizialmente la necessità di un lavoro comune, per ottenere 
un risultato comune sulla base di criteri comuni. Il principio della valutazione 
comune stabilisce le condizioni esterne necessarie per l'organizzazione interna 
delle attività intersoggettive sulla base di un obiettivo comune, di metodi e 
criteri comuni. 

5. Principio dei criteri generali. È fondamentale e sistemico. Seguendo questo 
principio è possibile garantire l'adempimento del compito principale: fare della 
propria coscienza un soggetto di auto-origine (un soggetto di attività 
costruttiva intersoggettiva). Ciò avviene grazie all'oggettivazione della 
coscienza riflessiva nei criteri che sono oggetto di costruzione, formulazione e 
realizzazione pratica indipendenti. 

6. Il principio della storicità. L'autosviluppo è un modo di generare una nuova 
attività soggettiva come nuovo modo di costruire la realtà soggettiva della 
cultura. La possibilità di un autocambiamento qualitativo risiede nell'unità 
della logica storica della creazione di una nuova cultura del soggetto e della 
logica storica dell'autosviluppo. La logica "interna" dell'autoorigine è il lato 
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"interno" della logica unificata dell'origine del mondo umano, e la logica 
"esterna" della creazione del mondo oggetto della cultura è il suo lato 
"esterno". L'oggettività storica è, da un lato, la condizione oggettuale dell'-
autoorigine e, dall'altro, è il prodotto (risultato) dell'attività intersoggettiva 
dell'autoorigine. 

7. Il principio delle pari opportunità. Rappresenta il principio 
dell'organizzazione dell'attività costruttiva intersoggettiva come un modo per 
creare un nuovo tipo di attività tematica. Nel processo di creazione di una 
nuova forma storica di intersoggettività, ogni studente è uguale nelle sue 
capacità con gli altri. Poiché il meccanismo interno dei processi creativi è una 
riflessione soggettiva, l'attività costruttiva può essere svolta solo come 
processo di uguale creazione e di uguale "alienazione" delle opportunità create 
congiuntamente. 

8. 8. Principio della parità di diritti. Rappresenta il principio di organizzazione 
dell'attività costruttiva intersoggettiva, esprimendo la sovranità e il diritto di 
ogni studente ad agire come personalmente ritiene necessario. Insieme ai 
principi del processo decisionale generale, della valutazione generale e dei 
criteri generali, costituisce un sistema di principi che assicura il diritto 
inalienabile di ogni studente alla propria posizione, al proprio punto di vista e 
alla propria visione di come organizzare le attività intersoggettive. Prende la 
forma della discussione, della persuasione e del compromesso. 

9. Il principio di azione al di là delle attuali capacità. Esprime l'aspirazione 
dell'attività costruttiva intersoggettiva oltre i limiti delle possibilità effettive 
del tipo di attività esistente e l'aspirazione al continuo superamento dei limiti 
delle possibilità effettive. È un principio di organizzazione delle situazioni di 
problemi genetici, la cui essenza è una contraddizione interna tra le possibilità 
reali disponibili e quelle potenzialmente necessarie. 

10. Il principio dell'interesse personale. L'attività costruttiva intersoggettiva 
come metodo di auto-origine, fornita dalla creazione della storia della cultura 
del soggetto come mezzo, è una realtà che esiste solo attraverso l'auto-
cambiamento di ogni studente. Il nuovo tipo di cultura dei soggetti agisce, da 
un lato, come risultato di sforzi intersoggettivi e, dall'altro, come mezzo di 
cambiamento individuale. Poiché l'essenza della persona creativa è il suo auto-
cambiamento, che può avvenire solo come auto-cambiamento intersoggettivo, 
ogni studente è personalmente interessato a costruire un'attività intersoggettiva 
e a creare una nuova cultura della materia, nuovi significati e nuove 
conoscenze come mezzo per il proprio auto-cambiamento. 
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11. Il principio della conoscenza personale. Le attività costruttive 
intersoggettive acquisiscono un interesse personale. La conoscenza e il 
significato acquisiscono un carattere personale, poiché sono il frutto e il 
prodotto dell'attività intersoggettiva nella stessa misura del prodotto dell'-
attività individuale. Dipende da ciascun discente se si svolge o meno un'attività 
intersoggettiva, se si svolge o meno la creazione culturale, se si svolge o meno 
l'autosviluppo. 

12. Diritto di minoranza. Esprime la profonda democrazia delle attività 
intersoggettive costruttive, che si esprime nel fatto che nessuna attività (né 
intersoggettiva né individuale) è possibile senza tener conto di ogni singola 
opinione, senza la partecipazione di ogni studente. Questo principio esprime il 
diritto di ogni studente al proprio punto di vista, e l'insegnante deve organizzare 
il processo educativo tenendo conto di punti di vista diversi (e anche 
alternativi). L'unico modo per combinare i punti di vista polari è attraverso la 
fede e la pratica. 

13. Il diritto ad un punto di vista. Procede dai principi di cui sopra ed è la 
norma per l'organizzazione di un processo educativo culturale nascente che 
tenga conto delle prospettive polari e garantisca un normale processo educativo 
che tenga conto delle prospettive polari. 

14. Il principio della libertà di parola. Esprime l'importanza fondamentale di 
ogni singolo studente e stabilisce una norma di organizzazione educativa che 
impedisce all'insegnante (o alla maggioranza) di ignorare l'opinione di un 
singolo studente e obbliga l'insegnante a fornire un ambiente confortevole in 
cui ogni studente possa avere la sua opinione (convinzione). A lui o lei 
dovrebbe essere data la possibilità di esprimerlo indipendentemente dalle sue 
caratteristiche individuali. Tuttavia, ogni singola opinione deve essere presa in 
considerazione nell'organizzazione del processo educativo. 

15. Il principio dell'autosviluppo. Rappresenta un principio fondamentale e 
fondamentale dell'organizzazione del processo educativo culturale, 
esprimendo l'idea di base dell'educazione creativa. È la base di tutte le forme 
di attività amatoriali, che sono oggetto della tecnologia per la costruzione di 
nuove opportunità. 

16. Il principio dell'estrema complessità dei compiti educativi. Esprime l'idea 
di superare i limiti delle opportunità attuali costruendone di nuove. Il 
trascendere è possibile in situazioni problematiche adeguate, i mezzi per 
risolvere le quali sono nuove opportunità. I problemi genetici sono problemi, 
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le possibilità psicologiche di soluzione che dovrebbero essere progettate dagli 
studenti stessi e applicate per la trasformazione delle situazioni tematiche. 

5.2.2 Forme basilari di organizzazione dell'autosviluppo 

1. Accettare la situazione problematica come personale. La forma di 
organizzazione dell'accettazione di una situazione problematica come 
personale rappresenta un'escursione storica con lo scopo di far conoscere agli 
alunni situazioni storiche di problemi reali dell'umanità, modi di comprensione 
dei quali come problematici, e per di più, la loro decisione a quel tempo la 
gente non aveva. Gli alunni vengono a conoscenza delle ragioni della comparsa 
di situazioni di problemi genetici, delle concrete condizioni sociali della loro 
comparsa e del livello di sviluppo di una scienza e di un mezzo scientifico di 
quel tempo. Gli alunni conoscono gli scienziati dell'epoca che hanno cercato 
di risolvere questi problemi, le loro biografie, le loro motivazioni per risolvere 
questi problemi. La conoscenza della retrospettiva storica dei problemi dà ad 
ogni studente l'opportunità di sentirsi un partecipante necessario nel processo 
storico e di valutare il significato storico della sua esperienza individuale. 

2. Discussione costruttiva. La forma universale, in virtù della sua democrazia 
e universalità, è particolarmente utilizzata nelle fasi chiave della creazione di 
attività costruttive intersoggettive, che sono legate alla costruzione di schemi, 
criteri e mezzi di attuazione concordati. La peculiarità di organizzare una 
discussione costruttiva è che, come forma chiave per organizzare la creazione 
di nuove opportunità, è finalizzata a obiettivi ben definiti e concreti. Vale a 
dire che, a seguito della discussione, devono essere concordati (o chiaramente 
distinti) i singoli punti di vista e deve essere concordata una strategia comune 
per l'ulteriore interazione. Il principio fondamentale dell'organizzazione di una 
discussione è quello di scoprire il vero punto di vista di ogni studente e, sulla 
base di queste conoscenze, di organizzare un processo decisionale 
indipendente. Pertanto, un insegnante non ha il diritto di spingere, accennare o 
suggerire una decisione, e quindi quando organizza una discussione, il suo 
compito è quello di garantire che ogni allievo abbia il proprio punto di vista, 
che ogni allievo sia in grado di esprimere il proprio punto di vista, e che ogni 
allievo partecipi alla progettazione di una soluzione comune (regole, criteri, 
norme) per il gruppo. Più la discussione è organizzata in modo approfondito, 
più efficace sarà l'intero processo educativo. 

3. Formulazione indipendente del problema. L'efficacia della soluzione del 
problema dipende da come il problema è formulato in modo adeguato e la 
pratica dell'autosviluppo dipende interamente da essa. La formulazione del 
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problema assume la forma di una discussione, ed è particolarmente importante 
il modo preciso in cui il problema sarà formulato, il modo in cui ogni studente 
parteciperà attivamente alla formulazione del problema, il modo in cui il 
problema sarà percepito personalmente da ogni studente e il modo preciso in 
cui la formulazione generale del problema esprime la comprensione di ogni 
studente individualmente. Il problema è fonte di attività intersoggettivamente 
costruttiva, quindi il successo della formulazione del problema determina 
pienamente il successo dell'intera campagna per costruire ulteriormente nuove 
opportunità. 

4. Formulazione indipendente di ipotesi. La soluzione al problema è un 
modo per creare nuove possibilità (nuove forme ideali). Ovvero, come si 
creeranno nuove possibilità (nuove forme ideali) e come si applicheranno 
praticamente come mezzo per creare una nuova attività disciplinare per creare 
una nuova cultura disciplinare. L'ipotesi è un'assunzione di come una forma 
ideale esistente si trasformerà in una nuova forma ideale. Nuove Forme Ideali 
emergono come risultato dell'applicazione della logica storica alle precedenti 
Forme Ideali. Quindi, formulare un'ipotesi e un obiettivo sotto forma di 
discussione determina essenzialmente il successo, una direzione concreta e un 
risultato concreto dell'attività costruttiva intersoggettiva. 

5. Formulazione indipendente degli obiettivi. L'obiettivo come forma ideale 
di risultato dell'attività costruttiva intersoggettiva è il risultato dell'applicazione 
della logica storica alla precedente forma ideale. La logica storica è impostata 
nella forma dell'oggetto dalla relazione tra le forme reali degli oggetti culturali 
precedenti e quelle nuove. Affinché questo rapporto sia applicabile alla forma 
ideale, deve essere soggettivato. La trasformazione della forma oggettuale del 
rapporto genetico nella sua forma soggettiva è il risultato di una riflessione 
storica. L'applicazione di relazioni genetiche soggettivate alla forma ideale 
iniziale la trasforma in una nuova forma ideale (ipotesi). 

6. 6. Formulazione indipendente dei compiti. Il modo di svolgere attività 
costruttive intersoggettive è un sistema di azioni costruttive correlate. Lo scopo 
dell'attività costruttiva interr soggettiva è una nuova attività soggettiva. La 
struttura dell'attività costruttiva intersoggettiva è definita dalla struttura di 
transizione tra la situazione tematica precedente e la nuova situazione tematica. 
Ogni relazione intermedia in questa struttura di transizione è una specifica 
azione costruttiva, che ha il suo compito nell'attività costruttiva interr 
soggettiva. La composizione delle azioni e la loro sequenza temporale (la 
struttura dell'attività costruttiva intersoggettiva) è costruita dagli studenti 
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stessi. Conoscendo le azioni da compiere per realizzare praticamente l'auto-
cambiamento attraverso la trasformazione della situazione di soggetto iniziale 
in una nuova situazione di soggetto, è molto importante formulare chiaramente 
i compiti intermedi che portino al raggiungimento dell'obiettivo dell'attività 
costruttiva. 

7. Autocostruzione di criteri di autocontrollo e autovalutazione. I criteri 
sono la realtà della coscienza riflessiva che riproduce l'atteggiamento delle 
forme ideali e reali dell'attività umana. Sono il mezzo chiave per organizzare 
l'attività costruttiva interr soggettiva, che, di fatto, costituisce tutta l'attività 
costruttiva interr soggettiva, conferendole integrità, coerenza e completezza. 
La possibilità di costruire autonomamente i criteri è data dalla relazione 
iniziale tra la situazione precedente e quella nuova. La forma oggettuale della 
storia delle forme reali dei soggetti soggettivata nella logica storica dell'origine 
dei valori e applicata come mezzo di trasformazione dei criteri precedenti 
permette di costruire nuovi criteri. Un'azione autoattuata di costruzione di 
nuovi criteri diventa garanzia di successo della costruzione e della 
realizzazione pratica di tutto l'atto di autosviluppo. 

8. Parametri di riferimento per le soluzioni autoselezionabili. La forma 
iniziale dei criteri è un benchmark diretto (campione naturale) del risultato 
dell'attività costruttiva. Per la valutazione e l'autovalutazione è necessario 
selezionare uno standard e fissarlo come criterio per tutti gli studenti di un 
gruppo di studio. Tutti gli studenti partecipano alla discussione e ognuno di 
loro è tenuto ad esprimere la propria opinione e a giustificarla. La discussione 
porta alla selezione di uno (o più) benchmark, che viene poi utilizzato come 
criterio per valutare la correttezza del compito completato per l'intera classe. 

9. Auto-costruzione di metodi di soluzione pratica. Si tratta di una mini-
discussione, organizzata dagli stessi studenti in coppia (o in altri gruppi di 
studio). Il carattere della mini-discussione e l'intero lavoro generale nel mini-
gruppo è un obiettivo, che viene formulato da tutta la classe come risultato 
della macro-discussione. Il compito della minidiscussione è quello di definire 
le modalità che, secondo il parere dei partecipanti al minigruppo, 
corrispondono all'obiettivo formulato dalla classe. Il raggiungimento 
dell'obiettivo del soggetto è possibile solo se viene formulato e raggiunto 
l'obiettivo psicologico adeguato ad esso. L'obiettivo psicologico è il modo di 
organizzare un'azione pratica intersoggettiva per risolvere un certo problema 
di progettazione da parte di un gruppo di studio. Il risultato della mini-
discussione è la formulazione, il coordinamento e l'accettazione da parte di tutti 
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i partecipanti del metodo di organizzazione in minigruppo dell'azione 
soggettiva interr. 

10. Auto-costruzione di soluzioni pratiche significa. Si presenta anche sotto 
forma di mini-discussione. Ogni minigruppo di formazione sceglie, trova o 
costruisce autonomamente i mezzi per risolvere il compito pratico di 
progettazione concordato all'interno del minigruppo. Questi strumenti possono 
essere diversi per ogni partecipante del minigruppo, ma, supponendo che ogni 
partecipante sia ugualmente responsabile del risultato finale del minigruppo e 
vi apporti un contributo unico e irripetibile, devono essere coerenti tra loro. 

11. Controllo reciproco. L'attività costruttiva intersoggettiva è costruita come 
un'attività indipendente basata su criteri formulati in modo indipendente. 
Pertanto, il controllo reciproco agisce come un fattore di formazione del 
sistema nell'organizzazione dell'attività intersoggettiva. La necessità e 
l'importanza essenziale del controllo reciproco derivano dall'obiettivo comune 
e dalla responsabilità comune per il risultato comune di ogni partecipante ad 
un gruppo di formazione. La peculiarità del lavoro congiunto di un gruppo di 
studio è la necessaria coerenza in tutto sulla base degli stessi e formulati criteri. 
Il controllo reciproco è un'azione di correlazione tra i risultati intermedi delle 
proprie e di altre azioni, al fine di adeguare continuamente le modalità di 
soluzione del problema progettuale. Il controllo reciproco è il modo di 
correlare il compito intermedio generale con il risultato intermedio generale e 
i singoli risultati intermedi delle proprie e altrui azioni. Il controllo reciproco 
viene effettuato sotto forma di discussione costruttiva, il cui risultato è la 
necessaria correzione delle modalità di azione comune adeguata alle 
condizioni esistenti. 

12. Autocontrollo. Il successo delle attività intersoggettive dipende 
direttamente dal successo di ogni singolo contributo. Da questo punto di vista, 
l'autocontrollo è un fattore costitutivo sia delle attività individuali che di quelle 
intersoggettive. L'autocontrollo è il rapporto tra il compito attuale e il risultato 
attuale dell'attività individuale e il rapporto tra il compito attuale dell'attività 
intersoggettiva e il risultato attuale dell'attività individuale. L'autocontrollo, da 
un lato, è un derivato del controllo reciproco e, dall'altro, non è possibile alcuna 
attività individuale senza l'autocontrollo. Molto probabilmente, l'autocontrollo 
e il controllo reciproco nascono contemporaneamente e rappresentano due lati 
complementari di un'azione intersoggettiva. Si svolge in forma individuale, ma 
la sua necessità, i suoi metodi e i suoi risultati sono definiti 
dall'intersoggettività, la cui derivazione è l'attività individuale-soggettiva. 
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D'altra parte, l'intersoggettività, la cui componente è l'attività individuale-
soggettiva come prodotto dell'intersoggettività, determina la natura dell'attività 
individuale-soggettiva. 

13. Valutazione reciproca. Come il controllo reciproco. La differenza sta nel 
fatto che la valutazione reciproca è un rapporto tra gli obiettivi finali e i risultati 
finali delle attività individuali e dei soggetti che utilizzano i criteri come mezzi 
psicologici. È di grande importanza come forma di emersione e di 
perfezionamento dell'autovalutazione, nonché come mezzo di ricostruzione e 
di perfezionamento dell'attività intersoggettiva e della sua efficacia. Si svolge 
sotto forma di mini-discussione, prima sotto la guida diretta dell'insegnante 
(che si riduce alla problematizzazione, all'incitamento alla ricerca di una 
soluzione attraverso la ricerca di un compromesso, etc.), poi la guida diretta 
prende il posto di quella sempre più mediata, passando all'autogoverno. 

14. Autostima. E' come l'autocontrollo. Si tratta di una componente 
obbligatoria della valutazione reciproca, che è successivamente separata e 
costituisce un'azione indipendente. Rappresenta l'azione di confrontare l'-
obiettivo finale di un'azione individuale con il risultato finale individuale, 
nonché di confrontare l'obiettivo finale di un'azione intersoggettiva con il 
risultato finale di un'attività individuale. Si tratta di un mezzo di auto-
miglioramento attraverso l'adeguamento sulla base di criteri generali formulati. 
Si svolge in forma individuale, prima sotto la guida diretta dell'insegnante e 
poi diventa sempre più autonomo. Nel limite si forma nella capacità di 
costruire i propri criteri individuali e di agire praticamente sulla base di essi, 
indipendentemente dai criteri altrui. 

15. Autoesame. L'oggetto dell'autoanalisi è l'instaurazione di una relazione tra 
lo scopo dell'attività, il modo in cui l'attività è stata svolta, il processo e il 
risultato ottenuto. La coincidenza o il disallineamento dello scopo e del 
risultato servono come base per le conclusioni sulla natura dell'attività svolta. 
L'autoanalisi viene effettuata come componente dell'analisi reciproca 
(autoanalisi intersoggettiva) e rappresenta il collegamento più importante in 
preparazione all'organizzazione del prossimo ciclo di attività intersoggettiva. 
Si svolge in forma individuale, prima direttamente controllata dall'insegnante 
e dagli altri studenti, poi sempre più mediata e passata ad una modalità 
individuale autonoma. 

17. Lavoro auto-pratico. Rappresenta la componente più importante 
dell'attività intersoggettiva, che è, da un lato, il risultato di un lavoro 
preparatorio in un piano ideale e, dall'altro, è un mezzo per testare una nuova 
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forma ideale. Viene effettuata in modo indipendente da ogni singolo studente. 
La natura intersoggettiva dell'attività presuppone un costante scambio di 
informazioni, ma, come in tutte le forme di organizzazione dell'attività 
intersoggettiva, nello svolgimento della parte pratica del compito, nessuno dei 
partecipanti all'attività intersoggettiva può (non ne ha il diritto; in nessun caso 
dovrebbe) svolgere alcun lavoro pratico per l'altro. Si può persuadere, 
consigliare, chiamare, dissuadere, ecc. Ma in nessun caso si dovrebbe fare 
praticamente nulla per un altro. Questa disposizione sottolinea ancora una volta 
la sovranità di ogni partecipante all'attività intersoggettiva e il suo diritto al 
proprio contributo sovrano al risultato comune. Questo diritto è fissato non 
solo ideologicamente, ma anche tecnologicamente. 

18. Auto-costruzione del risultato complessivo della soluzione. È 
fondamentale, perché l'efficienza e l'efficacia del minigruppo è determinata dal 
risultato complessivo. Da questo punto di vista, nessuno dei partecipanti al 
minigruppo può presentare solo il risultato della propria azione, perché il 
risultato complessivo sarà difettoso e non potrà essere valutato positivamente. 
Inoltre ogni partecipante non può essere guidato solo dalla qualità del risultato 
individuale, poiché anche il risultato brillante di un'azione individuale a un 
risultato francamente negativo di un'altra azione individuale in aggregato 
porterà una stima negativa di tutti i risultati cumulativi. Pertanto ogni 
partecipante è tecnologicamente obbligato a farsi guidare non solo dalla qualità 
del risultato individuale, ma nella stessa misura dovrebbe essere guidato anche 
dalla qualità del risultato di altre azioni individuali. E solo nel caso in cui 
entrambi i contributi individuali saranno di alta qualità il risultato dell'azione 
intersoggettiva sarà molto apprezzato. In caso contrario, in ogni caso, il 
risultato di un'azione intersoggettiva sarà sempre valutato negativamente. 
L'azione di costruzione del risultato generale è fondamentale per 
l'organizzazione di tutte le attività di progettazione intersoggettiva nel suo 
complesso e si svolge sotto forma di mini-discussione, il cui scopo è il 
coordinamento del risultato generale e la presa di questa decisione da parte di 
tutti i partecipanti. In pratica, la tecnologia della progettazione di soluzioni 
generali si basa sulla regola del divieto di fare per un altro, in questo caso, di 
fare per un altro il suo risultato nella costruzione generale della soluzione 
generale. Questo può essere fatto solo dal partecipante che ha ricevuto il 
risultato. Altri possono solo persuadere, chiamare, giustificare o negare le 
azioni del primo, ma far sì che ciò avvenga in modo pratico, cioè che un altro 
includa nel disegno generale del risultato generale del risultato individuale 
dell'altro partecipante, nessuno ne ha il diritto. 
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19. Una giustificazione indipendente della propria versione del risultato 
della soluzione proposta. Questa forma di organizzazione dell'attività 
intersoggettiva esprime il diritto sovrano di ogni partecipante al proprio punto 
di vista. È fissato tecnologicamente in modo tale che se il partner non ne accetta 
la fondatezza, non ci sarà un risultato comune. Chiunque ha diritto al proprio 
punto di vista, inoltre, il risultato dell'attività intersoggettiva deve essere 
congiunto, e la valutazione di ogni partecipante è la valutazione del proprio 
lavoro congiunto. Tutte queste condizioni stabiliscono una posizione molto 
controversa per ogni partecipante, che deve sempre bilanciare gli interessi 
individuali e quelli comuni, scegliendo e cercando sempre di trovare un 
compromesso tra individuale e comune. Quando l'articolazione diventa una 
forma di sviluppo dell'individuo, e l'individuo diventa una forma di sviluppo 
dell'articolazione, allora la contraddizione tra individuo e articolazione si 
risolve simultaneamente a favore sia dell'articolazione che dell'individuo. 
Quando i partecipanti non vedono la possibilità di risolvere la contraddizione 
tra individuo e congiunto, ciò significa errori tecnologici che devono essere 
eliminati al più presto. Si tratta di una discussione in miniatura o di gruppo, il 
cui scopo è quello di conciliare tutti i punti di vista e le formulazioni di un 
unico compromesso congiunto. 

20. Conclusioni. Essi rappresentano un modo di stabilire relazioni tra forme 
ideali e reali di attività costruttiva interr soggettiva e di correlare l'attività 
costruttiva interr soggettiva con la sua missione storica. Le conclusioni 
valutano sia l'attività intersoggettiva nel suo insieme, sia le peculiarità delle 
sue componenti separate (azioni, procedure), sia l'efficienza delle forme di 
organizzazione di base. Allo stesso tempo si valuta la qualità del lavoro 
dell'intero gruppo di studio, di ogni singolo partecipante e del docente come 
organizzatore dell'attività costruttiva intersoggettiva dell'intero gruppo di 
studio. A seguito dei confronti, dei rapporti e delle valutazioni, si decide di 
apportare i necessari adeguamenti e cambiamenti nella natura 
dell'organizzazione del prossimo ciclo di attività costruttiva intersoggettiva. 

������	
��
�� �� 	���
��� dell'analisi del metodo di modellazione genetica di 
D.B.Elkonin-V.V.V.Davydov per lo sviluppo dell'organizzazione della 
formazione nel concetto e nella correlazione dei risultati dello sviluppo della 
formazione con gli obiettivi di questa ricerca, si è giunti alla conclusione che 
è necessario sviluppare un metodo creativo-sperimentale corrispondente 
all'obiettivo e agli obiettivi della ricerca. Nella ricerca empirica il metodo 
creativo-sperimentale si incarnava direttamente nell'attività costruttiva 
intersoggettiva degli studenti, il cui tema era la costruzione della struttura 
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dell'attività percettivo-soggettiva. Per l'organizzazione e la gestione 
(autogestione) dell'attività costruttiva intersoggettiva è stato sviluppato uno 
speciale sistema metodico, che è un insieme di metodi generali e privati che 
agiscono come metodi di organizzazione dell'attività costruttiva 
intersoggettiva nelle diverse fasi del suo sviluppo. Il sistema metodologico 
stesso è stato modellato sotto forma di principi di base dell'organizzazione 
dell'attività costruttiva interr soggettiva e delle sue forme di organizzazione di 
base. 

5.3 Progetto psicologico e pedagogico del sistema delle situazioni 
sperimentali di autosviluppo 

(concetto di ricerca sperimentale)�

5.3.1 Transizione tra attività sensoriali mediate e percettive mediate 
come soggetto del sistema di ricerca sperimentale 

La prima ragione per scegliere questa transizione come oggetto di ricerca 
sperimentale è la differenza essenziale tra i processi di sviluppo mentale 
individuale, organizzati come sviluppo deterministico esterno e sviluppo 
deterministico interno. Da questo punto di vista, l'esperienza dell'ontogenesi 
deterministica "esternamente" non aiuta a organizzare l'autosviluppo 
deterministico "internamente", ma lo ostacola. Pertanto, al fine di evitare 
ulteriori distorsioni dei risultati della ricerca per "sovrapposizione" di una 
logica di ontogenesi con un'altra, si dovrebbe iniziare la ricerca sperimentale il 
più presto possibile.�

La seconda ragione per scegliere questa transizione come oggetto di ricerca 
sperimentale è che attualmente il concetto di autosviluppo (così come il 
concetto di apprendimento orientato alla persona e il concetto di sviluppo dell'-
apprendimento) non è pronto a rispondere alla domanda sullo stadio iniziale 
dello sviluppo umano, sul suo primo passo ontogenetico. 

La terza ragione per scegliere questo passaggio come oggetto di ricerca 
sperimentale è che il periodo di ontogenesi più studiato e normativamente 
elaborato in psicologia pedagogica è quello più giovane della scuola [262] 
[263] [264]. È questo periodo dell'ontogenesi che è stato al centro di noti studi 
di L.V.Zankov, D.B.Elkonin-V.V.Davydov, I.S.Yakimanskaya, M.I.Lisina e 
molti altri noti ricercatori della genesi della psiche. Inoltre, il sistema classico 
di istruzione per la scuola primaria ha sviluppato un quadro normativo 
abbastanza stabile e stabile che fornisce una logica tipica di apprendimento e 
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formazione di conoscenze, competenze e abilità. Ciò offre una buona 
opportunità per correlare i risultati dello studio sperimentale delle peculiarità 
dell'organizzazione dell'autosviluppo con i risultati tipici dell'organizzazione 
classica dello sviluppo in questa età. 

La quarta ragione per la scelta di questo passaggio come oggetto di ricerca 
sperimentale è che c'è un problema oggettivo del passaggio di un bambino 
dall'asilo alla scuola dell'infanzia. Molti autori sottolineano il processo 
spontaneo di formazione della psiche dei bambini in età prescolare, che porta 
alla formazione del suo tipo empirico (per esempio, V.V.Davydov, 
V.V.Repkin e altri). 

Come è noto, questo tipo di psiche è caratterizzato da un orientamento verso i 
segni esterni, insignificanti del mondo soggetto, percepiti dal bambino come i 
suoi segni essenziali. Una persona con una psiche di tipo empirico è 
caratterizzata dalla capacità di agire in modo standard ("naturale"), ricreando 
la struttura spontanea dell'attività, determinata da segni esterni, insignificanti 
del mondo soggetto. Una persona di questo tipo ha successo in situazioni 
standard, ma non è in grado di ricostruire l'attività in situazioni non standard. 
Non è in grado di agire in modo non standard ("artificiale"). 

I legami tra forme ideali e reali di attività sensoriale mediata ("naturale") nel 
caso della psiche di tipo empirico sono "congelati", "rigidi", immutabili, non 
ambigui e fissi. Questo è ciò che rende impossibile, in situazioni non standard 
e problematiche, ricostruire in modo flessibile queste connessioni in relazioni 
che dipendono dal mutare delle circostanze esterne. 

La natura spontanea (empirica) della formazione dell'attività del soggetto porta 
al fatto che l'attività si svolge sulla base di schemi modello, che il bambino non 
è in grado di modificare autonomamente in situazioni nuove, non standard e 
problematiche. Nella situazione dell'educazione classica basata sui processi di 
assegnazione/imitazione, per un alunno in età di scuola primaria l'attività 
abituale è quella "naturale" sulla base di forme ideali "standard" assegnate, 
modelli, campioni esterni. 

Uno dei modi per risolvere il problema del cambiamento del carattere empirico 
della psiche formata è l'addestramento allo sviluppo, nelle cui condizioni 
l'oggetto dell'assegnazione da parte del meccanismo di imitazione non sono 
modelli empirici specifici di attività, ma i loro metodi (teorici) comuni 
(D.B.Elkonin-V.V.Davydov). Avendo padroneggiato questi modi comuni, lo 
studente supera il carattere di modello dell'attività grazie al fatto che in una 
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situazione mutevole è in grado di ricostruire modi concreti (singoli) delle 
proprie azioni sulla base del principio astratto (modo di agire comune) che ha 
imparato. 

La conoscenza del metodo generale come principio di costruzione di qualsiasi 
attività particolare dà allo studente la libertà da una situazione particolare, gli 
permette di ricreare, riprodurre la forma generalizzata della sua attività di 
qualsiasi soggetto di una data classe. Cioè, è razionale (sulla base della nozione 
di conoscenza generalizzata) trattare il mondo dei soggetti. 

Ma il concetto di sviluppare l'apprendimento non risolve il problema. In 
situazioni in cui c'è bisogno di una nuova forma ideale di attività disciplinare 
(in un nuovo modo generale; in un nuovo modo astratto), lo studente si trova 
in una situazione di "vicolo cieco", che non può superare da solo. 

Ciò significa che c'è bisogno di tecnologie educative che consentano agli 
studenti di padroneggiare la capacità di produrre (produrre) le proprie attività 
in situazioni problematiche. Pertanto, l'idea di questo studio sperimentale è che 
nelle condizioni del processo educativo, lo studente impara non solo ad -
appropriarsi (attraverso l'imitazione) delle forme ideali di attività, ma anche a 
produrle e a produrle. Per creare nuove forme ideali. 

A questo proposito, la struttura dell'atto di autosviluppo come transizione da 
un livello di mediocrità dell'attività del soggetto ad un altro livello di 
mediocrità è definita come il suo inizio come struttura iniziale "rigida" 
dell'attività del soggetto mediata dai sensi, e come la sua fine come struttura 
"più flessibile", generata dagli studenti stessi, struttura dell'attività del soggetto 
mediata dai sensi. La relazione tra strutture di attività sensoriali mediate e 
percettivo-mediate è la relazione della genesi. La transizione tra le strutture 
sensomediate e quelle percettivo-mediate è assicurata dall'attività costruttiva 
intersoggettiva, che trasforma la struttura sensomediata dell'attività del 
soggetto in quella percettivo-mediata a causa della trasformazione dei valori di 
tipo sensoriale in valori di tipo percettivo. 

Il concetto di ricerca sperimentale. Il modo universale di risolvere la 
contraddizione genetica tra il nuovo tipo storico della cultura del soggetto e il 
precedente tipo storico dell'attività del soggetto è l'attività costruttiva 
intersoggettiva. Come risultato di un'attività costruttiva, il vecchio tipo storico 
dell'attività tematica si trasforma nel suo nuovo tipo storico. Come mezzo di 
attività costruttiva intersoggettiva, un nuovo tipo di valori storici viene creato 
dagli studenti come conoscenza ipotetica di un nuovo tipo di attività 
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disciplinare. 

La necessità di riprodurre praticamente il nuovo mondo della cultura porta alla 
produzione di nuovi strumenti e capacità necessarie a questo scopo. La 
possibilità di risolvere la situazione problematica e di produrre un nuovo tipo 
di significato storico è racchiusa nella logica storica dello sviluppo delle forme 
di cultura dei soggetti. In una situazione problematica, la logica storica 
"esterna" dello sviluppo delle forme di cultura disciplinare viene ricostruita e 
trasformata dagli studenti nella logica "interna" dell'attività costruttiva, che è 
un modo per creare la struttura di una nuova attività disciplinare. 

Allo stesso tempo, l'atteggiamento delle forme storiche dell'attività disciplinare 
è, al limite, inteso dagli studenti come il senso della vita, che si svolge sotto 
forma di attività costruttiva, agendo per lo studente come valore storico. 

Ma se il punto iniziale di autosviluppo è dato soggettivamente, cioè l'attività 
individuale iniziale del soggetto, allora il punto finale di autosviluppo è dato 
oggettivamente. Vale a dire, solo la forma reale della nuova materia, la forma 
ideale che gli studenti dovranno ancora creare. Per risolvere il problema, lo 
studente deve trasformare il rapporto tra "vecchie" e "nuove" forme di materia 
in un rapporto tra "vecchie" e "nuove" forme di attività. Questa possibilità si 
presenta solo nell'attività costruttiva intersoggettiva. Pertanto, la forma 
principale in cui avviene l'autosviluppo individuale è l'attività costruttiva 
intersoggettiva. 

La necessità di agire insieme porta alla necessità di costruire la possibilità di 
tale attività intersoggettiva (la sua forma ideale). E questo, a sua volta, porta al 
fatto che la forma reale del mondo dei soggetti deve trovare una forma comune, 
intersoggettiva (ideale). La vera forma del mondo della materia dovrebbe 
essere designata dagli studenti stessi per agire come un mezzo psicologico 
generale per organizzare la propria attività intersoggettiva. 

Questo significato, creato dallo studente, della forma reale del mondo dei 
soggetti è quella nuova forma ideale di attività soggettiva che, essendo emersa 
come intersoggettiva e poi trasformata in soggetto individuale, è un mezzo per 
costruire una nuova attività soggettiva. Avendo trasformato la forma reale del 
mondo soggetto in una forma intersoggettiva (ideale) (cioè avendo designato 
il mondo soggetto) come risultato della comunicazione intersoggettiva e 
avendola trasformata in una forma individuale-soggettiva, ogni studente 
compie il passo successivo nel proprio movimento di autosviluppo. 

Così, gli studenti costruiscono la propria traiettoria di autosviluppo, 
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ricostruendo oggettivamente la logica storica dello sviluppo della cultura del 
soggetto, e costruendo soggettivamente la logica storica dello sviluppo 
dell'attività del soggetto. 

Il processo di autosviluppo è una situazione lunga e sempre più complessa di 
produzione di nuovi tipi di valori. La possibilità di una tale costruzione nasce 
quando gli studenti si trovano in una situazione problematica, in cui sia il punto 
iniziale del loro autosviluppo che il punto finale del loro autosviluppo sono 
fissati oggettivamente, storicamente. In questo autosviluppo, che rappresenta 
ancora oggettivamente una ricostruzione del percorso storico già passato 
dall'umanità, gli studenti padroneggiano la logica oggettiva (storica) dello 
sviluppo culturale come logica soggettiva di autosviluppo, come logica di 
transizione da un tipo di integrità dell'attività del soggetto ad un altro tipo della 
sua integrità. Dall'integrità di un'attività di qualità all'integrità di un'altra 
attività di qualità. 

In questo studio sperimentale, l'oggetto di studio è stata la situazione di 
transizione tra strutture sensoriali mediate e percettive mediate dell'attività del 
soggetto. Nella pratica reale dell'apprendimento sperimentale, questa 
transizione è stata effettuata grazie alla creazione di valori di tipo percettivo da 
parte degli studenti [265]. La possibilità di creazione da parte degli alunni di 
valori di tipo percettivo è imposta dalla struttura storica di una situazione 
sperimentale. Il modo di risolvere la situazione problematica è stata l'attività 
costruttiva intersoggettiva come modo di costruire la struttura percettivo-
mediata dell'attività del soggetto attraverso il valore percettivo come mezzo 
psicologico creato nelle condizioni di comunicazione intersoggettiva. 

5.3.2 Analisi logica e psicologica del sistema di situazione della ricerca 
sperimentale 

Oggetto dell'analisi logica e psicologica della situazione sperimentale di 
autosviluppo è la logica della trasformazione della struttura psicologica dell'-
attività mediata dai sensi, dove forme di attività ideali e reali sono mediate 
dalla "rigida" connessione associativa dell'altro, nella struttura psicologica 
dell'attività mediata dai sensi, dove forme di attività ideali e reali sono mediate 
da un atteggiamento riflessivo (attività della coscienza riflessiva). 

La struttura sensoriale mediata iniziale dell'attività del soggetto è una 
connessione associativa (univoca) di forme ideali e singole forme reali, che 
sono in grado di riprodursi in situazioni standard, ma non sono in grado di 
cambiare e cambiare la loro connessione in situazioni non standard. La 
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padronanza di tali connessioni associative ("hard") permette all'allievo di 
riprodurre con successo soluzioni standard a compiti standard appresi in 
situazioni di apprendimento standard. Pertanto, qualsiasi cambiamento delle 
situazioni standard trasforma i problemi della materia per lo studente in 
problemi psicologici non standard e, quindi, insolubili. 

Risolvere problemi non standard in situazioni non standard implica la 
padronanza della capacità di creare (produrre) forme ideali e reali e relazioni 
riflessive ("flessibili") tra di loro. Affinché l'attività del soggetto diventi un 
modo di risolvere situazioni problematiche, le relazioni tra le sue forme ideali 
e quelle reali non devono essere "rigide", poiché le situazioni mutevoli del 
soggetto implicano la necessità di ricostruire in modo flessibile le forme ideali 
e reali (e le loro relazioni) sulla base di relazioni generalizzate tra di esse. La 
possibilità di costruire relazioni "flessibili" è data da una sostanziale 
generalizzazione delle sottostanti forme ideali e reali di coscienza riflessiva 
come attività di ricostruzione delle forme ideali come mezzo per costruire 
forme reali di attività dei soggetti. 

Analisi logico-psicologica della transizione tra strutture sensoriali mediate e 
percettive mediate dell'attività del soggetto 

La situazione sperimentale della ricerca è un frammento di un processo 
continuo di autosviluppo, inteso come sequenza di transizioni tra un livello di 
mediocrità dell'attività del soggetto e l'altro livello di mediocrità dovuto alla 
costruzione di valori come mezzi psicologici di tali transizioni [266] [267] 
[268]. 

Il processo di autosviluppo è costruito come un automovimento verso due 
vettori. Il principale vettore di autosviluppo ("verticale") è un cambiamento nel 
tipo di attività del soggetto. In questa direzione emerge una nuova qualità 
dell'attività dei soggetti. Il vettore subordinato dell'autosviluppo 
("orizzontale") è un vettore di semplificazione della forma di attività che nasce 
nel processo di sviluppo "verticale". In questa direzione si forma una nuova 
attività tematica. 

L'essenza del processo di autosviluppo è un cambiamento nel livello di 
mediazione dell'attività del soggetto. Come modello del processo di 
autosviluppo possiamo considerare la nota spirale dialettica, dimostrando 
chiaramente due tipi di movimento: in direzione "orizzontale" - il processo di 
formazione dell'attività del soggetto; in direzione "verticale" - il processo di 
emersione di un nuovo tipo di mediazione come essenza dell'attività del 
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soggetto. 

L'oggetto di studio sperimentale è stato il passaggio tra strutture sensoriali 
mediate e percettive mediate dell'attività del soggetto. 

5.3.3 Fasi di sviluppo dell'attività costruttiva intersoggettiva come forma 
di organizzazione di autosviluppo 

La transizione tra i livelli sensoriale-mediata e percettivo-mediata dell'attività 
del soggetto nelle condizioni di apprendimento sperimentale si è verificata 
come un processo di costruzione sequenziale di azioni che sono componenti di 
una nuova struttura (percettivo-mediata) dell'attività del soggetto. A questo 
proposito, la struttura psicologica della situazione sperimentale non rimane 
invariata, ma all'interno di una data struttura di transizione, è in continuo 
cambiamento. 

Il cambiamento della struttura psicologica del passaggio è legato al fatto che 
la struttura finale (obiettivo) dell'attività del soggetto è costantemente 
completata con nuove azioni e le loro relazioni. La costruzione coerente della 
struttura percettivo-mediata dell'attività del soggetto modifica la struttura 
psicologica della transizione stessa, che prevede una graduale e graduale 
riorganizzazione della psiche dello studente, trasferendola in modo coerente 
dal livello sensoriale a quello percettivo. 

Il cambiamento della psiche sensoriale in percettiva avviene sulla base di una 
regolarità interna, che si esprime nella sequenza logica delle azioni della nuova 
struttura percettivo-mediata dell'attività del soggetto costruita dagli studenti. 
Di seguito è riportata la sequenza delle fasi di costruzione della struttura 
percettivo-mediata dell'attività del soggetto, che è la sequenza delle fasi di 
organizzazione delle azioni costruttive come componenti dell'attività creativa. 

La sequenza di costruzione della struttura dell'azione dell'attività percettivo-
mediata del soggetto 

1. L'azione di problematizzazione. Si tratta di un test di attività sensoriale 
mediata soggetto in una situazione di tipo percettivo soggetto. Come risultato 
di tali test, si giunge alla conclusione dell'inadeguatezza dell'attività del 
soggetto mediato sensorialmente formata in una nuova situazione soggettiva-
percettiva. Il mezzo psicologico per risolvere un problema genetico è 
l'esperienza negativa. 

2. Azione di motivazione e fissazione di obiettivi. Rappresenta un modo di 
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trasformare l'esperienza negativa come mezzo di fissazione del problema 
genetico in esperienza positiva come mezzo per risolvere il problema genetico. 
Consiste nell'attualizzazione del senso personale dell'attività costruttiva, per 
cui la polarità dell'esperienza cambia da negativa a positiva. Come risultato del 
cambiamento della polarità dell'esperienza, il senso personale comincia ad 
agire come mezzo per costruire una struttura percettivamente mediata 
dell'attività del soggetto come motivo di attività costruttiva, che a sua volta si 
realizza come valore. 

3. Un'azione a prova di oggetto. È un modo di costruire un'immagine 
sensoriale (immagine della percezione) di un nuovo tipo di oggetto. La 
possibilità di tale costruzione è data dalla necessità di un confronto e di una 
differenziazione congiunta delle forme del mondo oggettuale delle tipologie 
storiche precedenti e nuove. 

4. L'azione di costruire un metodo per confrontare oggetti che hanno una 
nuova forma. Rappresenta la seguente sequenza: fissazione del metodo di 
confronto degli oggetti che hanno la forma precedente nel significato della 
parola; prova del metodo precedente per il confronto degli oggetti che hanno 
la nuova forma; come risultato dell'analisi del significato della parola, 
trasformazione del precedente metodo di confronto in una nuova situazione. Si 
basa sulla correlazione tra la storia delle forme dei soggetti e la storia dei loro 
metodi di confronto. 

5. Effetto della costruzione di criteri per il confronto di oggetti con una 
nuova forma. Si tratta di una formulazione di definizioni di "concetti 
percettivi" più / meno della nuova forma di soggetto. Come criterio è 
un'immagine di percezione della sovrapposizione (sovrapposizione) o non 
sovrapposizione (sovrapposizione) di forme di oggetti. 

6. L'azione di confronto pratico di soggetti con una nuova forma. 
Rappresenta un modo di combinare, nello spazio della percezione, alcune 
regole formulate in precedenza, due soggetti a confronto. In seguito 
all'applicazione di un metodo di confronto delle forme dei soggetti, il compito 
di ordinare i soggetti in base alle dimensioni della loro forma è risolto. Così la 
forma del soggetto viene visualizzata nella coscienza come l'immagine fissa 
della percezione. In questa fase non c'è modo di modificare le dimensioni della 
forma dell'oggetto. 

7. Azione di progettazione di un modo per cambiare 
(aumentare/diminuire) il valore di una nuova forma di soggetto (forma del 
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risultato di un'azione pratica). Rappresenta la modellazione e la successiva 
formulazione della relazione genetica, che a livello percettivo è data nella 
rappresentazione. Questa relazione spaziale è una "nozione percettiva" alla 
base di ogni specifica modalità di produzione (privata) di una specifica 
dimensione (privata) della forma del soggetto. 

8. Effetti della progettazione di modi per monitorare e valutare i risultati 
attesi delle azioni pratiche. È un modo per formulare un'affermazione, come 
assicurarsi che il risultato intermedio corrisponda agli obiettivi intermedi e il 
risultato finale all'obiettivo precedentemente formulato. In questo modo, si 
tratta di un confronto tra i risultati e gli obiettivi che ad essi corrispondono. Il 
confronto tra obiettivi intermedi e risultati intermedi è un controllo. Il 
confronto dei risultati finali con gli obiettivi finali è una valutazione. 

9. Azione per formulare criteri per il monitoraggio e la valutazione dei 
risultati attesi delle azioni pratiche. Si tratta della formulazione di regole per 
la correlazione dei risultati e degli obiettivi, e dei mezzi con cui i risultati e gli 
obiettivi possono essere confrontati. Nelle condizioni dello studio pilota, i 
criteri erano mezzi e regole naturali o visivi, che sono descrizioni verbali di 
processi e risultati di confronto diretto. 

10. Azione di creazione (selezione) di mezzi per la soluzione pratica dei 
problemi. Rappresenta il processo di conformazione del metodo di formazione 
come forma ideale di mezzo e il processo di formazione come forma reale, che 
è determinato dal metodo di soluzione di un problema pratico. In un primo 
momento, tale conformità può essere ottenuta a spese della selezione delle 
materie offerte dal docente o trovate autonomamente nella cultura, adatte ai 
processi formativi. Ma ulteriormente la via della formazione come forma 
ideale di mezzo diventa lo scopo di azioni costruttive, creando nuovi mezzi. 

11. Azione di formulazione e distribuzione di sottocompiti. Rappresenta il 
risultato dell'analisi del compito finale per la costruzione di un rapporto più 
grande/meno. I sottocompiti sono due parti del compito principale per la 
costruzione di un rapporto più grande/meno. Vale a dire, un sottocompito è il 
compito di costruire una relazione "più grande", e il secondo sottocompito è il 
compito di costruire una relazione "più piccola". Dopo aver formulato i 
sottocompiti formati sulla base del criterio della divisione del problema finale 
in due parti, rispettivamente, due aspetti del rapporto "più grande/basso", 
avviene la distribuzione di questi sottocompiti per la soluzione pratica 
individuale indipendente di essi. 
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12. L'azione di controllo reciproco. Si tratta di una correlazione reciproca 
dei risultati intermedi della soluzione di sottocompito del partner con i compiti 
intermedi che il partner avrebbe dovuto svolgere. Tale correlazione reciproca 
viene effettuata sulla base di criteri precedentemente definiti congiuntamente. 
Una condizione indispensabile di controllo reciproco è l'impossibilità di 
interferenze pratiche nelle azioni del partner. 

13. Azione di valutazione reciproca e congiunta. Analogamente alla 
precedente azione di controllo reciproco, l'unica differenza è che l'oggetto della 
correlazione non sono risultati e compiti intermedi ma finali. 

14. Azione di selezione congiunta dello standard del risultato della 
soluzione del compito. Rappresenta una scelta (selezione) visiva (dati in 
percezione) di campioni di risultati di azioni pratiche. Come tali campioni che 
soddisfano i criteri costruiti, possono agire prima i migliori lavori degli 
studenti, e poi i campioni di attività sociale presentati nella cultura. 

15. Azione di analisi congiunta dei compiti. Rappresenta un modo di 
differenziazione congiunta di due parti fondamentali di un problema finale 
comune. Oggetto dell'analisi è la struttura della relazione "più/basso", che 
rappresenta il contenuto soggetto del problema finito, che viene scomposto 
nelle componenti "più" e "meno". Di conseguenza, nel comune problema finito 
vengono formulati due sottocompiti logici. 

16. Azione di formulazione congiunta del compito. Rappresenta un modo di 
formulare insieme il compito finale. Padroneggiando la logica interna dello 
sviluppo dell'attività costruttiva, gli alunni diventano in grado di prevederne le 
fasi successive. Poiché ad ogni azione costruttiva corrisponde un compito 
adeguato, la comprensione della logica della sequenza delle azioni costruttive 
permette di applicare questa logica come mezzo comune di previsione e di 
formulazione dei compiti finali. 

17. L'azione di valutazione individuale del lavoro congiunto. È un modo 
individuale di mettere in relazione i risultati e i processi di un'attività 
collaborativa con i suoi obiettivi e le sue modalità. Questa correlazione si basa 
su criteri che vengono prima formulati insieme e poi in modo individuale. 

18. L'azione di valutazione individuale della creazione di mezzi e della 
soluzione indipendente del problema. Rappresenta un modo individuale di 
prendere una decisione (sulla base dei criteri precedentemente formulati) sulla 
corrispondenza della soluzione pratica individuale del problema finale e dei 
mezzi che sono stati scelti per esso. La base per prendere tale decisione è 
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costituita dai criteri formulati in precedenza. 

19. Azione di creazione individuale di uno standard di risoluzione dei 
problemi. Rappresenta un modo di creare un campione visivo del risultato 
della soluzione finale del problema sulla base della sua forma ideale, 
rappresentata nel significato delle parole, che servono come mezzo di 
costruzione di criteri. 

20. Azione di analisi individuale del compito e formulazione di sottocompiti. 
Rappresenta un modo individuale di distinguere due parti fondamentali di un 
problema finale comune. Oggetto dell'analisi è la struttura della relazione 
"più/basso", che rappresenta il contenuto soggetto del problema finito, che 
viene scomposto nelle componenti "più" e "meno". Di conseguenza, nel 
comune problema finito vengono formulati due sottocompiti logici. -
Padroneggiando la logica interna dello svolgimento dell'attività costruttiva, 
ogni studente diventa individualmente capace di prevedere le sue fasi 
successive. Poiché ad ogni attività costruttiva corrisponde un compito 
adeguato, la comprensione della logica della sequenza delle azioni costruttive 
permette di applicare questa logica come mezzo individuale di previsione e di 
formulazione dei compiti finali. 

21. Azione di formulazione individuale del compito e dei sottocompiti. 
Rappresenta un modo di formulare individualmente il compito finale. 
Padroneggiando la logica interna dello sviluppo dell'attività costruttiva, gli 
alunni diventano capaci di prevederne le fasi successive. Poiché ad ogni azione 
costruttiva corrisponde un compito adeguato, la comprensione della logica 
della sequenza delle azioni costruttive permette di applicare questa logica 
come mezzo individuale di previsione e di formulazione dei compiti finali. 

Il piano di ricerca sperimentale era un classico piano di sperimentazione che 
utilizzava gruppi di controllo e sperimentali. Come gruppo di controllo 
(virtuale), sono stati presi in considerazione gli studenti che studiano nelle 
condizioni delle scuole secondarie utilizzando metodi classici di 
organizzazione dello sviluppo basati sul meccanismo di assegnazione. Il 
gruppo sperimentale era composto da studenti che studiavano con l'uso di 
metodi di organizzazione dell'autosviluppo sulla base del meccanismo della 
generazione. 

Dal punto di vista organizzativo e pedagogico, la prima condizione per 
garantire una traiettoria di sviluppo individuale è un diverso ritmo di sviluppo 
degli studenti. Ciò significa che ogni studente dovrebbe essere in grado di 
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passare da un livello di istruzione ad un altro (da un gruppo di studio ad un 
altro) in qualsiasi momento durante l'anno scolastico, quando raggiunge il 
livello corrispondente al livello di istruzione successivo. La seconda 
condizione è la necessità di garantire che ogni studente sia in grado di studiare 
sulla base di un piano di studio individuale, di un pacchetto di studio 
individuale e di un programma di studio individuale. La terza condizione è il 
cambiamento dell'unità di base della pianificazione educativa. Ciò significa 
che il processo educativo non deve essere pianificato per un gruppo di studio 
permanente, ma per un singolo studente. La quarta condizione è la necessità di 
abbandonare i gruppi di studio di composizione personale costante (classi) e il 
passaggio a gruppi di studio di composizione variabile. Solo una tale struttura 
di gruppi di studio permetterà di fornire in modo organizzativo una traiettoria 
individuale di autosviluppo. 

Dal punto di vista sostantivo-psicologico, la prima condizione per garantire 
una traiettoria individuale di autosviluppo è la progettazione di uno spazio 
educativo sull'autocontrollo individuale, congiunto e collettivo e sull'-
autostima. La seconda condizione è quella di modificare il contenuto 
psicologico della valutazione "esterna" dell'efficacia delle attività costruttive 
individuali, congiunte e collettive. Dovrebbe basarsi non su un sistema di punti 
di punteggio, ma sulle difese pubbliche delle opere creative e dei progetti degli 
studenti. 

Va tenuto presente che uno dei risultati socialmente significativi dell'ambiente 
educativo per l'autosviluppo, ottenuto attraverso l'orientamento alla cultura 
individuale e intersoggettiva e la costante crescita della motivazione educativa, 
è, in generale, una significativa riduzione del tempo trascorso nella scuola 
secondaria. Ciò significa che il progetto psicologico e pedagogico, soprattutto 
nella sua attuazione pratica su scala nazionale, dovrebbe prevedere adeguati 
cambiamenti nel sistema di istruzione superiore. 

5.4 Tecnologia di gestione delle situazioni sperimentali 

5.4.1 Strutture psicologiche delle situazioni sperimentali 

Tutte le situazioni di ricerca sperimentale dei soggetti differivano tra loro per 
le componenti del soggetto, ma avevano la stessa struttura psicologica. La 
struttura psicologica delle situazioni sperimentali è stata definita dalla 
relazione tra strutture sensoriali-mediate e percettivo-mediate dell'attività del 
soggetto. Questa relazione determinava la specificità delle situazioni 
sperimentali, il metodo di soluzione che era l'attività costruttiva intersoggettiva 
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come metodo di trasformazione della struttura sensomediata nella struttura 
percettivo-mediata dell'attività del soggetto. 

La disciplina educativa "Fondamenti di comunicazione". 

Prima elementare, primo semestre, secondo trimestre. 

Il tema è "Lettera a un compagno". 

Compito psicologico. 

Trasformare uno spazio piatto di un foglio di carta non lineare in un segno di 
organizzazione spaziale dell'attività scritta, il cui significato è un'immagine 
percettiva del sistema di coordinate cartesiane come mezzo psicologico per 
organizzare l'attività scritta. 

Struttura psicologica. 

L'incarico. Imparare a scrivere testi in modo tale che servano come mezzo per 
organizzare attività pratiche congiunte. 

Il movente. Convertire l'attività scritta mediata sensorialmente (basata sulle 
strutture dei lignaggi naturali applicati ai fogli di carta) in attività scritta 
mediata percettiva basata sul valore perettivo dei fogli di carta (immagine della 
rappresentazione del sistema di coordinate cartesiane come schema generale 
di organizzazione spaziale dell'attività scritta). 

L'obiettivo. I fogli di carta piatti non lineari dovrebbero essere designati 
trasformando la forma "vivente" dell'attività scritta congiunta nella sua forma 
trasformata (significato psicologico), mediata nella forma geometrica dello 
spazio dei fogli di carta piatti. 

Un modo per raggiungere un obiettivo. La comunicazione, effettuata sulla 
base di una riflessione, che crea un nuovo modo di parlare scritto comune, 
basato sullo schema generale di ordinare lo spazio di un foglio di carta, che 
serve come valore percettivo come mezzo psicologico per organizzare l'attività 
scritta [269]. 

La disciplina educativa "Fondamenti di progettazione e costruzione". 

Terza elementare, secondo semestre, quarto trimestre. 

Tema: "Dispiegamento del cubo". 

Compito psicologico. 
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Trasformare il processo di trasformazione della forma cubica nella forma piatta 
come segno dell'attività di progettazione che valorizza l'immagine percettiva 
del processo di trasformazione della forma piatta nella forma cubica come 
mezzo psicologico dell'organizzazione degli atti dell'attività di progettazione 
congiunta. 

Struttura psicologica. 

L'incarico. Imparare a fare spazzate piatte di corpi volumetrici e da queste a 
fare cifre di volume. 

Il movente. Trasformare l'attività di progettazione mediata dai sensori (basata 
su campioni di spazzole) in attività di progettazione mediata dalla percezione 
basata sul valore percettivo degli oggetti volumetrici (immagine della 
rappresentazione del processo di trasformazione della superficie volumetrica 
del corpo nella sua superficie piana). 

L'obiettivo. I corpi volumetrici devono essere marcati trasformando una forma 
"viva" dell'attività di progettazione collaborativa nella sua forma trasformata 
(significato psicologico), marcata sotto forma di corpi volumetrici. 

Un modo per raggiungere un obiettivo. La comunicazione effettuata sulla 
base della riflessione dell'attività costruttiva interr soggettiva, in conseguenza 
della quale si crea un nuovo modo di attività costruttiva comune, basato sullo 
schema generale di trasformazione della superficie volumetrica dei corpi in 
una superficie piana, che funge da valore percettivo come mezzo di 
organizzazione dell'attività progettuale [270] [271] [271] [272] [272] [269] 
[273] [274] [275] [276] [277]. 

Disciplina accademica "Fondamenti di storia naturale". 

Terza elementare, primo semestre, secondo trimestre. 

Tema: "Struttura discreta della sostanza". 

Compito psicologico. 

Trasformare il processo di distribuzione della sostanza in un segno di 
organizzazione dell'attività di ricerca, il cui significato è un'immagine 
percettiva del processo di distribuzione della sostanza come mezzo psicologico 
di organizzazione dell'attività di ricerca congiunta. 

Struttura psicologica. 

L'incarico. Imparare a pianificare la ricerca in modo che i piani fungano da 
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strumento psicologico per organizzare attività di ricerca collaborativa. 

Il movente. La necessità di trasformare le attività di ricerca sensomediata 
(basate sulla percezione dello spazio di distribuzione della sostanza) in attività 
di ricerca percettivo-mediata basata sul valore percettivo dello spazio 
(immagine della rappresentazione dei processi di distribuzione della sostanza 
come schema percettivo dell'organizzazione di attività di ricerca congiunta). 

L'obiettivo. È necessario designare lo spazio indagato, avendo trasformato la 
forma "viva" dell'attività costruttiva intersoggettiva nella sua forma 
trasformata (significato psicologico), segnata nel piano percettivo dello spazio 
come mezzo psicologico di organizzazione dell'attività costruttiva 
intersoggettiva. 

Un modo per raggiungere un obiettivo. Comunicazione, effettuata sulla base 
della riflessione dell'attività costruttiva interr soggettiva, che si traduce nella 
creazione di un nuovo modo di attività costruttiva interr soggettiva, basato 
sullo schema generale dello spazio indagato come mezzo psicologico per 
organizzare l'attività costruttiva interr soggettiva [278] [279] [279] [269] [280] 
[276] [281]. 

Disciplina accademica "Fondamenti di storia naturale". 

Terza elementare, secondo semestre, terzo trimestre. 

Oggetto: "Conversione reciproca degli stati aggregati delle sostanze". 

Compito psicologico. 

Trasformare il processo di trasformazione degli stati aggregati di sostanza in 
un segno dell'organizzazione dell'attività costruttiva, il cui valore è 
un'immagine percettiva del processo di trasformazione degli stati aggregati di 
sostanza come mezzo psicologico di organizzazione dell'attività di ricerca 
congiunta. 

Struttura psicologica della situazione 

L'incarico. Imparare a pianificare e implementare processi di cambiamento 
degli stati aggregati delle sostanze. 

Il movente. La necessità di trasformare l'attività di ricerca sensoria-mediata 
(basata sulla percezione diretta dei processi di cambiamento degli stati 
aggregati delle sostanze) in attività di ricerca percettivo-mediata, basata sul 
valore percettivo dei processi di cambiamento degli stati aggregati delle 
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sostanze (immagine della rappresentazione dei processi di cambiamento degli 
stati aggregati delle sostanze come schema percettivo dell'organizzazione di 
attività di ricerca congiunta). 

L'obiettivo. È necessario designare il processo indagato, avendo trasformato la 
forma "vivente" dell'attività costruttiva soggettiva interr nella sua forma 
trasformata (significato psicologico), che si caratterizza nel modello percettivo 
del processo come mezzo psicologico di organizzazione dell'attività costruttiva 
interr soggettiva. 

Un modo per raggiungere un obiettivo. Comunicazione, effettuata sulla base 
della riflessione dell'attività costruttiva soggettiva interr, per cui si crea un 
nuovo modo di attività costruttiva interr soggettiva sulla base dello schema 
percettivo del processo indagato come mezzo psicologico di organizzazione 
dell'attività costruttiva interr soggettiva [278] [279] [279] [269] [269] [280] 
[276] [281]. 

Disciplina accademica "Fondamenti di storia naturale". 

Terza elementare, secondo semestre, terzo trimestre. 

Tema: "Concentrazione". 

Compito psicologico. 

Trasformare il processo di miscelazione di due sostanze di colore diverso in un 
segno di organizzazione dell'attività costruttiva, il cui significato è 
un'immagine percettiva del processo di miscelazione di due sostanze di colore 
diverso come mezzo psicologico di organizzazione dell'attività costruttiva 
intersoggettiva. 

Struttura psicologica della situazione 

L'incarico. Imparare a pianificare e ottenere praticamente qualsiasi dato colore 
come risultato della miscelazione di due sostanze di colori diversi. 

Il movente. La necessità di trasformare l'attività del soggetto sensomediata 
(basata sulla percezione dei processi di miscelazione di due sostanze di diversi 
colori) in attività del soggetto sensomediata, basata sul valore percettivo dei 
processi di miscelazione di due sostanze di diversi colori (immagine della 
rappresentazione dei processi di miscelazione di due sostanze di diversi colori 
come schema percettivo di organizzazione dell'attività costruttiva 
intersoggettiva). 
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L'obiettivo. Il processo indagato di miscelazione di due sostanze di colore 
diverso dovrebbe essere marcato, avendo trasformato la forma "viva" 
dell'attività costruttiva intersoggettiva nella sua forma trasformata (valore 
psicologico), marcato nel modello percettivo del processo di miscelazione di 
due sostanze di colore diverso come mezzo psicologico di organizzazione 
dell'attività costruttiva intersoggettiva. 

Un modo per raggiungere un obiettivo. Comunicazione, effettuata sulla base 
della riflessione dell'attività costruttiva soggettiva interr, in conseguenza della 
quale si crea un nuovo modo di attività costruttiva interr soggettiva, basato 
sullo schema percettivo del processo costruito come mezzo psicologico di 
organizzazione dell'attività costruttiva interr soggettiva [278] [279] [279] [269] 
[280] [276] [281]. 

Disciplina accademica "Fondamenti di storia naturale". 

Terza elementare, secondo semestre, quarto trimestre. 

Oggetto: "Miscele e composti". 

Compito psicologico. 

Trasformare il processo di connessione di due sostanze in un segno di 
organizzazione dell'attività costruttiva, il cui significato è un'immagine 
percettiva del processo di connessione di due sostanze come mezzo 
psicologico di organizzazione dell'attività costruttiva intersoggettiva. 

Struttura psicologica della situazione 

L'incarico. Imparare a pianificare ed eseguire praticamente le reazioni di un 
composto di due diverse sostanze chimiche. 

Il movente. Necessità di trasformare l'attività sensoriale-mediata del soggetto 
di miscelazione (basata sulla percezione dei processi di miscelazione di due 
sostanze) in attività percettivo-mediata del soggetto di composto, basata sul 
valore percettivo dei processi di miscelazione di due diverse sostanze chimiche 
(immagine di rappresentazione dei processi di miscelazione di due sostanze 
chimiche come schema percettivo di organizzazione dell'attività 
intersoggettiva del composto). 

L'obiettivo. È necessario indicare il processo indagato di connessione di due 
sostanze chimiche, avendo trasformato la forma "viva" dell'attività costruttiva 
intersoggettiva nella sua forma trasformata (valore psicologico), segnato nel 
modello percettivo del processo di connessione di due sostanze chimiche come 
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mezzo psicologico di organizzazione dell'attività costruttiva intersoggettiva. 

Un modo per raggiungere un obiettivo. Comunicazione, effettuata sulla base 
della riflessione dell'attività di mescolanza soggettiva interr, per cui si crea un 
nuovo metodo di attività di connessione soggettiva interr, basato sullo schema 
percettivo del processo costruito di connessione come mezzo psicologico per 
organizzare l'attività di connessione soggettiva interr [278] [279] [279] [269] 
[269] [280] [276] [281]. 

 

La disciplina educativa "Fondamenti di progettazione e costruzione". 

Seconda elementare, primo semestre, secondo trimestre. 

Tema: "Linee rette". 

Compito psicologico. 

Trasformare il processo di comparazione di due segmenti rettilinei in un segno 
dell'organizzazione dell'attività di ordinamento, il cui significato è 
un'immagine percettiva del processo di comparazione di due segmenti rettilinei 
come mezzo psicologico di organizzazione dell'attività di ordinamento 
soggettivo interr. 

Struttura psicologica della situazione 

L'incarico. Imparare a pianificare e organizzare praticamente lo spazio dei 
segmenti rettilinei in un determinato rispetto. 

Il movente. La necessità di trasformare l'attività di ordinamento mediata dai 
sensori (basata sulla percezione diretta dei processi di comparazione di due 
sezioni rettilinee) in attività di ordinamento mediata dalla percezione, basata 
sul valore percettivo dei processi di comparazione di due sezioni rettilinee 
(l'immagine dell'immagine dei processi di comparazione di due sezioni 
rettilinee come schema percettivo di organizzazione dell'attività di 
ordinamento tra soggetti). 

L'obiettivo. Il processo di comparazione di due sezioni rettilinee dovrebbe 
essere definito trasformando la forma "vivente" dell'attività di ordinamento 
intersoggettiva nella sua forma trasformata (valore psicologico), mediata nel 
modello percettivo del processo di comparazione di due sezioni rettilinee come 
mezzo psicologico per organizzare l'attività di ordinamento intersoggettiva. 

Un modo per raggiungere un obiettivo. La comunicazione effettuata sulla 
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base della riflessione dell'attività di ordinamento interr soggettivo di confronto, 
in conseguenza della quale si crea un nuovo metodo dell'attività di ordinamento 
congiunto di confronto, basato sullo schema percettivo del processo di 
confronto di due sezioni rettilinee come mezzo psicologico per organizzare 
l'attività di ordinamento congiunto [270] [271] [271] [272] [272] [269] [273] 
[274] [275] [276] [277]. 

La disciplina educativa "Fondamenti di progettazione e costruzione". 

Seconda elementare, primo semestre, secondo trimestre. 

Tema: "Angoli piatti". 

Compito psicologico. 

Trasformare il processo di confronto di due angoli piatti in un segno di 
organizzazione dell'attività di ordinamento, il cui significato è un'immagine 
percettiva del processo di confronto di due angoli piatti come mezzo 
psicologico di organizzazione dell'attività di ordinamento intersoggettiva. 

Struttura psicologica della situazione 

L'incarico. Imparare a pianificare ed eseguire praticamente l'ordinamento 
dello spazio degli angoli piatti in un dato rispetto. 

Il movente. La necessità di trasformare l'attività di ordinamento mediata 
sensorialmente (basata sulla percezione diretta dei processi di comparazione di 
due angoli piatti) in attività di ordinamento mediata percettivamente, basata sul 
valore percettivo dei processi di comparazione di due angoli piatti (immagine 
della rappresentazione dei processi di comparazione di due angoli piatti come 
schema percettivo di organizzazione dell'attività di ordinamento 
intersoggettiva). 

L'obiettivo. È necessario designare il processo di comparazione di due angoli 
piatti, avendo trasformato la forma "viva" dell'attività di ordinamento 
congiunto nella sua forma trasformata (valore psicologico), che si evidenzia 
nel modello percettivo del processo di comparazione di due angoli piatti come 
mezzo psicologico di organizzazione dell'attività di ordinamento 
intersoggettiva. 

Un modo per raggiungere un obiettivo. La comunicazione effettuata sulla 
base della riflessione dell'attività di ordinamento soggettivo di confronto interr, 
per effetto della quale si crea un nuovo metodo dell'attività di ordinamento 
congiunto di confronto, si basa sullo schema percettivo del processo di 
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comparazione di due angoli piatti come mezzo psicologico per organizzare 
l'attività di ordinamento soggettivo interr [270] [271] [271] [272] [269] [273] 
[274] [275] [276] [277]. 

5.4.2 Strutture tematiche delle situazioni sperimentali 

Per l'organizzazione delle strutture psicologiche della ricerca sperimentale è 
necessaria una particolare organizzazione delle situazioni dei soggetti. 
Caratteristica di queste situazioni tematiche è che alla loro base sta la relazione 
storica (relazione della genesi). 

È in tale struttura (storica) di situazioni tematiche che l'organizzazione 
dell'autosviluppo è possibile, ed è in tali strutture storiche che è radicata la 
logica della soluzione delle contraddizioni genetiche. La logica della 
risoluzione delle contraddizioni genetiche è la logica dello sviluppo delle 
strutture dell'attività dei soggetti, che è la logica della genesi delle situazioni 
dei soggetti trasformati e trasferiti allo sviluppo delle strutture dell'attività dei 
soggetti. 

Il successo nell'organizzazione di situazioni tematiche storiche predetermina il 
successo della soluzione di un problema psicologico (costruendo la transizione 
tra il precedente e il nuovo livello di attività di mediazione del soggetto). 
Questa sezione descrive in dettaglio le situazioni specifiche che sono state 
utilizzate per organizzare la ricerca sperimentale. 

Situazione del primo soggetto. 

La disciplina educativa "Fondamenti di comunicazione". 

Prima elementare, primo semestre, secondo trimestre. 

Oggetto: "Lettera a un compagno". 

L'argomento. "Correggere" per scrivere e disporre lettere, parole e frasi nello 
spazio piatto del foglio in modo che il discorso scritto sia comprensibile al 
partner senza ulteriori commenti. 

L'argomento "Scrivere a un compagno" è quasi all'inizio del corso "Lingua e 
discorso". Non è un argomento a sé stante, ma serve a organizzare il processo 
di base per risolvere in modo collaborativo i problemi pratici della ricerca 
educativa. 

La sua incompetenza è che imparare a scrivere non è un compito principale, 
ma ausiliario. Il compito principale, come sempre, è la soluzione pratica del 
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problema della ricerca. 

Così, la disciplina "Lingua e discorso" e, in particolare, il tema "Lettera a un 
compagno", sono il mezzo per organizzare la comunicazione e il lavoro pratico 
congiunto. Utilizza principi e tecniche tipiche per l'organizzazione del 
processo educativo creativo in generale. In questo caso, cioè, quando si insegna 
la scrittura, l'assenza di "matrici" - campioni di spazio, che stabiliscono il 
carattere dell'attività scritta, è di fondamentale importanza. 

Ciò significa che il requisito di imparare a scrivere su carta non lineare deve 
essere soddisfatto. 

La necessità di organizzare un lavoro pratico intersoggettivo costringe gli 
studenti a "rappresentare" le loro lettere individuali in modo tale che il loro 
profilo e il loro significato siano chiaramente compresi da tutti. 

Questo approccio porta al fatto che imparando la lettera su carta non lineare, i 
bambini scrivono sempre nello stesso album per disegnare. In questo modo 
essi stessi possono valutare regolarmente la qualità della loro scrittura e 
lavorare alla sua perfezione. 

L'effetto dimostrativo che a volte abbiamo usato è che dopo un po' di tempo la 
qualità della scrittura sulle prime pagine dell'album e sulle pagine successive 
comincia a differire drasticamente. La dimostrazione di un album di questo 
tipo a una persona ignorante (o addirittura a un genitore), in cui la qualità della 
scrittura sulla prima e sull'ultima pagina dell'album è sorprendentemente 
diversa, di norma, è davvero sorprendente quando una persona interessata 
apprende che sia all'inizio che alla fine ha scritto lo stesso studente. 

Inoltre, il tempo di imparare a scrivere si riduce notevolmente, e il bambino 
diventa capace di padroneggiare contorni completamente diversi di lettere di 
alfabeti diversi ed è perfettamente orientato nello spazio del foglio [269]. 

Seconda situazione del soggetto. 

La disciplina educativa "Fondamenti di progettazione e costruzione". 

Terza elementare, secondo semestre, quarto trimestre. 

Argomento: "Lo sviluppo del cubo". 

L'argomento. Da un foglio di carta per fare un alesatore del cubo e 
dall'alesatore per incollare il cubo di carta. 

Nel curriculum della disciplina "Fondamenti di progettazione e ingegneria" 
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segue, all'inizio del Tema 3, il tema "Dispiegamento volumetrico dei corpi". 
Elementi spaziali tridimensionali (volumetrici). 

Grazie alla formazione sperimentale, che rappresenta una soluzione pratica al 
problema della conversione di un foglio di carta piatto in un cubo volumetrico, 
gli studenti trovano gradualmente la giusta soluzione da soli. 

Inoltre, questa soluzione non è in alcun modo collegata alla ricostruzione, 
riproduzione del campione della scansione, ma rappresenta una creazione 
indipendente di questa scansione come risultato di una comunicazione 
costruttiva. 

Ma la cosa principale per noi non è la capacità di effettuare spazzate del cubo 
di qualsiasi dimensione, che è anche un sottoprodotto di tale formazione. Il 
risultato principale è la capacità di scansionare quasi tutti i corpi 
tridimensionali, anche quelli che l'insegnante non immagina [270] [271] [272] 
[272] [269] [273] [274] [275] [276] [277]. 

Terzo soggetto situazione. 

Disciplina accademica "Fondamenti di scienze naturali teoriche. 

Terza elementare, primo semestre, secondo trimestre. 

Tema: "Struttura discreta della sostanza". 

L'argomento. Trovare la fonte del profumo che si diffonde in classe. 

Nel tema "Fondamenti della scienza teorica" il tema "Struttura discreta della 
materia" è quasi all'inizio, subito dopo il tema introduttivo "Sostanze e 
oggetti". 

Come risultato dell'apprendimento esperienziale, che, come sempre, tutte le 
materie si basano sulla soluzione di problemi pratici di ricerca, gli studenti 
arrivano alla necessità di creare nuovi strumenti per modellare la realtà. 
Quando si confrontano diverse varianti di descrizione della distribuzione della 
sostanza nello spazio della classe, si giunge alla conclusione che naturale per 
queste condizioni modello di sostanza come continua e "allungamento" della 
realtà in questo caso "non funziona". Ciò di cui c'era bisogno era un nuovo 
modello che i bambini non avevano utilizzato in precedenza e che non 
conoscevano. 

Un tale modello è l'unico modo possibile per rappresentare una sostanza come 
composta da singole particelle piuttosto che come un materiale continuo 
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"teso". Nella formazione convenzionale, il modello discreto di sostanza 
(struttura atomico-molecolare della sostanza) è già sotto il nuovo programma 
è considerato non prima del settimo grado. 

Una volta che un modello discreto della sostanza è costruito dagli studenti 
stessi, diventa un mezzo teorico per un'ulteriore indagine della realtà. In questi 
studi, sia le nuove conoscenze che il miglioramento del modello discreto come 
mezzo teorico avvengono contemporaneamente. 

Utilizzando un modello discreto della sostanza, gli studenti sono in grado di 
indagare effetti come l'evaporazione e la condensazione dell'acqua e il 
passaggio dell'acqua da uno stato di aggregazione all'altro. Spiegare casi 
particolari di evaporazione senza fase liquida (sublimazione dello iodio), ecc. 

La cosa più importante che gli studenti acquisiscono creando un modello 
discreto della materia è la capacità di prevedere i processi e i risultati della 
trasformazione della realtà, che viene praticata in altre parti di questa e di altre 
discipline accademiche. 

Come risultato della formazione sperimentale, gli studenti della terza 
elementare di qualsiasi scuola creano un modello discreto di una sostanza 
costituita da "atomi" separati. A questo scopo, i bambini usano tazze di vari 
colori e diametri che rappresentano gli "atomi" della sostanza e fogli di carta 
colorata che rappresentano lo spazio in cui la sostanza è raffigurata. 

Un modello discreto della sostanza nasce come risultato di una speciale 
esperienza nella diffusione di sostanze odorose nello spazio della classe. Si 
tratta di un mezzo specifico con cui gli studenti possono spiegare i processi 
reali di distribuzione degli odori. 

La situazione dell'esperienza è organizzata come segue. L'insegnante porta in 
classe un barattolo di materiale profumato (ad es. profumo) in anticipo. Il 
barattolo è appositamente posizionato lontano dal solito posto dell'insegnante 
in classe. Ad esempio, su uno dei tavoli posteriori. All'inizio dell'esperienza, 
prima dell'apertura del vaso, l'insegnante spiega le condizioni del compito. "« 
... Dopo un po' di tempo ci saranno alcuni cambiamenti in classe che dovreste 
rilevare. Per la natura dei cambiamenti nella classe dovrete trovare la fonte di 
questi cambiamenti ... ". 

Per rispondere a questa sfida, è necessario esaminare la natura dei cambiamenti 
in atto. Per fare questo, è necessario fissare queste modifiche sul piano di classe 
raffigurato su un foglio di carta. Per fare questo, ogni coppia di studenti seduti 
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allo stesso tavolo divide i compiti principali tra loro: uno studente cerca di 
rilevare i cambiamenti in classe, un altro studente cerca di rilevare i 
cambiamenti in classe nel tempo e segna correttamente i cambiamenti sul 
foglio di carta. 

Quello dei due alunni, che ha il compito di rilevare i cambiamenti previsti, in 
primo luogo, cerca di rilevare lui stesso i cambiamenti e di comunicarli 
immediatamente al compagno, in modo che li noti per tempo sul piano di 
classe, e in secondo luogo, controlla i cambiamenti che le altre coppie della 
classe rilevano e ne informa anche il compagno. Quest'ultimo nota 
immediatamente i fatti scoperti nel piano di classe. Le modifiche apportate al 
piano di classe rappresentano la prima fase dell'esperienza. 

La seconda fase dell'esperienza è una discussione sulle immagini dei 
cambiamenti che ne derivano in classe. Per fare questo, tutti i piani di classe 
con le modifiche sono messi sulla lavagna in modo che siano chiaramente 
visibili a tutti gli studenti. Di norma, tutte le immagini sono originali e 
apparentemente diverse l'una dall'altra. Poi l'insegnante dice che tutte le 
immagini sono corrette, cioè riflettono i processi che hanno avuto luogo in 
classe. C'è un problema: le immagini corrette sono di solito completamente 
diverse l'una dall'altra. L'insegnante organizza una discussione costruttiva che 
si traduce in un punto di vista comune: tutte le immagini rappresenteranno lo 
stesso processo solo se l'odore che si diffonde non è uno spazio continuo, ma 
separano particelle discrete di odore (sostanza). In questo caso, tutte le 
immagini si sovrappongono [278] [279] [279] [269] [280] [276] [281] quando 
sono sovrapposte. 

Situazione del quarto soggetto. 

Disciplina accademica "Fondamenti di scienze naturali teoriche". 

Terza elementare, secondo semestre, terzo trimestre. 

Tema: "Stato aggregato delle sostanze". 

L'argomento. Rispondete alla domanda: cosa succede se una sostanza (ad es. 
ghiaccio, acqua, vapore) viene continuamente riscaldata (ad es. con l'alcol)? 
Perché? 

Nel curriculum "Fondamenti della scienza", l'argomento "Stato aggregato delle 
sostanze" si trova prima e dopo l'argomento "Concentrazione". 

Questo argomento è studiato con l'aiuto del modello della sostanza discreta, 
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precedentemente concepito come strumento teorico. 

La situazione sperimentale di studio delle caratteristiche dello stato aggregato 
di una sostanza è un cambiamento nella fase dell'acqua quando la sua 
temperatura cambia. Lo schema dell'esperimento dimostrativo è il seguente. Il 
primo. L'insegnante mostra l'acqua allo stato solido e pone la domanda: "... 
Cosa succede al ghiaccio se viene messo su alcool (cioè se è costantemente 
riscaldato)? Perché? ». 

Numero due. Ogni coppia, utilizzando un modello discreto della sostanza, 
costruisce la sua risposta e la fissa in una forma più affidabile. Ad esempio, 
abbozza la risposta su un pezzo di carta separato. 

Terzo. Tutte le varianti di risposte ricevute dalle coppie sono comprovate dalle 
coppie che le hanno ricevute e discusse da tutta la classe. Di conseguenza, si 
giunge a una conclusione generale sull'insieme dei possibili risultati attesi dagli 
studenti. 

Quarto. L'insegnante mostra i veri processi che avvengono quando il ghiaccio 
viene riscaldato e gli alunni registrano attentamente tutto ciò che accade. 

Quinto. La classe discute la correttezza della fissazione del processo e il 
risultato dell'esperimento dimostrativo in modo che la fissazione di un fatto sia 
univoca e non susciti il minimo dubbio in nessuno della classe. 

Sei. Dopo che un fatto oggettivo è stato fissato e il modo in cui è stato fissato 
non è stato messo in discussione da nessuno degli studenti, ogni coppia correla 
il suo modello del risultato supposto con il risultato reale (fatto) fissato e trae 
una conclusione. 

Sette. Le conclusioni di tutte le coppie sono discusse da tutta la classe e si 
giunge ad una conclusione generale concordata (consenso) sulla correttezza 
del modello di sostanza e sulla correttezza della sua applicazione in questa 
situazione sperimentale. 

Ottavo. Se necessario, il modello discreto della sostanza viene corretto per 
essere testato nella successiva situazione sperimentale. E così via. [278] [279] 
[269] [280] [276] [281]. 

Quinta situazione del soggetto. 

Disciplina accademica "Fondamenti di scienze naturali teoriche. 

Terza elementare, secondo semestre, terzo trimestre. 
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Tema: "Concentrazione". 

L'argomento. Per realizzare una quantità e un colore preimpostati da due 
"vernici". 

Nel curriculum "Fondamenti della scienza", l'argomento "Concentrazione" si 
trova dopo l'argomento "Stato aggregato delle sostanze" e prima 
dell'argomento "Miscele e composti". 

Come risultato dell'apprendimento esperienziale, gli studenti della terza 
elementare di qualsiasi scuola possono imparare ad ottenere qualsiasi tonalità 
di colore dalle due componenti di origine. A questo scopo, i bambini usano i 
cosiddetti "schemi di colore", che sono insiemi di quadrati di questo o quel 
colore. 

Ogni quadrato rappresenta la proporzione ("parte") di vernice che viene 
aggiunta alla miscela. Creando questi strumenti di simulazione della vernice, i 
bambini capiscono che il colore è indipendente dalla quantità di vernice. E 
sanno come creare inchiostri di un determinato colore e di un qualsiasi volume. 

Al fine di testare l'efficacia dell'apprendimento esperienziale, sono stati 
condotti ripetutamente studi di controllo comparativo tra gli studenti della terza 
elementare sperimentale e gli studenti della settima elementare delle scuole 
normali. Il primo lavoro di controllo di questo tipo è stato effettuato nel 1985 
in 146 scuole di Mosca. Sia allora che in seguito, i risultati sono stati all'incirca 
gli stessi. Vale a dire, a seguito della decisione di testi identici, del tutto 
coincidenti, di opere di controllo sul tema della "concentrazione" sia in terza 
che in settima classe, la distribuzione dei marchi è stata approssimativamente 
la stessa (approssimativamente lo stesso numero di "cinque", "quattro", "tre", 
ecc.) 

Questo risultato, come tutti i risultati dell'apprendimento sperimentale, è 
indipendente dal luogo in cui è stato condotto l'apprendimento sperimentale e 
dal luogo in cui è stato condotto il test di controllo. Quando si confrontano le 
tecnologie di apprendimento classiche e creative, tale risultato si ottiene 
sempre, in qualsiasi momento e in qualsiasi luogo. 

Il risultato principale della "Concentrazione" è la capacità degli studenti di 
modellare adeguatamente (prevedere) la concentrazione di qualsiasi 
composizione binaria e in pratica di ottenere le proprietà previste [278] [279] 
[279] [269] [269] [280] [276] [281]. 

Situazione del sesto soggetto. 
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Disciplina accademica "Fondamenti di scienze naturali teoriche. 

Terza elementare, secondo semestre, quarto trimestre. 

Oggetto: "Miscele e composti". 

L'argomento. Che tipo di sostanza è stata il risultato della reazione chimica? 
Perché? 

Nel frammento sviluppato della disciplina educativa "Fondamenti della 
scienza" il tema "Miscele e composti" è definitivo. In essa spicca la capacità di 
ricostruire le proprie modalità cognitive (cioè di svilupparsi) in situazioni 
problematiche, che si è formata nelle fasi precedenti. 

Come risultato dell'apprendimento sperimentale, gli studenti si abituano 
all'idea che la logica di base dell'educazione è la logica della ricostruzione dei 
loro modelli e schemi come mezzi teorici di attività cognitiva. Qui, più che 
mai, si manifesta chiaramente la necessità dell'attività costruttiva autonoma 
degli studenti di abbandonare i modelli abituali e di costruirne di nuovi, 
inaspettati e talvolta apparentemente impossibili. 

Il problema pratico, in questo caso, si pone come una contraddizione tra 
miscele e composti di sostanze, a prima vista in apparenza poco diverse tra 
loro. Ma la differenza nelle proprietà che vengono studiate dagli studenti li 
porta a pensare che queste sostanze esternamente simili, costituite dagli stessi 
componenti, siano in realtà sostanze diverse. 

Inoltre, il risultato è che possono essere descritti solo da diversi tipi di modelli. 
Se nel caso di miscela di sostanze iniziali il modello di miscela è un insieme di 
"molecole" separate di sostanze iniziali miscelate tra loro, allora nel caso di 
composto chimico tale tipo di modello non può servire da modello esplicativo 
del fenomeno accaduto (combustione di miscela di ferro e zolfo e la sua 
trasformazione in polvere). 

Come risultato della ricerca e della riflessione, gli studenti giungono a un 
nuovo tipo di modelli, modelli in cui una nuova "molecola" è costituita da 
"vecchie" molecole di sostanze di partenza. Per gli studenti, questa conclusione 
è una scoperta reale e molto fondamentale che essi stessi hanno fatto nel 
processo di ricerca di una soluzione a un problema pratico. 

Di conseguenza, essi cominciano a sviluppare in se stessi la capacità di 
costruire nuovi modelli come nuovi mezzi teorici della propria attività 
cognitiva [278] [279] [279] [269] [280] [276] [281]. 
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Settima situazione di argomento. 

La disciplina educativa "Fondamenti di progettazione e costruzione". 

Seconda elementare, primo semestre, secondo trimestre. 

Tema: "Linee rette". 

L'argomento. Creare un insieme di soggetti ordinati in un dato rispetto 
quantitativo, aventi la forma di segmenti rettilinei. 

Nel curriculum "Fondamenti di Design e Ingegneria", il tema "Spazio Lineare" 
(linee rette) è posto al primo posto tra i temi "Spazio Piatto" e "Spazio 
Volumetrico". 

Lo scopo della padronanza di questo tema è quello di preparare il passaggio al 
tema degli "Angoli" e, successivamente, il passaggio al tema delle "Figure 
piatte" (forme piatte). L'argomento "spazio lineare", nonostante il suo carattere 
preparatorio, occupa una grande quantità di tempo di insegnamento perché il 
successo dell'organizzazione della transizione tra spazio lineare e spazio piatto 
dipende direttamente dal successo dell'organizzazione dello sviluppo dello 
spazio lineare. 

La semplicità apparentemente ovvia di risolvere questo tipo di problemi è 
errata, perché i problemi per ordinare lo spazio lineare (rettilineo) implicano la 
necessità di mezzi teorici, che sono, prima di tutto, un concetto percettivo di 
un modo per aumentare/diminuire il numero della proprietà principale 
(lunghezza) di un segmento rettilineo. 

La ricerca di un modo comune per risolvere i problemi di ordinamento dello 
spazio lineare inizia con la formulazione da parte degli studenti della 
definizione del concetto percettivo di "linea retta" e "segmento di linea retta" 
(segmento di linea retta). Qui già nelle prime fasi viene mostrata la specificità 
dell'educazione creativa, che consiste nella costruzione di un sistema di valori 
da parte degli studenti stessi. La necessità creata costantemente dal docente di 
formulare e fissare tutte le sue azioni, obiettivi e risultati, modi e processi di 
decisione nella parola crea le condizioni per l'emergere della riflessione come 
relazione di obiettivi e risultati, modi e processi di attività. 

Una volta formulata la definizione di "linea retta" e "segmento di linea retta", 
gli studenti formulano le definizioni per un metodo generale di confronto dei 
segmenti di linea retta. La generalità delle nozioni e dei metodi è inizialmente 
garantita dalla necessità di formularli in una parola (fissazione in un segno), il 
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cui significato è la nozione (il metodo generale di azione). 

Dopo la preparazione preliminare dell'apparato concettuale da parte degli 
studenti stessi, si passa alla soluzione dei problemi pratici. Allo stesso tempo, 
quando si risolvono problemi pratici, si osserva sempre una delle condizioni 
più importanti: ogni studente, indipendentemente dal tipo di cooperazione, 
comunicazione o attività congiunta in cui si trova, svolge sempre un'attività 
autonoma e integrale. L'integrità dell'attività individuale svolta è garantita dalla 
necessità dello studente di formulare autonomamente gli obiettivi (compiti) 
dell'attività, di creare (selezionare) autonomamente i modi e i mezzi per la sua 
realizzazione, di ricevere autonomamente il risultato dell'attività individuale, 
di formulare (accettare) autonomamente i criteri per la valutazione del 
processo e del risultato dell'attività in relazione al suo metodo e al suo 
obiettivo. In altre parole, l'integrità dell'attività individuale è garantita dalla 
necessità di svolgere individualmente tutti i componenti dell'attività in modo 
indipendente. 

Il criterio di divisione (distribuzione) delle funzioni tra gli studenti non sono le 
componenti dell'attività, svolte individualmente e coordinate nel processo di 
esecuzione, ma aspetti specifici della relazione quantitativa data (più o meno; 
aumento o diminuzione, ecc.) dell'intera attività generale. Così, nel risolvere 
qualsiasi problema teorico o pratico nelle condizioni dell'educazione creativa, 
ogni studente svolge sempre le strutture complete dell'attività integrale, 
stabilite dal rapporto obiettivo-risultato. L'attività parziale, tuttavia, non è 
connessa con l'attività parziale (con una parte delle azioni eseguite), ma con 
l'attuazione parziale della relazione quantitativa data. 

Pertanto, la divisione delle funzioni degli studenti nell'attività generale e la 
necessità dell'attività generale stessa è determinata non dalla struttura 
dell'attività svolta, ma dalla struttura della relazione quantitativa di 
ordinamento data. E poiché la struttura del rapporto d'ordine quantitativo è 
sempre costituita da due componenti opposte, purché ogni attività generale di 
questo tipo sia sempre costituita da due aspetti. Vale a dire, dall'aspetto 
dell'aumento e dall'aspetto della riduzione. Ma in ogni caso di esecuzione 
individuale di uno qualsiasi dei due aspetti dell'attività generale, l'attività 
individuale è sempre eseguita come attività integrale. 

Come risultato della padronanza della realtà dello spazio lineare, gli studenti 
diventano capaci di ordinare lo spazio lineare sotto qualsiasi aspetto 
quantitativo. In questo modo è possibile iniziare il passaggio allo spazio 
pianeggiante risolvendo, ad esempio, compiti di transizione: "« ... Utilizzando 
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linee rette, tracciare un cerchio (quadrato, rettangolo e qualsiasi figura piatta) 
... "» [270] [271] [272] [269] [273] [274] [275] [276] [277]. 

Ottava situazione dell'argomento. 

La disciplina educativa "Fondamenti di progettazione e costruzione. 

Seconda elementare, primo semestre, secondo trimestre. 

Tema: "Angoli piatti". 

L'argomento. Creare un insieme ordinato e quantificato di soggetti ad angolo 
piatto. 

Nel curriculum "Fondamenti di progettazione e ingegneria" l'argomento 
"Angoli" si trova tra "Spazio lineare" e "Spazio piatto" e occupa un posto 
intermedio e di transizione. 

Il compito psicologico, che si risolve nell'ambito della padronanza di questa 
materia, è quello di completare la formazione di una forma di coscienza 
intuitiva. Così, il tema tematico "Angoli" corrisponde al tema psicologico 
"Formazione della coscienza di tipo intuitivo". 

Nel corso dello studio pilota, abbiamo ripetutamente effettuato valutazioni 
comparative dei risultati di apprendimento dei gruppi di studio sperimentali e 
delle classi della scuola secondaria ordinaria. Abbiamo fatto questi confronti 
in diverse regioni. E ovunque abbiamo trovato lo stesso effetto. 

Vale a dire, cercate di offrire a qualsiasi classe elementare formata in qualsiasi 
scuola secondaria per risolvere il seguente problema: "Disegnare una serie di 
doppi angoli". Di conseguenza, vedrete quanto segue. Vi verrà offerta come 
risposta al vostro compito una sequenza di angoli retti, in cui le lunghezze dei 
lati sono raddoppiate. 

Se vi offrite di risolvere lo stesso problema agli studenti che sono stati formati 
sperimentalmente, vedrete il seguente risultato. La risposta al vostro problema 
sarà una sequenza di angoli, con una soluzione crescente (cioè, di fatto, gli 
angoli sono raddoppiati). Allo stesso tempo, non è un problema per i bambini 
che gli angoli siano acuti e spenti, e così via. 

Ciò dimostra che nel contesto dell'educazione creativa tutti i bambini senza 
eccezione (e questo è anche uno dei risultati più importanti della materia) 
imparano il concetto di "angolo" come teorico. Cioè, come principio generale 
di costruzione di qualsiasi angolo particolare in qualsiasi situazione. 
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Questo risultato non è limitato a scuole specifiche dove siamo stati in grado di 
fare un confronto pratico. Non importa quanti test vengono condotti, 
otterremmo lo stesso risultato ovunque. Per trarre questa conclusione, non è 
necessario recarsi in molte istituzioni educative. La base per questo è un'analisi 
comparativa delle tecnologie di apprendimento classiche e creative [270] [271] 
[272] [272] [269] [273] [274] [275] [276] [277]. 

5.4.3 Strutture metodologiche delle situazioni sperimentali 

Il sistema metodologico di organizzazione della situazione sperimentale di 
autosviluppo come transizione dal tipo sensoriale mediato dell'attività del 
soggetto al suo tipo percettivamente mediato è una serie di metodi privati 
[282][283][284][285][286] collegati dalla logica interna di complicazione dei 
problemi psicologici. 

 

Un sistema di metodi privati per garantire l'organizzazione 
dell'autosviluppo 

Metodo privato 1. 

Compito 1: Consapevolezza del proprio problema di attività. Metodologia 
di organizzazione della soluzione. 

1. Ogni studente della classe cerca di risolvere un nuovo problema alla 
vecchia maniera. 

2. Come risultato di tentativi pratici di applicare il vecchio modo di fare le 
cose, in una discussione organizzata dall'insegnante, gli alunni giungono alla 
conclusione che il vecchio modo di fare "non funziona". 

Metodo privato 2. 

Compito 2: Realizzare la necessità di cambiare il vecchio modo di fare le 
cose con il nuovo modo. 

Metodologia di organizzazione della soluzione. 

1. Come risultato della discussione, tutti gli studenti sono giunti alla 
conclusione che invece del vecchio modo di fare le cose, bisogna inventare un 
nuovo modo di fare le cose. 

Metodo privato 3. 
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Assegnazione 3: formulare una definizione della nuova forma di soggetti. 

Metodologia di organizzazione della soluzione. 

1. Ogni studente cerca di formulare una definizione di una nuova forma di 
argomento. A questo scopo, gli studenti escogitano i significati delle parole di 
cui hanno bisogno. 

2. Come risultato della discussione, la classe formula la definizione di una 
nuova forma di argomento inventando e adottando il significato delle parole 
necessarie da parte di tutta la classe (e di ciascuna delle classi). 

3. La definizione di un "concetto percettivo" nella nuova forma di materia 
è registrata nel "libro di testo" come il significato delle parole inventato dagli 
studenti. 

Metodo privato 4. 

Assegnazione 4: formulare una definizione di una nuova forma di azione 
formativa esecutiva. 

Metodologia di organizzazione della soluzione. 

1. Ogni studente cerca di rispondere alla domanda su come modificare le 
dimensioni della nuova forma di argomento; come si può immaginare questo? 

2. Come risultato dell'analisi di soggetti che hanno una nuova forma di soggetto 
e la correlazione dell'immagine della percezione della forma del soggetto con 
la storia dello sviluppo dei modi di attività, la classe trova una soluzione. 

3. Come risultato della discussione, la classe formula un nuovo modo di 
agire. 

Metodo privato 5.�

Assegnazione 5: formulare criteri per il confronto di soggetti che hanno 
una nuova forma.�

Metodologia di organizzazione della soluzione. 

1. A seguito della discussione, la classe sviluppa e formula regole per valutare 
i risultati del confronto tra due soggetti che hanno una nuova forma. 
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Metodo privato 6.�

Assegnazione 6: formulare un modo per confrontare le voci che hanno una 
nuova forma.�

Metodologia di organizzazione della soluzione. 

1. L'insegnante suggerisce di risolvere i problemi e di utilizzare criteri per 
determinare quali materie sono più grandi e quali più piccole. A seguito della 
discussione e della discussione di diverse versioni di problem solving, viene 
formulato un modo generale di risolvere i problemi per confrontare gli 
argomenti con le nuove forme. 

Metodo privato 7.�

Assegnazione 7: formulare un modo per modificare la dimensione del 
nuovo modulo del soggetto.�

Metodologia di organizzazione della soluzione. 

1. A seguito della discussione, la classe sviluppa e formula le regole: come 
modificare il valore (incremento/decremento) del modulo oggetto. 

Metodo privato 8 

Compito 8: Formulare modalità di monitoraggio e valutazione delle 
prestazioni. 

Metodologia di organizzazione della soluzione. 

1. Come risultato della discussione, la classe sviluppa e formula le regole per 
confrontare gli obiettivi (obiettivi intermedi) e i risultati finali (intermedi) dell'-
attività di formazione. 

Metodo privato 9. 

Compito 9: Formulare criteri per il monitoraggio e la valutazione delle 
prestazioni. 

Metodologia di organizzazione della soluzione. 

1. A seguito della discussione, la classe sviluppa e formula le regole di 
controllo e di valutazione: cosa considereremo come risultato, cosa 
confronteremo e come prenderemo la decisione finale. 

Metodo privato 10. 
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Compito 10: creare insieme mezzi e metodi di soluzione; distribuire 
insieme i singoli compiti; praticare individualmente i compiti di soluzione; 
verificare reciprocamente le soluzioni individuali. 

Metodologia di organizzazione della soluzione. 

10.1. L'insegnante formula un obiettivo pratico. 

10.2. L'insegnante analizza l'obiettivo e formula due obiettivi. 

10.3. La classe formula criteri per la verifica reciproca della 
correttezza di un obiettivo di apprendimento e criteri per la valutazione 
delle prestazioni. 

10.4. Gli alunni in coppia scelgono (selezionano, creano) i mezzi e i 
modi per risolvere entrambi i problemi. 

10.5. Gli alunni in coppia si distribuiscono i compiti tra di loro. 

10.6. Ogni studente risolve il proprio compito pratico. 

10.7. Sulla base di 10.3, gli studenti in una coppia di verifica reciproca 
delle reciproche soluzioni ai problemi (risultati, mezzi e metodi). 

10.8. Sulla base del punto 10.3, l'insegnante valuta la correttezza delle 
decisioni individuali. 

10.9. Sulla base del punto 10.3, il docente valuta la correttezza dei singoli 
controlli reciproci. 

10.10. Sulla base del punto 10.3, l'insegnante mette un marchio nel diario 
per la correttezza delle decisioni individuali. 

10.11. Sulla base del punto 10.3, l'insegnante segna la correttezza dei 
singoli controlli interdipartimentali nel registro di bordo. 

Metodo privato 11. 

Assegnazione 11: creare insieme una soluzione comune. 

Metodologia di organizzazione della soluzione. 

11.1. L'insegnante formula un obiettivo pratico. 

11.2. L'insegnante analizza l'obiettivo e formula due obiettivi. 

11.3. La classe formula criteri per la verifica reciproca della 
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correttezza dello scopo e criteri per la valutazione delle attività congiunte. 

11.4. Gli studenti insieme scelgono (selezionano, creano) i mezzi e le 
modalità di soluzione pratica dei problemi. 

11.5. Gli alunni condividono i compiti tra loro. 

11.6. Ogni studente risolve il proprio compito pratico. 

11.7. Sulla base del punto 11.3, gli studenti in coppia verificano 
autonomamente tra loro la correttezza dei compiti (risultati, mezzi e 
modalità). 

11.8. Di due soluzioni individuali separate e indipendenti, la coppia crea 
una soluzione comune per uno scopo pratico. 

11.9. Sulla base del punto 11.3, l'insegnante valuta la correttezza delle 
decisioni individuali. 

11.10. Sulla base del punto 11.3, l'insegnante valuta la correttezza della 
decisione di coppia. 

11.11. Sulla base del punto 11.3, il docente valuta la correttezza dei singoli 
controlli reciproci. 

11.12. Sulla base del punto 11.3, l'insegnante mette un marchio nel diario 
per la correttezza delle decisioni individuali. 

11.13. Sulla base del punto 11.3, l'insegnante segna la correttezza della 
decisione di coppia nel diario. 

11.14. Sulla base del punto 11.3, l'insegnante segna la correttezza dei 
singoli controlli interdipartimentali nel registro di bordo. 

Metodo privato 12. 

Assegnazione 12: valutare reciprocamente le azioni individuali. 

Metodi di organizzazione della soluzione 

12.1. L'insegnante formula un obiettivo pratico. 

12.2. L'insegnante analizza l'obiettivo e formula due obiettivi. 

12.3. La classe formula criteri per valutare la correttezza dello scopo e 
criteri per valutare le attività congiunte. 
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12.4. Gli alunni in coppia scelgono (selezionano, creano) in modo 
indipendente i mezzi e i modi per risolvere i problemi pratici. 

12.5. Gli alunni in coppia si distribuiscono i compiti da soli. 

12.6. Ogni studente risolve il proprio compito pratico, 

12.7. Sulla base di 12.3, gli studenti in coppia valutano la correttezza 
dell'altro nella risoluzione dei problemi (risultati, mezzi e modi). 

12.8. Una coppia di due soluzioni individuali separate e indipendenti 
sintetizza una soluzione comune. 

12.9. Sulla base di 12.3, l'insegnante valuta la correttezza della decisione 
complessiva. 

12.10. Sulla base di 12.3, l'insegnante segna gli studenti nel registro di 
bordo, che si mettono a vicenda per la verifica reciproca. 

12.11. Sulla base di 12.3, l'insegnante segna la correttezza della decisione 
della coppia nel registro di bordo. 

12.12. Sulla base di 12.3, l'insegnante segna la correttezza della valutazione 
individuale reciproca nella rivista. 

Metodo privato 13. 

Compito 13: valutare congiuntamente la soluzione comune; creare 
congiuntamente un benchmark di soluzione; valutare congiuntamente le 
singole linee d'azione; valutare congiuntamente la valutazione reciproca 
delle singole soluzioni. 

Metodologia di organizzazione della soluzione. 

13.1. L'insegnante formula un obiettivo pratico. 

13.2. L'insegnante analizza l'obiettivo e formula due obiettivi. 

13.3. La classe formula criteri per valutare la correttezza delle 
decisioni dello scopo e criteri per valutare le attività congiunte. 

13.4. Gli alunni in coppia creano (selezionano) in modo indipendente i 
mezzi e i modi per risolvere i problemi pratici. 

13.5. Gli alunni in coppia si distribuiscono i compiti da soli. 

13.6. Ogni studente risolve il proprio problema. 
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13.7. Sulla base di 13.3, gli studenti in coppia valutano reciprocamente 
la correttezza dei compiti (risultati, mezzi e modalità). 

13.8. In una coppia di due soluzioni separate, individuali e 
indipendenti, gli studenti sintetizzano una soluzione comune per la coppia. 

13.9. Sulla base di 13.3, la classe sceglie (crea) lo standard della soluzione 
target. 

13.10. Sulla base dei punti 13.3. e 13.9., gli studenti in coppia valutano 
reciprocamente le soluzioni individuali. 

13.11. Sulla base di 13.3. e 13.9. la coppia valuta la correttezza della 
propria decisione generale. 

13.12. Sulla base di 13.3. e 13.9. la coppia valuta la correttezza della 
valutazione reciproca delle singole decisioni. 

13.13. Sulla base dei punti 13.3 e 13.9, l'insegnante inserisce nel diario i 
voti degli alunni che si sono dati l'un l'altro per la valutazione reciproca. 

13.14. Sulla base dei punti 13.3. e 13.9, l'insegnante deve segnare la 
correttezza della decisione complessiva. 

13.15. Sulla base di 13.3 e 13.9, l'insegnante mette un segno nel registro di 
bordo per la correttezza della decisione di coppia, che la coppia si è prefissata. 

Metodo privato 14. 

Compito 14: valutare reciprocamente l'uno con l'altro utilizzando il 
benchmark. 

Metodologia di organizzazione della soluzione. 

14.1. L'insegnante formula un obiettivo pratico per la classe. 

14.2. L'insegnante analizza l'obiettivo e formula due obiettivi. 

14.3. La classe formula criteri per valutare la correttezza dello scopo, 
l'autovalutazione dell'attività. 

14.4. Gli alunni in coppia scelgono (selezionano, creano) in modo 
indipendente i mezzi e i modi per risolvere i problemi. 

14.5. Gli alunni in coppia si distribuiscono i compiti da soli. 

14.6. Ogni allievo in coppia risolve il proprio problema. 
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14.7. Sulla base di 14.3, gli studenti in coppia valutano la correttezza 
dell'altro nella risoluzione dei problemi (risultati, mezzi e modi). 

14.8. Una coppia di due soluzioni individuali separate e indipendenti 
crea una soluzione comune per la coppia. 

14.9. Sulla base di 14.3, la classe sceglie (sviluppa, crea) lo standard 
della soluzione target. 

14.10. Sulla base dei punti 14.3 e 14.9, gli studenti si valutano in coppia. 

14.11. Sulla base di 14.3 e 14.9, la coppia stima se stessa. 

14.12. Sulla base dei punti 14.3 e 14.9, il docente valuta la valutazione 
reciproca degli studenti in coppia. 

14.13. Sulla base dei punti 14.3 e 14.9, l'insegnante valuta l'autostima della 
coppia. 

14.14. Sulla base dei punti 14.3 e 14.9, l'insegnante metterà un segno nel 
registro di bordo per la verifica reciproca che gli alunni hanno fatto; per 
l'autovalutazione della coppia; per la qualità del lavoro individuale; per la 
qualità della decisione complessiva. 

Metodo privato 15. 

Assegnazione 15: valutare congiuntamente l'obiettivo; coordinare i 
processi per la soluzione di singoli compiti; valutare individualmente la 
propria valutazione di un altro; valutare congiuntamente 
l'autovalutazione congiunta. 

Metodologia di organizzazione della soluzione. 

15.1. L'insegnante formula un obiettivo pratico per la classe. 

15.2. Gli alunni insieme analizzano lo scopo e formulano gli obiettivi. 

15.3. La classe sviluppa e formula criteri per valutare le decisioni dello 
scopo pratico, l'autovalutazione dell'attività. 

15.4. Gli alunni in coppia scelgono (selezionano, creano) in modo 
indipendente i mezzi e i modi per risolvere i problemi. 

15.5. Gli alunni in coppia si distribuiscono i compiti da soli. 

15.6. Coordinamento nel processo di attuazione di soluzioni individuali 
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distribuite tra loro in un paio di compiti pratici. 

15.7. Una coppia di due soluzioni individuali separate e indipendenti 
crea una soluzione comune per la coppia. 

15.8. Sulla base di 15.3, la classe sceglie autonomamente (sviluppa, 
crea) uno standard per risolvere un obiettivo pratico. 

15.9. Sulla base di 15.3 e 15.8, gli studenti si valutano in coppia. 

15.10. Sulla base di 15.3 e 15.8, la coppia si valuta. 

15.11. Sulla base dei punti 15.3 e 15.8, ogni studente valuta la propria 
valutazione reciproca. 

15.12. Sulla base di 15.3 e 15.8, la coppia valuta la propria 
autovalutazione. 

15.13. Sulla base dei punti 15.3 e 15.8, l'insegnante segna nel registro per 
la valutazione reciproca fatta dagli studenti; per l'autovalutazione della coppia 
fatta dalla coppia; per la qualità del lavoro individuale; per la qualità del lavoro 
complessivo; per l'autovalutazione della coppia; per l'autovalutazione della 
coppia; per l'autovalutazione della coppia. 

Metodo privato 16. 

Compito 16: Formulare insieme un obiettivo pratico; creare mezzi e modi 
per risolvere l'obiettivo individualmente. 

Metodologia di organizzazione della soluzione. 

16.1. La classe formula lo scopo pratico dell'attività congiunta. 

16.2. Gli alunni in coppia analizzano autonomamente l'obiettivo e 
formulano gli obiettivi. 

16.3. La classe sviluppa e formula autonomamente i criteri per lo 
sviluppo dell'obiettivo di riferimento e i criteri per la valutazione delle 
attività congiunte. 

16.4. Gli studenti in coppia si distribuiscono i compiti tra di loro. 

16.5. Ogni studente sceglie (seleziona, crea) i mezzi e i modi per risolvere 
il proprio problema. 

16.6. Decisioni individuali coordinate dei compiti distribuite tra loro in 
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coppia. 

16.7. Una coppia di due soluzioni individuali separate e indipendenti 
crea una soluzione comune per la coppia. 

16.8. Sulla base del punto 16.3, la classe crea (seleziona) in modo 
indipendente uno standard per la soluzione di un problema pratico. 

16.9. Sulla base dei punti 16.3 e 16.8, gli studenti si valutano in coppia. 

16.10. Sulla base di 16.3 e 16.8, la coppia stima se stessa. 

16.11. Sulla base dei punti 16.3 e 16.8, ogni studente valuta la propria 
valutazione reciproca. 

16.12. Sulla base di 16.3 e 16.8, la coppia valuta la propria autostima. 

16.13. Sulla base dei punti 16.3 e 16.8, l'insegnante segna nel registro per 
la valutazione reciproca fatta dalla coppia; per l'autostima della coppia; per la 
qualità del lavoro individuale; per la qualità del lavoro complessivo; per 
l'autostima della coppia; per l'autostima della coppia. 

Metodo privato 17. 

Compito 17: valutare individualmente le loro attività in coppia; valutare 
individualmente le loro attività congiunte; valutare individualmente la 
loro autostima. 

Metodologia di organizzazione della soluzione. 

17.1. La classe formula lo scopo pratico dell'attività congiunta. 

17.2. Gli studenti in coppia analizzano l'obiettivo e formulano gli 
obiettivi. 

17.3. La classe sviluppa e formula criteri per lo sviluppo di un 
benchmark per lo scopo pratico e criteri per la valutazione delle attività 
congiunte. 

17.4. Gli alunni in coppia si distribuiscono i compiti tra di loro. 

17.5. Ogni coppia crea (seleziona) in modo indipendente i mezzi e le 
modalità di soluzione pratica del suo problema. 

17.6. Decisioni individuali coordinate dei compiti distribuite tra loro in 
coppia. 
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17.7. Una coppia di due soluzioni individuali separate e indipendenti 
crea una soluzione comune per la coppia. 

17.8. Sulla base di 17.3, la classe crea (seleziona) lo standard della 
soluzione target. 

17.9. Sulla base di 17.3 e 17.8, ogni studente valuta la propria attività 
individuale in coppia. 

17.10. Sulla base di 17.3 e 17.8, ogni studente valuta il risultato e le 
prestazioni della propria coppia in modo indipendente. 

17.11. Sulla base di 17.3 e 17.8, ogni studente valuta la propria 
autovalutazione. 

17.12. Sulla base di 17.3 e 17.8, ogni studente valuta la propria 
valutazione del risultato e del rendimento della coppia. 

17.13. Sulla base di 17.3 e 17.8, l'insegnante segna l'autovalutazione fatta 
da ogni studente; la valutazione individuale della coppia; la qualità del lavoro 
individuale; la qualità del lavoro complessivo; l'autovalutazione individuale; 
la valutazione individuale della coppia. 

Metodo privato 18. 

Compito 18: Creare individualmente mezzi e modi per risolvere un 
obiettivo pratico. 

Metodologia di organizzazione della soluzione. 

18.1. La classe formula lo scopo pratico dell'attività congiunta. 

18.2. Gli alunni insieme analizzano lo scopo e formulano gli obiettivi. 

18.3. La classe sviluppa e formula criteri per la scelta (creazione) del 
benchmark della soluzione del compito e criteri per la valutazione e 
l'autovalutazione delle attività congiunte. 

18.4. Ogni studente crea (seleziona) autonomamente i mezzi e i modi per 
risolvere entrambi i compiti (scopo pratico). 

18.5. Ogni studente risolve l'obiettivo (entrambi i compiti) da solo. 

18.6. Sulla base di 18.3, la classe sviluppa un benchmark per il risultato 
della soluzione target. 
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18.7. Sulla base di 18.3 e 18.8, ogni studente valuta la propria attività 
individuale in coppia. 

18.8. Sulla base di 18.3 e 18.8, ogni studente valuta il risultato e le 
prestazioni della propria coppia in modo indipendente. 

18.9. Sulla base di 18.3 e 18.8, ogni studente valuta la propria 
autovalutazione. 

18.10. Sulla base di 18.3 e 18.8, ogni studente valuta la propria 
valutazione del risultato e del rendimento della coppia. 

18.11. Sulla base di 18.3 e 18.8, l'insegnante segna l'autostima di ogni 
studente, la valutazione individuale della coppia, la qualità del lavoro 
individuale, la qualità del lavoro complessivo e l'autostima individuale. 

Metodo privato 19. 

Assegnazione 19: creare individualmente un benchmark per il risultato 
della soluzione. 

Metodologia di organizzazione della soluzione. 

19.1. La classe formula lo scopo pratico dell'attività congiunta. 

19.2. Gli alunni in coppia analizzano autonomamente l'obiettivo e 
formulano gli obiettivi. 

19.3. La classe sviluppa e formula criteri per la selezione (creazione) di 
un benchmark per lo scopo pratico e criteri per la valutazione e 
l'autovalutazione delle attività congiunte. 

19.4. Ogni coppia crea (seleziona) in modo indipendente i mezzi e i 
modi per risolvere entrambi i sottocompiti (scopo pratico). 

19.5. Ognuno in coppia praticamente risolve l'obiettivo (entrambi i 
compiti) da solo. 

19.6. Ogni studente sceglie (sviluppa, crea) in modo indipendente uno 
standard per la soluzione di un obiettivo pratico, basato su 19.3. 

19.7. Sulla base di 19.3 e 19.6, ogni studente valuta le proprie attività 
individuali. 

19.8. Sulla base di 19.3 e 19.6, ogni studente valuta autonomamente i 
risultati e le attività degli altri studenti. 
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19.9. Sulla base di 19.3 e 19.6, ogni studente valuta la propria 
autovalutazione. 

19.10. Sulla base di 19.3 e 19.6, ogni studente valuta la propria 
valutazione dei risultati e delle attività degli altri studenti. 

19.11. Sulla base di 19.3 e 19.6, l'insegnante segna l'autovalutazione fatta 
da ogni studente; la valutazione degli altri studenti; la qualità del lavoro 
individuale; la valutazione dell'autovalutazione individuale. 

Metodo privato 20. 

Assegnazione 20: analizzare individualmente l'obiettivo e formulare gli 
obiettivi. 

Metodologia di organizzazione della soluzione. 

20.1. La classe formula lo scopo pratico dell'attività congiunta. 

20.2. Ogni studente analizza l'obiettivo e formula i compiti da solo. 

20.3. La classe sviluppa e formula criteri per la selezione (creazione) di 
un punto di riferimento per lo scopo, la valutazione e l'autovalutazione 
delle attività congiunte. 

20.4. Ogni studente crea (seleziona) in modo indipendente i mezzi e le 
modalità di soluzione pratica di entrambi i compiti (obiettivi). 

20.5. Ogni studente praticamente risolve entrambi i compiti (obiettivo) 
da solo. 

20.6. Ogni studente crea (seleziona) in modo indipendente un punto di 
riferimento per la soluzione pratica dell'obiettivo basato sul 20.3. 

20.7. Sulla base dei punti 20.3 e 20.6, ogni studente valuta le proprie 
attività individuali. 

20.8. Sulla base dei punti 20.3 e 20.6, ogni studente valuta 
autonomamente i risultati e le attività degli altri studenti. 

20.9. Sulla base dei punti 20.3 e 20.6, ogni studente valuta la propria 
autovalutazione. 

20.10. Sulla base dei punti 20.3 e 20.6, ogni studente valuta la propria 
valutazione dei risultati e delle attività degli altri studenti. 
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20.11. Sulla base dei punti 20.3 e 20.6, l'insegnante segna l'autovalutazione 
fatta da ogni studente; la valutazione degli altri studenti; la qualità del lavoro 
individuale; la valutazione dell'autovalutazione individuale. 

Metodo privato 21. 

Compito 21. formulare individualmente l'obiettivo dell'attività. 

Metodologia di organizzazione della soluzione. 

21.1. Ogni discente formula in modo indipendente l'obiettivo 
dell'attività educativa e nascente. 

21.2. Ogni studente analizza un obiettivo pratico e formula un compito 
per se stesso. 

21.3. Ogni studente sviluppa e formula in modo indipendente i criteri 
per creare (raccogliere) un punto di riferimento per lo scopo pratico, la 
valutazione e l'autovalutazione dell'attività. 

21.4. Ogni studente sceglie (seleziona, crea) i mezzi e i modi per 
risolvere entrambi i sottocompiti (obiettivi) nella pratica. 

21.5. Ogni studente praticamente risolve entrambi i compiti (un 
obiettivo pratico). 

21.6. Ogni studente crea (seleziona) in modo indipendente un punto di 
riferimento per scopi pratici e per la valutazione delle prestazioni. 

21.7. Sulla base di 21.3 e 21.6, ogni studente valuta le proprie attività 
individuali. 

21.8. Sulla base di 21.3 e 21.6, ogni studente valuta i risultati e le attività 
degli altri studenti in modo indipendente. 

21.9. Sulla base di 21.3 e 21.6, ogni studente valuta la propria 
autovalutazione. 

21.10. Sulla base di 21.3 e 21.6, ogni studente valuta la propria 
valutazione dei risultati e delle attività degli altri studenti. 

21.11. Sulla base di 21.3 e 21.6, l'insegnante segna l'autovalutazione fatta 
da ogni studente; la valutazione degli altri studenti; la qualità del lavoro 
individuale; la valutazione dell'autovalutazione individuale. 
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5.5 Principali risultati della ricerca sperimentale 

5.5.1 Risultati empirici 

Lo scopo degli studi sperimentali era di confermare in pratica il fatto che la 
natura dello sviluppo ontogenetico cambia quando cambia il meccanismo di 
origine dei determinanti dell'attività del soggetto. Il principale risultato 
empirico della ricerca sperimentale è il fatto di realizzare concretamente la 
transizione psicologica tra struttura sensomediata dell'attività del soggetto e 
struttura percettivo-mediata dell'attività del soggetto come risultato della 
tecnologia di costruzione di nuove epoche. Questo fatto di cambiamento nella 
natura dello sviluppo mentale è stato ripetutamente confermato in molte 
situazioni di ricerca. 

In primo luogo, in una situazione di organizzazione dell'autosviluppo in 
condizioni di disciplina educativa di base "Fondamenti di progettazione e 
progettazione". La presenza/assenza del fatto di autosviluppo è stata valutata 
sulla base dell'indicatore di presenza/assenza di cambiamento nella capacità di 
risolvere problemi matematici (geometrici) con nuova complessità 
psicologica. 

In secondo luogo, nella situazione di organizzare l'autosviluppo nelle 
condizioni della disciplina educativa ausiliaria "Fondamenti di scienze naturali 
teoriche". La presenza/assenza del fatto di autosviluppo è stata valutata sulla 
base dell'indicatore di presenza/assenza di cambiamento nella capacità di 
risolvere problemi fisici sulla propagazione di molecole di gas nell'aria con una 
nuova complessità psicologica. 

In terzo luogo, in una situazione in cui l'autosviluppo è organizzato nel contesto 
della disciplina educativa ausiliaria "Concentrazione". La presenza/assenza del 
fatto di autosviluppo è stata valutata sulla base dell'indicatore di 
presenza/assenza di cambiamento nella capacità di risolvere compiti chimici 
per la preparazione di soluzioni binarie con proprietà predeterminate aventi 
una nuova complessità psicologica. 

In tutte e tre le situazioni, la base psicologica del processo educativo era la 
tecnologia dell'organizzazione dell'autosviluppo, sviluppata e implementata 
sulla base della logica interna dello sviluppo della struttura dell'attività 
costruttiva gelatinosa, e le situazioni di materia erano significativamente 
diverse tra loro per contenuto concreto e materia (matematica, fisica, chimica). 
Ma la logica interna del cambiamento qualitativo (complicazione) dei problemi 
dei soggetti in tutti e tre i casi era la stessa e corrispondeva alla logica 
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dell'attività costruttiva, la logica del cambiamento del livello di mediazione 
dell'attività dei soggetti. In generale, è stato dimostrato che i risultati 
accademici delle classi sperimentali erano qualitativamente diversi da quelli 
delle classi di controllo. I risultati di tali studi sono riportati in [287, p.1112] 
[288]. 

Ai principali risultati psicologici, in primo luogo, attribuiamo le dinamiche 
positive di motivazione all'apprendimento fornite dalla tecnologia per la 
costruzione di nuove opportunità. I seguenti sono stati gli indicatori della 
motivazione all'apprendimento: desiderio di andare in classe, desiderio di 
parlare alla lavagna, desiderio di partecipare alle discussioni, atteggiamento 
nei confronti dell'argomento, attività nelle discussioni, ecc. I metodi di 
osservazione, conversazione, questionari, ecc. sono stati utilizzati per studiare 
le dinamiche della motivazione all'apprendimento. Inoltre, le dinamiche 
positive della motivazione all'apprendimento sono servite come criterio per 
valutare l'attività pratica degli insegnanti-sperimentalisti, l'efficacia del 
sistema di formazione e riqualificazione degli insegnanti-sperimentalisti e 
l'efficacia del servizio metodologico. A differenza del gruppo di controllo, 
utilizzato da tutti gli studenti che studiavano nelle condizioni delle tecnologie 
di attribuzione classiche, gli studenti dei gruppi sperimentali hanno sempre 
mostrato dinamiche positive di motivazione educativa, indipendentemente 
dall'età, dalla disciplina accademica, dal tipo di scuola, dalla sede, ecc. 

Ai principali risultati psicologici attribuiamo anche dinamiche positive di 
indipendenza dell'attività costruttiva. Tra gli indicatori di autosufficienza sono 
stati utilizzati: la capacità di avere un punto di vista e di difenderlo, il desiderio 
di sostanziare il proprio punto di vista, la capacità di controllare e valutare se 
stessi, la capacità di creare mezzi e modi per risolvere i problemi, la capacità 
di formulare nuovi obiettivi e compiti, la capacità di formulare criteri di 
controllo e di valutazione dell'attività, la capacità di creare (selezionare) 
standard di problem-solving, ecc. La capacità di comunicare in modo 
costruttivo appartiene anche agli indicatori psicologici di base. La capacità di 
tener conto di un altro punto di vista, la capacità di cambiare il proprio punto 
di vista se l'altro lo dimostra, la capacità di formulare congiuntamente i criteri 
di controllo e di valutazione, la capacità di formulare obiettivi e compiti, la 
capacità di creare insieme mezzi e metodi, la capacità di sintetizzare il risultato 
comune, la capacità di aiutarsi e aiutarsi a vicenda, la capacità di ascoltare 
l'altro senza interrompere, la capacità di rispettare un altro punto di vista, ecc. 
sono stati utilizzati come indicatori della capacità di comunicare. 
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I risultati principali della materia includono l'integrità sistemica (integrità) 
delle conoscenze, delle competenze e delle abilità padroneggiate e la loro 
natura "teorica" (universale). I risultati della ricerca sperimentale dimostrano 
in modo convincente che l'applicazione della tecnologia di costruzione di 
nuove opportunità nel processo educativo modifica qualitativamente il 
risultato di conoscenza dell'educazione e riduce significativamente il tempo di 
apprendimento, rispetto alle tecnologie educative basate sull'appropriazione. 

Come situazioni diagnostiche sono state utilizzate situazioni problematiche, 
che implicavano la necessità di ottenere risultati paradossali dell'azione del 
soggetto (cioè risultati che a prima vista contraddicono il concetto che si sta 
padroneggiando). Tali risultati sono stati ottenuti applicando il metodo in 
condizioni insolite. Ad esempio, se impostiamo l'angolo iniziale (acuto) di un 
valore arbitrario (ad esempio, 45 gradi) e suggeriamo di tracciare una serie di 
cinque angoli che raddoppiano le dimensioni. In questo caso, il secondo angolo 
sarà una linea retta, il terzo sarà una curva (linea retta), il quarto e tutti i 
successivi saranno cerchi (n x 3600). 

Una soluzione riuscita di questo problema è possibile solo se la capacità di 
vedere "dietro il fenomeno" la via della sua origine, per quanto paradossale 
possa apparire questo fenomeno. Ciò significa che è stata coltivata una capacità 
universale (più che privata) di costruire una forma ideale di attività soggettiva 
e di svolgerla nella pratica, correlandone le forme ideali e quelle reali. 

Se un'abilità (l'attività sottostante della coscienza riflessiva) si forma come 
abilità privata (e l'attività, rispettivamente, è stata trasformata in un'abilità o 
abilità), allora l'attività non è un atteggiamento universale in grado di 
riprodurre una forma specifica di una data classe, ma un atteggiamento 
specifico in grado di riprodurre una specifica forma ideale rigidamente 
connessa con una specifica forma reale. Cambiare le condizioni di un compito 
che comporta la costruzione di un nuovo rapporto concreto di forma ideale e 
reale causa difficoltà insormontabili, poiché un tale studente è capace solo di 
attualizzare i rapporti "rigidi" impressi, ma non è capace di costruire, costruire 
e ricostruire i rapporti da solo. 

Gli stessi risultati si ottengono trasferendo la modalità d'azione appresa (la 
forma d'azione ideale) ad un nuovo soggetto. Ad esempio, se un'operazione 
intuitiva di ordinazione è masterizzato su oggetti matematici lineari, e la 
diagnosi della formazione di funzionamento intuitivo per fare, ad esempio, su 
oggetti chimici (ad esempio, miscele binarie di due liquidi). 
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Come metodi diagnostici supplementari sono stati utilizzati i seguenti metodi: 
osservazione, conversazione, indagine, metodo della sezione trasversale, 
analisi dei prodotti dell'attività, ecc. [289] [290]. 

������	���
���
�uno dei sistemi olistici di ricerca sperimentale, citiamo lo 
studio più recente, condotto nella stagione invernale-primavera del 2010. 

Il problema della ricerca. La contraddizione tra la natura "esterna" è una 
determinante del processo di sviluppo individuale socialmente organizzato e la 
natura "interna" è una determinante dell'autosviluppo. 

Oggetto di studio. L'ambiente educativo come spazio per organizzare 
l'autosviluppo degli studenti. 

Oggetto di studio. Meccanismi e condizioni che consentano agli studenti di 
produrre forme ideali di attività come mezzo di autosviluppo. 

L'ipotesi di base. Se il meccanismo di assegnazione delle forme ideali viene 
cambiato al meccanismo di produzione delle forme ideali, lo sviluppo 
condizionato esternamente cambia in autosviluppo, e il principale indicatore 
dell'efficienza dell'apprendimento è il cambiamento della motivazione di 
apprendimento degli studenti da negativo a positivo. 

Un'ipotesi privata. Se si forma un insegnante come sperimentatore basato 
sulla tecnologia di costruzione di nuove possibilità, la motivazione 
dell'insegnante cambia da negativa a positiva. 

Lo scopo dello studio. Cambiare la motivazione degli insegnanti e degli 
studenti da negativa a positiva. 

Compiti di ricerca: 

1) Praticamente formare un insegnante di sperimentazione per organizzare il 
processo educativo basato sulla tecnologia di progettazione di nuove 
opportunità. 

2) implementare concretamente il processo educativo basato sulla tecnologia 
della costruzione di nuove opportunità per cambiare la motivazione 
all'apprendimento degli studenti. 

L'unicità di questa ricerca è che è stata pianificata e realizzata come studio 
olistico di "esperimento in esperimento", che comprende (come componenti) 
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l'organizzazione della formazione docente-sperimentale e l'organizzazione di 
una serie di lezioni sperimentali da parte del docente-sperimentalista. 

Il particolare interesse di questa ricerca si spiega con il fatto che qui, per la 
prima volta nella pratica sperimentale, il sistema di insegnamento di un 
insegnante che padroneggiava le capacità tecnologiche direttamente nel 
processo di apprendimento sperimentale, senza avere una formazione 
pedagogica preliminare e la necessaria pratica pedagogica, è stato 
implementato "in forma pura". Il risultato dell'esperimento nella formazione 
degli insegnanti è stato un cambiamento nella motivazione a lavorare come 
insegnante a scuola da un pronunciato negativo a un sostenuto positivo 
consapevole. 

Una studentessa del quarto anno dell'Università di Kainar, Daria K., ha svolto 
il ruolo di soggetto di prova per il sistema di formazione sperimentale, mentre 
gli studenti del secondo anno del Ginnasio n. 18 (gruppo sperimentale) hanno 
svolto il ruolo di soggetto di prova per il sistema di formazione sperimentale. 
Gli alunni della seconda forma di cinque diverse scuole di Almaty hanno agito 
come gruppo di controllo. 

L'essenza del sistema di formazione degli insegnanti-sperimentalisti è di 
organizzare la riflessione sullo scopo, il risultato, il metodo e il processo di 
attuazione. Il principio della formazione dei docenti sperimentatori è quello di 
mettere continuamente in relazione gli obiettivi delle lezioni pilota, gli scenari 
delle lezioni pilota e i risultati dell'implementazione pratica delle lezioni pilota. 
A tal fine è stato sviluppato uno scenario di lezione sperimentale dal docente-
sperimentalista in collaborazione con il supervisore, basato sui principi della 
tecnologia di costruzione di nuove possibilità e sulla logica di complicare gli 
obiettivi di apprendimento del corso pilota "Fondamenti di Scienza". 

Le registrazioni video di tutte le lezioni sperimentali sono state utilizzate come 
materiale ausiliario per analizzare il quadro reale delle lezioni sperimentali. 
Sulla base di regolari discussioni sugli obiettivi e i principi dell'educazione 
creativa, di scenari specifici sviluppati sulla loro base e di registrazioni video 
del corso reale delle lezioni, è stato costruito un sistema di formazione 
sperimentale insegnante-sperimentale. 

Il cambiamento della motivazione all'apprendimento da negativa a positiva è 
stato utilizzato come indicatore del successo della ricerca sperimentale in 
relazione agli studenti [291] [292] [293]. 

Descrizione del campione dei soggetti del test. 
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Lo studio è stato frequentato da 153 studenti della seconda elementare di sei 
scuole di Almaty e della regione di Almaty. 

SU "Palestra" �18, regista Beisembayeva Zauresh Tur-sunbekovna. 2 classe 
"B", insegnante di classe Tyurina Elena, 24 alunni. 

LG � 35, Direttore Prokopyeva Olga Alexandrovna. 2 classe "A", insegnante 
di classe Temnikova Irina Sergeevna, 37 alunni. La tecnologia modulare di 
M.M.Zhampeisova viene utilizzata in palestra. 

LG 132, Direttore Duanabaeva Bibi Chaimkulovna. 2 classe "B", insegnante 
di classe Zaiko Tatyana Mikhailovna, 27 alunni. 2 classe "A", insegnante di 
classe Marina Usacheva, 26 alunni. Nella palestra linguistica si utilizzano una 
tecnologia di apprendimento basata su giochi e il metodo di apprendimento 
collettivo (RSI). 

GUOSH � 117, regista Adilbekova Botagoz Zhalilovna. 2 classe "D", 
insegnante di classe Medvedeva Elena Vladimirovna, 20 alunni. La scuola 
utilizza la gestione pedagogica di Y. Konarzhevsky come tecnologia 
pedagogica. 

Scuola � 11, Kirov, Direttore Abdullaeva Balya Zhakenov. 2 classe "B", 
insegnante di classe di Motornova Irina Viktorovna, 23 alunni. Questa scuola 
utilizza un sistema di insegnamento tradizionale. 

Lo studio sperimentale è stato condotto nell'Istituto Statale "Palestra" � 18 in 
2 "B" classe. Ci sono state 23 lezioni e 1 incontro con i genitori degli alunni 
della classe. Le lezioni sono state tenute 2 volte a settimana (martedì, giovedì) 
per 45 minuti. La prima lezione si è tenuta il 16 febbraio 2010. L'ultima lezione 
si è tenuta il 20 maggio 2010. 

Metodo sperimentale per progettare nuove possibilità. 

Rappresenta un sistema di metodi privati di organizzazione dell'autosviluppo 
in condizioni di sistema di compiti della disciplina educativa "Fondamenti di 
scienze naturali". 

Metodologia diagnostica per studiare l'atteggiamento verso l'insegnamento 
degli studenti della scuola secondaria 

Con l'aiuto di questo metodo si studia l'attitudine all'insegnamento e alle 
materie accademiche [290, p.106]. Il metodo, sviluppato da G.N.Kazantseva, 
è destinato all'analisi qualitativa delle ragioni di preferenza di questa o quella 
materia e delle motivazioni dell'insegnamento. Il motivo dell'insegnamento è 
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inteso come la ragione (interna o esterna) che motiva una persona a studiare. Il 
metodo consiste di tre parti. I dati primari sono ottenuti sotto forma di risposte 
a domande formulate dallo psicologo. L'elaborazione dei dati primari è 
un'analisi delle risposte degli studenti. Secondo le risposte dell'allievo, si 
giunge alla conclusione sulla sua gerarchia di motivi didattici e sulla sua 
preferenza per determinate materie accademiche. 

Questionario diagnostico per i genitori. 

È stato sviluppato un questionario composto da otto domande, il cui contenuto 
è stato attentamente analizzato in conformità con gli obiettivi dello studio 
pilota. I risultati del questionario hanno fornito informazioni sulla presenza o 
meno di cambiamenti in ogni bambino secondo le osservazioni dei genitori 
stessi. Nella struttura del questionario sono state inserite domande relative allo 
sviluppo sostanziale e psicologico del bambino. 

Il metodo della sorveglianza attiva e passiva. 

È stato usato per confrontare i cambiamenti nell'attività comportamentale da 
una lezione all'altra in tutta la classe, nei minigruppi e nei singoli studenti. Gli 
osservatori erano insegnanti sperimentatori che conducevano direttamente le 
lezioni; assistenti insegnanti sperimentatori che partecipavano specificamente 
alle lezioni per osservare e condividere le esperienze; il personale docente che 
valutava l'efficacia delle lezioni e la loro rilevanza rispetto agli scenari 
predefiniti; e i cameraman che videoregistravano quasi tutte le lezioni 
sperimentali, che venivano regolarmente riviste e analizzate da insegnanti e 
personale docente. 

Il metodo di elaborazione matematica dei dati iniziali. 

Per risolvere i problemi in cui viene effettuato il confronto tra due righe di 
numeri, nel nostro caso, il più efficace è l'utilizzo di un Wilcoxon T-criterio 
abbinato. Questo criterio è potente e viene utilizzato per stimare le differenze 
nei dati sperimentali ottenuti in due diverse condizioni sullo stesso campione 
di soggetti. Nel nostro caso, si tratta di dati ottenuti prima e dopo una serie di 
lezioni sperimentali nella stessa classe. Questo criterio permette di rivelare non 
solo la direzione dei cambiamenti, ma anche la loro gravità. In altre parole, ci 
permette di determinare quanto lo spostamento degli indicatori in una 
direzione sia più intenso che in un'altra. 

Analisi e interpretazione dei risultati della ricerca. 

Metodologia "Studio degli atteggiamenti nei confronti dell'insegnamento e 
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delle materie accademiche". 

Tabella 1. Tabella riassuntiva dei dati di partenza della classe sperimentale (2 
classe "B", Istituto di Stato "Palestra � 18"). 

Tabella 2. Tabella riassuntiva dei dati sorgente della classe di controllo (2 
classi "A", scuola di grammatica linguistica n. 132). 

Tabella 3: Tabella riassuntiva dei risultati della classe di controllo (2 classe 
"B", scuola di grammatica linguistica n. 132). 

Tabella 4. Tabella riassuntiva dei dati sorgente della classe di controllo (2 
classi "A", scuola di grammatica linguistica n. 35). 

Tabella 5. Tabella riassuntiva dei dati sorgente della classe di controllo (2 
classe "D", GUOSH � 117). 

Tabella 6: Tabella riassuntiva dei dati sorgente della classe di controllo (2 
classe "B", scuola 11 che prende il nome da Kirov). 
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Tabella 1. 

  
Tabella 2. 
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1 3 1 -2 2 12,5  1 2 3 +1 1 8,5 * 

2 7 6 -1 1 6  2 4 4 0 0 3  

3 8 7 -1 1 6  3 2 1 -1 1 8,5  

4 6 4 -2 2 12,5  4 5 4 -1 1 8,5  

5 8 1 -7 7 26,5  5 8 6 -2 2 17,5  

6 7 0 -7 7 26,5  6 3 6 +3 3 19,5 * 

7 8 6 -2 2 12,5  7 0 3 +3 3 19,5 * 

8 5 3 +2 2 12,5 * 8 2 6 +4 4 23,5 * 

9 5 0 -5 5 22,5  9 6 4 -2 2 17,5  

10 5 2 -3 3 18  10 8 4 -4 4 23,5  

11 2 3 +1 1 6 * 11 1 1 0 0 3  

12 7 1 -6 6 24  12 3 1 -2 2 17,5  

13 5 5 0 0 2  13 1 0 -1 1 8,5  

14 7 0 -7 7 26,5  14 5 3 -2 2 17,5  

15 6 6 0 0 2  15 1 5 +4 4 23,5 * 

16 5 1 -4 4 20,5  16 4 4 0 0 3  

17 4 2 -2 2 12,5  17 2 1 -1 1 8,5  

18 6 6 0 0 2  18 0 3 +3 3 19,5 * 

19 8 0 -8 8 29  19 4 4 0 0 3  

20 2 5 +3 3 18 * 20 0 2 +2 2 17,5 * 

21 2 0 -2 2 12,5  21 0 1 +1 1 8,5 * 

22 6 4 -2 2 12,5  22 6 4 -2 2 17,5  

23 5 7 +2 2 12,5 * 23 2 2 0 0 3  

24 7 0 -7 7 26,5  24 0 4 +4 4 23,5 * 

25 4 5 +1 1 6 * 25 5 2 -3 3 19,5  

26 6 1 -5 5 22,5  S  325   

27 8 5 -3 3 18     

28 6 2 -4 4 20,5   

29 7 6 -1 1 6  

S  435   

     �  
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 Tabella 3.   Tabella 4.  
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1 2 3 +1 1 9 * 1 3 3 0 0 1,5  

2 4 3 -1 1 9  2 4 2 -2 2 17  

3 1 1 0 0 2,5  3 8 4 -4 4 30,5  

4 3 4 +1 1 9 * 4 2 3 +1 1 7,5 * 
5 2 5 +3 3 21 * 5 3 1 -2 2 17  

6 5 2 -3 3 21  6 4 6 +2 2 17 * 
7 4 3 -1 1 9  7 1 5 +4 4 30,5 * 
8 1 2 +1 1 9 * 8 5 4 -1 1 7,5  

9 7 2 -5 5 26,5  9 3 2 -1 1 7,5  

10 3 1 -2 2 16  10 6 5 -1 1 7,5  

11 2 2 0 0 2,5  11 7 8 +1 1 7,5 * 
12 3 0 -3 3 21  12 1 0 -1 1 7,5  

13 4 8 +4 4 24,5 * 13 4 1 -3 3 24,5  

14 4 2 -2 2 16  14 2 5 +3 3 24,5 * 
15 6 2 -4 4 24,5  15 4 2 -2 2 17  

16 2 3 +1 1 9 * 16 3 5 +2 2 17 * 
17 0 1 +1 1 9 * 17 2 8 +6 6 33,5 * 
18 1 0 -1 1 9  18 2 6 +4 4 30,5 * 
19 0 2 +2 2 16 * 19 1 2 +1 1 7,5 * 
20 3 1 -2 2 16  20 8 1 -7 7 35  

21 5 5 0 0 2,5  21 4 3 -1 1 7,5  

22 2 0 -2 2 16  22 6 0 -6 6 33,5  

23 4 1 -3 3 21  23 2 5 +3 3 24,5 * 
24 0 5 +5 5 26,5 * 24 4 6 +2 2 17 * 
25 3 3 0 0 2,5  25 1 4 +3 3 24,5 * 
26 1 4 +3 3 21 * 26 1 2 +1 1 7,5 * 
27 1 2 +1 1 9 * 27 3 3 0 0 1,5  

S  378   28 5 2 -3 3 24,5  

   29 6 4 -2 2 17  
 30 6 3 -3 3 24,5  

31 8 3 -4 4 30,5  

32 5 2 -3 3 24,5  

33 4 2 -2 2 17  

34 2 1 -1 1 7,5  

35 1 3 +2 2 17 * 
36 3 0 -3 3 24,5  

S  666   
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 Tabella 5.  
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1 2 0 -2 2 12  

2 0 6 +6 6 19,5 * 

3 1 3 +2 2 12 * 

4 2 2 +1 1 7 * 

5 5 6 +1 1 7 * 

6 1 1 0 0 2,5  

7 1 2 +1 1 7 * 

8 1 4 +3 3 15,5 * 

9 7 1 -6 6 19,5  

10 3 6 +3 3 15,5 * 

11 2 4 +2 2 12 * 

12 2 6 +4 4 17 * 

13 8 3 -5 5 18  

14 2 2 0 0 2,5  

15 2 3 +1 1 7 * 

16 7 7 0 0 2,5  

17 3 5 +2 2 12 * 

18 5 6 +1 1 7 * 

19 5 3 -2 2 12  

20 2 2 0 0 2,5  

S  210   

     

 

 Tabella 6. 
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1 1 2 +1 1 

2 1 6 +5 5 

3 4 6 +2 2 

4 0 0 0 0 

5 8 8 0 0 

6 0 6 +6 6 

7 0 6 +6 6 

8 1 1 0 0 

9 0 3 +3 3 

10 0 5 +5 5 

11 4 3 -1 1 

12 8 8 0 0 

13 7 4 -3 3 

14 3 6 +3 3 

15 1 2 +1 1 

16 6 6 0 0 

17 3 1 -2 2 

18 6 7 +1 1 

19 4 6 +2 2 

20 0 0 0 0 

21 0 4 +4 4 

22 3 4 +1 1 

S  
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Conclusioni della Tabella 1. Il valore Temp che ne risulta rientra nella zona 
di significato. Ciò indica che da febbraio a maggio 2010 ci sono stati 
cambiamenti significativi nell'atteggiamento degli studenti verso 
l'insegnamento nella classe 2 "B". Poiché uno dei principali indicatori 
dell'efficienza della tecnologia per la costruzione di nuove opportunità è il 
cambiamento della motivazione educativa da negativa a positiva, il risultato 
ottenuto testimonia il successo del processo educativo attuato. 

La tecnologia educativa applicata ha cambiato in modo significativo 
l'attitudine all'insegnamento negli studenti della classe sperimentale. Sulla base 
dei calcoli effettuati, si può affermare che i risultati delle modifiche ottenute 
nell'esperimento non sono accidentali e sono significativi a livello dell'1%. 

Conclusioni della tabella 2. Il valore Temp che ne risulta rientra nella zona di 
insignificanza. Ciò indica che non ci sono differenze statisticamente 
significative negli atteggiamenti degli studenti tra febbraio e maggio 2010 nella 
classe 2 "A". Di conseguenza, si può sostenere che la tecnologia educativa 
utilizzata in questo grado non cambia in alcun modo la motivazione 
all'apprendimento degli studenti. 

Conclusioni della tabella 3. Il valore Temp che ne risulta rientra nella zona di 
insignificanza. Ciò indica che non ci sono differenze statisticamente 
significative tra febbraio e maggio 2010 nella classe 2 "B". Pertanto, si può 
sostenere che la tecnologia educativa utilizzata in questa classe non cambia in 
alcun modo la motivazione all'apprendimento degli studenti. 

Conclusioni della tabella 4. Il valore Temp che ne risulta rientra nella zona di 
insignificanza. Ciò indica che non ci sono differenze statisticamente 
significative nella classe 2 "A" tra febbraio e maggio 2010. Pertanto, si può 
sostenere che la tecnologia educativa utilizzata in questa classe non cambia in 
alcun modo la motivazione all'apprendimento degli studenti. 

Conclusioni della tabella 5. Il valore Temp che ne risulta rientra nella zona di 
insignificanza. Ciò indica che non ci sono differenze statisticamente 
significative nella classe 2 "D" tra febbraio e maggio 2010. Pertanto, si può 
sostenere che la tecnologia educativa utilizzata in questa classe non cambia in 
alcun modo la motivazione all'apprendimento degli studenti. 

Conclusioni della tabella 6. Il valore Temp che ne risulta rientra nella zona di 
insignificanza. Ciò indica che non ci sono differenze statisticamente 
significative tra febbraio e maggio 2010 nella classe 2 "B". Pertanto, si può 
sostenere che la tecnologia educativa utilizzata in questa classe non cambia in 
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alcun modo la motivazione all'apprendimento degli studenti. 

Atteggiamenti verso le discipline accademiche prima e dopo le lezioni nella 
classe sperimentale. 

Conclusioni. All'inizio dell'esperimento è stato registrato un atteggiamento 
positivo verso la disciplina "Scienze naturali" nel 10% degli studenti. Nella 
fase finale è stato registrato un atteggiamento positivo verso la disciplina 
"Studi sulla natura" nel 75% degli studenti. Così, nella classe sperimentale si è 
registrato un atteggiamento positivo nei confronti della disciplina delle scienze 
naturali. Mentre per il resto delle materie che si basavano sulle tecnologie 
didattiche classiche, nella classe sperimentale si sono registrate dinamiche 
negative. Questo dimostra che insegnare agli studenti la tecnologia per 
costruire nuove opportunità porta ad un costante aumento della motivazione 
all'apprendimento. 

Al fine di trarre una conclusione sulla presenza/assenza di 
somiglianza/differenza statisticamente significativa tra il 10% (90%) e il 75% 
(25%), è stato applicato����criterio di Fisher della trasformazione angolare (ad 
esempio [294, p.165] [p295, p.158]). 

I risultati ottenuti grazie a speciali elaborazioni matematiche danno motivo di 
affermare che il cambiamento di atteggiamento degli studenti della classe 
sperimentale verso la disciplina sperimentale "Storia Naturale" da negativo 
(90%) a positivo (75%) è confermato in modo affidabile al livello di 
significatività dell'1%. 

Attitudine alla disciplina educativa sperimentale "scienze naturali". 

Conclusioni. Dai risultati della ricerca si evince che l'interesse per la disciplina 
educativa sperimentale "scienze naturali" (domanda 1, 21) è aumentato. Il 
numero di studenti che hanno difficoltà ad apprendere la materia è sceso dal 
31% al 24% (domanda 5). Il numero di studenti che non hanno considerato che 
l'osservazione e l'intelligenza erano richieste in classe è stato dimezzato 
(domanda 8). L'atteggiamento dei genitori nei confronti della materia 
sperimentale "scienze naturali" è cambiato positivamente (domanda 13). 
L'atmosfera psicologica nel rapporto alunno-insegnante è migliorata (domanda 
14). Il numero di alunni con un deficit di valutazione positiva da parte di un 
insegnante è diminuito dal 44 per cento al 13,5 per cento (domanda 15). Il 
numero di studenti insoddisfatti dello studio della disciplina sperimentale 
"scienze naturali" è stato dimezzato (domanda 17). 
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Allo stesso tempo, è aumentato il numero di studenti che ritengono interessanti 
solo le lezioni individuali (domanda 12), principalmente di natura pratica. 

I risultati del sondaggio tra i genitori. 

1. Stelle Edward (Mamma)�

1. Domanda. Ha notato qualche cambiamento nel suo bambino negli ultimi 4 
mesi? Se sì, quali? 

La risposta. "Il bambino cominciò a leggere altri libri (enciclopedie cognitive, 
ecc.) informazioni relative ai pianeti, agli atomi, alla chimica, alla formazione 
della Terra". 

2. Domanda. Secondo lei, questi cambiamenti sono legati alle lezioni di storia 
naturale? 

La risposta è. "Forse". 

3. Domanda. Suo figlio discute le lezioni di storia naturale a casa? - La risposta 
è. "Sì." 

4. Ha notato che suo figlio ha iniziato a fare altre domande? - "Sì." 

5. Avete notato che vostro figlio è diventato più indipendente? - "Sì." 

6. Ha notato che suo figlio ha iniziato a discutere esprimendo il suo punto di 
vista? Su quali questioni? - "Sulle domande che aveva in classe, e ha fiducia 
nelle informazioni". 

7. Ritiene che l'atteggiamento del suo bambino nei confronti del tema della 
"naturalezza" sia diverso da quello di tutti gli altri soggetti? - "Si interessa a 
tutti gli argomenti". 

8. Suo figlio è interessato a frequentare un corso di storia naturale? - "Sì." 

Conclusione: il genitore è consapevole delle lezioni di natura, le lezioni a casa 
sono discusse da tutti insieme. Il genitore ha notato dei cambiamenti nel 
bambino negli ultimi 4 mesi e forse li collega alle lezioni di storia naturale. 

2. Polenov Daniel (madre).�

1. Ha notato qualche cambiamento nel suo bambino negli ultimi 4 mesi? Se sì, 
quali? - "Il bambino è cresciuto di quattro mesi." 

2. Secondo lei, questi cambiamenti sono legati alle lezioni di storia naturale? - 
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"Magari in concomitanza con altre lezioni". 

3. Suo figlio discute le lezioni di storia naturale a casa? - "No." 

4. Ha notato che suo figlio ha iniziato a fare altre domande? - "No, fa sempre 
un sacco di domande". 

5. Avete notato che vostro figlio è diventato più indipendente? - "No." 

6. Ha notato che suo figlio ha iniziato a discutere esprimendo il suo punto di 
vista? Su quali questioni? - "Come sempre." 

7. Pensi che l'atteggiamento del tuo bambino verso l'argomento "Ama la natura 
fin dall'infanzia, legge enciclopedie sul mondo animale, si interessa agli 
animali pericolosi" sia diverso; 

8. Suo figlio è interessato a frequentare un corso di storia naturale? - "Non 
posso dirlo con certezza, non se ne è parlato". 

Conclusione: il genitore è consapevole delle lezioni di natura, ma il bambino 
non discute le lezioni a casa con i genitori. Il genitore non sa quali argomenti 
sono stati insegnati durante le lezioni, questo si può vedere, per esempio, dalla 
risposta 7. Nelle lezioni di storia naturale non c'erano argomenti 
specificamente legati agli animali. 

3. Karpova Catherine (Mamma)�

1. Ha notato qualche cambiamento nel suo bambino negli ultimi 4 mesi? Se sì, 
quali? - "Sì, più curioso." 

2. Secondo lei, questi cambiamenti sono legati alle lezioni di storia naturale? - 
"Sì." 

3. Suo figlio discute le lezioni di storia naturale a casa? - "Sì." 

4. Ha notato che suo figlio ha iniziato a fare altre domande? - "Sì." 

5. Avete notato che vostro figlio è diventato più indipendente? - "Sì." 

6. Ha notato che suo figlio ha iniziato a discutere esprimendo il suo punto di 
vista? Su quali questioni? - "Sì." 

7. Pensi che l'atteggiamento di tuo figlio nei confronti dell'argomento "A mio 
figlio piace molto questo argomento" sia diverso. 

8. Suo figlio è interessato a frequentare un corso di storia naturale? - "Sì." 
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Conclusione: il genitore è consapevole delle lezioni di natura, le lezioni a casa 
vengono discusse. Katya insieme ai suoi genitori stava facendo i compiti. 

4. Rushanova Karina (madre).�

1. Ha notato qualche cambiamento nel suo bambino negli ultimi 4 mesi? Se sì, 
quali? - "Sì, è diventata più interessata al mondo che la circonda, guarda film 
scientifici, legge libri". 

2. Secondo lei, questi cambiamenti sono legati alle lezioni di storia naturale? - 
"Sì, lo sono." 

3. Suo figlio discute di lezioni di storia naturale a casa? - "Sì." 

4. Ha notato che suo figlio ha iniziato a fare altre domande? - "Sì." 

5. Avete notato che vostro figlio è diventato più indipendente? - "Sì." 

6. Ha notato che suo figlio ha iniziato a discutere esprimendo il suo punto di 
vista? Su quali questioni? - "Litigando su tutte le domande e tutto il resto". 

7. Pensi che l'atteggiamento di tuo figlio nei confronti dell'argomento "Non lo 
so, non ho prestato attenzione" sia diverso. 

8. Suo figlio è interessato a frequentare un corso di storia naturale? - "Molto 
interessante". 

Conclusione: la madre di Carina è consapevole delle lezioni di natura, le 
lezioni a casa vengono discusse. Durante l'incontro con i genitori, la madre ha 
posto domande relative al contenuto delle lezioni sulla natura. I cambiamenti 
che sono avvenuti a Carina sono legati dalla madre alle lezioni di storia 
naturale. 

5. Kaluzhnaya Maria (madre).�

1. Ha notato qualche cambiamento nel suo bambino negli ultimi 4 mesi? Se sì, 
quali? - "No." 

2. Secondo lei, questi cambiamenti sono legati alle lezioni di storia naturale? - 
"No comment". 

3. Suo figlio discute le lezioni di storia naturale a casa? - "Discute, piace 
davvero." 

4. Ha notato che suo figlio ha iniziato a fare altre domande? - "Sì, certo." 
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5. Avete notato che vostro figlio è diventato più indipendente? - "Sì." 

6. Ha notato che suo figlio ha iniziato a discutere esprimendo il suo punto di 
vista? Su quali questioni? - "Sì." 

7. Pensi che l'atteggiamento del tuo bambino verso l'argomento "Non posso 
dire che sia fondamentalmente diverso, ma l'argomento che piace molto al 
bambino". 

8. Suo figlio è interessato a frequentare un corso di storia naturale? - "Sì." 

Conclusione: la madre di Masha conosce le lezioni di natura perché lavora 
come insegnante di musica in questa scuola. Le lezioni sulla natura sono 
discusse a casa. La mamma non ha notato alcun cambiamento nel bambino. 
Era sospettosa riguardo all'indagine alla riunione dei genitori. 

6. Cai Alina (madre).�

1. Ha notato qualche cambiamento nel suo bambino negli ultimi 4 mesi? Se sì, 
quali? - "Sì, è diventata più curiosa". 

2. Secondo lei, questi cambiamenti sono legati alle lezioni di storia naturale? - 
"Sì." 

3. Suo figlio discute le lezioni di storia naturale a casa? - "Sì." 

4. Ha notato che suo figlio ha iniziato a fare altre domande? - "Sì." 

5. Avete notato che vostro figlio è diventato più indipendente? - "Sì." 

6. Ha notato che suo figlio ha iniziato a discutere esprimendo il suo punto di 
vista? Su quali questioni? - "Sì, per lo più su questioni di storia naturale". 

7. Pensa che suo figlio abbia un atteggiamento diverso nei confronti 
dell'argomento "Sì, le piace molto". 

8. Suo figlio è interessato a frequentare un corso di storia naturale? - "Sì, 
molto." 

Conclusione: la madre di Alina conosce le lezioni di natura, la bambina a casa 
ne discute con i suoi genitori. Alla riunione, la madre di Alina ha chiesto se ci 
sarebbe stata una classe di scienze naturali in terza elementare. 

7. Baffi Eugenia (madre).�

1. Ha notato qualche cambiamento nel suo bambino negli ultimi 4 mesi? Se sì, 
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quali? - "Sì, sono diventato più curioso". 

2. Secondo lei, questi cambiamenti sono legati alle lezioni di storia naturale? - 
"E' possibile". 

3. Suo figlio discute di lezioni di storia naturale a casa? - "A volte". 

4. Ha notato che suo figlio ha iniziato a fare altre domande? - "Notato". 

5. Avete notato che vostro figlio è diventato più indipendente? - "Sì, la voglia 
di farlo c'è". 

6. Ha notato che suo figlio ha iniziato a discutere esprimendo il suo punto di 
vista? Su quali questioni? - "Sì." 

7. Pensi che l'atteggiamento del tuo bambino nei confronti del soggetto "Mi 
piace" sia diverso. 

8. Suo figlio è interessato a frequentare un corso di storia naturale? - 
"Interessante." 

Conclusione: la madre di Zhenya sa che ci sono state lezioni di storia naturale. 
Secondo la stessa Zhenya, sua madre l'ha aiutata a fare i compiti. Eugenia, 
secondo i genitori, è diventata più curiosa, e presumibilmente è associata alle 
lezioni di storia naturale. 

8. Pisanko Victoria (madre).�

1. Ha notato qualche cambiamento nel suo bambino negli ultimi 4 mesi? Se sì, 
quali? - "Sì." 

2. Secondo lei, questi cambiamenti sono legati alle lezioni di storia naturale? 
- "Sì." 

3. Suo figlio discute le lezioni di storia naturale a casa? - "Sì." 

4. Ha notato che suo figlio ha iniziato a fare altre domande? - "Sì." 

5. Avete notato che vostro figlio è diventato più indipendente? - "Sì." 

6. Ha notato che suo figlio ha iniziato a discutere esprimendo il suo punto di 
vista? Su quali questioni? - "Sì." 

7. Pensa che suo figlio abbia un atteggiamento diverso nei confronti 
dell'argomento "Sì". 

8. Suo figlio è interessato a frequentare un corso di storia naturale? - "Sì." 
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Conclusione: il genitore è consapevole delle lezioni di natura, le lezioni a casa 
vengono discusse. Alla riunione mia madre non ha fatto domande, ha risposto 
alle domande senza riflettere. 

9. Borangasiev Anuar (madre).�

1. Ha notato qualche cambiamento nel suo bambino negli ultimi 4 mesi? Se sì, 
quali? - "Sì, più interessato." 

2. Secondo lei, questi cambiamenti sono legati alle lezioni di storia naturale? - 
"Sì." 

3. Suo figlio discute le lezioni di storia naturale a casa? - "Sì." 

4. Ha notato che suo figlio ha iniziato a fare altre domande? - "Sì." 

5. Avete notato che vostro figlio è diventato più indipendente? - "Sì." 

6. Ha notato che suo figlio ha iniziato a discutere esprimendo il suo punto di 
vista? Su quali questioni? - "Sì." 

7. Pensa che suo figlio abbia un atteggiamento diverso rispetto all'argomento 
"Non molto". 

8. Suo figlio è interessato a frequentare un corso di storia naturale? - "Sì." 

Borangasiev Anuar (Papa) 

1. Ha notato qualche cambiamento nel suo bambino negli ultimi 4 mesi? Se sì, 
quali? - "Ho allargato i miei orizzonti". 

2. Secondo lei, questi cambiamenti sono legati alle lezioni di storia naturale? - 
"Sì, lo sono." 

3. Suo figlio discute le lezioni di storia naturale a casa? - "Si', e' cosi'." 

4. Ha notato che suo figlio ha iniziato a fare altre domande? - "Sì, l'abbiamo 
fatto." 

5. Avete notato che vostro figlio è diventato più indipendente? - "No, non l'ho 
fatto." 

6. Ha notato che suo figlio ha iniziato a discutere esprimendo il suo punto di 
vista? Su quali questioni? - "Sì, l'ho notato." 

7. Pensi che l'atteggiamento di tuo figlio nei confronti di "No Difference" sia 
diverso. 



 

321 

8. Suo figlio è interessato a frequentare un corso di storia naturale? - "Sì, è 
così". 

Conclusione: i genitori di Anuar conoscono le lezioni sulla natura. Entrambi 
hanno notato cambiamenti nel bambino e li associano alle lezioni. Il bambino 
era interessato a frequentare le lezioni sulla natura. 

10. Chatterbox Deniza (madre).�

1. Ha notato qualche cambiamento nel suo bambino negli ultimi 4 mesi? Se sì, 
quali? - "Notata, divenne più attenta, interessata al mondo che la circondava". 

2. Secondo lei, questi cambiamenti sono legati alle lezioni di storia naturale? - 
"Credo di sì". 

3. Suo figlio discute le lezioni di storia naturale a casa? - "Sì." 

4. Ha notato che suo figlio ha iniziato a fare altre domande? - "Sì." 

5. Avete notato che vostro figlio è diventato più indipendente? - "Sì." 

6. Ha notato che suo figlio ha iniziato a discutere esprimendo il suo punto di 
vista? Su quali questioni? - "Notato, discutendo su questioni diverse." 

7. Credete che l'atteggiamento del vostro bambino verso l'argomento "ama 
particolarmente questo argomento" sia diverso. 

8. Suo figlio è interessato a frequentare un corso di storia naturale? - "Sì." 

Conclusione: il genitore è consapevole delle lezioni di natura, le lezioni a casa 
vengono discusse. Durante l'incontro, la madre ha ascoltato con interesse le 
informazioni sulla tecnologia utilizzata nella lezione. Non ha fatto domande. 

11. Muzafarov Maxim (madre).�

1. Ha notato qualche cambiamento nel suo bambino negli ultimi 4 mesi? Se sì, 
quali? - "No." 

2. Secondo lei, questi cambiamenti sono legati alle lezioni di storia naturale? - 
"No comment". 

3. Suo figlio discute di lezioni di storia naturale a casa? - "No, anche altri 
soggetti." 

4. Ha notato che suo figlio ha iniziato a fare altre domande? - "Sì." 

5. Avete notato che vostro figlio è diventato più indipendente? - "Sì." 
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6. Ha notato che suo figlio ha iniziato a discutere esprimendo il suo punto di 
vista? Su quali questioni? - "No." 

7. Pensa che suo figlio abbia un atteggiamento diverso nei confronti 
dell'argomento "Sì, è il suo argomento preferito". 

8. Suo figlio è interessato a frequentare un corso di storia naturale? - "Sì." 

Conclusione: la madre di Maxim conosce le lezioni sulla natura, ma queste 
lezioni, come tutte le altre, non vengono discusse a casa. Alla riunione dei 
genitori, la madre le ha chiesto il contenuto della disciplina. Si è interessata 
anche al comportamento dei bambini e ha chiesto di raccontare ai suoi genitori 
di ogni bambino. 

12. Frolov Alexei (madre).�

1. Ha notato qualche cambiamento nel suo bambino negli ultimi 4 mesi? Se sì, 
quali? - "Nessun cambiamento speciale". 

2. Secondo lei, questi cambiamenti sono legati alle lezioni di storia naturale? - 
"No comment". 

3. Suo figlio discute di lezioni di storia naturale a casa? - "Forse con la nonna". 

4. Ha notato che suo figlio ha iniziato a fare altre domande? - "Fa sempre le 
domande che gli interessano". 

5. Avete notato che vostro figlio è diventato più indipendente? - "È sempre da 
solo". 

6. Ha notato che suo figlio ha iniziato a discutere esprimendo il suo punto di 
vista? Su quali questioni? - "Ha sempre difeso il suo punto di vista". 

7. Pensi che il tuo bambino abbia un atteggiamento diverso nei confronti del 
soggetto "Sì, ha cominciato a disegnare più uccelli, animali". 

8. Suo figlio è interessato a frequentare un corso di storia naturale? - "Molto 
interessante". 

Conclusione: il genitore è consapevole delle lezioni di natura, le lezioni a casa 
non vengono discusse. Questo si può vedere dalle risposte dei genitori. 

13. Dosbaeva Nesibel (madre).�

1. Ha notato qualche cambiamento nel suo bambino negli ultimi 4 mesi? Se sì, 
quali? - "Sì, molto attivo, più indipendente." 
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2. Secondo lei, questi cambiamenti sono legati alle lezioni di storia naturale? - 
"Sì." 

3. Suo figlio discute le lezioni di storia naturale a casa? - "Sì." 

4. Ha notato che suo figlio ha iniziato a fare altre domande? - "Sì." 

5. Avete notato che vostro figlio è diventato più indipendente? - "Sì." 

6. Ha notato che suo figlio ha iniziato a discutere esprimendo il suo punto di 
vista? Su quali questioni? - "Sì, e tutto è interessante". 

7. Pensa che suo figlio abbia un atteggiamento diverso nei confronti 
dell'argomento "Sì". 

8. Suo figlio è interessato a frequentare un corso di storia naturale? - "Sì." 

Conclusione: il genitore è consapevole delle lezioni della natura. Le lezioni 
vengono discusse tra il bambino e i genitori a casa. I compiti a casa venivano 
sempre discussi insieme. I genitori hanno notato i cambiamenti nel bambino e 
li associano alle lezioni di storia naturale. 

14. Rozia Yubuzova (madre).�

1. Ha notato qualche cambiamento nel suo bambino negli ultimi 4 mesi? Se sì, 
quali? - "Sì, ci sono altre domande." 

2. Secondo lei, questi cambiamenti sono legati alle lezioni di storia naturale? - 
"Non lo so." 

3. Suo figlio discute le lezioni di storia naturale a casa? - "Sì." 

4. Ha notato che suo figlio ha iniziato a fare altre domande? - "Sì." 

5. Avete notato che vostro figlio è diventato più indipendente? - "Sembra 
essere diventato più indipendente." 

6. Ha notato che suo figlio ha iniziato a discutere esprimendo il suo punto di 
vista? Su quali questioni? - "Sì." 

7. Pensa che suo figlio abbia un atteggiamento diverso nei confronti 
dell'argomento "Sì". 

8. Suo figlio è interessato a frequentare un corso di storia naturale? - "Certo, 
lei viene e racconta tutto". 

Conclusione: il genitore è consapevole delle lezioni di natura, le lezioni a casa 
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sono discusse con grande interesse. Durante l'incontro, mia madre ha fatto 
domande specifiche su quali argomenti stavamo seguendo le lezioni. La 
mamma ha notato i cambiamenti nel bambino, ma non sa se i cambiamenti 
sono legati alle lezioni di storia naturale, dato che Rozia è entrata in questa 
classe a marzo. 

15. Friesorger Angela (papà).�

1. Ha notato qualche cambiamento nel suo bambino negli ultimi 4 mesi? Se sì, 
quali? - "No comment". 

2. Secondo lei, questi cambiamenti sono legati alle lezioni di storia naturale? - 
"No comment". 

3. Suo figlio discute di lezioni di storia naturale a casa? - "Sì." 

4. Ha notato che suo figlio ha iniziato a fare altre domande? - "No comment". 

5. Avete notato che vostro figlio è diventato più indipendente? - "No 
comment". 

6. Ha notato che suo figlio ha iniziato a discutere esprimendo il suo punto di 
vista? Su quali questioni? - "No comment". 

7. Ritiene che l'atteggiamento di suo figlio nei confronti del tema "I compiti a 
casa sono stati svolti con grande interesse e con molta coscienza". 

8. Suo figlio è interessato a frequentare un corso di storia naturale? - "Sì, 
molto." 

"Angela è sempre molto socievole e abbastanza indipendente. È difficile 
collegarlo alla natura", scriveva il padre di Angela. Conclusione: il genitore è 
consapevole delle lezioni di natura, le lezioni a casa vengono discusse. I 
genitori non hanno notato alcun cambiamento nel bambino. 

16. Orazbek Aldiyar (Papà).�

1. Ha notato qualche cambiamento nel suo bambino negli ultimi 4 mesi? Se sì, 
quali? - "No." 

2. Secondo lei, questi cambiamenti sono legati alle lezioni di storia naturale? - 
"Non lo so." 

3. Suo figlio discute le lezioni di storia naturale a casa? - "Sì." 

4. Ha notato che suo figlio ha iniziato a fare altre domande? - "Sì." 
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5. Avete notato che vostro figlio è diventato più indipendente? - "No." 

6. Ha notato che suo figlio ha iniziato a discutere esprimendo il suo punto di 
vista? Su quali questioni? - "No." 

7. Pensa che suo figlio abbia un atteggiamento diverso nei confronti del "non 
lo so"? 

8. Suo figlio è interessato a frequentare un corso di storia naturale? - "Sì." 

Conclusione: il genitore è consapevole delle lezioni di natura, le lezioni a casa 
sono discusse con grande interesse. Secondo il genitore, il bambino non è 
cambiato negli ultimi quattro mesi. 

17. Gabriela Salkynbekova (madre).�

1. Ha notato qualche cambiamento nel suo bambino negli ultimi 4 mesi? Se sì, 
quali? - "Sì." 

2. Secondo lei, questi cambiamenti sono legati alle lezioni di storia naturale? - 
"E' possibile". 

3. Suo figlio discute le lezioni di storia naturale a casa? - "Sì." 

4. Ha notato che suo figlio ha iniziato a fare altre domande? - "Sì." 

5. Avete notato che vostro figlio è diventato più indipendente? - "No." 

6. Ha notato che suo figlio ha iniziato a discutere esprimendo il suo punto di 
vista? Su quali questioni? - "Sì." 

7. Pensi che l'atteggiamento di tuo figlio nei confronti del "non me ne sono 
accorto" sia diverso. 

8. Suo figlio è interessato a frequentare un corso di storia naturale? - "Sì." 

Conclusione: la madre di Gabriela conosce le lezioni di natura. Alla riunione, 
era scettica riguardo all'indagine. La mamma ha notato i cambiamenti nel 
bambino negli ultimi quattro mesi di studio. 

18. Daniel il matto (madre).�

1. Ha notato qualche cambiamento nel suo bambino negli ultimi 4 mesi? Se sì, 
quali? - "Sì, l'ho notato. Sono diventato più responsabile nei miei studi". 

2. Secondo lei, questi cambiamenti sono legati alle lezioni di storia naturale? - 
"Molto probabilmente". 
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3. Suo figlio discute di lezioni di storia naturale a casa? - "A volte". 

4. Ha notato che suo figlio ha iniziato a fare altre domande? - "Sì, è così". 

5. Avete notato che vostro figlio è diventato più indipendente? - "Qualcosa 
su...". 

6. Ha notato che suo figlio ha iniziato a discutere esprimendo il suo punto di 
vista? Su quali questioni? - "Divenne più consapevole di certe questioni". 

7. Pensa che l'atteggiamento di suo figlio nei confronti di questo argomento sia 
diverso? 

8. Suo figlio è interessato a frequentare un corso di storia naturale? - "Sì." 

Conclusione: il genitore è consapevole delle lezioni di natura, le lezioni a casa 
sono discusse con grande interesse. La madre associa i cambiamenti avvenuti 
nel bambino alle lezioni di storia naturale. Prima dell'incontro, la mamma ha 
fatto domande sulle caratteristiche della tecnologia utilizzata nelle lezioni. 

19. Nonko Kirill (madre).�

1. Ha notato qualche cambiamento nel suo bambino negli ultimi 4 mesi? Se sì, 
quali? - "Sì, sta esprimendo il suo punto di vista". 

2. Secondo lei, questi cambiamenti sono legati alle lezioni di storia naturale? - 
"Probabilmente". 

3. Suo figlio discute le lezioni di storia naturale a casa? - "Sì." 

4. Ha notato che suo figlio ha iniziato a fare altre domande? - "Sì." 

5. Avete notato che vostro figlio è diventato più indipendente? - "Sì." 

6. Ha notato che suo figlio ha iniziato a discutere esprimendo il suo punto di 
vista? Su quali questioni? - "Sempre a discutere esprimendo il suo punto di 
vista su questioni diverse". 

7. Pensi che l'atteggiamento di tuo figlio nei confronti dell'argomento "Sì, è 
diverso. Mi piace molto". 

8. Suo figlio è interessato a frequentare un corso di storia naturale? - "Sì." 

Conclusione: il genitore è consapevole delle lezioni di natura, le lezioni a casa 
vengono discusse con i genitori. Secondo la madre, Kirill ha iniziato a 
esprimere il suo punto di vista a casa. A Kirill piace molto l'argomento. 



 

327 

20. Ushurbakakiev Diyar (madre).�

1. Ha notato qualche cambiamento nel suo bambino negli ultimi 4 mesi? Se sì, 
quali? - "Sì, è diventato più indipendente, responsabile". 

2. Secondo lei, questi cambiamenti sono legati alle lezioni di storia naturale? - 
"No comment". 

3. Suo figlio discute le lezioni di storia naturale a casa? - "Sì." 

4. Ha notato che suo figlio ha iniziato a fare altre domande? - "Sì." 

5. Avete notato che vostro figlio è diventato più indipendente? - "Sì." 

6. Ha notato che suo figlio ha iniziato a discutere esprimendo il suo punto di 
vista? Su quali questioni? - "No comment". 

7. Pensi che l'atteggiamento di tuo figlio nei confronti del soggetto "Penso che 
sia diverso" sia diverso. 

8. Suo figlio è interessato a frequentare un corso di storia naturale? - "Sì, è 
così". 

Conclusione: il genitore è consapevole delle lezioni di natura, le lezioni a casa 
vengono discusse. Durante gli ultimi quattro mesi di studio, mia madre ha 
notato che il bambino è diventato indipendente e responsabile. La mamma non 
ha fatto domande durante la riunione. 

21. Sergey Nosov (nonna).�

1. Ha notato qualche cambiamento nel suo bambino negli ultimi 4 mesi? Se sì, 
quali? - "Non sono stati osservati cambiamenti significativi". 

2. Secondo lei, questi cambiamenti sono legati alle lezioni di storia naturale? - 
"No comment". 

3. Suo figlio discute le lezioni di storia naturale a casa? - "Discutiamo tutti gli 
argomenti a poco a poco". 

4. Ha notato che suo figlio ha iniziato a fare altre domande? - "No." 

5. Avete notato che vostro figlio è diventato più indipendente? - "No." 

6. Ha notato che suo figlio ha iniziato a discutere esprimendo il suo punto di 
vista? Su quali questioni? - "Ha sempre amato discutere, in ogni occasione". 

7. Pensi che l'atteggiamento di tuo figlio nei confronti dell'argomento 
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"Difficile da dire ancora" sia diverso. 

8. Suo figlio è interessato a frequentare un corso di storia naturale? - "Sì." 

Conclusione: la nonna di Serëzhenka lo sta crescendo e lo aiuta a fare i 
compiti. A proposito delle lezioni di scienze naturali nonna conoscenza delle 
scienze naturali, e cambiamenti nel bambino non ha notato. 

22. Sabitova Ilsina (Papà).�

1. Ha notato qualche cambiamento nel suo bambino negli ultimi quattro mesi? 
Se sì, quali? - "No." 

2. Secondo lei, questi cambiamenti sono legati alle lezioni di storia naturale? - 
"No." 

3. Suo figlio discute le lezioni di storia naturale a casa? - "Sì." 

4. Ha notato che suo figlio ha iniziato a fare altre domande? - "No." 

5. Avete notato che vostro figlio è diventato più indipendente? - "No." 

6. Ha notato che suo figlio ha iniziato a discutere esprimendo il suo punto di 
vista? Su quali questioni? - "Su tutti". 

7. Pensi che l'atteggiamento di tuo figlio nei confronti di "Le piace" sia diverso. 

8. Suo figlio è interessato a frequentare un corso di storia naturale? - "Sì." 

Conclusione: il genitore è consapevole delle lezioni di natura, le lezioni a casa 
vengono discusse. Durante l'incontro, papà era scettico sull'indagine e non ha 
voluto rispondere alle domande. Non ha notato alcun cambiamento nel 
bambino. 

23. Zakiriyarova Alina (madre).�

1. Ha notato qualche cambiamento nel suo bambino negli ultimi 4 mesi? Se sì, 
quali? - "Sì, più discussioni." 

2. Secondo lei, questi cambiamenti sono legati alle lezioni di storia naturale? - 
"Probabilmente no, il bambino sta crescendo e si sta sviluppando". 

3. Suo figlio discute le lezioni di storia naturale a casa? - "Sì." 

4. Ha notato che suo figlio ha iniziato a fare altre domande? - "Notato". 

5. Avete notato che vostro figlio è diventato più indipendente? - "Sì." 
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6. Ha notato che suo figlio ha iniziato a discutere esprimendo il suo punto di 
vista? Su quali questioni? - "Sempre a discutere, sempre con un punto di vista". 

7. Pensi che l'atteggiamento di tuo figlio nei confronti del soggetto "Sì, molto 
diverso, il soggetto è molto simile". 

8. Suo figlio è interessato a frequentare un corso di storia naturale? - "Sì." 

Conclusione: il genitore è consapevole delle lezioni di natura, le lezioni a casa 
vengono discusse. La mamma non ha fatto domande durante la riunione. 

24. Romanyuta Arthur (Madre) 

1. Ha notato qualche cambiamento nel suo bambino negli ultimi 4 mesi? Se sì, 
quali? - "Sì, l'interesse del bambino è aumentato". 

2. Secondo lei, questi cambiamenti sono legati alle lezioni di storia naturale? 
- "Sì." 

3. Suo figlio discute le lezioni di storia naturale a casa? - "Sì." 

4. Ha notato che suo figlio ha iniziato a fare altre domande? - "Sì." 

5. Avete notato che vostro figlio è diventato più indipendente? - "Sì." 

6. Ha notato che suo figlio ha iniziato a discutere esprimendo il suo punto di 
vista? Su quali questioni? - "Sì." 

7. Pensa che suo figlio abbia un atteggiamento diverso rispetto all'argomento 
"Non molto". 

8. Suo figlio è interessato a frequentare un corso di storia naturale? - "Sì." 

Conclusione: il genitore è consapevole delle lezioni di natura, le lezioni a casa 
vengono discusse. 

Risultati del sondaggio tra i genitori. 

�� 24 genitori hanno risposto al questionario. 

�� Di questi, 17 hanno notato cambiamenti nei loro figli negli ultimi quattro 
mesi. Tra i cambiamenti ci sono: un bambino più attivo, più indipendente, più 
curioso, ha iniziato ad assumersi la responsabilità dell'apprendimento, ha 
iniziato ad esprimere il proprio punto di vista, l'interesse del bambino si è 
ampliato, è diventato più attento. 

Otto genitori non hanno notato alcun cambiamento. 
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�� Su 17 genitori, 11 mettono in relazione questi cambiamenti con le lezioni di 
scienze naturali, gli altri 7 genitori hanno espresso dubbi. 

�� 20 studenti della classe discutono le lezioni a casa con i loro genitori. 

�� In 13 bambini l'atteggiamento nei confronti del tema della natura è diverso 
da tutti gli altri. 

I risultati delle osservazioni dei cambiamenti negli studenti della classe 
sperimentale. 

1. Stella Edward, 7 anni.�

Edward è stato presente a quasi tutte le lezioni di scienze naturali fin dall'inizio. 
Ha trovato il contatto con l'insegnante senza difficoltà. Rispose volentieri alle 
domande ed espresse la sua opinione, e parlò senza esitazione con i suoi 
compagni di classe alla lavagna. Edik ha espresso pensieri e osservazioni 
interessanti durante la conversazione su un determinato argomento. Durante le 
lezioni era spesso distratto da questioni estranee. Nel corso del tempo, quando 
le lezioni cominciarono ad essere pratiche, Edward cercò di non distrarsi e fu 
estremamente attento nelle lezioni. 

2. Polenov Daniel, 8 anni.�

Daniel ha avuto un facile contatto con l'insegnante fin dall'inizio delle lezioni. 
Durante le lezioni ha sempre espresso solo il suo punto di vista. Ha seguito le 
regole di comportamento sviluppate durante le lezioni. Proprio come gli altri 
studenti, Daniil non è stato dato facilmente la formulazione delle definizioni e 
del lavoro indipendente. Ma alla fine dell'anno accademico, Daniel ha mostrato 
un interesse attivo per le lezioni, dove i bambini facevano un lavoro pratico. 
Studiava attentamente il compito, osservava l'ora e controllava il lavoro di un 
vicino alla scrivania. 

3. Ekaterina Karpova, 7 anni.�

Fin dall'inizio delle lezioni, Katya ha avuto difficoltà a disciplinarsi e a 
concentrarsi sul suo lavoro. Katya ha dovuto spesso subire un trapianto e non 
poteva sedersi comodamente con nessuno della classe. Katya non ha dato una 
risposta precisa alle domande, non ha dato la sua opinione, ma ha solo ripetuto 
quello che qualcuno aveva già detto. 

Dopo che Ekaterina ha ricoperto il ruolo di assistente dell'insegnante e ha 
monitorato il rispetto delle regole di condotta, lei stessa, in seguito, ha iniziato 
a comportarsi con calma. Cercando di entrare nel compito, con diligenza l'ha 
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svolto. In seguito ha potuto esprimere la sua opinione personale. 

4. Rushanova Karina, 8 anni.�

Fin dall'inizio delle lezioni, Carina ha dimostrato di essere una bambina 
socievole. Per quanto riguarda i suoi studi, non si vedeva l'ansia di studiare e 
di fare i compiti. Era costantemente distratta dalle distrazioni, e il più delle 
volte non aveva sentito ciò che veniva detto in classe. Carina non ha espresso 
il suo punto di vista, ma ha detto solo quello che avrebbe sentito. 

Carina ha svolto più volte il ruolo di assistente all'insegnamento. Più di una 
volta ha dovuto lavorare in coppia, non con un compagno di classe, e in coppia 
con un insegnante. Pertanto, quasi tutta la responsabilità di svolgere il lavoro 
in coppia spettava a lei. Alla fine dell'anno scolastico, Karina ha potuto 
esprimere la sua opinione e ha imparato a valutare il suo lavoro. 

5. Kalyuzhnaya Maria, 8 anni.�

Fin dall'inizio delle lezioni, Masha raramente ha tirato la mano per rispondere 
quando è stata sollevata, il suo punto di vista è stato espresso con entusiasmo. 
All'inizio era difficile per Masha iniziare a formulare definizioni da sola, 
osservando il tempo e pensando a come svolgere il compito. Ma alla fine 
dell'anno scolastico, Masha era in grado di affrontare tutti questi compiti da 
sola e in coppia. 

6. Cai Alina, 8 anni.�

Alina non era attiva durante le lezioni, quindi non è stato possibile rilevare 
alcun cambiamento particolare. 

7. Baffone Eugenia, 8 anni.�

Gianni si siede all'ultima scrivania con Arthur, che continua a distrarla dal 
lavoro. All'inizio della sua conoscenza con la sua insegnante, Zhenya ha 
partecipato poco alla discussione, non esprimendo la sua opinione, ma 
ripetendo se stessa dopo qualcun altro. Zhenya ha agito come assistente 
dell'insegnante, ha sollecitato attivamente la classe a tacere, a rispettare le 
regole. Successivamente, la stessa Zhenya ha imparato a rispettare le regole di 
condotta. 

8. Pisanko Victoria, 8 anni.�

Fin dall'inizio delle lezioni di scienze naturali, Victoria ha partecipato 
volentieri alla discussione dell'argomento. Victoria ha parlato più volte alle 
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lezioni come assistente dell'insegnante, cercando sempre di svolgere il compito 
con la massima precisione. Vika era molto imbarazzata quando parlava davanti 
alla classe, ma gradualmente questo imbarazzo è stato superato, e Vika è uscita 
da sola e si è assunta il ruolo di responsabile delle regole di comportamento in 
classe, indicando agli altri quali delle regole sono state violate in quel 
momento. 

9. Borangasiev Anuar, 8 anni.�

Anuar era spesso assente dalla classe per motivi di salute, quindi non sono stati 
rilevati particolari cambiamenti. 

10. Denisa Chatterbox, 8 anni.�

Denise era presente a tutte le lezioni di storia naturale. È seduta alla stessa 
scrivania di Maxim, che l'ha distratta da questioni estranee. È stato difficile per 
questa coppia risolvere il compito insieme e completare l'opera. Più tardi, 
questi ragazzi erano seduti. Alla stessa scrivania con lei è stata piantata una 
forte studentessa di classe, e poiché ciò significava soprattutto un sistema di 
lavoro in coppia e un rapporto congiunto, Deniza è stata costretta a "tirare" per 
la sua compagna. Di conseguenza, il problema della disciplina di Deniza è stato 
risolto. 

11. Muzafarov Maxim, 7 anni.�

Maxim si è rivelato un bambino iperattivo, costantemente distratto 
dall'operatore, ma nonostante questo, ha risposto alle domande con la massima 
precisione. Durante le lezioni si è scoperto che l'argomento dell'iperattività era 
il suo compagno di scuola, così si è deciso di trasferirlo in un altro luogo. In 
seguito, Maxim ha dimostrato di essere uno studente disciplinato e con un buon 
potenziale. 

12. Frolov Alexei, 8 anni.�

Frolov Alexei è un eccellente studente. Non ho trovato subito il contatto con 
l'insegnante. All'inizio Alyosha raramente tirava la mano per rispondere, ma 
quando toccava a lui esprimere un punto di vista, lo condivideva volentieri con 
i compagni di classe e con l'insegnante. Lavorando insieme a Gabriela, 
Alyosha ha sempre monitorato il rispetto delle regole del lavoro e ha valutato 
il lavoro in modo obiettivo. All'inizio delle lezioni era difficile per tutti i 
bambini formulare le definizioni, e alla fine dell'anno scolastico Alyosha era 
in grado di formulare una propria definizione del termine "Proprietà della 
materia". 
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13. Dosbaeva Nesibel (Nesha), 8 anni.�

Fin dall'inizio delle lezioni in questa classe, Nessebelle si è interessata 
attivamente all'opportunità di esprimere il suo punto di vista. Nesha è un'ottima 
studentessa. Nelle lezioni di scienze naturali ha seguito le regole di 
comportamento. In alcune lezioni allo stesso banco di Nesha, secondo gli 
insegnanti del bambino incapace, Maxim è stato imprigionato con una 
disciplina difficile. Nesebel è riuscito ad attirare l'attenzione di Maxim 
sull'argomento e sul rispetto delle regole. Nell'ultima lezione, la coppia è 
riuscita a risolvere il difficile problema in modo eccellente. Nesha ha sempre 
chiesto attivamente il silenzio nelle lezioni. Ha agito come assistente 
dell'insegnante. 

14. Yubuzova Rozia, 8 anni.�

Rozia si è trasferita alla 2a classe "B" nel marzo 2010, quando tutti gli studenti 
conoscevano sia l'insegnante che la struttura della lezione. Rose è una brava 
studentessa. Ma nel corso delle lezioni ci siamo imbattuti nel fatto che Rozia 
non può rispondere quando tutta la classe la sta ascoltando. Secondo lei, è 
spaventata e a disagio a parlare quando tutti la ascoltano. Inoltre, non prestava 
attenzione in classe perché non riusciva a capire cosa fare. 

Alla fine dell'anno scolastico non è stato facile per Rosia andare alla lavagna e 
presentare il suo lavoro, ma ha comunque cercato di affrontare la sua paura. 

15. Friesorger Angela, 8 anni.�

Angela è una bambina molto attiva, non si è lasciata distrarre dalle lezioni, ha 
sempre ascoltato attentamente l'insegnante, ha fatto il lavoro in buona fede. 
Angela si sedeva spesso alla stessa scrivania con Davtyan Narek. Erano in 
costante conflitto. Ma non appena sono iniziate le lezioni pratiche, la loro 
coppia ha svolto il compito molto bene. Angela osservava sempre se stava 
facendo questo o quel compito correttamente. Alla fine dell'anno accademico, 
Angela aveva imparato a controllare il lavoro della sua compagna di banco e a 
valutare la correttezza del lavoro della sua coppia. 

16. Orazbek Aldiyar, 7 anni.�

Fin dalle prime lezioni Aldiyar aveva il suo punto di vista su tutte le domande. 
Nonostante ciò, si è trovato facilmente d'accordo con l'opinione generale. 
Durante le discussioni ha espresso ampiamente il suo pensiero, perdendo 
talvolta il filo conduttore del suo ragionamento. Non ci sono stati cambiamenti 
radicali, ma Aldiyar ha imparato a seguire le regole della discussione, a seguire 
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il tempo del compito. 

17. Gabriela Salkynbekova, 8 anni.�

Gabriela non è stata attiva durante le lezioni, quindi non è stato possibile 
individuare alcun cambiamento particolare. 

18. Daniel il matto, 8 anni.�

Durante le lezioni Daniel non è stato particolarmente attivo e non sono stati 
rilevati cambiamenti evidenti durante il periodo di studio. Anche se i genitori 
parlano della presenza di cambiamenti personali. 

19. Nonko Kirill, 8 anni.�

All'inizio delle lezioni, il bambino era già caratterizzato da un alto livello di 
sviluppo intellettuale, educazione e indipendenza. Pertanto, durante le lezioni 
si è mostrato come partecipante attivo alla discussione generale, ma non è stato 
possibile determinare cambiamenti significativi. 

20. Ushurbakakiev Diyar, 8. ("no comment"). 

21. Zakiriyarova Alina, 8 anni.�

Una coppia nelle lezioni ha preso una posizione passiva, raramente ha 
partecipato alla discussione generale. Pertanto, non sono stati rilevati 
cambiamenti evidenti. 

22. Sergei Nosov, 8 anni.�

Sergei era spesso assente dalle sue lezioni a causa delle sue condizioni di 
salute, il che ha portato ad uno sviluppo disomogeneo dell'indipendenza. I 
cambiamenti che hanno avuto luogo sono stati sporadici. Ma, con quei compiti 
che erano alle lezioni, dove era presente, ha affrontato bene, il che permette di 
affermare che l'applicazione sistematica della tecnologia in questo caso 
potrebbe portare a un risultato positivo. 

23. Sabitova Ilsina, 8 anni.�

Nelle sue prime lezioni, Ilsina si comportava timidamente e cercava di tacere. 
L'insegnante non ha risposto alle sue domande dirette. Secondo altri insegnanti 
che lavorano in questa classe, Ilsina si comporta all'incirca allo stesso modo in 
tutte le lezioni. Nel corso delle lezioni successive, quando la classe è passata 
al livello di lavoro in coppia e in microgruppo, Ilsina ha smesso di sentirsi 
timida, ha iniziato a parlare apertamente, e più tardi, e a difendere il suo punto 
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di vista, ma durante i discorsi davanti alla classe e l'insegnante si è sentita un 
po' imbarazzata. Anche nelle ultime lezioni questo vincolo è stato superato, il 
bambino si è sentito a suo agio a partecipare attivamente alle discussioni in 
coppia, in microgruppo e in generale. 

24. Romanyuta Arthur, 8 anni.�

Durante l'intero ciclo sperimentale delle classi, Arthur era caratterizzato da un 
comportamento indisciplinato, costantemente distratto, anche se tutti i compiti 
che cercava di svolgere con precisione. Questo può essere spiegato dal fatto 
che era un bambino indipendente fin dall'inizio. Non sono stati rilevati 
cambiamenti significativi. 

25. Shishkov Yaroslav, 8 anni.�

Yaroslav era spesso assente dalle lezioni a causa delle sue condizioni di salute, 
quindi non sono stati rilevati cambiamenti particolari. 

26. Nikita Poltoratsky, 8 anni.�

Secondo lo staff pedagogico e la psicologa della scuola, Nikita è una bambina 
complessa e conflittuale che ha ripetutamente mostrato aggressività nei 
confronti dei compagni di classe e degli altri scolari. Tuttavia, nelle lezioni di 
storia naturale, questo non è stato chiaramente confermato. Contrariamente 
all'opinione generale, Nikita si è comportata in modo disciplinato, ha agito 
ripetutamente come assistente dell'insegnante. Non ha mai mostrato alcuna 
aggressività nei confronti di nessuno. Nikita ha partecipato attivamente a tutti 
i tipi di discussioni e, in caso di pressione dell'opinione pubblica, ha preso parte 
alla visione comune. Durante le ultime lezioni, Nikita si è assunta la 
responsabilità di osservare la struttura del compito, ha osservato il tempo nella 
coppia. Allo stesso tempo, la coppia ha eseguito perfettamente i compiti 
assegnati. 
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1. Si è constatato che, grazie alla tecnologia sperimentale di formazione degli 
insegnanti utilizzata nello studio pilota, la motivazione degli insegnanti è 
cambiata da negativa a positiva. 

2. Come risultato della ricerca, si è scoperto che la classe sperimentale, che è 
stata addestrata nelle condizioni della tecnologia di costruzione di nuove 
opportunità, ha cambiato il suo atteggiamento verso l'insegnamento da 
negativo a positivo, mentre nelle classi di controllo, che sono state addestrate 
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nelle condizioni delle tecnologie educative classiche, la motivazione educativa 
è rimasta invariata o è cambiata in direzione negativa. 

3. Nel corso della ricerca in aula sperimentale sono stati analizzati gli 
atteggiamenti nei confronti delle discipline accademiche prima e dopo la 
ricerca. Il risultato ha dimostrato che c'è stato un forte aumento dell'interesse 
per il corso sperimentale di "scienze naturali", mentre non c'è stato un 
cambiamento significativo negli atteggiamenti nei confronti delle altre 
discipline. 

4. Nel corso della ricerca nella classe sperimentale è stata studiata l'attitudine 
alle materie "conoscenza del mondo" e "natura" in quanto correlate. Il risultato 
ha mostrato che, dopo il corso sperimentale, c'è stata una diminuzione 
quantitativa del numero di risposte negative in relazione alla disciplina 
accademica. 

5. Al termine della ricerca, i genitori degli studenti della classe sperimentale 
sono stati intervistati per ottenere una conferma esterna dei risultati 
dell'esperimento. Allo stesso tempo, più del 60% dei genitori ha notato un 
cambiamento nell'atteggiamento del bambino nei confronti del processo di 
apprendimento e lo stesso numero di genitori ha collegato direttamente questi 
cambiamenti alle lezioni di storia naturale. 

6. Sono state fatte osservazioni personali di ogni studente della classe 
sperimentale per analizzare i cambiamenti in modo più approfondito. Queste 
osservazioni hanno anche confermato l'ipotesi della ricerca. 

5.5.2 Risultati metodologici 

Ai risultati metodici di base della ricerca sperimentale si fa riferimento alla 
tecnologia educativa di knstruktsirovanija nuove possibilità come un modo di 
organizzazione dell'autosviluppo dovuto alla produzione di nuovi valori come 
mezzo psicologico. La tecnologia educativa di progettazione di nuove 
possibilità si basa sulla struttura di transizione tra attività tematiche di diverso 
tipo storico. I tipi storici di attività tematiche si differenziano per la natura della 
loro mediocrità. Il primo tipo di attività rivela gli stati ordinati delle proprietà 
soggettive degli oggetti culturali, mediate dalla forma ideale sensoriale, che è 
un prodotto della coscienza che sperimenta. Il secondo tipo di attività è 
l'ordinamento del numero di proprietà del soggetto degli oggetti culturali, 
mediato dalla forma ideale percettiva, che è un prodotto della coscienza 
intuitiva. Il terzo tipo di attività è un numero ordinato di forme di oggetti 
culturali soggettivi, mediato dalla forma razionale della coscienza riflessiva. Il 
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quarto tipo di attività storica - ordinare la quantità di forme storiche di oggetti 
culturali, mediata dalla forma storica della coscienza riflessiva. 

Le transizioni tra i tipi di attività tematiche storiche sono garantite dalle attività 
di progettazione. La sua struttura è la base psicologica della tecnologia -
educativa di autosviluppo, il cui oggetto è la produzione da parte degli studenti 
di nuove forme ideali della propria attività come mezzo di organizzazione. 
Ventuno componenti di base della tecnologia educativa sono assegnati, 
corrispondenti a ventuno azioni coerentemente eseguite nella struttura 
dell'attività creativa. 

5.5.3 Risultati teorici 

Al primo gruppo di risultati teorici dello studio sperimentale si attribuisce il 
concetto psicologico di autosviluppo. Questo concetto procede dalla 
comprensione dell'uomo come fonte di sviluppo culturale, sociale e di 
autosviluppo. La necessità della sua creazione è legata alla necessità di 
considerare un altro tipo di determinatezza dell'esistenza umana che differisce 
sia da quella causale che da quella obiettivo. Questo tipo di determinatezza è 
una determinatezza storica (creativa), la cui essenza non è la natura naturale 
come fattore determinante dell'immagine "esterna" dello sviluppo 
deterministico, ma la natura artificiale come fattore determinante 
dell'autosviluppo. Ciò significa che nel caso di uno sviluppo socialmente 
condizionato, la persona in via di sviluppo (o più correttamente, lo sviluppo) 
trova le determinanti del suo sviluppo nell'ambiente socio-culturale "esterno". 
La natura "esterna" come determinante dello sviluppo socialmente 
condizionato stabilisce in modo inequivocabile la natura adattiva (o 
funzionale; "orizzontale") dello sviluppo. Questa affermazione vale anche per 
i concetti sociali riflessivi e storico-culturali dello sviluppo. 

A nostro avviso, è possibile superare il carattere adattativo (funzionale; 
"orizzontale") dello sviluppo solo se si considera lo sviluppo non come un 
modo di "crescita", di inclusione, di entrare nell'ambiente socio-culturale 
formatosi naturalmente, ma come un modo di costruire l'ambiente socio-
culturale stesso. In questo caso, lo sviluppo acquisisce il carattere di 
autosviluppo nel senso che lo sviluppo come autocambiamento qualitativo 
diventa possibile solo come risultato della produzione di mezzi di sviluppo da 
parte della persona in via di sviluppo stessa. Poiché l'essere umano è un essere 
culturalmente mediato, un nuovo tipo di cultura agisce come un nuovo mezzo 
di autosviluppo. In particolare, una forma ideale di cultura di nuovo tipo 
storico. Nelle condizioni dell'educazione, l'autosviluppo diventa possibile 
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attraverso la progettazione di una situazione educativa basata sul principio 
storico come sequenza di alternanza di situazioni storico-culturali. La 
situazione iniziale che determina l'autosviluppo diventa il problema genetico, 
che è una contraddizione tra il modo dell'attività del soggetto di tipo storico 
precedente e la situazione soggetto-culturale del nuovo tipo storico. Come 
modo per risolvere il problema genetico è un'attività costruttiva, che è una 
forma di organizzazione di autosviluppo. 

Al secondo gruppo di risultati teorici dello studio sperimentale si fa riferimento 
alla periodizzazione storica dell'ontogenesi come autosviluppo. Si basa sul 
criterio della mediocrità dell'attività del soggetto e rappresenta fasi di vettori 
"verticali" e "orizzontali" di autosviluppo, esprimendo un modello a spirale del 
processo di autosviluppo. 

La peculiarità del vettore "verticale" dell'autosviluppo è che è un vettore di 
emersione di un nuovo tipo di attività soggettiva. La peculiarità del vettore 
"orizzontale" dell'autosviluppo è quella di essere un vettore di formazione di 
un nuovo tipo di attività storica di soggetto che è sorto in direzione "verticale". 

La differenza della periodizzazione proposta per lo sviluppo del sé rispetto 
all'esistente nella psicologia dello sviluppo psicologico della periodizzazione 
dello sviluppo mentale è che il passaggio da una fase di sviluppo ad un'altra 
avviene come risultato di un'attività costruttiva indipendente intersoggettiva, il 
cui oggetto è la produzione di nuovi mezzi psicologici di sviluppo del sé (valori 
di un nuovo tipo). 

La periodizzazione dell'autosviluppo ontogenetico si presenta in questo modo. 

1. Comunicazione intersoggettiva che genera valori sensoriali. 

2. Attività mediata da sensori. 

3. Comunicazione intersoggettiva che genera valori percettivi. 

4. Forma sensoriale di attività percettivo-mediata. 

5. Forma percettiva dell'attività percettivo-mediata. 

6. Comunicazione intersoggettiva che genera un significato simbolico. 

7. Una forma sensoriale di attività simpaticamente mediata. 

8. La forma percettiva di una figura simbolico-mediata- 

Mi dispiace. 
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9. La forma simbolica della figura simbolicamente mediata- 

Mi dispiace. 

10. Comunicazione intersoggettiva che dà origine a significati storici. 

11. Forma sensoriale dell'attività storicamente mediata. 

12. Una forma percettiva di attività storicamente mediata. 

13. Forma simbolica di attività storicamente mediata. 

14. Forma storica di attività storicamente mediata. 

Al terzo gruppo di risultati teorici della ricerca sperimentale si riferisce il 
modello della mediazione creativa come meccanismo mentale di autosviluppo 
(il meccanismo di ricostruzione di una forma ideale di attività come mezzo per 
costruire la sua forma reale). 

Il meccanismo di mediazione causale "funziona" quando l'isomorfismo tra 
cause esterne e condizioni interne è rilevante. In questo caso, la causa esterna 
agisce come determinante interno dell'azione riflessa, che è il processo di 
formazione delle condizioni interne sulla base della logica induttiva "dal 
singolo al comune". 

Il meccanismo della mediazione simbolica "funziona" quando c'è una relazione 
di isomorfismo tra forme ideali oggettive di oggetti culturali (motivi) e forme 
ideali soggettive (obiettivi) delle attività dei soggetti. In questo caso, la forma 
ideale oggettiva di un oggetto culturale (movente) funge da determinante 
interno (obiettivo) dell'attività del soggetto, che è il processo di formazione di 
un oggetto culturale sulla base di una logica deduttiva "dal comune al singolo". 

Il meccanismo di mediazione creativa "funziona" nel caso in cui vi sia una 
relazione di genesi tra i tipi di attività dei soggetti. In questo caso un nuovo 
tipo di attività dei soggetti agisce come determinante per generare 
costruttivamente l'attività, che è un processo di creazione di un nuovo tipo di 
attività dei soggetti sulla base della logica della genesi storica. 

5.5.4 Risultati metodologici 

Consideriamo il metodo creativo-sperimentale come i principali risultati 
metodologici dello studio sperimentale. Questo metodo è stato sviluppato per 
l'organizzazione dell'autosviluppo, inteso come cambiamento qualitativo del 
livello di mediocrità delle attività dei singoli soggetti, dovuto principalmente 
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alla produzione da parte dell'uomo delle sue nuove forme ideali. 

Finora, in psicologia sono stati sviluppati due tipi di metodi per organizzare la 
cognizione come appropriazione di forme ideali. Le scuole di psicologia 
scientifica fondamentale erano composte da scienziati che preferivano uno dei 
due metodi. L'esempio più vivido di tali scuole nella psicologia russa è la 
scuola psicologica sociale e riflessiva (S.L.Rubinshtein, K.A.Abulkhanova-
Slavskaya, A.V.Brushlinsky, A.M.Matyushkin, 
I.S.Matyushkin).Yakimanskaya, D.B.B.Bogoyavlenskaya, ecc.) e la scuola 
psicologica storico-culturale (L.S.Vygotsky, A.R.Luria, A.N.Leontiev, 
A.V.Zaporozhets, L.I.B.Bozhovich, D.B.Elkonin, P.Y.Galperin, M.I.Lisina, 
V.V.Davydov, ecc.) 

La scuola psicologica sociale-riflessiva ha concentrato i suoi sforzi sul metodo 
della cognizione induttiva, basato sull'assegnazione di forme ideali attraverso 
il meccanismo "cause esterne - attraverso condizioni interne". ("esterno - da 
interno"), cioè sul consumo culturale induttivo. Questo metodo è stato 
sviluppato da S.L.Rubinstein e successivamente implementato nella pratica 
educativa sotto forma di tecnologia di apprendimentoorientata alla persona 
(I.S.Yakimanskaya). La scuola psicologica storico-culturale ha concentrato gli 
sforzi su un metodo di cognizione deduttiva basato sull'assegnazione di forme 
ideali al meccanismo di interiorizzazione ("interno - da esterno"). Cioè, anche 
sul consumo di cultura, ma sulla base di un altro meccanismo mentale. Questo 
metodo è stato sviluppato da L.S.Vygotsky e successivamente implementato 
nella pratica educativa come tecnologia di sviluppo dell'apprendimento 
(D.B.Elkonin-V.V.Davydov). Ci sono diverse modifiche di questo metodo 
nella psicologia storico-culturale: il metodo sperimentale-genetico di 
L.S.Vygotsky, il metodo di formazione dell'esperimento di P.Y.Galperin e il 
metodo di modellazione genetica di V.V.Davydov. 

La conseguenza pratica del metodo creativo-sperimentale è un sistema di 
principi per la costruzione di discipline accademiche "attraverso". Il principio 
fondamentale per la costruzione di tali discipline è il principio storico della 
complicazione dei compiti della materia. Un altro principio è quello di 
progettare un sistema di discipline accademiche. Significa che la logica della 
complicazione si basa non solo sulle singole discipline, ma anche sull'intero 
sistema delle discipline accademiche. Una disciplina "trasversale" è un sistema 
di problemi accademici e di materie, i modi per risolverli sono gli studenti 
stessi. 

Lo sviluppo di soggetti "trasversali" richiede un'analisi storica del 
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corrispondente sistema di conoscenza dei soggetti, che si traduce nella 
formulazione di una contraddizione genetica di base iniziale, che come 
contenuto di un soggetto stabilisce e determina la specificità qualitativa della 
conoscenza dei soggetti nella propria storia di sviluppo. Particolare attenzione 
nello sviluppo delle discipline "trasversali" e dell'intero sistema "trasversale" 
delle materie va posta ai periodi di cambiamento dei tipi di conoscenza storica 
delle materie, poiché sono le transizioni e i cambiamenti nei tipi di conoscenza 
delle materie che definiscono sia la materia che il contenuto psicologico 
dell'educazione creativa. 

La struttura di base di una situazione di soggetto (struttura della conoscenza 
del soggetto) stabilisce e definisce la struttura psicologica di base dell'attività 
educativa e cognitiva. E la struttura tematica della transizione da un tipo di 
conoscenza storica di un soggetto ad un altro, definisce la struttura psicologica 
dell'attività costruttiva come una transizione dall'attività tematica di un tipo 
storico all'attività tematica di un altro tipo storico. Significa che la struttura del 
soggetto e del problema genetico stabilisce la struttura del problema 
psicologico e genetico. Ovvero, definisce completamente la logica e il carattere 
dell'attività costruttiva intersoggettiva (processo educativo creativo). 

������	
��
�	�����	��
�����
���������concetto dello studio sperimentale era la 
disposizione secondo cui l'essenza dell'educazione, che mira a far emergere la 
capacità di autosviluppo, non è l'appropriazione (consumo culturale), ma la 
produzione di cultura da parte degli studenti (attività culturali). La produzione 
culturale è resa possibile dall'attuazione pratica del seguente organigramma. 

1. Analisi della situazione problematica e formulazione del problema 
genetico come contraddizione tra il nuovo tipo di cultura del soggetto e il 
precedente tipo di attività del soggetto. 

2. Formulazione di un'ipotesi come modo per risolvere un problema: è 
necessario conformare un nuovo tipo di cultura oggettuale e di attività 
oggettuale come modo di riproduzione. Ciò richiede la trasformazione di un 
tipo esistente di attività tematica in un nuovo tipo di attività tematica. 

3. Per fare questo, applicare la riflessione storica e ricostruire la storia dello 
sviluppo della cultura degli oggetti. 

4. Come risultato della riflessione sui soggetti, costruire una logica storica 
dello sviluppo della cultura dei soggetti. 

5. Come risultato della riflessione psicologica, trasformare la logica storica 
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dello sviluppo della cultura dei soggetti nella logica storica dello sviluppo 
dell'attività dei soggetti. 

6. Come risultato di una riflessione costruttiva, si costruisce un nuovo tipo 
di valore utilizzando la logica dello sviluppo dell'attività del soggetto. 

7. Con l'aiuto del valore costruito del nuovo tipo, gradualmente, su azioni 
per costruire ogni struttura di attività tematica di nuovo tipo storico. 

Sulla base del confronto tra i concetti classici di sviluppo ontogenetico e il 
concetto di autosviluppo ontogenetico, si conclude che i processi di 
assegnazione delle forme ideali e i processi di progettazione delle forme ideali 
si basano su meccanismi mentali essenzialmente diversi. Come risultato di tale 
confronto, l'ipotesi principale della ricerca sperimentale è diventata la 
seguente: la costruzione di forme ideali come mezzo di autosviluppo da parte 
degli studenti stessi sarà possibile se il meccanismo di mediazione sociale (il 
meccanismo di assegnazione delle forme ideali) viene cambiato con il 
meccanismo di mediazione storica (creativa) (il meccanismo di produzione 
delle forme ideali). Le seguenti ipotesi private sono state confermate come le 
principali fasi di conferma dell'ipotesi principale. 

1. Il meccanismo causale è un meccanismo mentale di assegnazione 
induttiva delle forme ideali. Sono stati mostrati i limiti del meccanismo 
causale. 

2. Il meccanismo del marcatore è un meccanismo mentale di assegnazione 
deduttiva delle forme ideali. Sono stati mostrati i limiti del meccanismo di 
mediazione simbolica. 

3. La natura sociale dell'uomo è un fattore che contribuisce allo sviluppo 
determinato dall'esterno. Sono stati mostrati i limiti della natura sociale umana 
e l'impossibilità di organizzare processi di autosviluppo sulla sua base. 

4. L'ambiente educativo di promozione culturale per l'autosviluppo 
dovrebbe basarsi sulla natura storica dell'uomo e rappresentare le situazioni 
tematiche, il metodo di soluzione che è l'autosviluppo, e il metodo della sua 
organizzazione - esperimento creativo. 

5. Il meccanismo psicologico dello sviluppo condizionato internamente 
(autosviluppo) è il meccanismo della mediazione creativa (il meccanismo della 
ricostruzione di una forma ideale di attività come mezzo per costruire la sua 
forma reale).



 

343 

CONCLUSIONI 

 

In seguito all'analisi delle fonti (sezione 1), è stato stabilito che le determinanti 
dello sviluppo individuale presentate in tutti i moderni concetti di sviluppo 
ontogenetico hanno natura "esterna". Così, la prima ipotesi privata può essere 
considerata provata. 

Come risultato della ricerca di modelli teorici di sviluppo individuale, che sono 
presentati nei moderni concetti di sviluppo individuale (sezione 2), è stato 
dimostrato che i meccanismi mentali dello sviluppo individuale, discussi in 
tutti i moderni concetti di sviluppo, sono meccanismi di assegnazione di 
determinanti "esterni". A questo proposito, solo un tipo di sviluppo è in realtà 
presentato nei moderni concetti di sviluppo ontogenetico, cioè il tipo di 
sviluppo "orizzontale" (formazione). Ne consegue che la seconda ipotesi 
privata può essere considerata provata. 

Come risultato dell'analisi dei modelli dei meccanismi psichici di sviluppo 
individuale disponibili nella psicologia moderna e del loro ripensamento 
critico, è stato creato un modello del meccanismo di produzione di 
determinanti "interni" di autosviluppo (Sezione 3). Questo meccanismo è una 
mediazione creativa (ricostruzione di una forma ideale come mezzo per 
costruire una forma reale), e l'autosviluppo individuale sulla base di questo 
meccanismo è realizzato a spese della produzione di forme ideali (valori) da 
parte degli studenti stessi. A questo proposito, si può considerare che la terza 
ipotesi privata è provata. 

L'analisi critica del metodo di scienza naturale basato sull'induzione e del 
metodo genetico sperimentale basato sulla deduzione ha portato alla 
conclusione che questi metodi non possono essere utilizzati come metodi per 
organizzare l'autosviluppo. Il metodo della sperimentazione creativa basata 
sull'induzione (trasformazione di fatti esistenti in nuove ipotesi), il cui modello 
è stato proposto nella sezione 4, può essere utilizzato come metodo di 
organizzazione dell'autosviluppo. Ciò dimostra che anche la quarta ipotesi 
privata può essere considerata provata. 

Come risultato di molti anni di formazione sperimentale su larga scala sulla 
base della tecnologia educativa per progettare nuove opportunità, si è scoperto 
che uno dei principali risultati pratici è un cambiamento nella motivazione 
all'apprendimento da negativo a positivo e una continua crescita dell'interesse 
per l'apprendimento. L'esempio dello studio sperimentale presentato nella 
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sezione 5 mostra che non solo la motivazione educativa degli studenti segue lo 
schema stabilito, ma anche la motivazione dell'insegnante che ha superato il 
corrispondente sistema di introduzione nella formazione sperimentale cambia 
secondo lo schema scoperto. Ciò significa che anche la quinta ipotesi privata 
può essere considerata provata. 
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CONCLUSIONE 

 

Lo studio sperimentale condotto ha mostrato quanto segue. 

1. I risultati dell'analisi delle moderne percezioni dei meccanismi di 
sviluppo individuale hanno portato alla conclusione che i meccanismi di 
autosviluppo possono essere sviluppati solo su una nuova base metodologica. 
Dall'analisi metodologica è emerso che l'atteggiamento nei confronti della 
natura sociale e culturale di una persona permette di realizzare un solo modello 
privato di sviluppo - lo sviluppo "orizzontale" o funzionale (formazione). Di 
conseguenza, nell'ambito di questa metodologia, i meccanismi di sviluppo 
"orizzontale" rappresenteranno sempre i meccanismi di adattamento socio-
culturale di una persona nell'ambiente socio-culturale reale esistente. Nella 
psicologia moderna, tali meccanismi sono il meccanismo della mediazione 
causale e il meccanismo della mediazione simbolica, fornendo, nel primo caso, 
i processi di appropriazione induttiva delle forme ideali, e nel secondo caso - i 
processi di appropriazione deduttiva delle forme ideali. 

2. Come risultato dell'analisi dei metodi induttivi ("cause esterne 
attraverso condizioni interne"; "interno - da interno") e deduttivi ("interno da 
esterno") come categorie psicologiche e metodi di organizzazione del processo 
educativo di assegnazione delle forme ideali, sono state formulate le principali 
disposizioni del metodo creativo-sperimentale come metodo di produzione 
delle forme ideali.  

3. Il metodo creativo-sperimentale è servito come base metodologica per 
la creazione di un modello di meccanismo di mediazione creativa basato 
sull'idea di natura umana storica. A differenza della mediazione causale e del 
segno, la mediazione creativa è un meccanismo per produrre forme ideali come 
mezzo di autosviluppo di qualità. 

4. Il modello del meccanismo dell'intermediario creativo è servito come 
base teorica e metodologica per lo sviluppo della struttura e della logica 
dell'attività di costruzione, che è un processo di trasformazione della struttura 
dell'attività del soggetto di tipo storico precedente nella struttura dell'attività 
del soggetto di tipo storico nuovo, cioè il processo di autosviluppo. 

5. La logica del dispiegamento della struttura dell'attività costruttiva è 
servita come base teorica per lo sviluppo della tecnologia educativa per 
l'organizzazione dell'autosviluppo degli studenti (tecnologia della costruzione 
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di nuove opportunità). La tecnologia è un sistema unificato di metodi concreti 
che agisce come un modo di organizzazione dell'attività costruttiva degli 
studenti e che ha come obiettivo la creazione (produzione) di componenti 
corrispondenti (azioni) di attività tematiche di nuovo tipo storico. Lo schema 
generale di tale transizione è una sequenza di venti fasi (venti azioni 
progettuali), ciascuna delle quali completa la creazione della corrispondente 
componente della struttura del nuovo tipo di attività storica del soggetto. 

 

6. L'applicazione pratica della tecnologia educativa dell'autosviluppo ha 
permesso di risolvere due problemi più importanti che non hanno trovato la 
loro soluzione definitiva nella teoria dello sviluppo dell'apprendimento. Il 
primo problema è la naturalizzazione di un segno come oggetto di attribuzione. 
L'essenza della teoria dello sviluppo dell'apprendimento è l'assegnazione 
dell'astratto (significato) come risultato della sua interiorizzazione. In una 
situazione educativa reale, la forma ideale come modello di azione assegnabile 
viene presentata sotto forma di modello di soggetto, cioè attraverso 
un'immagine diretta della percezione. Per sua natura, la percezione è un mezzo 
per fissarne una sola. Lo studente, che non dispone di mezzi teorici adeguati 
(logica delle azioni del soggetto; concetti del soggetto), a partire dalla natura 
delle sue capacità mentali, non può relazionarsi con il modello di soggetto 
presentato se non per un singolo soggetto. Anche la dimostrazione di un'azione, 
la trasmissione diretta dei valori dall'insegnante agli studenti non è in grado di 
risolvere il problema. Nella tecnologia di autosviluppo, questo problema è 
risolto dal fatto che i valori sono inizialmente creati (prodotti) dagli studenti 
stessi. In questo caso, il soggetto dell'azione agisce inizialmente come segno 
dell'azione del soggetto, e il problema della sua naturalizzazione 
semplicemente non si pone. Il secondo problema è la trasformazione di una 
forma collaborativa di attività di apprendimento nella sua forma individuale. 
Questo perché il punto di partenza della teoria dello sviluppo 
dell'apprendimento (la teoria dell'attività di apprendimento) è la separazione 
degli studenti nel lavoro comune sulle azioni della struttura dell'attività 
comune. Ciò significa che in un'attività collaborativa, ogni discente compie 
una sola azione, coordinandola con le azioni degli altri. 

Questo principio di formare una struttura comune delle attività è la causa 
fondamentale del problema. Succede perché in realtà, quando partecipa ad 
un'attività congiunta, l'allievo non svolge mai l'intera struttura integrale 
dell'attività. Di conseguenza, impara solo azioni individuali, ma non si forma 
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la capacità di collegare queste azioni all'intera struttura. Nella tecnologia 
dell'autosviluppo, questo problema è risolto dal fatto che la divisione degli 
studenti non è dovuta alle componenti della struttura dell'attività congiunta 
(dalle azioni svolte), ma a due funzioni fondamentali della struttura integrale 
dell'attività. Vale a dire, poiché la situazione sperimentale rappresentava una 
situazione di ordinamento dello spazio del soggetto, la divisione è avvenuta su 
due aspetti del metodo di ordinamento (il metodo di confronto): sull'aspetto 
dell'aumento del fattore ordinato e sull'aspetto della diminuzione della 
caratteristica ordinata. La padronanza di ogni particolare aspetto dell'ordine 
avviene sempre nelle condizioni della realizzazione di una struttura di attività 
coerente. La semplice padronanza di entrambi i lati del metodo porta alla 
formazione di strutture di attività "flessibili" ("operazioni reversibili", secondo 
J. Piaget). 

7. I risultati empirici dimostrano che la tecnologia dell'autosviluppo può 
risolvere il problema principale dell'educazione scolastica - il problema della 
motivazione educativa. Uno dei principali risultati psicologici dello studio 
sperimentale è la dinamica positiva della motivazione all'apprendimento 
durante tutto l'apprendimento sperimentale. Questo risultato è particolarmente 
importante sullo sfondo delle dinamiche negative della motivazione 
all'apprendimento, che è la caratteristica più caratteristica del moderno sistema 
di educazione alla trasmissione. 

8. L'applicazione pratica della tecnologia di autosviluppo ha permesso di 
risolvere il problema della sistematizzazione e della "teoricità" della 
conoscenza padroneggiata dagli studenti. Siamo riusciti a dimostrare 
sperimentalmente che la tecnologia è in grado di garantire a tutti i bambini la 
padronanza della conoscenza che nella pratica reale dell'educazione scolastica 
classica non è facilmente e formalmente padroneggiata. Ciò è particolarmente 
vero per tali conoscenze, la cui essenza è una relazione tra soggetti 
geneticamente derivati. Tale conoscenza comprende il concetto di 
concentrazione, le proporzioni, i modelli discreti di sostanza costituiti da 
diversi "tipi" di molecole, il concetto di "forma geometrica", ecc. 

���	����
����
��
��������idea di organizzare una ricerca sperimentale a lungo 
termine era di creare basi teoriche, metodologiche ed empiriche per il modello 
del sistema di educazione creativa, che potesse superare i problemi di 
traduzione dell'educazione [296] [297] [298] [299]. Come tale modello, 
l'educazione creativa può dare un impulso alla riforma del sistema di istruzione 
e formazione. L'educazione creativa darà l'opportunità di far crescere nuove 
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generazioni non tanto capaci di riprodurre l'esperienza delle generazioni 
passate quanto capaci di produrre (creare) tale esperienza. La cosa principale 
che un sistema di educazione creativa dovrebbe essere in grado di fare è far 
crescere persone capaci di produrre nuove esperienze (nuove conoscenze; 
nuovi mezzi; nuovi significati e significati) e renderle un bene sociale in 
situazioni problematiche. I risultati della ricerca sperimentale offrono 
l'opportunità di avviare la realizzazione pratica su larga scala di nuovi principi 
di educazione creativa. Attualmente si sta lavorando per creare un sistema di 
centri educativi, che in futuro potrebbe diventare la base per la creazione di un 
modello a scala reale che permetta di ottenere un risultato inaccessibile al 
sistema educativo di radiodiffusione, basato su principi già obsoleti e poco 
promettenti di trasmissione e appropriazione della passata esperienza sociale. 

�� �
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